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Resumen

El estudio de las interacciones did4cticas en las aulas de clases de matematicas es relevante
para identificar como se favorecen aprendizajes disciplinares eficaces. El proposito de
esta investigacion fue comprender las interacciones didacticas —discursivas y de actuacion—
desarrolladas en las sesiones de clase de mateméticas de una institucion de formacion
inicial docente. Se fundamenta tedricamente en el Enfoque Ontosemiotico de la Cognicion
e Instruccion Matematica y en la perspectiva epistémica de la Didactica Critica, posturas
que también fungen como marco analitico. Con disefio metodolédgico basado en la técnica
principal de la etnografia, la observacién participante, gener6 como hallazgo central que las
interacciones didacticas en las sesiones de clases de matematicas de la formacion inicial
docente operan bajo una nocién cuya interpretacion se asocia a su didéactica, por lo cual el
aprendizaje disciplinar se vincula con el concepto de didactica de las matematicas basado
en el sentido comun, en el sentido moral y en la reproduccion didactica tradicional. Se
destaca la pertinencia de promover la formacién profesional de los docentes, tanto
formadores como en formacion, bajo la epistemologia de los saberes docentes. La principal
limitacidn del presente disefio es inherente a la naturaleza cualitativa del mismo, pues los
resultados no son generalizables. El valor de los hallazgos esta relacionado con la riqueza
interpretativa y en la profundidad del analisis de las interacciones didacticas en el contexto

de las aulas de matematicas de la escuela normal.



Tabla de Contenidos

Lista de tablas
Lista de figuras
Introduccion

Capitulo 1. Las interacciones didacticas como problema de estudio
1.1 Los cursos de matematicas en la formacion inicial docente de una
escuela normal sonorense

1.2 Antecedentes sobre las interacciones didacticas en clases de matematicas

en la formacion inicial docente

1.3 Problema de investigacion

1.4 Preguntas de investigacion

1.5 Supuestos de investigacion

1.6 Objetivos de investigacion

1.7 Justificacion y delimitacién del problema
1.8 Alcances y limitaciones

Capitulo 2. La interaccion did4ctica en el aula de clases de matematicas
2.1 Epistemologia de la interaccion didactica
2.2 Comunicacidn en el aula de clases e interaccion didactica
2.3 El proceso de ensefianza-aprendizaje y la interaccion didactica
2.4 Interacciones didacticas en las disciplinas matematicas

2.5 La interaccién didactica en el Enfoque Ontosemiotico del Conocimiento

y la Instruccion Matematicos

2.6 Las interacciones didacticas en las aulas de clases de matematicas desde

la vision de la Didactica Critica

Capitulo 3. Metodologia del estudio
3.1 Paradigma y estrategia de investigacion
3.2 Técnica de recoleccion de datos
3.2.1 La observacion participante
3.2.2 Categorias de analisis del dato
3.3 Participantes
3.4 Procedimiento metodoldgico
3.4.1 Proceso de investigacion
3.5 Anélisis de datos
3.5.1 Triangulacién teorica del EOS como método de analisis
3.6 Confiabilidad
3.7 Consideraciones éticas

Capitulo 4. Resultados y su discusién

N -

13
18
25
27
28
28
37

42
43
46
52
63

68

82

91
91
93
93
94
96
99
100
102
108
109
110

111

Vi



4.1 Las interacciones didacticas desde las facetas del EOS

4.1.1 Contexto y disposiciones curriculares

4.1.2 Ambito afectivo

4.1.3 Mediacion tecnoldgica, temporal y material

4.1.4 Interacciones simbdlicas

4.1.5 Significados del contenido: lo didactico por sobre el saber

matematico

4.1.6 Expectativas institucionales del aprendizaje matemaético
4.2 Las interacciones didacticas: practicas, configuraciones, trayectorias y
normas

4.2.1 Sistema de practicas

4.2.2 Configuraciones de las experiencias

4.2.3 Trayectorias de las interacciones

4.2.4 Pautas y metanormas como mecanismos sociales del aula
4.3 Sentidos subyacentes a la interaccidn didactica en la formacion inicial
docente

Capitulo 5. Conclusiones

5.1 Dinamica entre los ambitos de las interacciones didacticas

5.2 Profundizacion de las dinamicas de las interacciones didacticas
5.3 Reconstruccion epistemolodgica de las interacciones didacticas
5.4 Aportes del estudio y futuras lineas de investigacion

5.5 Reflexiones finales

Referencias

Anexo

112
113
121
128
135

145
148

154
154
158
168
174

178

181
182
186
190
193
194

199
220

Vi



Lista de Tablas

Tabla 1. Sesiones de observacién participante en el grupo de estudio
Tabla 2. Categorias preliminares de analisis del dato
Tabla 3. Observaciones participantes efectuadas durante los semestres

2019-1y 2019-2

Tabla 4. Familias de categorias de interaccion didactica

94

95

101

105



Lista de Figuras

Figura 1. Estilos de comunicador

Figura 2. Facetas y niveles de analisis didactico

Figura 3. Facetas de la Idoneidad Didactica

Figura 4. El aula de clases como espacio de interaccion didactica
Figura 5. Dimensiones implicitas en la interaccion didactica
Figura 6. Diagrama procedimental del disefio de investigacion
Figura 7. Laboratorio de matematicas en la escuela normal
Figura 8. El aula de clases en la escuela normal

Figura 9. Facetas analiticas del EOS en las interacciones didacticas
matematicas en la EN

Figura 10. Niveles analiticos del EOS en las interacciones didacticas
matemaéticas en la EN

51

71

77

86

87

99

118

120

184

187



Introduccion

La funcion de la escuela es la formacion del futuro ciudadano, propiciando el logro
de aprendizajes de calidad para el estudiantado. Para conseguirlo, las instituciones —desde
sus propios documentos formales— norman el establecimiento de principios pedagdgicos
que enmarcan tal situacion. Los modelos educativos actuales, ubican en el centro de la
accion escolar el aprendizaje de los estudiantes, favorecido por la intervencion pedagogica.
En consecuencia, el profesional docente desempefia funciones de generador y regulador de
las relaciones educativas que suceden en el espacio interactivo del aula. Asi, las
interacciones didacticas establecidas, requieren de tareas de ensefianza y de aprendizaje en
dialogo permanente, reflexivo y critico de quienes en ellas participan.

La presente investigacion, “Interacciones Didacticas en Clases de Matematicas. Un
Anadlisis en la Formacién Inicial Docente”, tuvo por finalidad comprender las interacciones
didacticas —discursivas y de actuacion— desarrolladas en las sesiones de clase de
matematicas de una escuela normal sonorense. El tema de las interacciones didacticas en
las aulas de clases de matematicas de la formacion inicial docente (FID), representa un
topico de particular interés por conocer la pertinencia de las interacciones didacticas
desplegadas en este contexto, donde se estd formando a las nuevas generaciones de
educadores y promotores del aprendizaje escolar. Asimismo, porque los conocimientos de
la disciplina matematica son herramientas cognitivas necesarias para el desarrollo del
pensamiento l6gico y analitico de los sujetos y de su futura insercion social y participacion
ciudadana.

El Enfoque Ontosemiotico del Conocimiento y la Instruccion Matematicos (EOS),
conjuntamente con la perspectiva de la Didactica Critica, constituyen el marco teérico y
analitico del estudio. Con disefio metodoldgico basado en la observacion participante,
técnica principal de la etnografia, genera como hallazgo central que las interacciones
didacticas en las sesiones de clases de matematicas de la FID operan bajo una
interpretacion particular asociada a su didactica, donde el aprendizaje disciplinar se vincula
con el concepto de didactica de las matemaéticas y se basa en los sentidos comdn y moral y

en la reproduccién didactica de corte tradicional. Por ello, a partir de los resultados, este

3



estudio ofrece —como la aportacion de conocimiento principal- reflexiones que nos llevan a
enfatizar la pertinencia de promover la formacion profesional de los docentes
fundamentada en la epistemologia de los saberes docentes.

Este documento se integra por cinco secciones. Las interacciones didacticas como
problema de estudio, capitulo inicial, presenta la contextualizacion de la problematica de
investigacion y ofrece algunos antecedentes tedricos que evidencian ciertos aspectos
influyentes en el fendmeno de estudio. De igual forma, se describe la problematica
educativa de las interacciones didacticas en las aulas de clases de la FID, asi como las
interrogantes y supuestos base, como principales planteamientos. También, se precisan los
objetivos general y especificos que orientan el estudio, ademas de esbozar algunos
argumentos donde se destaca la relevancia y pertinencia de la investigacion en cuestion;
finalmente, se sefialan sus alcances y limitaciones.

En el segundo capitulo, La interaccion didactica en el aula de clases de
matematicas, se plantean las fuentes teéricas de las cuales emanan los tdpicos de
investigacion, que se constituyen en referentes fundamentales del analisis de la
problematica de estudio; estas ideas fundamentan el modelo interpretativo, pero también
orientan el analisis de los datos. En ese marco, se ofrecen algunas nociones concernientes a
la comunicacidon en el aula, al proceso ensefianza-aprendizaje, a la didactica de las
matematicas, todas ellas afines a las interacciones didacticas. Ademas, el EOS de Godino
(2011 y 2017) y colaboradores que, considerando la interaccion didactica, se integra como
parte fundamental para un analisis didactico como modelo tedrico de la Matematica
Educativa. En esta misma seccion, se plantea la postura epistemoldgica fundamental del
estudio, recuperando las nociones de las interacciones didacticas en las aulas de clases de
matematicas desde la vision de la Didactica Critica.

El tercer capitulo, Metodologia del estudio, ofrece la descripcion del disefio
metodologico, el cual se orientd bajo el enfoque cualitativo con las directrices del
paradigma del constructivismo. Asi, los apartados incluidos describen la técnica de la
observacién participante, elegida para su ejecucion en la recoleccion de los datos, misma
que se corresponde con los propositos de investigacion y se retoma de la estrategia

investigativa de la etnografia. Asimismo, se aborda la descripcion de la técnica de recogida
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de datos, asi como la exposicion de las categorias de andlisis de los datos que se
consideraron. Luego se presenta a la poblacion participante, ademéas de los métodos de
seleccion muestral para su participacion en el estudio. También se expone el proceso
metodologico desarrollado y se ofrece una breve delineacion de los métodos y técnicas
aplicadas para el analisis del dato empirico. Por ultimo, se indican las medidas encaminadas
a defender la fiabilidad y validez del estudio.

Resultados y su discusion, constituye el cuarto capitulo. En él se ofrecen los
hallazgos, como principales resultados, obtenidos del analisis de los datos empiricos. Estos
se exponen considerando los niveles de profundizacion en el andlisis de los datos,
atendiendo en todo momento la perspectiva ontosemioética: primero, conforme a las facetas
de analisis didactico —ecologica, mediacional, afectiva, interaccional, cognitiva y
epistémica—; luego, respecto al examen de las interacciones didacticas en sus diferentes
componentes o niveles —précticas, configuraciones, trayectorias y normativo—. Por dltimo,
se sefialan los sentidos que se identificaron implicitos a las categorias antes indicadas.

Por ultimo, el Capitulo 5, Conclusiones, brinda de manera sucinta las reflexiones
finales a las cuales se arribo después del estudio de los datos empiricos. La organizacion de
este capitulo responde a los cuestionamientos base del estudio, referidos a los tipos de
interaccion didéctica analizadas en las clases de matematicas de una escuela normal
sonorense, a los significados atribuidos y a los sentidos subyacentes a las mismas. Si bien
esta investigacion no pretendid la valoracién de la idoneidad didactica —lo cual en si mismo
es otro nivel de analisis aplicado al proceso de instruccion— de las interacciones didacticas,
se obtuvieron algunos elementos que pueden orientar la accion para la mejora de la
formacion profesional ofrecida en las escuelas normales mexicanas.

Conscientes de que el saber docente se gesta y desarrolla a lo largo de la trayectoria
escolar con la cual los estudiantes, futuros docentes, ingresan a la escuela normal, es
preciso fundamentar la formacién inicial en la epistemologia de los saberes docentes. Asi,
conforme Tardif (2014), “los saberes de un profesor son una realidad social materializada a
través de formacién, programas, practicas colectivas, disciplinas escolares, pedagogia

institucionalizada, etc., y son también, al mismo tiempo, los saberes de éI” (p. 14).



En consonancia a ello, ese saber no se limita solo a saber ensefiar, sino saber
‘educar’, concibiendo por esto ultimo el favorecimiento de las potencialidades del ser
humano (Altarejos y Naval, 2011; Cardona, 2013). Lo anterior constituye una cuestion mas
precisa y trascendental a la cual esta llamada la accion del profesional de la docencia. Ello
podria lograrse a traves de interacciones didacticas mas acordes a esta finalidad, donde se
promueva la formacién del sujeto desde una vision critica y fundamentada en la

participacion y la emancipacion social.



Capitulo 1. Las interacciones didacticas como problema de estudio

La realidad educativa desarrollada en las instituciones escolares es compleja. Tal
complejidad se atribuye a las caracteristicas de la propia sociedad en la cual se inserta, a los
recursos y a sus participantes. Ese entorno permea en los procesos educativos, en la accion
interactiva ocurrida en las aulas, pues quienes en ella intervienen no son asépticos ni ajenos
a las situaciones sociales. La comunicacion que se da en el aula escolar —durante los
procesos de ensefianza y de aprendizaje—, requiere de un espacio dialégico donde se
permita la construccion de significados y se gesten aprendizajes cada vez mas significativos
para los sujetos, no solo para los estudiantes sino también para los docentes.

En ese orden de ideas, las disciplinas curriculares se constituyen en marcos de
accion didactica que buscan favorecer aprendizajes Utiles para el sujeto en formacién, en
aras de promover el sentido critico y participativo del futuro ciudadano. Aunado a ello,
existe un requerimiento de las instituciones por promover mejores procesos de ensefianza y
de aprendizaje en las aulas y, en consecuencia, generar la adquisicion de aprendizajes
solidos y desplegar habilidades intelectuales de orden superior en los estudiantes.

En el intento de comprension de la interaccion didactica en un contexto especifico,
se preciso reflexionar respecto a los discursos que operan en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Es decir, fue pertinente poner en escena tal fendmeno y someterlo a valoracion
critica, ademas de considerarlo desde los componentes ideoldgicos del docente, del alumno,
del campo disciplinario —en este caso, de las matematicas—, asi como de la institucion en
que se gesta la interaccion. Por ello, en el estudio que aqui se informa, se pretendié conocer
los tipos de interacciones discursivas y de actuacion desarrolladas en las aulas de clases de
matematicas de la formacion inicial docente (FID), ademas de los significados y los
sentidos que subyacen a las actuaciones y discursos de los participantes en estas
interacciones didacticas.

En este capitulo se presenta el contexto en que se situa el estudio. Asimismo, se
ofrecen los antecedentes de la literatura investigativa, sefialando algunas lineas tedricas y
metodoldgicas desde las cuales se ha abordado la tematica. De igual forma, se expone el

problema de investigacion, los supuestos de estudio y los objetivos del mismo. También se
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incluye un apartado donde se ubica la justificacion del estudio, demarcando su pertinencia y
las posibles derivaciones que pudieran obtenerse, asi como su delimitacién. Por Gltimo, se

sefialan los alcances y limitaciones.

1.1 Los cursos de matematicas en la formacion inicial docente de una escuela normal
sonorense

La formacion inicial para los profesores de educacion basica en México se
desarrolla en gran medida en las escuelas normales (EN), aungque también hay
universidades estatales que forman docentes cuyo perfil de egreso los faculta para trabajar
en el nivel basico de secundaria y en bachillerato. Los planes de estudio y los programas
curriculares implementados en estas instituciones son uniformes y normados para toda la
nacién. Esto impacta en el quehacer formativo realizado en las aulas de las EN, pues el
ideal de accidn educativa indicado en los documentos oficiales contrasta con las realidades
didacticas y contextuales en las que se implementa. Ademas, y no obstante la caracteristica
de la flexibilidad curricular manifiesta en los planes de estudio para la FID, tal regulacion
ejercida por el Estado Mexicano constrifie la aplicacion de los programas formativos en la
accion educativa realizada en las instituciones.

En los Gltimos afios, la FID ha sido objeto de constantes reformas, actualizaciones y
ajustes a sus planes curriculares (Direccion General de Educacion Superior para
Profesionales de la Educacion [DGESPE], 2012 y 2018). Lo anterior puede atribuirse a
varias cuestiones: por un lado, derivado de las fuertes criticas a la formacion que en las EN
se otorgaba, debido a los bajos resultados del concurso nacional de asignacion de plazas del
afio 2007 (Secretaria de Educacion Publica [SEP], 2008). De igual forma, los cambios a los
planes de estudio de las EN han atendido a la propia reforma educativa en la educacion
béasica, iniciada en 2004 y que concluy6 en 2011 con el Decreto de Articulacion de la
Educacién Basica (Diario Oficial de la Federacion [DOF], 2011).

Si bien las reformas en la educacion basica promueven cambios para la mejora de la
calidad educativa que en este nivel se ofrece, al abstraer de cambios a los planes de estudios
de la FID, se descuida la pertinencia de actuacion de los docentes que de ellas egresan

acorde a esos nuevos paradigmas educativos. De hecho, ha sido una de las preocupaciones



de los colegiados académicos de las instituciones formadoras, los cuales, en el afan de
brindar una formacion pertinente a los condicionamientos de la educacion bésica, han ido
‘innovando’ en las practicas y en los contenidos curriculares que en la FID se ofrecen.

De ahi que las nociones de reforma e innovacion estan presentes de manera
constante en el quehacer de las instituciones formadoras de docentes. A pesar de lo
indicado, no se puede pretender considerar como sinénimos estos conceptos; aun cuando
ambas nociones implican cambio educativo, la reforma implica la intervencion del Estado
que impone 0 promueve un cambio estructural en el sistema educativo general o en una
parte de él; por otro lado, en la innovacion no necesariamente se produce el cambio a gran
escala, sino intervenciones que buscan, de acuerdo con Carbonell (2001), modificar algunos
elementos de las préacticas pedagdgicas, de las herramientas que se emplean, de los modelos
aplicados, entre otros.

Pues bien, estas reformas educativas —como procesos de cambio e innovacion
curricular propiciados por la administracion educativa del Estado—, vinculadas al disefio del
curriculum, a la ensefianza y a la promocién de nuevos enfoques y métodos didacticos para
el aprendizaje escolar (a modo de guias de lo que didacticamente se puede hacer en el aula),
practicamente se quedan sin efecto, pues lo esencial del aula no se trastoca por la accion
docente. No obstante tales reformas a los planes de estudio de la FID, parece ser que los
cambios implementados no impactan de manera directa (y podriamos decir, ni inmediata)
en la formacion de las nuevas generaciones de docentes.

Por su parte, la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos
(OCDE) sefial6 para México que la calidad de la educacion basica se relaciona
directamente con la formacion de los docentes; por ello recomendd su fortalecimiento,

indicando un sistema de estandares para la acreditacion® de las EN, asi como evaluaciones

L A partir de tal recomendacion, las EN estan participando de la evaluacion para la acreditacion de la calidad
de los programas educativos que impulsan, esto a través de los Comités Interinstitucionales para la
Evaluacion de la Educacion Superior; ya en 2013, fueron evaluados 423 programas educativos de EN de 30
entidades de la Republica Mexicana (De la Garza, 2013).



para el ingreso al servicio docente y durante el trayecto profesional (OCDE, 2012). Tales
procesos de cambio educativo dictados por estas iniciativas de reforma tienen como base la
necesidad de mejora de la actuacion educativa de quienes guian los procesos escolares; al
respecto, la accion del docente en el aula de clases, se constituye en un elemento clave en la
transformacion escolar.

Efectivamente, se asume que, en toda reforma educativa, el docente es quien opera
el cambio propuesto (Ezpeleta, 2004). De ahi que la FID representa un espacio idoneo para
promover nuevas maneras de atender la ensefianza en las instituciones de educacion basica.
Lo anterior es clave, pues las EN son el espacio donde se forma inicialmente al futuro
docente?, quien habra de aplicar las nuevas metodologias e innovaciones didacticas
propuestas, no solo desde la curricula general, sino las que los propios docentes en
formacion vayan conociendo, construyendo, generando Yy aplicando de manera preliminar
durante su proceso formativo.

En México, los planes de estudio para la formacion de profesores —por tradicion— se
han centrado en la preparacion para la practica profesional en la educacién basica,
desvalorando los fundamentos conceptuales y disciplinares (Rojas, 2013). Por tal razén, la
formacion normalista era considerada como ‘técnica’ (Ducoing, 2013a), pese a que desde
1984 ya figuraba en los parametros profesionales al ser elevada a la categoria de
licenciatura (SEP, 2002). Justamente, en el afio 2009 se inicia el disefio de la Reforma
Curricular para las EN. En ese proceso se puntualizaba la necesidad de enfatizar y
fortalecer los saberes conceptuales de los futuros docentes en areas disciplinares especificas
(Diaz, 2009), particularmente respecto al ambito de las matematicas y el inglés.

En consonancia con lo sefialado, y en razon de atender a las demandas de los
organismos nacionales e internacionales, el Instituto Nacional para la Evaluacién de la

Educacion (INEE) emitié las directrices de la politica para la FID. Estas fueron: (1)

2 Si bien las escuelas normales constituyen los espacios formativos para la promocién docente de las nuevas
generaciones, los egresados como “licenciados en educacion” —primaria, preescolar, fisica, indigena, etc.— no
necesariamente se integran a la funcién docente para la cual se formaron profesionalmente.
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Fortalecer la organizacion académica de las escuelas normales, (2) desarrollar un marco
comun de educacién superior para la formacion inicial de docentes y (3) organizar un
Sistema de Evaluacion de la oferta de formacion inicial de docentes (INEE, 2015). Para
atender a la primera de las directrices, una de las estrategias de accion que se implemento
fue el fortalecimiento académico, con énfasis en la actualizacion de los contenidos
disciplinarios y didacticos.

El 6rgano regulador que se ha encargado de dar concrecion a tal estrategia de accion
es la Direccion General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion, cuya
mision es “proponer y coordinar las politicas educativas de educacion superior para las
instituciones formadoras de docentes a fin de lograr 6ptimos niveles de calidad y cobertura™
(DGESPE, 2013, | parr. 1). Tal gestion ha incluido la promocion del desarrollo curricular
de la FID en areas disciplinares determinadas —especialmente las de la linea formativa de
Pensamiento matematico y del inglés como segunda lengua—, otorgando fortalecimiento a
los contenidos conceptuales que los futuros docentes deben poseer.

Esa disposicién ha impactado en los programas académicos del Plan de estudios
2018 para la FID. En efecto, tanto el actual curriculum como el previo —del afio 2012—
(DGESPE, 2012), se orienta “por el enfoque basado en el desarrollo de competencias y una
metodologia centrada en el aprendizaje” (DGESPE, 2018, | parr. 3). Asimismo, se sefiala
que el curriculo ha de estar vinculado a las necesidades de los estudiantes y en contacto con
los contextos de las EN.

La expectativa del trabajo didactico —en el aula de la EN- es la promocion del
aprendizaje de saberes de las disciplinas curriculares, el desarrollo de habilidades y la
interiorizacion de valores que resulten de la participacion en ambientes educativos que
favorezcan experiencias reales de conocimiento. De esta forma, en el propio Plan de
Estudios 2018 se entiende al aprendizaje como “un acto intelectivo, pero a la vez social,
afectivo y de interaccion en el seno de una comunidad de practicas socioculturales”
(DGESPE, 2018, IV. 2, parr. 4).

Maéas aln, la concepcidn constructivista y sociocultural del aprendizaje y la
ensefianza se constituye en el referente fundamental. Por ello, las interacciones didacticas

que se dan en el aula de clases normalistas —y en especifico las de los cursos de
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matematicas— habrian de promover la construccion de significados y otorgar sentido a los
saberes por el aprendiz, ademés de favorecer el aprendizaje de saberes disciplinares
profundos, construidos en comunicacion y mediante la actividad constructiva vy
colaborativa con otros.

En el caso de los cursos de la linea formativa de Pensamiento matematico de la FID
—enmarcados en el Trayecto de formacion para la ensefianza y el aprendizaje— tienen por
finalidad “Favorecer el estudio de conceptos y procedimientos matematicos, asi como la
adquisicion y aplicacion del lenguaje aritmético, algebraico y geométrico para la resolucion
de problemas, apoyando el desarrollo de competencias didacticas especificas en esta
disciplina” (DGESPE, 2018, IV. 7, parr. 9). Como se sefiala, un aspecto fundamental lo
establece el aprendizaje de las nociones matematicas y el lenguaje cientifico formal de la
disciplina, lo cual ha de favorecerse en los procesos de ensefianza y aprendizaje que se
desarrollan mediante las interacciones didacticas en las aulas de clases normalistas.

Desde la perspectiva de la linea formativa de Pensamiento matematico, enmarcado
en el contexto de la FID, se considera esencial utilizar el espacio de las aulas de clases para
la generacién de interacciones didacticas que promuevan la intervencion grupal. En ese
espacio interactivo se han de proponer relaciones dialdgicas en los que todos participen de
manera respetuosa, permitiendo la generacién del conocimiento, de manera constructiva y
colaborativa. Asimismo, se debe contribuir al desarrollo de un perfil de estudiante de
licenciatura que —de forma activa, critica y competente— solucione problemas, tome
decisiones, aprenda y fortalezca su desarrollo personal, genere proyectos innovadores,
utilice recursos tecnoldgicos y movilice sus habilidades linguisticas y comunicativas de
manera eficaz para el logro de sus fines profesionales (DGESPE, 2018).

Socialmente se ve a las escuelas normales como ‘escuelitas primarias’ en donde se
prepara a los futuros profesores. Esta vision demerita los esfuerzos que desde las aulas
normalistas se aplican por formar docentes que lleven bases profesionales sélidas. No
obstante lo indicado, no se tiene conocimiento profundo respecto a las interacciones
didacticas en las clases de matematicas de la FID, en cuanto a la formacion orientada por
los principios curriculares, pero también los de tipo social, psicopedagogico y flosofico. Su

conocimiento nos daré luz respecto a la situacion real de la formacion que en ellas opera.
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1.2 Antecedentes sobre las interacciones didacticas en clases de matematicas en la
formacion inicial docente

Derivado de la revision de literatura sobre la tematica de investigacion, la
interaccion didactica en las aulas de clases de matematicas de la FID, se identificaron
diversidad de estudios. En ellos se analizan las experiencias grupales, sus interacciones y
comunicaciones mientras estas se producen como practicas discursivas e, incluso,
documentos que plasman experiencias interactivas. La mayoria son desarrollados a partir de
metodologias cualitativas, que tienden a describir, explicar y comprender el fendmeno de
estudio, ademas de proponer alternativas para la mejora del mismo.

Por un lado, se tienen los estudios de corte cualitativo que vinculan las
interacciones didacticas con las practicas docentes (Arias, 2009; Figueroa, 2018) y de tipo
microetnografico en aulas de clases matematicas (Garcia, 2012; Planas, 2004). Los estudios
que se enfocan mas en el aspecto lingiistico y comunicativo de la interaccion en las aulas
de clases son los de Moore y Nussbhaum (2013), Rizo (2007) y Rincon, Narvaez y Roldan
(2005); ademas de estos, los que también analizan su impacto en el conocimiento
estudiantil son los de Villalta y Martinic (2009) y Velasco (2007). Desde la perspectiva
conversacional se tienen los estudios de Villalta (2009), Villalta, Martinic y Guzmén (2011)
y Villalta, Assael y Martinic (2013).

El Enfoque Ontosemiotico del Conocimiento y la Instruccion Matematicos (EOS),
de Godino y colaboradores, “es un sistema teorico inclusivo que trata de articular diversas
aproximaciones y modelos tedricos usados en la investigacién en Educacién Matematica a
partir de presupuestos antropologicos y semioticos sobre las matematicas y su ensefianza”
(EQS, 2019). Uno de los elementos sobre el cual se aplica gran interés investigativo desde
el EOS, es referido a los procesos didacticos que operan en el estudio de las matematicas,
que es donde podriamos ubicar las interacciones didacticas matematicas.

Se encuentra asi que una corriente fuerte de estudios, sobre todo en la disciplina
matematica, lo fundamentan en el EOS; entre ellos se ubican Rivas y Godino (2015),
Aroza, Godino y Beltran (2016) y Pino, Assis y Godino (2015). Asimismo, Leguizamén
(2017) analiza los patrones de interaccion comunicativa en las clases de matematicas de un

docente universitario. Y, con enfoque holistico —que también incluye al EOS y a las
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perspectivas sociocultural y linguistica—, Planas e Iranzo (2009) generan un modelo de
analisis para la descripcion e interpretacion de procesos de interaccion en el aula de clases
de matematicas.

En ese orden, se ubican después los estudios operados con metodologia cuantitativa,
referidos a diferencias de género en las interacciones en aulas de clases de matematicas
(Espinoza y Taut, 2016) y donde evaltan la calidad de la ensefianza (Moreira y Santos,
2016). Con metodologia mixta, esta el estudio de Villalta y Martinic (2013), que analiza el
discurso y la practica docente en la interaccion didactica del aula de clases.

Otro grupo de estudios se enmarcan en el andlisis del discurso, en el lenguaje y la
perspectiva comunicativa que opera en la interaccion en las aulas escolares —en general—
(Camargo y Hederich, 2007; Rosemberg, 1999), en las clases de matematicas (Aparicio,
Jarero, Ordaz y Sosa, 2009; Castafieda, Rosas y Molina, 2012; Preiss, Larrain y Valenzuela,
2011) vy, particularmente, en la practica docente (Domingo, Gallego y Rodriguez, 2013).
Por ultimo, un conjunto de estudios lo integran los respectivos a la influencia y
competencia docente (Gamboa, 2016; Gavilan, Garcia y Llinares, 2007; Sureda y Ponce,
2014), a la didactica en general (Tovar y Garcia, 2012) y a la didactica de las matematicas
(Wongo, Diéguez y Pérez, 2016).

Por su parte, del Estado del conocimiento del Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa (COMIE) —en el campo de Procesos de Formacion—, Fortoul, Gliemes, Martell y
Reyes (2013) sefialan la existencia de estudios donde se vincula el poder y el lenguaje,
conjuntamente con aquellos que resaltan la importancia de la competencia comunicativa de
los profesores formadores de la EN para la formacion inicial de los futuros docentes.
También informan de tres trabajos investigativos desarrollados en el &mbito de las EN —
Galvan (2008), Sandoval (2009) y Negrete (2010) (como se citd en Fortoul et al., 2013)—;
las autoras sefialan que tales estudios analizan las maneras por las cuales los estudiantes
normalistas, futuros docentes, se insertan en las EN e inician su proceso formativo en la
practica escolar de estas instituciones, donde se da un énfasis preponderante al lenguaje
durante su formacion.

La investigacion en las EN se ha visto favorecida con el establecimiento del
Congreso Nacional de Investigacion sobre Educacion Normal (CONISEN). EI CONISEN
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se ha constituido como un espacio de reflexion e intercambio de experiencias afines a los
procesos educativos que se desarrollan al interior de las instituciones de FID (CONISEN,
2020) de sus propios participantes, pero también de otros agentes interesados en las EN.
Para el caso de la tematica de nuestro estudio, en las tres ediciones del CONISEN a partir
de 2017, no se han encontrado estudios que hagan referencia a las interacciones didacticas
en clases de matematicas en la FID. De igual forma, el tipo de estudio desarrollado, basado
en la etnografia, no es aplicado de manera consistente.

Entre estos estudios del CONISEN se distinguen algunos que refieren aspectos
rescatados en esta investigacion, tales como: programas de matemaéticas y su aspecto
formativo, procesos didacticos en la formacion y la metodologia de la etnografia en la FID.
Asi, para Valles, Martinez y Garcia (2017) las debilidades formativas del programa de
matematicas del Plan de estudios para licenciados de educacion primaria 2012 se asocian a
la intervencidon del docente formador y a la aplicacion del programa curricular. Por su parte,
Chévez, Séenz y De Ledn (2018), al analizar el proceso didactico que guian los maestros
formadores de una normal del norte de México, encuentran una relacion entre la formacion
profesional de las estudiantes normalistas y la de sus docentes, aludiendo a la
profesionalizacion de alto nivel de estos ultimos. En el caso del estudio de tipo etnografico
de Carmona, Saltijeral y Gutiérrez (2019), ellos aplican la observacion para describir el
contexto, los sujetos y sus interacciones, pero no se profundiza en ellas en la FID.

De la revision de estudios expuesta, se identificaron en gran medida estudios de
corte cualitativo, con metodologia de tipo microetnografica o empleando técnicas propias
de la etnografia, tales como la observacidn participante y la entrevista en profundidad.
Asimismo, las perspectivas tedricas mas socorridas en tales estudios han sido las de
enfoque linguistico-comunicativo, sociocultural y socioepistemoldgicas, asi como desde la
perspectiva conversacional y del propio EOS. En algunas de ellas, el analisis recae en la
figura del docente, como promotor de las actividades o tareas académicas que incitan a la
interaccion didactica en el aula; de hecho, cuando se atiende a la figura del estudiante,
como agente participante en la interaccién didactica, es para analizar elementos de tipo

cognitivo o afectivo, especialmente.
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Si bien se identificaron estudios cuantitativos y de tipo mixto, fueron minoria, en los
que se atienden aspectos vinculados a diferencias de género, calidad de la ensefianza,
analisis del discurso y préactica docente en la interaccion del salon de clases. Otros estudios
se enmarcan en el analisis del discurso, en el lenguaje y la perspectiva comunicativa que
opera en la interaccion en las aulas escolares, en la préctica docente en general vy,
particularmente, en las clases de matematicas. De igual forma, afines a la interaccion
didéactica, estudios relacionados con la influencia y competencia docente, a la didactica en
general y a la didactica de las matematicas, incluso recuperando variables asociadas a
aspectos socioafectivos.

De todos ellos, un elemento ausente es el analisis de los significados y los sentidos
que subyacen a los discursos y a las actuaciones de los docentes y de los estudiantes en las
interacciones didacticas. Asimismo, se ofrecen metodologias analiticas para identificar el
tipo de discurso aplicado en el proceso interaccional, pero no se profundiza en la razén del
mismo, ni se vislumbran indicios de andlisis de los comportamientos para identificar la
participacion “activa” de los sujetos que se encuentran en un espacio y tiempo especifico,
como lo es el aula de clases de matematicas. Otro aspecto omitido en los estudios es el
relativo al empleo del discurso formal de la disciplina matematica en la FID: cdmo
interaccionan los docentes y los estudiantes cuando intentan construir saber disciplinar —y
no solo didactico—.

De igual forma, no se identificaron estudios a profundidad que analicen las
interacciones didacticas en el contexto de la FID mexicana. De hecho, conforme al Estado
del Conocimiento del COMIE, en el tema de Procesos de Formacion, se identifica al campo
de la Formacién Inicial de Docentes para la Educacién Basica como objeto de estudio
particular, con los ‘procesos aulicos de las escuelas normales’, que se desarrollan como un
eje especifico de estudio (Ducoing y Fortoul, 2013). En este eje se atiende el nivel micro,
el de las aulas de clases, “reconociendo que es en ¢l donde los procesos de ensefianza y
aprendizaje se materializan y toman determinadas caracteristicas. En dichos procesos se
dan los intercambios entre los distintos sujetos participantes en pos del aprendizaje [...] del

ser docente” (Ducoing y Fortoul, 2013, p. 170).
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Como se ha expuesto, tanto las producciones investigativas planteadas en el
CONISEN vy el propio COMIE manifiestan ausencia de estudios acerca de las interacciones
didacticas en las aulas de las escuelas normales, y mucho menos estudios vinculados a estas
en los cursos de matematicas de la FID. Esto puede atribuirse a que la exigencia de la
investigacion que se promueve desde las EN esté orientada hacia las practicas docentes que
los estudiantes normalistas realizan en la educacién basica. Sin embargo, esta carencia poco
a poco se va atendiendo, sobre todo con las posibilidades de graduacién profesional de los
docentes formadores, quienes procuran cursar posgrados no solo profesionalizantes, sino
orientados a la formacidn en la investigacion.

Por lo anterior, desde la perspectiva de Fortoul et al. (2013), debe favorecerse la
investigacion sobre “los retos del formador de profesores en su actividad cotidiana en las
aulas y el tipo de interaccion que se vive” (p. 175). El proceso ensefianza-aprendizaje en las
EN implica la relacion de distintos actores y en numerosos momentos y espacios, en los
cuales se van estableciendo vinculos que favorecen o limitan la interaccién durante el
proceso formativo, el cual es pertinente conocer para promover su mejora.

Igualmente, si se reconoce a la tematica de interés desde la perspectiva de la
disciplina matematica en la educacion superior, de acuerdo al Estado del COMIE (Avila et
al.,, 2013), en el tema de ‘Conocimientos disciplinares’ se identifica al campo de las
Matematicas y, en él, las investigaciones educativas en matematicas en el nivel de
educacion superior. Se ubican principalmente estudios centrados en el estudiante; en
segundo lugar, se encuentran investigaciones afines al saber o contenidos matematicos de
orden superior, quedando en tercer y cuarto espacios, las investigaciones cuyo foco de
atencion se ubica en los profesores —y los procesos de ensefianza que orientan— y los
recursos (tecnoldgicos, especificamente). En este capitulo del estado del conocimiento no
se hace mencion concreta a estudios de la disciplina matematica en la FID —como
institucion de educacion superior—; quiza su exclusion se deba a la consideracion especifica
del campo investigativo que ya se tiene, en ‘Procesos de formacion’.

No obstante el mayor interés por realizar investigacion al interior de las escuelas
normales —como lo demuestra la creciente tasa de estudios planteados en el CONISEN- en

este contexto aun falta por profundizar en algunas areas. Una de ellas, y precisamente
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sefialada como ‘veta’ de investigacion, se refiere a los “estudios tendientes a explicar los
mecanismos sociales y didacticos que se viven en el seno de las EN” (Ducoing y Fortoul,
2013, p. 191). Es en este rubro donde puede insertarse la tematica de interés del presente

estudio: las interacciones didacticas en las aulas de clases de matematicas de la FID.

1.3 Problema de investigacion

Las matematicas se constituyen en una disciplina de conocimiento general,
fundamental para el desarrollo del pensamiento abstracto, analitico y logico del sujeto. Su
ensefianza y la promocidn de su aprendizaje en la educacién bésica estdn impactadas por la
formacion inicial del docente que los coordina. En consecuencia, el conocimiento de los
contenidos matematicos que el docente posea, ademas de la comprension de los
fundamentos teoricos de la disciplina matematica y de las alternativas didacticas que
puedan favorecer su aprendizaje, beneficiarian en mayor grado la actividad constructiva y
de aprendizaje de los alumnos que se atienden.

Estos elementos —fundamentos disciplinares, contenidos matematicos Yy
conocimientos de propuestas de intervencion didactica—, son saberes que los docentes
deberian apropiar durante su formacion y aplicar como parte de los procesos de ensefianza
que guian. Tales nociones que los docentes han ido adquiriendo —no solo en su formacién
inicial, sino desde la propia experiencia escolar que como alumnos y estudiantes fueron
desarrollando—, se instauran como marcos de accion e interaccion didactica en las aulas de
clases. Por ende, la influencia formativa que los docentes en ciernes obtienen, impactan en
sus formas de ensefiar; en otras palabras: sus saberes y la forma en como los aprendieron
influyen en como ellos promueven los aprendizajes de sus alumnos.

De ahi que la conduccidn de las disciplinas del area matematica en la FID, tendrian
que asumirse desde paradigmas abiertos y flexibles que permitan al futuro educador
reflexionar en los propios saberes matematicos y en como ellos los han aprendido.
Igualmente, el trabajo didactico en las aulas de la FID habria de promover al estudiantado
en el descubrimiento de los paradigmas que les han limitado o favorecido su aprendizaje
disciplinar. Y, como corolario, las interacciones didacticas tendrian que dar acceso al

reconocimiento y promocion de mejores formas de acceder al conocimiento de estos
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contenidos. Lo anterior no deja de lado la valoracion de los vinculos que se generan en los
procesos educativos que se gestan en las aulas de clases de matematicas, por lo cual es
pertinente adentrarse y descubrir la realidad que en ellas opera.

Asi pues, el proceso educativo formal se basa en las relaciones establecidas entre los
agentes —docente y estudiantes— y los contenidos que se desean favorecer (Vasco, Martinez
y Vasco, 2012). Esto se da en un contexto social de la praxis, es decir, de las interacciones
didacticas; algunas de estas practicas lo constituyen las interacciones sociales entre
docentes y alumnos que —como actividades de mediacién (Pastré, 2001)— se instauran en
torno a un contenido escolar que pretende ser ensefiado y aprendido. En tal relacion
socioescolar, confluyen mdltiples factores que se identifican con saberes, creencias,
culturas, emociones, recursos, discursos y actuaciones.

Esta relacion se da en el contexto especifico de un aula de clases, como espacio
delimitado a un tiempo historico especifico, permeado del ambiente social y politico de la
comunidad en que se inserta y de las construcciones e identidades de cada uno de los
sujetos intervinientes. Todo ello configura y perfila de forma particular un fenémeno
interaccional, donde el lenguaje media las relaciones, las construcciones y los aprendizajes
dados en una situacion educativa concreta. Se puede entender que la interaccion didactica
es un

[...] conjunto de relaciones, transformaciones que emergen y se extienden en el aula

0 contexto educativo, que construyen en su actuacion diaria los profesores entre si,

profesores y alumnos, orientados hacia objetivos diversos pero comunes en el

desarrollo del proceso de ensefianza/aprendizaje y sometidos a las incidencias
culturales, sociales del entorno y del propio sistema organizativo e ideoldgico y de

la realidad personal de cada uno de los agentes participantes. (Ortiz, 2006, p. 30)

Las interacciones didacticas representan un fenémeno complejo, en el cual
convergen la figura del docente (sus creencias, preparacion, conocimientos y practicas) y
del alumno (sus motivaciones, saberes previos y acciones). También confluyen los aspectos
vinculados a los recursos didacticos, los factores institucionales —como el curriculo y la

cultura institucional- y el ambiente sociocultural en que se realiza el proceso educativo.
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Para el presente estudio, la nocion de interaccion didactica asumida es la propuesta
por Villalta (2009). Esta refiere a los sucesos que ocurren en el salon de clases, donde se
propicia y genera el ‘proceso activo de negociacion de significados’, a través de estructuras
de dialogo de ensefianza-aprendizaje. Asi, en las interacciones didacticas entran en juego
los actos —de dialogo y de comportamiento— de los docentes y de los estudiantes que
interactian, cumpliendo cada uno su rol (de ensefiante y de aprendiz, respectivamente) y
atendiendo a la construccion de nuevos saberes.

Una problematica fundamental de la investigacion sobre las interacciones didacticas
es precisamente como analizar las acciones o intervenciones de los profesores y de los
alumnos en el aula de clases. De hecho, es sefialado que “el suceso intra-aula ain es
esquivo al andlisis, y de ¢l se hacen inferencias desde sus efectos” (Villalta y Martinic,
2013, p. 225). Ello es debido a la falta de un modelo que logre articular de forma eficaz
cada uno de los elementos intervinientes en la interaccion; més bien, lo hacen desde marcos
tedricos donde se consideran aspectos parciales de la misma.

Como afirman Planas e Iranzo, “cualquier modelo de analisis sobre la interaccion en
el aula es necesariamente un modelo que prioriza algunos puntos que conforman la
complejidad asociada a los fendmenos de comunicacion, participacion e interaccion social”
(como se citd en Pino et al., 2015, p. 38). Por tanto, la comprension de las interacciones en
las aulas, requiere de un proceso observacional que permita su caracterizacion, pero
también identificar elementos para atender a su mejora, mas que delinear o medir
actuaciones que, de forma supuesta, deberian presentarse en las aulas de clase.

Por ello, tomar como modelo de analisis de los procesos de estudio matematicos los
elementos tedricos propuestos por el EOS, teniendo en cuenta los factores intervinientes en
la situacion real en cada una de sus facetas y componentes o niveles, permite obtener una
vision global del fendbmeno. Sin embargo, y considerando el caracter flexible de aplicacion
de las herramientas para el analisis de los procesos instructivos del EOS a los diversos
contextos educativos y disciplinares, ain con tal fundamento integrador, puede darse un
énfasis investigativo, como asi ocurre, en algin aspecto del proceso de estudio.

Es de admitir, conjuntamente, que las interacciones didacticas no son uniformes y

responden a contextos institucionales y temporales particulares, ademas de los factores
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intervinientes, tales como los agentes, los contenidos de aprendizaje y los instrumentos de
mediacion didactica, entre otros. Los procesos educativos, por tanto, tienen que adaptarse a
las nuevas realidades. Esto implica generar cambios en las interacciones didacticas para
atender a las problematicas especificas, lo cual se relaciona con la realidad historica,
contextual, curricular, institucional y personal de los docentes y los estudiantes (Barrios,
2013).

Derivado de un marco educativo institucional, que esta inmerso en una vision
socioconstructivista del aprendizaje y la ensefianza (Vygotsky, 1979 y 1981), la interaccion
didactica se constituye en un acto comunicativo (Habermas, 2001) entre ensefiante y
aprendiz. El aprendizaje escolar del sujeto solo es eficaz cuando logra construir un
significado propio y vincularse a sus saberes previos, pero ademéas cuando se genera de
forma interactiva con otros. Para lograrlo didacticamente, resulta pertinente que este se dé
en un espacio de interrelacion donde se permita su aplicacion en la resolucion de
probleméticas especificas; asimismo, que pueda transferirse a otras situaciones fuera del
aula. Justamente, la participacion discursiva y de actuacion de los docentes y los
estudiantes, forma un fuerte elemento de ‘andamiaje’ para los aprendizajes a lograr; es
decir, lo que se dice y se hace en el aula, forman tipos de interacciones que los sujetos
también aprenden.

Como se plantea previamente, se reconoce que en las interacciones didacticas en el
ambiente escolar interactuan diferentes variables: estilos de aprendizaje de los estudiantes,
estilos de ensefianza de los docentes, capitales culturales implicitos de estudiantes y
maestros, los saberes previos de los estudiantes, la disciplina especifica, los tipos de
recursos, etcétera. Por consiguiente, intentar comprender el fenémeno de la interaccion
didactica en su totalidad, como se realiza para que cumpla eficazmente su cometido —el
logro del aprendizaje del estudiantado—, requiere de una vision global y holistica (Godino,
2011). No obstante, si podemos comprender una parcela de él, lo cual permitird conocer
como intervienen algunos de los factores sefialados —de forma desagregada— en esa
unicidad.

Con lo expresado nos acercamos al objeto de estudio especifico, pues se reconoce

que no podemos examinar un fendmeno en su totalidad, sino aproximarnos a comprenderlo
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desde un contexto, en un espacio y tiempo determinados. Aunado a ello, para poder realizar
un anélisis, el propio investigador asume una vision teorica especifica que le permite
interpretar los datos y otorgarles sentido desde su paradigma investigativo. Asi, para el caso
especifico de este estudio, se retoman algunos elementos paradigmaticos del Enfoque
Ontosemiotico del Conocimiento y la Instruccion Matematicos —como las dimensiones del
proceso de estudio y los niveles de analisis did&ctico—, cuyas nociones se adoptan y adaptan
a una visién mas flexible y menos estandarizada para analizar las interacciones en un
espacio didactico asociado a las caracteristicas contextuales del estudio.

Ademas, el andlisis e interpretacion de los elementos constitutivos de la accién
didactica que fueron emergiendo en este estudio —con base a elementos hegemdnicos y
relaciones de poder que actdan en el hacer educativo—, posibilitaron la inclusién de una
posicién critica, la cual se concentra en la vision de la Didactica Critica. Todos estos
elementos nos conducen a demarcar el objeto de investigacion, partiendo de una
problematica concreta.

De ahi que el modelo de andlisis didactico para los procesos de estudio que en esta
investigacion se plantea, combinando algunos de los elementos del EOS vy la perspectiva de
la didactica critica, va mas alla de establecer pautas estrictas y estandarizadas para calificar
su existencia. Con este modelo se identifican en los datos cualitativos obtenidos, los
significados observados y ‘tangibles’ de las interacciones didacticas y se profundiza en los
sentidos que les subyacen.

Justamente, analizar las practicas que se realizan al interior del aula de clases de
matematicas, es mas amplio que considerar la sola nocién de ‘practicas matematicas’
conforme al EOS. En el aula de clases de matematicas ocurren mas situaciones y operan
distintas practicas que no necesariamente pueden categorizarse como ‘matematicas’. Por
ello, la importancia de la vision global de este estudio hacia lo que sucede en el aula de
clases de matematicas, donde —conforme al EOS— ademas, se promueve la adquisicion de
significados de los objetos matematicos.

De esa manera, las aulas de clases se constituyen en el espacio donde opera la
interaccidn didactico-social en el cual se produce el fenémeno estudiado, en este caso, las

interacciones didacticas en aulas de clases de matematicas. Asi, se considera que un estudio
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en el area de esta disciplina permitiria entender al aula matematica “como el espacio de
socializacion e institucionalizacion de los saberes, construccion y reconstruccion de
significados en las personas sobre los objetos o conceptos matematicos, un lugar donde se
plantean y comparten soluciones” (Aparicio et al., 2009, p. 69).

Desde la perspectiva de Douady (1995), la investigacion en la ensefianza de las
matematicas ha de explorar las dificultades implicitas en la comunicacion del saber
matematico en las aulas escolares. Por ello, sefiala que cualquier aproximacion a su estudio,
“deberia considerar la clase en su globalidad como un objeto de estudio en el que se tuviera
en cuenta la interaccién y la dependencia entre los tres polos profesor, estudiante y saber”
(Douady, 1995, p. 2). Por tanto, resulta pertinente el analisis del uso del discurso formal de
la disciplina matematica en el aula de clases, como un elemento fundamental para
comprender las interacciones didacticas y los aprendizajes en ellas producidos, pero
también los significados y los sentidos subyacentes a ellas en los discursos y las
actuaciones de sus participantes.

Lo didactico se asocia con el estudio de alguna cosa o con provocar el aprendizaje de
algo. Si ese algo se refiere a lo matematico, entonces se puede ubicar en el &mbito de la
didactica de las matematicas. Para Aguayo (2004), la didactica matematica se refiere a las
acciones que se realizan para atender ‘las tareas matematicas’.

El conocimiento matemaético —analizado desde la teoria antropoldgica didactica de
Chevallard- es dual: “las matematicas son una actividad y un producto de dicha actividad”
(Aguayo, 2004, p. 31). Es decir, las matematicas constituyen un ‘hacer matematicas’ al
resolver una tarea para construir significados, pero también esos significados que se
obtienen —al ser orientados e institucionalizados (Godino, 2011)—, son un ‘saber’ producto
de esa accidn. Lo que guia y condiciona la actividad matematica obedece a factores de tipo
contextual, concretamente en los elementos que caracterizan a los ambientes institucionales
y a la cultura que en ellos se comparte.

Precisamente, ‘hacer matematicas’ como proceso constructivo implica emplear una
praxeologia matematica, esto es, establecer una estructura u organizacion logica para
resolver ciertas tareas matematicas —como problemas verbales, aplicaciones y problemas de

modelizacion— y estudiar los contenidos especificos de esta disciplina. Lo anterior
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constituye un elemento minimo que ha de favorecerse en el trabajo didactico en las aulas
donde se atienden contenidos de las disciplinas matematicas. Visto asi, se tenderia a
promover la abstraccion, el andlisis y la I6gica matematica, el desarrollo del razonamiento,
la potenciacion del pensamiento cientifico y el espiritu critico, como habilidades
intelectuales superiores que se desarrollan en los estudiantes con las matematicas escolares
(Rico y Moreno, 2016).

En las escuelas normales, por tradicién, la formacion ofrecida a los futuros docentes
ha girado en torno a la preparacion para la practica en las escuelas de educacion basica. De

3

hecho, una cuestion predominante en sus quehaceres y metas es “;como adecuar la
formacion hacia la atencién de las necesidades del nivel de educacion basica?” (Figueroa,
2000, p. 123). En el caso especifico de la ensefianza de las matematicas en las escuelas
normales, ésta se ha atendido en relacién a la didactica especifica de los contenidos
matematicos de la educacion basica.

En consecuencia, el trabajo con contenidos matematicos solo ha ‘reforzado’ los
saberes minimos de los futuros docentes en las nociones fundamentales matematicas y se
ha acentuado el caracter didactico del futuro profesional. Asi, “el énfasis puesto en las
‘practicas’ confirma la idea de que lo sustancial en los procesos educativos escolarizados es
la sistematizacién y el control” (Figueroa, 2000, p. 127). Conforme a lo sefialado, lo
importante de atender en la formacion inicial docente se ha asociado a garantizar una
accion didactica efectiva y eficaz, descuidando los aspectos teoricos y cientificos que la
fundan y sustentan. Tal situacion, ha reorientado la formacién normalista actual, la cual
busca favorecer una formacion méas equilibrada, dirigida a fortalecer aspectos relacionados
con el saber intelectual y no sélo el perfil practico-didactico del docente.

En resumen, el presente estudio se enfocd en el conocimiento y analisis de las
caracteristicas de las interacciones didacticas como un problema global, para después
analizar los tipos de interacciones didacticas, reconocer los significados que les atribuyen
sus participantes e identificar los sentidos que les subyacen; todo ello se realiza retomando
las nociones del EOS vy se focaliza desde los lentes de la Didactica Critica. Asimismo, se

enmarca en el ambito de la disciplina matematica, ya que esta representa un area de
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conocimiento fundamental para ofrecer posibilidades de ejercicio de una ciudadania critica
(Skovsmose, 1999).

Ademas, donde su ensefianza y el aprendizaje se identifican por ser un tema de
interés educativo, no solo por resultados en las pruebas estandarizadas —tanto nacionales
como internacionales—, sino por las dificultades de aprendizaje que en el aula se
manifiestan y a su poca aceptacion por parte de los estudiantes (Sanchez, 2017). Por ello,
resulta pertinente conocer las interacciones didacticas —discursivas y de actuacion— en las
aulas de clases matematicas de la FID y descubrir, al mismo tiempo, las perspectivas de los
agentes educativos involucrados, respecto a los significados y los sentidos que subyacen a

sus actuaciones y discursos.

1.4 Preguntas de investigacion

El proceso iterativo de las hipdtesis constructivas de un estudio cualitativo, implican
una redefinicion sistematica de los planteamientos del investigador para profundizar en los
fendmenos que intenta comprender. Sin embargo, en el presente estudio, los planteamientos
rectores se plasman en tres preguntas basicas sobre las interacciones didacticas, sus
discursos orales y actuaciones, ademas de los significados y sentidos que subyacen a los
mismos, en un contexto de la formacion inicial de docentes.

Montealegre (2004) senala que cuando nos referimos al ‘texto’, este no es privativo
al discurso oral o escrito: el texto es todo aquello que puede ser ‘leido e interpretado’; asi,
podemos incluir en esta acepcion a todos los gréficos, objetos, gestos, situaciones, etc. No
obstante lo expresado, es importante decir que el texto permite multiples significados que
admiten su comprension y sentidos que el ‘lector’ puede otorgarle. Por tanto, la interaccion
didactica en el aula de clases de matematicas pueda ser ‘leida’ a través del observador y
ofrecernos elementos para su comprension.

La interaccion didactica, como acto comunicativo en el aula de clases, es particular
y especifica al contexto en que se realiza. Los discursos y las actuaciones de los
participantes en ella, invariablemente comunican algo a los demas. Precisamente, en un
contexto determinado como lo es una institucion de FID, y en especifico en las aulas de

clases de matematicas, los discursos y actuaciones de los agentes educativos manifiestan
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estilos y formas especificos de interaccion didactica. Por ello, es pertinente analizar ¢ cuéles
son los tipos de interacciones discursivas y de actuacion que se generan en las aulas de
clase de matematicas en una institucion formadora de docentes?

Por su parte, la funcion de °‘significado’ de los textos, conforme a Luria
(Montealegre, 2004), atiende a la caracterizacion de los objetos y a su generalizacién para
incluirlo en una determinada categoria. Por ello, el significado ‘se forma’ y desarrolla en un
proceso; es decir, evoluciona. De hecho, el significado es una construccion historico-social
de la cultura en que se desenvuelve el sujeto (Bruner, 1995), puesto que para interpretar el
texto el sujeto emplea instrumentos de su propia cultura, como el lenguaje y sus codigos,
asi como sus conocimientos previos sobre la cuestion. Asi, el significado de los textos,
conforme a las ideas de Bruner, opera gracias a la comprension global de la trama, en su
secuencialidad y organizacion mental que el lector otorga a las acciones o nociones que
aborda.

Ese vinculo comunicativo que se da en las interacciones didacticas permite
compartir ideas durante el quehacer especifico. Justamente, en las aulas de clases de
matematicas de la FID, los docentes y los estudiantes ofrecen conceptos, opiniones o
argumentos y nociones (objetos matematicos, conforme al EOS) movilizados en esa
interaccion. Esas ideas —concernientes al conocimiento disciplinar y didactico del futuro
docente— puestas en comun durante la interaccién didactica por los docentes y los propios
estudiantes, ‘significan’ sus actuaciones y sus discursos. Asi, es preciso reconocer ¢cuales
son algunos de los significados que subyacen a las interacciones discursivas y de actuacién
en las sesiones de clase de matematicas?

Por otro lado, el ‘sentido’ va mas alla del propio significado: implica la vinculacion
de las imagenes mentales que el sujeto lector posee de lo que observa, del texto. Para ‘dar
sentido’ a algo, el sujeto establece conexiones y es mas profundo de lo que literalmente le
ofrece la situacion. El sentido “aporta los aspectos subjetivos del significado relacionados
con el momento vy la situacion dados. [...], es el significado individual [...] separado del
sistema objetivo de enlaces y relaciones; y esta ligado a una situacion concreta afectiva por
parte del sujeto” (Montealegre, 2004, p. 246). Asi, el sentido de un texto es ‘extraido’ de la

compleja trama de conocimientos y esquemas del propio discurso textual, pero tambien de
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la mente de los usuarios. En ese orden de ideas, los sentidos obedecen a las caracteristicas
propias del observador, pues sus modelos contextuales, como modelos mentales, marcan la
orientacion del conocimiento, sus opiniones y emociones respecto a los eventos dados (Van
Dijk, 2000).

En consecuencia, todo discurso y actuacion ocurrido en el aula de clases de
matematicas de una institucidon de FID, tiene un ‘sentido’. El sentido revela una
significacion individual y/o colectiva que se construye y se asume, aunque no de forma
explicita o consciente; en consecuencia, se atribuye a cuestiones de indole personal o social
implicitas, subyacentes a las acciones y los discursos de los sujetos. La identificacion de
tales sentidos se abstrae de los dichos y los actos de los docentes y los estudiantes
participantes en la interaccion didactica. De tal modo, es conveniente conocer ¢cuales son
algunos de los sentidos implicitos a las interacciones didacticas —discursivas y de
actuacion— entre docentes y estudiantes en las sesiones de clase de matematicas en una
institucion de formacion inicial docente?

De ahi que en este estudio, se haya ‘leido’ el texto de las interacciones didacticas en
las aulas de clases de matematicas observadas, para poder describirlas y caracterizarlas.
Ademas, para identificar sus significados —culturales e independientes del observador o
lector— y abstraer sus sentidos —los cuales estan influidos por las construcciones subjetivas
0 modelos contextuales del propio investigador y definen la orientacion de las ideas sobre

el dato cualitativo obtenido—.

1.5 Supuestos de investigacion

La investigacion cualitativa pertenece al paradigma hermenéutico; en ella, el
investigador pretende revelar datos “de sentido”, otorgado por los participantes o derivados
de los fendmenos investigados. Como tales datos son subjetivos, estos no son mensurables,
por lo cual el planteamiento de hipotesis investigativas no son empleadas como
herramientas orientadoras de la investigacion (Flick, 2012). No obstante, los estudios
cualitativos permiten que —a partir de la teoria— se generen planteamientos que puedan
orientar el estudio, de los cuales emergen supuestos o premisas interpretativas para orientar

el analisis de los datos o buscar su ocurrencia.
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Por lo tanto, este estudio parte del supuesto de que el conocimiento matematico y su
aprendizaje formal se da, basicamente en el contexto de la interaccion didactica, de la
construccidn social y los procesos de interpretacion individual, operantes sobre la base de
una tarea o proyecto didactico. Se entiende a las interacciones didacticas como esas
interrelaciones acontecidas al interior de las aulas de clases, donde se promueve el
aprendizaje del estudiantado a partir de la mediacion de una tarea, propuesta por el docente
para hacer asequible el nuevo saber matematico. Asi, los discursos y comportamientos que
se desencadenan en esa interaccion, tienden a generar, como fin ultimo, el aprendizaje del
estudiantado, construido mediante las actividades sociales e interpretaciones individuales

planteadas en comdn.

1.6 Objetivos de investigacion

Por todo lo expuesto, y para obtener una mayor comprension de lo que ocurre en las
aulas de clases de matematicas de la FID, el estudio tuvo por objetivo general: ‘Describir,
analizar e interpretar las interacciones didacticas —discursivas y de actuacion—
desarrolladas en las sesiones de clase de matematicas de la formacion inicial docente’. De
éste derivan los tres objetivos especificos siguientes:

1. Analizar los tipos de interacciones discursivas y de actuacion que se generan en las
aulas de clase de matematicas en una institucion formadora de docentes.

2. Reconocer los significados que atribuyen los docentes y los estudiantes a las
interacciones discursivas y de actuacion en las sesiones de clase de matematicas en
una escuela formadora de docentes.

3. Identificar los sentidos que se otorgan a las interacciones didacticas —discursivas y
de actuacién- entre docentes y estudiantes que se desarrollan en las sesiones de

clase en una institucién de formacion inicial docente.

1.7 Justificacion y delimitacién del problema

Las interacciones didacticas en las aulas de clases se constituyen como relaciones
comunicativas y de actuacion que se dan entre docentes y estudiantes. El fin principal de
toda interaccion didactica es el aprendizaje estudiantil. El aprendizaje debe entenderse

como una experiencia que sucede en interaccion con un contexto al cual el aprendiz se
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vincula de forma activa (Vaillant y Marcelo, 2015). Por ello, las interacciones ocurridas en
el aula de clases tendrian que girar en torno al logro del aprendizaje. Para conseguirlo, es
pertinente la creacion de situaciones didacticas que permitan la actuacion y la
comunicacion entre los aprendices en la realizacion de la tarea didactica, como oportunidad
fundamental para la construccion del nuevo saber.

Las escuelas normales son las instituciones educativas donde se forja la formacion
profesional de los futuros docentes para la educacion basica mexicana. Tradicionalmente,
las asignaturas curriculares y, por ende, las interacciones didacticas que se desarrollan en
las aulas de las EN han privilegiado el desarrollo de las habilidades didacticas de los
estudiantes hacia la préctica docente (Ducoing, 2013a). El énfasis dado a la preparacién
para la didactica de los futuros docentes, ha impactado en el bajo esfuerzo por el
aprendizaje de los saberes disciplinares —como contenidos curriculares— de manera que
estos se desdibujan. En consecuencia, los estudiantes normalistas tendrian que aprender
estos contenidos y fortalecerlos para si mismos, para después estar en posicion de
ensefarlos. Asimismo, el espacio de las aulas de clases de la EN es el idoneo para
implementar y analizar las diversas propuestas didacticas que —como innovaciones
educativas para el cambio—, se ofrecen en los planes de estudio de la FID de los futuros
docentes de la educacion bésica.

Pese a que la propia formacién normalista —elevada a nivel licenciatura en la década
de los ochenta— ha aspirado “dotar a los futuros maestros de una sélida formacion
disciplinar y una amplia cultura general, también semejantes ambas a las formaciones
universitarias” (Ducoing, 2013a, p. 120), esto no ha logrado concretarse en la practica.
Desde hace una década, se ha involucrado a las EN en una serie de reformas relacionadas a
la profesionalizacion de la formacién ofrecida (DGESPE, 2018). Eso ha provocado que las
EN sean reconocidas como instituciones de educacion superior (IES), ante lo cual los
docentes formadores han empezado a asumir una serie de politicas para promover su
desarrollo profesional y académico, en aras de asimilarlo a la formacion universitaria.

Tal incorporacion de los estudios normalistas al nivel de educacién superior ha
representado un reto a enfrentar para los implicados; esto ha supuesto la asimilacién de las

politicas de las IES en cuanto a la accion del docente como investigador, pero ademas el
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fortalecimiento de la formacion disciplinar de los futuros docentes. Se ha asumido, asi, la
‘universitarizacion’ del sistema (Ducoing, 2013b).

Desde la perspectiva de Vaillant y Marcelo (2015), la escuela y la universidad
“deben conversar para que la formacion inicial docente ‘hable el lenguaje de la practica’,
pero no una practica anclada en la mera transmision, sino una practica profesional,
comprometida con la idea de que todos somos trabajadores del conocimiento” (p. 46). Lo
anterior habria de repercutir en los quehaceres institucionales de las EN; sin embargo, no se
tiene conocimiento de qué manera se han estimulado cambios en los ambitos de gestion y
de investigacion, pero tampoco en los de tipo académico y didactico en las aulas
normalistas. En el decir de Fortoul et al. (2013), se evidencia un marcado énfasis en “el
empobrecimiento de la formacion docente al encasillarla solo en el soporte y despliegue de
saberes técnicos, despojandola de su riqueza heuristica y, sobretodo (sic), intelectual” (p.
164).

De acuerdo con las criticas sefialadas a la formacion docente, y a los modelos
educativos actuales propuestos con los Planes de estudio 2018 para la FID, el tipo de
interacciones que se desarrollan en las aulas normalistas y la propia cultura institucional
tendrian que cambiar; habrian de forjarse hacia el tipo universitario, es decir, mas enfocado
hacia el saber disciplinar. Si se estd buscando que la formacion a adquirir por los
estudiantes normalistas sea méas orientada por las politicas de las IES y, en consecuencia,
mas enfatizados en el aspecto académico, disciplinar y cognitivo, se requiere que las
interacciones didacticas suscitadas sean diferentes. Ello redunda en el tipo de discursos y de
actuaciones que los docentes formadores desarrollan y promueven en las sesiones de clase
con sus estudiantes.

En las dindmicas de las aulas de clases normalistas, los docentes formadores se
comportan como ‘maestros de artesanos’ de sus estudiantes, pues actuan de forma estricta y
normativa, fijando férmulas, sefialando ‘dogmas’ y manteniendo el control sobre las
interacciones y sobre la propia evaluacion (Jiménez y Perales, 2007). Asimismo, se sefiala
la primacia de la funcion de la ensefianza en los futuros docentes sobre el saber intelectual,

esto es, asociadas a la practica profesional. De hecho, los estudiantes normalistas
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suelen percibir que tanto los conocimientos como las normas de actuacion que se

imparten en la institucion de formacion, poco tienen que ver con los conocimientos

y las précticas profesionales. Ellos tienden finalmente a desechar, por considerarla

menos importante, la necesidad de incorporar ciertos conocimientos que

fundamentan el trabajo practico. (Vaillant y Marcelo, 2015, p. 54)

Con los nuevos planes de estudio de la FID —tanto 2012 como 2018- se han
introducido ambitos disciplinarios de las ciencias exactas, especialmente de las
matematicas y del inglés como lengua extranjera. Asi, “la racionalidad que subyace en este
modelo [...] reivindica la necesaria vinculacion entre el saber disciplinar y su especificidad
epistemoldgica con el saber ensefiar” (Ducoing, 2013a, p. 134). En ese tenor, las disciplinas
matematicas incluidas en la malla curricular del Plan de estudios 2018 para la Licenciatura
en Educacion Primaria, programa academico ofrecido actualmente en las EN, se ha situado
en el espacio de correspondencia entre los saberes profesionales, disciplinares y los
didactico-pedagogicos.

No obstante, parece que el énfasis en las propias interacciones didacticas sigue
siendo la orientacion hacia la practica docente de los estudiantes normalistas, por lo cual se
prioriza el saber didactico sobre el disciplinar. En la vision de Ducoing (2013a) -y
conforme la perspectiva de la critica al normalismo—, la EN ha privilegiado el aspecto
pedagogico antes que el saber disciplinar. Asimismo, si los propios modelos educativos
sugieren nuevas formas de intervencion en el aula —como aprendizaje por proyecto,
aprendizaje basado en casos de ensefianza, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje
en el servicio y deteccion y anélisis de incidentes criticos, como estrategias y modalidades
innovadoras para la generacion de situaciones didacticas— (DGESPE, 2018), es de
suponerse que el tipo de interacciones didacticas desplegadas en las aulas de clases
normalistas habrian de ajustarse a tales propuestas pedagdgicas.

Enmarcado en este tema, a partir de los nuevos modelos educativos implementados
se han promovido formas distintas de trabajo disciplinar, por lo cual podria entenderse que
las interacciones didacticas en las aulas de clases de matemaéticas de las EN han cambiado o
estan cambiando; con todo, se carece de informacién al respecto. Si bien hay estudios que

pretenden conocer como se desarrollan esas interacciones, tales investigaciones aun no han
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penetrado en el tipo de interacciones didacticas en ellas generadas. Hace falta informacion
especifica donde se dé cuenta de lo que verdaderamente estd sucediendo en esas
interacciones desde una vision profunda y critica.

Desde la perspectiva critica a la formacion normalista, se sefiala que ésta carece de
un conocimiento cientifico base; no hay estructuras sélidas de conocimiento de la profesion
docente, por lo cual la formacion normalista necesita un corpus de conocimiento sélido
(Vaillant y Marcelo, 2015). Su vinculacion con el saber, opera bajo una racionalidad muy
particular, que bien podria sefialarse como ‘saber institucional’. Justamente,

La supuesta uniformidad promovida en las Escuelas Normales desde el dmbito

federal con la finalidad de garantizar el dominio de determinados saberes, lejos de

propiciar un desarrollo académico de formadores y alumnos, de manera genérica y

como siempre con sus correspondientes e importantes excepciones, ha hecho de los

primeros, distribuidores y dispensadores de saberes, y ha convertido a los segundos
en consumidores y reproductores de los mismos; logica que inevitablemente se
reproduce por parte de los maestros en ejercicio en la educacion béasica. En esto
radica la especificidad del vinculo de formadores y maestros con el saber que

ensefian. (Ducoing, 20133, p. 151)

Los estudios sefialan que en las aulas normalistas hace falta debate de conocimiento
profundo, pues no se llega a la reflexion sobre los propios contenidos curriculares. Eso,
ademas, es manifestado por los docentes coordinadores de estos cursos, quienes en las
reuniones de ‘Academia de grado’ sefialan que, en sus clases, los estudiantes presentan
dificultades de dominio conceptual respecto de las nociones matematicas basicas
(Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de Sonora [ByCENES], 2017). De
hecho, respecto a las propias asignaturas del area de matematicas, no se conoce cOmo son
las interacciones didacticas desarrolladas para promover el aprendizaje de contenidos
matematicos fundamentales en la FID.

Por su parte, los bajos niveles obtenidos en los resultados de evaluaciones externas
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de los jovenes mexicanos que estan por egresar de la educacién media superior (EMS) —
como PISA3-, han orientado y respaldado politicas educativas nacionales mas firmes y
enfaticas en la atencion de las areas disciplinares evaluadas, principalmente en cuanto a
matematicas. De un total de 72 paises evaluados en la Gltima aplicacion de PISA, del afio
2015, México se ubico en el lugar 58 (OCDE, 2016).

Lo anterior ha impactado en todos los niveles educativos, donde se han
implementado estrategias de atencion curricular; algunas de ellas han sido el incremento de
la cobertura de la educacion basica, la ampliacion en los niveles educativos obligatorios
(como lo es el caso de la EMS), la estrategia de Escuelas de Tiempo Completo para la
educacion primaria, entre otros. No es de extrafiarse que la propia inclusion de las
matematicas con énfasis en los contenidos disciplinares y de ensefianza en el plan de
estudios 2012 y su reajuste en 2018 para las escuelas normales, obedezca a elementos
criticos derivados de las bajas tasas de desempefio de los estudiantes en las evaluaciones
internacionales.

En las escuelas normales, la realidad de las dificultades en el dominio de los
contenidos matematicos basicos de sus estudiantes es un imperativo a atender. En el reporte
de resultados del Examen de Habilidades y Conocimientos Basicos (EXHCOBA-Proceso
2017) aplicado a los aspirantes como requisito para el ingreso a la FID de una EN
sonorense —la BYyCENES —, se evidencian bajos niveles de manejo y conocimiento en el
area de las matematicas (Métrica Educativa, 2017).

En general, los estudiantes obtuvieron un promedio de calificacion dramatico: 33.8
puntos*. Conforme a los niveles de complejidad de los aspectos que incluye la evaluacion,
se identifican muy bajos puntajes generales®: desagregados por niveles en la resolucion de

3 PISA: Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes (Programme for International Student
Assessment, por sus siglas en inglés)- promovido y organizado por la OCDE desde el afio 2000- valora la
calidad de los sistemas educativos a través del desempefio de los estudiantes en tres areas especificas: lectura,
matematicas y ciencias (OCDE, 2007).

4 En la escala tradicional de calificaciones de 10 puntos, corresponde a 3.38.

5 La escala aplicada va de 0.0 a 1.0 puntos.
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problemas, se tuvo 0.507 puntos en los de nivel primaria; 0.3743 en nivel de secundaria y
solo 0.1330 en los de nivel bachillerato. Las dificultades derivadas de los bajos niveles de
desempefio en Matematicas, se han hecho evidentes en las actividades académicas
propuestas por los docentes a cargo de los diferentes cursos. De hecho, en las reuniones
colegiadas de Academia de grado (ByCENES, 2017), los docentes de los cursos del area de
matematicas refieren que los estudiantes muestran serias dificultades en el dominio de
conocimiento y en las habilidades de la disciplina, lo cual frena el avance en el programa
curricular establecido.

No obstante, desde la perspectiva de Skovsmose (1999), en muchos casos, la
educacién ofrecida en las clases de matematicas, silencia y suprime a las personas. Por ello,
el interés por elegir el area de los cursos de matematicas para este estudio radica, ademas de
lo expresado, en el descubrir y destacar el poder formativo de esta disciplina. Es decir,
caracterizar las interacciones didacticas de los cursos de matematicas de la FID,
considerando si estos atienden a la generacién de una conciencia critica que suscite
‘acciones de desarrollo y cambio social’ (Skovsmose, 1999). De ahi que, si se pretende la
formacion critica de los futuros docentes, habria de favorecerse el aprendizaje de las
matematicas desde procesos educativos criticos.

Apoyado en la vision de la Didéactica Critica, y conforme a lo planteado por
Cassany (2005) y Freire (1989), en este estudio se entiende que la interaccion didactica en
las aulas de clases de matematicas de la FID constituye un fendémeno complejo. Por ello se
requiere considerarlo en un contexto sociohistérico especifico, en donde la cultura
formativa de los docentes de educacion basica esta permeada de una vision politica de
Estado. Donde, ademas, la formacion profesional, cultura e identidad de los mismos
formadores de docentes impacta en ‘las formas’ de interaccionar con el saber disciplinar y
con el saber didactico. Asimismo, donde la cultura institucional y los haceres formativos
‘dictan’ rituales que se asumen como “el deber ser” del futuro docente.

Por lo expuesto, el conocimiento de las interacciones didacticas en las aulas de
clases de matematicas de la FID es relevante; ello nos hablaria de las transformaciones que
pueden estar ocurriendo al interior de las EN. Su estudio, ademas, es pertinente, porque a

través de él se pueden caracterizar las interacciones didacticas desarrolladas y evidenciar si
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el tipo de discurso comunicativo y de actuacion que asumen, responde a las caracteristicas
del aprendizaje del estudiantado de educacion superior propuesto desde la curricula. En este
aspecto, se pueden conocer las interacciones —en cuanto acciones y discursos— en las aulas
normalistas a partir de la implementacion de las formas de intervencion didactica
propuestas en los nuevos planes de estudio.

Si bien podrian realizarse estudios cuantitativos para tener elementos que permitan
sefialar estdndares de actuacion en las aulas, si se quiere penetrar en las interacciones
didacticas que ocurren en el aula, es pertinente hacerlo mediante un andlisis cualitativo. ES
adecuado, por tanto, procurar la insercion en el ambito institucional y realizar estudios a
profundidad, donde se permita ingresar a las aulas y observar lo que ahi efectivamente
sucede. También, en la propia interaccion didactica, identificar los significados,
interpretaciones e intersubjetividades que operan los sujetos en esas relaciones
comunicativas y de actuacion, para descubrir los sentidos que subyacen a los vinculos
comunicativos y didacticos ocurridos en el aula de clases de matematicas.

Para Marcelo (2001) “la forma como conocemos una determinada disciplina o area
curricular afecta a cdmo la ensefiamos” (p. 570). Lo anterior implica que los profesores no
solo no podemos ensefiar lo que no sabemos, sino —ademas— reproducimos aquellos saberes
de la manera como los aprendimos, incluso, independientemente de las maltiples y diversas
capacitaciones recibidas (Sureda y Ponce, 2014). En ese tenor, si lo que se pretende es
favorecer el cambio educativo, los estudiantes de la FID —como aspirantes a docentes de
educacion basica— constituyen una poblacién idonea para conocer como se atienden este
tipo de contenidos en las sesiones de clases de matematicas y como, desde los discursos y
las actuaciones de docentes y estudiantes, se contribuye a lograr una formacién profesional,
disciplinar y didactica adecuada.

Es oportuno reconocer que la formacién docente hoy es ‘profesional’, que cuenta
con un corpus de conocimiento valido, soportado por el disefio curricular vigente. Por ello,
el futuro docente, en esas interacciones didacticas de las cuales participa en las aulas de
clases de matematicas de la FID, ha de responder a las condiciones sociocontextuales
cambiantes y tomar decisiones mas pertinentes a las necesidades de su realidad educativa.

Esto lleva a generar una vision de un profesional docente cada vez mas “activo, critico,
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competente, habil, recurrente y seguro para confrontar la sociedad” (Mufoz, Andrade y
Cisneros, 2011, p. 13). De ahi que la pertinencia y aportacion de este estudio también vaya
en esa orientacion: conocer cOmo se esta formando a las nuevas generaciones de docentes a
fin de advertir como puede incidirse en la transformacién de esas practicas en que se gestan
las interacciones didacticas en las clases de matemaéticas de la FID.

La finalidad ontoldgica de toda investigacion de tipo social es la mejora de los
fendmenos que estudia. La innovacién en la investigacion educativa constituye un elemento
fundamental, pues con ella se promueve la mejora de la calidad de los procesos educativos.
En ese tenor, considerando las distintas vertientes de los estudios en el campo de la
innovacion educativa —Investigacion para la innovacion, en la innovacion y sobre la
innovacion-— esta investigacion se ubica en la segunda linea: Investigacion en la innovacion.
En este tipo de estudios, la pretension es aportar conocimiento respecto de un proceso de
cambio educativo cuya implementacién estd en curso, especificamente con la ejecucién del
Plan de estudios 2018 de la Licenciatura en Educacion Primaria. Es posible que con los
resultados que emanen de este estudio se pueda contribuir en la reorientacion, mejora o
innovacion de las estrategias educativas implementadas durante esa reforma.

Por ello, en este estudio —respecto a las interacciones didacticas en las clases de
matematicas de la FID- lo que se pretende es ofrecer conocimiento sobre el trabajo
interactivo-didactico que se aplica en los cursos del area de matemaéticas del Plan de
estudios 2018, reformado y vigente, para la licenciatura en educacion primaria de la FID. Si
bien, como ya se ha comentado, los propios programas de esta linea ofrecen sugerencias de
implementacion didactica en las aulas de clases normalistas, lo que se vive en el aula real
ofrecera elementos para considerar efectivamente que la formacion de los futuros docentes
estd cambiando. El analisis que derive de tal conocimiento puede permitir ofrecer
sugerencias de mejora a la formacion de los futuros docentes de educacidn bésica en
general, pero especificamente en el ambito de las disciplinas matematicas. Asimismo,
puede constituirse en materia prima para abordar un proceso de analisis mas profundo en la
FID, que permita la generacion de nuevos disefios didacticos que puedan implementarse y

evaluarse, a fin de promover la innovacion permanentemente.
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De igual forma, esta investigacion y la informacion obtenida puede promover la
generacion de orientaciones que propongan ajustes mas pertinentes para los programas
curriculares de la FID, precisos a las caracteristicas de las nuevas generaciones de
estudiantes, sin descuidar los saberes disciplinares ni didacticos, pero acentuados sobre los
procesos académicos que la cultura normalista requiere favorecer y que difieren de los
universitarios. Asimismo, permitiria dar cuenta respecto a como se construye el imaginario
docente de los estudiantes de FID desde una visién compleja y critica. Ello implica
considerar la cultura inherente a la docencia, a los planes de estudio, a la disciplina
matematica, ademas del pensamiento de un docente en formacion.

Esa construccién puede ser lograda desde diversas vias. En la perspectiva de
analisis desde una vision de la Didactica Critica —a partir de la cual se asume este estudio—,
la cual busca el analisis en profundidad de la complejidad del fendbmeno, consideramos que
esto solo se puede lograr observando y ‘viviendo’ las dinamicas de interaccion didactica
como ocurren en las propias instituciones. Con esto, resulta preciso conocer qué se dice y
qué se hace en las aulas de clases normalistas, teniendo un contacto con los agentes
educativos participantes, que permita escuchar su voz para descubrir su sentir y el sentido
de su hacer. S6lo asi se puede conocer el trasfondo de los sucesos ocurridos, de los
significados que yacen a las interacciones didacticas experienciadas y de los sentidos

implicitos a tales interacciones.

1.8 Alcances y limitaciones

Esta investigacion fue desarrollada con alcance descriptivo (Herndndez, Fernandez
y Baptista, 2011). Si bien la interaccién social en las aulas y, por ende, la de tipo didactica
constituye un tema de interés investigativo en los Gltimos afios (Fernandez y Melero, 1996),
aun no se ha explorado en el contexto de la FID mexicana, ni considerando los
fundamentos del EOS y de la perspectiva interpretativa de la Didactica Critica. Asimismo,
es de tipo descriptivo, ya que esta investigacién permite caracterizar, a partir de la
informacién cualitativa obtenida, el fendmeno de estudio con soporte en una teoria base —
como lo representa el EOS y cuyos elementos paradigmaticos fungen como categorias de
analisis preestablecidas y otorgan sentido al dato empirico obtenido—.

37



Desde la perspectiva particular del presente estudio, no se pretendié evaluar los
limites o alcances de las nociones del EOS como categorias estrictamente definidas para
verificar su existencia y prevalencia. Estos elementos solo constituyeron un referente para
analizar los aspectos constitutivos de los procesos de estudio en las sesiones de clases de
matematicas; es decir, mas que cuantificar su existencia, se pretendié indagar y describir la
forma en la cual éstos intervienen e influyen en la interaccién didactica, en el espacio del
aula y con sujetos especificos de investigacion.

Sumado a lo anterior, dada la naturaleza del trabajo investigativo realizado, no se
realiz6 un analisis estricto de las nociones basicas del EOS —como los objetos matematicos
primarios y sus configuraciones— que integran herramientas del EOS para recuperar la
esencia de los procesos de instruccion en matematicas. Derivado del analisis preliminar
realizado con los datos cualitativos recuperados, solo se considerd pertinente retomar
aspectos mas integrales y globales del propio EOS, tales como las facetas o dimensiones
del proceso de estudio (ecoldgica, afectiva, mediacional, interaccional, cognitiva y
epistémica) y los niveles o componentes de los procesos de estudio® (sistemas de practicas,
elaboracion de las configuraciones de objetos y procesos didacticos, analisis de las
trayectorias e interacciones didacticas y dimensidén normativa).

Por otra parte, un factor que pudo favorecer el sesgo de los resultados del estudio lo
personaliza el propio investigador; para el caso especifico de la institucién FID, este es
conocido por los docentes participantes. Ademas, la intervencion de la investigadora pudo
generar que, durante las observaciones participantes, los docentes formadores ejecutaran
comportamientos discursivos o de actuacién que —de manera natural- no ofrecerian, con
intencion de agradar al sujeto investigador. Pese a declarar el sesgo potencial, se considera

gue esos comentarios podrian ser Utiles, pues evidenciarian la emergencia de

® De hecho, uno de los componentes especificos que plantea el EOS es el relativo a la idoneidad didactica de

los procesos de estudio, mismo que para el caso de nuestro estudio no fue motivo de analisis a profundidad.
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planteamientos representativos de lo que —para los docentes participantes— es relevante y
valido para el contexto cultural e institucional especifico.

De igual forma, la naturaleza cualitativa del disefio de este estudio plantea como
principal limitacion que los resultados de la investigacion estan circunscritos a los docentes,
al grupo de estudiantes que conforman la muestra y a la institucién FID seleccionada, por lo
cual los resultados no son generalizables. Ademas, por el enfoque cualitativo del estudio —
esforzado por la profundidad— fue posible la emergencia de valores culturales e
institucionales no visibles y practicas discursivas y de actuacion favorecidas por el contexto
particular de la EN.

Una limitante més de este estudio lo representa el ubicarlo o circunscribirlo a
algunos de los cursos de la linea de Pensamiento matematico del actual Plan de estudios de
la Licenciatura en Educacion Primaria de la FID. Aun cuando se eligio esta disciplina de
estudio por un interés particular de la investigadora, al conocer la propuesta paradigmatica
del EOS se opt6 de manera formal por esta area. Pese a que desde otras lineas formativas
podria haberse favorecido un estudio mas estricto para atender la formacién docente, el
hacerlo desde el ambito de las matematicas obedecié puntualmente al interés de conocer
cémo son las interacciones didacticas bajo las cuales se forma a los futuros docentes que
habran de favorecer el aprendizaje de las nociones basicas matematicas a las nuevas
generaciones.

Aunado a ello, los propios cursos de la Linea de Pensamiento matematico
considerados para este estudio, si bien no constituyen aspectos limitantes, pueden
identificarse elementos de diferenciacion que impactan en los resultados obtenidos.
Aritmética. Nimeros decimales y fracciones y Algebra son dos cursos consecutivos en la
distribucion curricular del Plan de estudios 2018 de la Licenciatura en Educacion Primaria.
De igual forma, como contenidos disciplinares de las matematicas y su atencion didactica
en la educacion basica también es consecutiva, mas no exclusiva, para primaria y
secundaria, respectivamente. De ahi que tales diferencias pueden impactar en la atencion
didactica en las interacciones en las aulas de clases de la EN, donde puede darse un énfasis

casi ‘natural’ hacia el tratamiento del contenido disciplinar y/o didactico en alguno de ellos.
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Otro elemento que puede constituirse como limitante es el hecho del propio modelo
de anélisis que se emplea. Aungue se retoma el EOS como fundamento tedrico y analitico
del dato empirico obtenido, no se utiliza de manera estricta y estandarizada, sino que se
ajusta y ‘adapta’ al contexto particular de la FID, desde una vision amplia, critica y flexible.
Por ello, algunas nociones que son fundamentales en la propuesta del EOS —como los
‘objetos matematicos’ y las ‘practicas matematicas’— no se atienden de manera directa y
estricta en este estudio.

Por su parte, la estrategia metodologica de la etnografia con base en el enfoque
cualitativo, empleada en este estudio, fue pertinente y adecuada. No obstante que la sola
aplicacion de la técnica de la observacion participante fue Util para la recuperacion del dato
empirico, el empleo de otra técnica (como la entrevista individual y/o grupal a los
participantes) pudo ofrecer informacion que llevara a analizar de manera aun mas profunda
los datos obtenidos. Asimismo, esa recuperacion ‘de viva voz’ de los sujetos —respecto a su
vision de lo acontecido en las interacciones didacticas en las clases de matematicas—
habrian permitido contrastar los datos y no limitarse solo a la interpretacion que el propio
investigador realizo.

El develar influencias culturales e institucionales al desarrollo de las interacciones
didacticas en las sesiones de matematicas de la FID, podria favorecer la generacion de
recomendaciones para promover innovaciones en ese ambito. En consecuencia, el valor de
los hallazgos esta asociado con la riqueza interpretativa y en la profundidad del andlisis de
las interacciones didacticas en el contexto de las aulas de matematicas de la EN, soportado
basicamente por los fundamentos del EOS y la perspectiva interpretativa de la Didactica
Critica.

Considerando que en el acontecer de la interaccidn didactica se presentan una serie
de factores contextuales, como la cultura institucional, las normas de actuacion permitidas,
el sentido del deber ser docente, las relaciones interpersonales, entre otros, se reflexiona
con respecto a una transformacion significativa en el sentido de algunas posturas de la
Didactica Critica (Cassany, 2005; Gonzalez, 2009), la cual permea esta investigacion. Con

ello, una pretension implicita en el presente estudio no solo se orienta al mejoramiento de la
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interaccion didactica en especifico, sino a su trascendencia desde una vision critica del
acontecer educativo en general.

En concreto, el estudio se aborda desde la perspectiva de la Didactica Critica, pues
lo que se trabajo fue la observacion y el andlisis de los discursos y actuaciones ocurridos en
las interacciones cotidianas del aula de clases, como un sistema complejo de interrelaciones
entre sus elementos. Dicho de otro modo, poder identificar algunos indicios que nos
permitieran descubrir, a partir del hacer y el decir de los sujetos en interaccion en el aula de
clases matematicas de la FID, los significados y los sentidos que subyacen a sus
intervenciones en la realizacion de una tarea especifica de la clase y, en consecuencia, de la
construccion del propio aprendizaje.

De ahi que, en el siguiente capitulo, se expongan las nociones tedricas que
fundamentan el estudio de las interacciones didacticas en el aula de clases de matematicas:
primero, ofreciendo un esbozo general de la epistemologia de la interaccion didactica y
enfatizando su orientacién comunicativa; luego, en relacion a los procesos de ensefianza y
de aprendizaje y, particularmente, en las disciplinas matematicas. De igual forma, se
presentan los elementos paradigmaticos del EOS y el enfoque de estos en el presente
estudio y asumiendo, finalmente, la perspectiva de la Didactica Critica que penetra en la

vision particular de la investigadora.
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Capitulo 2. La interaccion did4ctica en el aula de clases de matematicas

Intentar comprender la interaccidn didactica en el aula de clases, es decir, la relacion
comunicativa entre los docentes y los estudiantes en el proceso constructivo del
aprendizaje, requiere de observar y analizar los discursos y actuaciones —acciones
observables o0 no— que en ella se realizan. Burbules (como se cité en Camilloni, Cols,
Basabe y Feeney, 2007) sefiala la importancia de enfrentar la ensefianza como una forma de
dialogo. Por medio de la relacion dialdgica se establecen intercambios con otros, a través de
los cuales se logra una aprehensién mas plena de la propia subjetividad y la de los demas.
Asi, las interacciones didacticas constituyen acciones de ensefianza y de aprendizaje en una
constante correspondencia comunicativa y dialdgica, que no se circunscriben a la simple
exposicion de saberes por unos y otros, sino en el proceso reflexivo, consciente,
colaborativo, constructivo y personal del aprendizaje.

Las interacciones didacticas que se implementan en las aulas de clases, y desde las
que se favorecen los aprendizajes escolares, corresponden a distintas corrientes
epistemoldgicas. Existen diversas aproximaciones gque han aspirado analizarlas, tales como
la sociolinglistica, el interaccionismo simbdlico, el constructivismo, la cibernética, la
investigacion interpretativa en el aula de clases, la epistemologia social, el analisis del
discurso, perspectivas etnograficas y etnometodoldgicas, entre otras. A través de ellas se
han estudiado aspectos parciales del fendmeno de las interacciones que dejan de lado
elementos importantes de analisis investigativo.

Por ello, la postura tedrica del Enfoque Ontosemidtico del Conocimiento y la
Instruccion Matematicos (EOS) y de la perspectiva de la Didactica Critica que sirven de
marco para este estudio, tienden a analizar las interacciones didacticas como un todo
complejo. De esta manera, se asume desde los elementos didacticos y los agentes
participantes en interrelacion, con pensamientos y comportamientos puestos en comun en
una relacion dialdgica, en un entorno sociocultural en el cual se propicia la construccion del
aprendizaje estudiantil y que esta permeado de una visién politica —e institucional— del ser y

deber ser del docente.
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Por lo expuesto, si el enfoque de la didéctica actual estd centrado en el sujeto que
aprende, en sus procesos y en como favorecerlos, resulta conveniente analizar como se
desarrollan las interacciones didacticas que promueven el aprendizaje en las aulas de clases
de matematicas. Con el fin de fundamentar la aproximacion tedrica desde la cual se aborda
en este estudio la temética de las interacciones didacticas en las clases de matemaéticas en la
formacion inicial docente (FID), en este capitulo se realiza un esbozo teérico basado en
Godino, Freire, entre otros. En consecuencia, se presentan los marcos de referencia de las
interacciones a partir de su epistemologia y, luego, desde la perspectiva comunicativa; en
seguida, desde el proceso ensefianza-aprendizaje como didactica general, para después
presentarlas dentro de la disciplina matematica y del EOS, todo ello permeado desde el
enfoque de la Didactica Critica; finalmente, se expone la orientacion teérica adoptada en

este estudio.

2.1 Epistemologia de la interaccion didactica

La interaccion didactica, para Villalta y Martinic (2009), “refiere a los
acontecimientos de la sala de clase, los cuales expresan el proceso activo de negociacion de
significados sobre roles y metas de la educacion, asi como de estructuras dialogales de
ensefianza-aprendizaje” (p. 61). Se puede identificar que la interaccion didacica se asocia a
la comunicacién en el proceso de ensefianza y de aprendizaje. Por su parte, Medina sefiala
que la interaccion didactica

es un proceso comunicativo-formativo, caracterizado por la bidireccionalidad y

reciprocidad de los agentes participantes en ella. La interaccion se incorpora a la

ensefianza, siendo mas que una comunicacion o influencia mutua, una fuerza

cohesionadora que hace eficiente el proceso de ensefianza-aprendizaje, en cuanto

sirve al alumno para adquirir una formacién intelectual o actitudinal. (Como se citd

en Armellini, Gregori, NUfiez y Sosa, 2000, p. 47)

El reconocimiento de los elementos y factores que intervienen en la interaccion
didactica, ha sido objeto de innumerables estudios que destacan la importancia de la
interaccién social en el conocimiento y en el aprendizaje escolar. De ahi que su analisis se

ha constituido en un area de investigacion para especialistas de diversas disciplinas —
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pedagogia, psicologia y sociologia, principalmente—, cuyos resultados contribuyen en la
generacion de modelos y paradigmas de la ensefianza y el aprendizaje (Sicilia, 2004;
Villalta y Martinic, 2009 y 2013).

La investigacion de la interaccion didactica data de los afios sesenta y setenta, con
diversos estudios que se enfocaron en medir la eficacia docente en correlacion a los
recursos de ensefianza y al aprendizaje estudiantil. En esos estudios, principalmente
plasmados en los Informes Coleman y Rand, sus resultados sefialaban que las
desigualdades en el aprendizaje escolar eran debidas al ambiente socioecondémico de las
familias, marcando que la influencia de la institucion escolar y de los docentes era minima
(Sicilia, 2004).

A estos estudios de la interaccion didactica han seguido un sinndmero de
investigaciones (sobre todo en el campo de la psicologia) asociadas al estudio del
comportamiento docente, donde se enfatizan los estilos de ensefianza de los profesores y su
impacto en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. En ellos se considera que
analizar tales relaciones permitira la definicion de la ‘ensefianza eficaz’, hacia la cual los
profesores puedan redireccionar su quehacer y mejorar su accion didactica en el aula
(Sicilia, 2004).

Mas adelante, en la década de los 80, los estudios desde el ambito de la sociologia y
la antropologia —influenciados por la linglistica interaccional y la etnografia de la
comunicacion— han favorecido el desarrollo de estudios “que dan cuenta de la complejidad
de las interacciones a través de las cuales se construyen los aprendizajes” (Villalta y
Martinic, 2009, p. 63). En esta perspectiva, la vision del proceso de ensefianza-aprendizaje
se entiende como una interaccion comunicativa ‘especializada’, que requiere del dialogo y
la construccidn conjunta de los nuevos saberes por los participantes.

De igual forma, este proceso ocurre en un contexto (social y cognitivo) especifico
de referencia, en el que se actualizan las reglas o patrones interactivos y comunicativos y
por medio de los que el discurso adquiere significado y sentido para los participantes
(Villalta y Martinic, 2009). Por ello, “la interaccion didactica refiere a la comunicacion
intencional, estructurada y especializada para la ensefianza y el aprendizaje de

conocimientos escolares (Villalta, Martinic y Guzman, 2011, p. 1143).
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Desde la literatura especializada en el anlisis de la interaccion didactica en las
aulas, se reconocen tres grandes modelos de estudio —de transmision, sistémico-
instruccional y conversacional— los cuales se organizan en razon de las perspectivas de la
interaccion y a la didactica (Villalta y Martinic, 2009). EI modelo de la transmision,
privilegia la informacion que codifica y transmite el docente como emisor y que el
estudiante, como receptor, recibe; por ello, los problemas que se suscitan en la interaccion
comunicativa en el aula, se refieren a la codificacion del contenido didactico por el docente
y la decodificacion de este por los estudiantes.

Por su parte, el modelo sistémico-instruccional se orienta a la identificacion, control
y mejora de los factores clave que intervienen en el logro de los aprendizajes de los
estudiantes; asi, privilegia los aspectos organizacionales del aula —el proceso instruccional,
basicamente— y los procesos cognitivos implicados. Por altimo, el modelo conversacional,
destaca que las interacciones didacticas se constituyen como un complejo proceso que es
fruto de una relacién muy particular que se establece en las practicas educativas y las
subjetividades de los docentes y los alumnos, quienes intervienen en el contexto del aula de
clases; de ahi que la participacion en el proceso educativo implica el uso adecuado de los
cddigos de dicho contexto. Vistos asi, estos modelos, sintetizan las concepciones respecto a
la interaccién y a la didactica:

Una concepcién de la interaccion como influencia unidireccional caracteriza al

modelo de la Transmision; la interaccion funcional al aprendizaje es propia del

modelo Sistémico instruccional; y entender la interaccion como una construccion de
significados y procesos culturales caracteriza al modelo Conversacional. Otro
elemento distintivo de cada modelo es la concepcion de lo que se entiende por

Didactica; una perspectiva tecnoldgica de la didactica caracteriza al Modelo de la

Transmision; el Modelo Sistémico-Instruccional privilegia una perspectiva

cognitiva de la didactica; y el Modelo Conversacional pone el acento en una

perspectiva socio-comunicativa de la didactica. (Villalta y Martinic, 2009, p. 69)

Para Villalta, Martinic y Guzman (2011), los dos primeros modelos atienden al
logro de objetivos educativos preliminarmente definidos, por lo que logran manejar de

manera mas eficaz las contingencias que se presentan en las interacciones didacticas. En el
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caso del modelo conversacional, el cual refiere a una ‘construccion dialogal’ entre el
docente y los estudiantes, este se enfoca en la zona de incertidumbre que los participantes
buscan disminuir con sus intervenciones. Asimismo, la interaccion didactica también se ha
descrito bajo el modelo tripartito de las intervenciones de inicio, respuesta y cierre, con lo
cual se enfatiza el estudio del proceso de construccién del conocimiento escolar en el aula'y
el rol de la intervencion docente.

Es pertinente sefialar que, para el caso del presente estudio, el modelo en que se
inserta su investigacion se ubica en el de tipo conversacional, por lo cual entendemos la
interaccion bajo la nocién de la ‘construccion de significados’, asi como la influencia en
estos de los ‘procesos culturales’ en que se inserta y su didactica desde la perspectiva

sociocomunicativa.

2.2 Comunicacion en el aula de clases e interaccion didactica

El ser humano, como ser social, requiere comunicarse con otros. Ese ‘comunicar’
implica la emision de mensajes a otro u otros, en el que es posible exista respuesta o
retroalimentacion por el receptor. De manera comun, el término ‘comunicacion’ se asocia a
unién, vinculo o comunion. Desde su origen o raiz etimoldgica, comunicar proviene del
latin communicare. En el Diccionario de la Lengua Espafiola (Real Academia Espafiola
[RAE], 2019), se indican nueve acepciones del vocablo; en general, tal término polisémico,
podemos concretarlo en un sentido relacional-social.

Asi, se entiende que comunicar implica un acto intelectivo que tiene una intencion.
Desde el punto de vista de Rizo (2007), la comunicacion se constituye en un proceso
fundamental para la construccién de la vida social, pues funciona como mecanismo
activador de la convivencia y el dialogo entre los sujetos. Tal accién comunicativa
(Habermas, 2001) implica un medio de socializacién, por lo cual se entiende a la
comunicacion, como un proceso dinamico de interaccion con otros.

La comunicacion requiere de codigos compartidos para que el mensaje a enviar sea
comprendido por el receptor. En el caso de la comunicacion humana, requiere del empleo
del lenguaje, el cual puede ser oral, visual, gestual o corporal; estos mecanismos (propios

del lenguaje) son precisos tanto para enviar y recibir informacion, pero ademéas para
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interpretarla, significarla y comprenderla. Tal herramienta comunicativa, como lo es el
lenguaje, permite la interconexion con los otros, es decir, la interaccion y la propia
socializacion de los individuos (Habermas, 2001). De hecho, las concepciones actuales
sobre la comunicacién interpersonal la definen como un proceso por medio del cual un
sujeto —a través de la emision de mensajes verbales o no verbales— provoca significados en
la mente de otra (Camargo y Hederich, 2007).

Independientemente de quién inicie el proceso de interaccion comunicativa, siempre
se provoca un cambio en los participantes; esta ‘afectacion mutua’ implica una
modificacion, un movimiento que tiende a la respuesta —voluntaria o no— al mensaje
ofrecido. Por tanto, ha de entenderse a la situacion de interaccién desde una perspectiva
global o circular que impacta a todos los interactuantes y al entorno, y no unidireccional o
lineal donde solo relaciona uno a uno a los agentes participantes. Desde la perspectiva de
Wienner, considerar el proceso comunicativo de tipo circular permite comprender que “las
informaciones sobre la accion en curso nutren a su vez (feedback) al sistema, permitiéndole
alcanzar su objetivo” (como se citdé en Winkin, 1994, p. 14). A partir de la nocion de
‘retroaccion’, se entiende que todo efecto retroactua sobre la causa que lo produjo, por lo
cual, el proceso comunicativo es circular.

Asimismo, en esa perspectiva circular y desde el modelo orquestal de la
comunicacion, todo lo ocurrido en una situacion de interaccion obtiene valor comunicativo
(Winkin, 1994). Toda interaccidén es un intercambio comunicativo que promueve lazos
asociativos y de socializacion en los diferentes ambitos donde intervienen los sujetos. La
socializacion constituye la posibilidad de relacionarse con otros, pero también de asumir
normas de convivencia y reglas del entorno.

En congruencia con lo sefialado, el proceso educativo esta fuertemente coligado a
las formas en que los agentes participantes interactian y se comunican. Asi, la
comunicacion en el aula de clases tiene un caracter coparticipativo de la accion didactica
(Shablico, 2012), pues se entiende como el interés del docente y de los estudiantes por
compartir pensamientos e ideas para configurar nuevos saberes. En consecuencia, para

conocer la comunicacién educativa, es pertinente observar las interacciones que se dan en
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el aula; ello puede permitir identificar las variables intervinientes en esa experiencia
interactiva en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En el aula de clases, es un imperativo de la actuacion del docente el ejercicio de su
doble papel de ser emisor y receptor de mensajes. Por un lado, requiere mantener la
atencion sobre los estimulos que de forma continua emite, ofreciendo indicaciones o guias
que faciliten la relacion y el proceso de aprendizaje del estudiantado. Ademas, necesita
“desarrollar una buena capacidad para detectar e interpretar adecuadamente los indicios,
tanto verbales como no verbales, que los alumnos le trasmiten” (Alvarez, 2012, p. 25). Ello
le permite orientar y guiar el proceso de aprendizaje de los estudiantes de una manera
eficaz.

No obstante, es pertinente reconocer que en la oralidad no solamente se reproducen
palabras (Gallucci, 2013). En esa interaccién oral también aparecen gestos, risas,
onomatopeyas e interjecciones que deben considerarse partes del mensaje emitido. Por ello,
el lenguaje oral y las conductas no verbales, tanto del profesor como de los estudiantes, se
constituyen en herramientas mediadoras para el intercambio de informacion, simbolos y
significados que suscitan nuevos procesos cognitivos. Precisamente, el proceso de
construccion de conocimiento, como lo es el proceso ensefianza-aprendizaje, se propicia y
retroalimenta por los elementos culturales —como el lenguaje— y el pensamiento colectivo e
individual de los participantes.

Desde la perspectiva de las teorias socioldgicas de la accion es importante clarificar
el concepto de accién social (Habermas, 2001). Un ejemplo de accion social se refiere a la
cooperacion entre dos actores que coordinan sus acciones instrumentales para la ejecucion
de un plan de accién coman. En relacién con lo anterior, la interaccion didactica puede
ubicarse especificamente en el modelo de accion social. Es esencial identificar, por tanto,
las condiciones de orden social que se dan en el plano analitico de las propias interacciones
didacticas.

“A la teoria sociologica de la accion le importan no solo las caracteristicas formales
de la accidn social, sino los mecanismos de coordinacién de la accion que hacen posible
una concatenacion regular y estable de interacciones” (Habermas, 2001, p. 479). En esa

coordinacion de acciones se establecen ciertos ‘patrones’; es decir, las pautas o esquemas
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de interaccion se forman cuando existen secuencias de accion en las cuales los diferentes
actores aportan o participan y se construyen en funcion de las propias reglas del dialogo o
de la interaccion comunicativa.

La interaccion didactica en el aula de clases, es mas que la mera comunicacion
expresa en el intercambio dialogal —o patron de interaccion, en el decir de Habermas
(2001)- entre las personas: va méas alla de lo expresado por el docente y de lo que el
estudiante escucha. Es, ademas, la forma, ‘el como’ se dirige el mensaje. Tal forma puede
asumir dos significados generales: por un lado, el directo, explicito y ‘literal’, dado por las
palabras que constituyen el mensaje o discurso; en segundo orden, el indirecto o implicito,
proporcionado por la relacion simbolica que se intenta lograr, en la cual subyace el sentido
0 intencidn subjetiva, establecida entre el docente y el aprendiz.

De hecho, las formas de interaccion comunicativa, analizadas desde visiones
antropoldgicas, sefialan la existencia de estilos de comunicacion (Camargo y Hederich,
2007). Uno de los més sencillos, es el que propone la consideracion de dos estilos
especificos: directo e indirecto. Se considera al “discurso directo” como una forma
‘gramatical’, en la cual el mensaje se codifica verbalmente de manera literal y la intencion
se manifiesta de modo explicito. Por su parte, en el “discurso indirecto” el mensaje se
codifica de manera no literal y la intencidn se insinda de forma implicita.

Desde la perspectiva de Gallucci (2012), el analisis de las conversaciones resulta
muy complejo, debido a lo imprevisible de las intervenciones, por la indefinicion e
improvisacion que aplican los interactuantes. Con base en ello, no siempre es posible, por
parte del receptor, reconstruir lo que escuché de forma directa del emisor y en ocasiones no
logra captar el mensaje literal ni implicito. Asimismo, tal reconstruccion del mensaje puede
entorpecerse por la forma de estructuracion asumida por el emisor.

Si bien los estudios de Gallucci (2012 y 2013) atienden a la caracterizacién del
discurso directo e indirecto —tanto en intervenciones orales como en la escritura—, el interes
en este estudio radica solamente en el de tipo oral, el cual opera en las interacciones
didacticas. En consonancia con la autora, es pertinente reconocer que, en la conversacion,
el hablante y el oyente comparten expectativas sobre el mensaje central de la conversacion

y el espacio interactivo en el cual esta ocurre. Por ello, es preciso destacar “la importancia
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del contexto en la construccion del significado [...] lo que nos lleva a subrayar la necesidad
de un enfoque metapragmatico [...] que dé cuenta del alcance real de las citas en la
interaccion oral” (Gallucci, 2012, p. 230).

En toda forma de comunicacion intersubjetiva, “la unidad minima que puede
transmitir un mensaje es el acto de habla, un enunciado pragmatico que se realiza en una
determinada situacion comunicativa donde se incluyen los participantes, el lugar, el
momento y otros elementos extralingiiisticos” (Yang, 2018, p. 3). En consecuencia, un
aspecto sustancial en el analisis del estilo directo e indirecto, como recursos discursivos y
asi garantizar el éxito comunicativo, es la consideracion de descifrar no solo el significado
literal (o directo) de las palabras y el mensaje en su conjunto, sino también el significado
referencial —como bagaje linguistico comun- y el significado intencional del proposito
comunicativo (o estilo indirecto).

Un aspecto relevante —pero no esencial- en la comunicacion, en términos de
generacion de significados compartidos, es el reconocimiento del papel de los medios
(lenguajes o codigos) en ese proceso. Lo fundamental en todo acto comunicativo es el uso
que los sujetos hagan de esas herramientas semioticas, de esos signos, para obtener
construcciones mentales comunes o lo mas compartidas posibles. De hecho, los patrones o
esquemas reguladores del proceso de construccidon conjunta de significados entre los
sujetos, estan influidos —y se podria decir, determinados— por el entorno cultural de los
participantes (Camargo y Hederich, 2007).

De igual forma, para Camargo y Hederich lo que las personas hacen —como
comportamientos adaptativos— son matizadas por el ‘como hacen’ lo que hacen —esto es,
comportamiento estilistico—. Por ello sefialan que todo comportamiento estilistico se refiere
a la forma en la cual cada sujeto se comporta adaptativamente. Para Allport (como se cit6
en Camargo y Hederich, 2007) todo acto humano tiene una faceta expresiva la cual no es
intencional, sino espontanea; tal faceta es el ‘estilo’ y esta influida por la personalidad de
los sujetos. Todo acto comunicativo tiene un componente de contenido y un componente de
estilo.

A este respecto, el estilo se constituye en un elemento de tipo relacional que marca

como se debe interpretar, filtrar o comprender el mensaje literal (Norton, 1983). Es decir,

50



los mensajes de cada sujeto proporcionan informacion sobre como ese individuo concibe y
asume las interacciones comunicativas y, por ende, facilita informacion sobre la manera
como el mensaje literal emitido tendria que interpretarse por los receptores. Desde esta
posicién, se identifican dos tendencias comunicativas generales: la activa y la pasiva (ver
Figura 1).

Por un lado, en el estilo activo, se ubican los comportamientos comunicativos que
se destacan en la accion y en la verbalizacion; en el estilo opuesto, el pasivo, estan los
comportamientos que enfatizan aspectos de tipo receptivo, orientados hacia el interlocutor u
oyente. De acuerdo con Norton (1983), el estilo del comunicador es observable a partir de
los comportamientos comunicativos, tales como gestos, expresiones faciales o
movimientos. Estas tendencias comunicativas permiten agrupar los estilos de
comunicadores definidos desde esta perspectiva.

Figura 1
Estilos de comunicador

Estilo de Tipo Descripcién
comunicador

Dominante Asume la responsabilidad de las situaciones sociales, habla més que
los otros participantes y controla las situaciones.
Dramatico Actlia de manera ostensiva para expresar las ideas y las emociones

Comunicador por medio de chistes, historias o exageraciones.
activo Polemista El hablante tiene la tendencia a retar a sus interlocutores.
Animado Se caracteriza por su gestualidad permanente.

Penetrante Se distingue por el intento de producir una impresion duradera y
memorable en los interlocutores.

Abierto Se identifica por la tendencia a revelar informacion personal y a
expresar emociones.
Relajado Se destaca una forma sobria y ecuanime de interactuar.
Atento Caracterizado por escuchar a los demas haciendo contacto visual y
Comunicador asintiendo con la cabeza para mantener la conexién con el
pasivo interlocutor.
Amigable Proporciona respuestas positivas a su interlocutor para reconocer,
motivar o reforzar su comportamiento.
Preciso Se distingue por ser especifico y claro a fin de no dar pie a

ambigiedades.

Nota: Elaboracion propia a partir de las nociones de Norton, como se citdé en Camargo y Hederich (2007).

Precisamente, la interaccion didactica se constituye como el acto comunicativo en el

aula de clases que promueve la relacion dialdgica en el proceso de construccion del
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aprendizaje escolar (Villalta et al., 2011). Ademas, desde la perspectiva conversacional, “la
interaccion didactica del aula no solamente describe la construccion del conocimiento
escolar, sino también la identidad y el rol de los interlocutores profesor y alumnos”
(Villalta et al., 2011, p. 1144). Cada uno de los elementos intervinientes en ese espacio
interactivo, comunican un mensaje que es susceptible de aprenderse, pero también de
analizarse. Por ello, su analisis debe realizarse considerando la multiplicidad de factores
implicados, a fin de observarse no solo la situacién institucional y sociocultural donde se
concreta, sino también las caracteristicas y los propositos de quienes participan en ella,
ademas de otros elementos que pudieran emerger y entrar en juego en esa interaccion.
Conforme lo expresado, se entiende a la interaccion didactica —en tanto acto
educativo— en torno a su funcién comunicativa, como acto discursivo que demanda su
vision desde la didactica critica. La consideracion de la interaccion didactica como acto
discursivo plantea un reto para los docentes comprometidos con los procesos cognitivos
significativos; ello implica fundar cédigos comunicativos que apoyen la formacion integral
del estudiantado, respetando sus saberes previos, validandolos o transformandolos, mas no
desconociéndolos (Mufioz et al., 2011). Se requiere comprender la pertinente generacién de
un espacio didactico propicio para la construccion de los saberes, lo cual lleva implicito un
caracter intencional del decir y del hacer. En el aula de clases se experiencia un proceso
interactivo complejo, que incluye la continua interpretacion literal y de sentido de las

comunicaciones y de las intenciones de los interlocutores participantes.

2.3 El proceso de ensefianza-aprendizaje y la interaccion didactica

Para entender el proceso de ensefianza-aprendizaje y la importancia de la
interaccion didactica, resulta pertinente participar de la triada integrada por educacion,
pedagogia y didactica. Advirtiendo su caracter filosofico y teleoldgico, podremos reconocer
los fines a los cuales aspiran y que confluyen en uno solo: el perfeccionamiento humano.

La naturaleza racional del ser humano y su indeterminacion de crecimiento
potencial mediante la socializacion, permite que se abra a distintas posibilidades de
desarrollo a través de la educacion. En esa ‘socializacion’ el sujeto recibe ayuda en su

crecimiento; la accion educativa, por tanto, es intencional, puesto que tiende a promover el
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desarrollo de las capacidades del sujeto, guiada por un ideal de perfeccion humana’. En ese
sentido, “la educacion es la accion reciproca de ayuda al perfeccionamiento humano,
ordenado intencionalmente a la razon, y dirigido desde ella, en cuanto que promueve la
formacion de habitos éticamente buenos™’ (Altarejos y Naval, 2011, p. 31). De ahi que la
educacion sea una tarea social que favorece el desarrollo de las nuevas generaciones, a fin
de que estas asuman las significaciones compartidas de la sociedad a la que pertenecen.

La Pedagogia, como saber educativo, se compone por un repertorio de conceptos
que intentan dar luz a las diversas dimensiones de la educacion. Implica un corpus de
saberes préacticos, tedricos y productivos que fundan la practica social de la educacion.
Dicho corpus de saberes aparece como un sistema abierto, que permite que la aplicacion del
saber pedagogico sea distinta en cada agente educativo y respecto del momento de la
integracion de tales saberes. Esto es asi ya que toda préactica social, como lo es la accion
educativa, se funda y rige por saberes practicos emanados de la experiencia. Asi, el saber
tedrico se constituye y desarrolla desde la practica; a su vez, la accion educativa, como
aplicacion del saber teorico, proyecta en la practica acciones correctoras a la misma.

El saber practico es un saber de la accion y fundado en la accion; y el saber

educativo, en tanto que saber préctico, se funda en la actuacién pedagbgica; si se

desvincula de ella, forzosamente se contituye (sic) como saber tedrico, inatil de
hecho para la pedagogia. La experiencia educativa es insoslayable para el saber

pedagogico (...) (Altarejos y Naval, 2011, p. 62).

De forma tradicional se ha asignado el nombre de Pedagogia al saber educativo que,
como tal, es un saber practico. El saber educativo representa ‘un saber unico’,
especialmente complejo, sustentado por diversos saberes y ciencias, como la ética y la
psicologia. La pedagogia es considerada ‘un saber practico puro’, ya que su objeto es la
accion pedagdgica mediante la cual el buen pedagogo ensefia de manera que el aprendiz

‘aprenda formativamente’. La pedagogia no es una ciencia o conjunto de ciencias (como

7 Las cursivas corresponden al documento original.
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saberes tedricos puros); por si misma, se instituye en un arte técnico y especial: “es un arte
moral, pues no pretende elaborar nada, sino ayudar a la accién ética —conformadora de los
fines de la accion— del que se forma aprendiendo” (Altarejos y Naval, 2011, p. 73).

En la accion educativa, la didactica interviene como esa parte de la pedagogia que
aborda el conocimiento de las técnicas y métodos de ensefianza. De ahi que la didactica se
constituya en una herramienta para el ensefiante, quien procura los medios mas eficaces
para el logro de sus fines educativos; por ello, viene a constituir un orden préactico de la
accion educativa. La didactica es el “nombre pedagodgico del saber propio de la ensehanza”
(Altarejos y Naval, 2011, p. 39). Se dedica al estudio de los métodos de disposicion de los
contenidos de aprendizaje (programacion didactica) y de organizacién de los aprendizajes
(disefio curricular), pero también del lenguaje —como medio comunicativo por excelencia y
recurso fundamental de la ensefianza-—.

Conforme a lo expuesto, la accion educativa de un sistema, como organizacion
social, se concretiza en el proceso ensefianza-aprendizaje. Este proceso relaciona dos
aspectos, la ensefianza y el aprendizaje, que —por si mismos— integran un conjunto de
condiciones especificas para realizarse. Ademas, porque en €l interactian y se implican dos
tipos de sujetos: un ensefiante, profesor o docente, y el (o los) aprendiz(ces), alumno(os) o
estudiante(s).

Etimolégicamente, ‘ensefiar’ proviene del latin insignire-insignare, que significa
marcar, delimitar, sefializar (Castello y Marsico, 1995). En torno a ello, la ensefianza se ha
vinculado con la ‘transmision de saberes o conocimientos’ de alguien que los posee a otro
carente de ellos; limitarnos a esta nocion, seria encasillarnos en una perspectiva tradicional
0 enmarcados en modelos mecanicistas —en términos de Pozo (1996)—. Desde una vision
cognoscitiva, los actuales enfoques didacticos consideran a la ensefianza como la creacion
de ambientes de aprendizaje que ayudan a los estudiantes a ejecutar las actividades
necesarias para desarrollar capacidades y habilidades intelectuales y de razonamiento
(Floden, 2001). La ensefianza busca la promocion de cambios en los sujetos, por lo cual “es
un proceso progresivo, dindmico, no lineal y con voluntad de intervencién vy

transformacion” (Rizo, 2007, p. 6).
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Desde el modelo conversacional, la ensefianza es una actuacién comunicativa, cuyo
recurso por excelencia es el lenguaje. Por tanto, se considera un proceso dialéctico,
asociado directamente con la actividad humana, pues posibilita las capacidades y aptitudes
cognitivas, de comprension y de transformacion del entorno en que se desenvuelve. Tiene,
en si mismo, un sentido de ‘ayuda’ al otro para su trascendencia (Altarejos y Naval, 2011);
es decir, su fundamento teleoldgico estriba en la consecucion de objetivos o fines
determinados: que el individuo al que se ensefia ‘aprehenda’ lo que se le ensena (el
contenido de la ensefianza). Desde la perspectiva de Camilloni et al. (2007), la ensefianza
involucra tres elementos minimos: alguien poseedor de un conocimiento (ensefiante),
alguien carente o privado de ese saber (aprendiz) y un saber (contenido de la transmision).
En consecuencia, aprender por medio de la ensefianza implica una intencionalidad
movilizadora de la interaccion entre el aprendiz, el ensefiante y el contenido.

En ese orden de ideas, la ensefianza demanda de un uso especifico del lenguaje:
atiende al establecimiento de un vinculo comunicativo interpersonal a través del lenguaje.
La ensefianza no solo refiere a la vertiente ‘enunciativa’ del discurso; ha de atender
principalmente a su dimension pragmatica. La ensefianza no debe identificarse ni
constituirse como un proceso de divulgacion cientifica, pues no le atafie el uso distintivo
del lenguaje de la ciencia. “La dimension pragmatica del lenguaje en la ensefianza se
traduce en un uso retdrico del lenguaje” (Altarejos y Naval, 2011, p. 41), por lo cual el
lenguaje y discurso del docente ha de presentar la ‘verdad’” —como saber— de forma
persuasiva, para que el nuevo conocimiento mueva a la accion del aprendiz por asimilarlo.

El docente, a través de las acciones de ensefianza promovidas con sus estudiantes en
el aula de clases, propicia la autonomizacion; ello “implica el reconocimiento de sujetos
singulares que se encuentran y rencuentran en el marco de las interacciones de actores que
acttan los unos respecto a los otros” (Ducoing, 2013b, p. 10). A este respecto, por medio de
la ensefianza, se reconoce como sujetos de accidn y palabra, tanto a los profesores como a
los estudiantes; asi, se afirma el lugar que ocupan —o deberian ocupar— los maestros en la
interaccion con sus alumnos: ya no como transmisores y distribuidores de nuevos saberes,

sino como guias que acompafian a sus estudiantes en su proceso personal de formacion,
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para constituirse como sujetos responsables de su ser y hacer, pero también como
ciudadanos (Ducoing, 2013b).

El aprendizaje, por su parte, involucra la apropiacion de saberes. Desde una vision
cognitiva, aprender “implica construir y modificar nuestro conocimiento, asi como nuestras
habilidades, estrategias, creencias, actitudes y conductas” (Schunk, 2016, p. 2). El
aprendizaje constituye un ‘cambio’ mas o menos permanente en la conducta, resultado de la
practica o de otras experiencias; es, por si mismo, un proceso complejo, elaborado y
dindmico. Con base en una orientacion sociocultural, el aprendizaje se da de forma
colaborativa en el aula, en el espacio social, como un esfuerzo coordinado y continuo de los
sujetos aprendices por construir conocimiento comdn por medio del didlogo (Mercer y
Howe, 2012). De ahi que el lenguaje se instituye como una herramienta fundamental, tanto
del pensamiento como de mediacion de la actividad intelectual y social de la interaccion.

Para Altarejos y Naval (2011) el aprendizaje implica accion, la cual va dirigida al
acrecentamiento de la potencialidad humana y a su perfeccionamiento. La accién de
aprender requiere de actuacion intelectual, pero también volitiva del sujeto. Si bien, en
ocasiones las actividades discentes presentan de forma débil o indirecta la accion
voluntaria, la reiteracion de ciertas acciones (como la ejecucién de multiplicaciones) es
necesaria para el aprendizaje, puesto que llevan a desarrollar ciertas habilidades o destrezas
intelectuales y motrices pertinentes para otros aprendizajes. Sin embargo, la eficacia o el
valor del aprendizaje reside en el valor ‘perfectivo’ para el sujeto aprendiz, lo que
representa una actuacion del entendimiento y la voluntad en accién constante y conjunta
(Altarejos y Naval, 2011).

Generalmente se asocia el aprendizaje a estar atento, a leer para saber, a escuchar
para recibir conocimientos; también se dice que ‘aprendemos’ por repeticion o por
imitacién. Tales signos son solo manifestaciones 0 comportamientos; no nos dicen como
aprendemos, cémo se lleva a cabo el aprendizaje, no se indica qué tipo de operaciones
mentales se movilizan para que un elemento nuevo pueda ser integrado en las estructuras
mentales y modificarlas —conforme a los procesos de acomodacion y asimilacion, sefialados

por Piaget (1980)-. De hecho, este proceso no es directamente observable, por lo cual es
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pertinente analizar los aprendizajes desde perspectivas mucho mas amplias, diversas,
heterogéneas y complejas, una de las cuales es la didactica critica.

La apropiacion del conocimiento, de los saberes como ‘bienes sociales’, requieren
de un procedimiento, de ciertas capacidades especificas que cada sujeto desarrolla; es decir,
de estrategias de aprendizaje. De hecho, el aprendizaje escolar, en gran parte estriba en
favorecer el desarrollo de estas y ofrecer representaciones legitimadoras de las practicas de
ensefianza conducidas a aprehender ciertas informaciones establecidas en los curriculos.
Por esto, la apropiacion de los conocimientos, requiere considerar que, por un lado,

la asimilacién de informacion no es una operacion simplemente receptiva, es

también, [...] una historia compleja en donde el sujeto recoge lo desconocido de

manera activa y raramente espontanea; por otra parte, la apropiacion no puede
reducirse a la mera repeticion, aungue intensiva y repetida, de la recepcion de
informacion: requiere operaciones mentales diferentes segun la naturaleza de los
objetivos deseados, operaciones mentales que son, ellas también, raramente

espontaneas. (Meirieu, 1992, p. 6)

En consecuencia, no podemos entender al aprendizaje como un proceso directo y
secuencial de operaciones cognitivas especificas —como identificacion, integracion y
aplicacion-. Concebir el aprendizaje desde esta vision, nos circunscribe a una perspectiva
lineal y conductista (Pozo, 1996), pues no toma en cuenta los procesos mentales del sujeto
ni los aspectos socioculturales en que se da el aprendizaje. En otras palabras, deberiamos
asumir una perspectiva constructiva, la cual permita tener en cuenta los elementos puestos
en juego en ese proceso; esto implica considerar un ‘ir y venir’ de operaciones mentales del
sujeto en su intento de apropiacion y construccion de nuevos saberes.

Desde la postura de Meirieu, no existe una simple identificacion perceptiva, puesto
que una informacion sélo es registrada si es ‘captada’ por un proyecto donde sea plausible
su utilizacion. En ese tenor, la integracion de la identificacion y la utilizacion, como
operaciones de un proceso, es la que genera el significado, esto es, la comprension. Asi, un
aprendizaje se verifica cuando el sujeto recoge informacion de su entorno en aras de la
realizacion de un proposito personal especifico. Al interactuar la informacion y el proyecto,

la primera solo se revela por mediacion del segundo, y el proyecto sélo resulta posible
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mediante la informacion. La verdadera comprension, el aprendizaje, solo tiene lugar
mediante esta interaccion, que en si misma provoca la generacion de significado y de
sentido (Meirieu, 1992).

Por ello, la accién del docente reside en organizar la interaccion didactica,
promoviendo la integracion entre un conjunto de contenidos u objetos de conocimiento y
una tarea a realizar. Una interaccion didactica seré efectiva si mediante su accion el sujeto
aprendiz logra poner en juego los dos elementos: el contenido vy la tarea. El rol del docente,
por tanto, estriba en preparar esa interaccion de forma que esta sea asequible y genere
sentido para el aprendiz; ademas, promover una interaccion didactica mediante una tarea
movilizadora —de saberes y motivaciones o intereses— que lleven al sujeto a identificar y
utilizar aquella informacion propicia para el logro del proyecto (Pozo, 1999).

En consecuencia, es pertinente transitar desde una concepcion lineal del aprendizaje
—donde los conocimientos formalizados son aprehendidos paulatinamente o por fases,
donde el sujeto se constituye en un ser pasivo, que solo es receptivo, atento y en actitud de
"escucha"-, hacia una concepcion mas global y circular, mas dindmica, activa e interactiva
—-donde los conocimientos seran integrados en el proyecto propuesto al sujeto y donde se
construirdn en interaccion dialdgica con los otros-.

De igual forma, el progreso cognitivo de un sujeto no es espontaneo; precisa de la
transicion de una representacion a otra mas elaborada y que le permite aplicar cada vez
proyectos mas complejos. Por ende, cada representacion, cada idea ‘aprendida’ es —a la
vez— ‘progreso y obstaculo’ para las subsecuentes informaciones por ‘aprender’. Conforme
a las ideas de Piaget (1980), para que un sujeto progrese se requiere del establecimiento de
un conflicto entre dos representaciones, una antigua y una nueva, lo cual le lleve a
reorganizar la previa para integrar los elementos aportados por la nueva informacion. Tal
conflicto generara el progreso cognitivo, solo si el sujeto interioriza la contradiccion y la
asume para superarla. En efecto, el sujeto aprendiz es el ‘verdadero autor’ de su
aprendizaje, porque le implica un esfuerzo intelectual de asimilacion activa para asociar y
generar equilibrio entre las informaciones, su proyecto y el entorno en que se produce. Por

lo tanto, el aprendizaje

58



es una produccion de significado por la interaccién de informaciones y de un

proyecto, una estabilizacion de las representaciones y luego la introduccion de una

situacion de disfuncién en donde la inadecuacion del proyecto respecto a las
informaciones, o de las informaciones al proyecto, obliga a pasar a un grado

superior de comprension. (Meirieu, 1992, p. 12)

En resumen, en este trabajo se considera la enseflanza como una forma de
comunicacion, cuya intencionalidad se dirige a suscitar el ‘aprender’ como acciOn
formativa. Al ensefiar, el docente se comunica de una forma especifica, diferente de otros
modos comunicativos publicos; la diferencia no radica en los receptores de su accion
comunicativa ni en las circunstancias del canal comunicativo, sino en las caracteristicas
propias de la accion: su intencionalidad, la leccién o contenido de ensefianza, el producto o
tarea y el resultado de aprendizaje (Altarejos y Naval, 2011). La interaccion del discente en
esa accion comunicativa, lo vincula y dispone para prepararse a accionar al aprendizaje.
Este no se dard de forma espontanea ni directa: requiere de un esfuerzo cognitivo del
aprendiz por la realizacién de un proyecto, que lo lleve a reorganizar los saberes previos
para hacerlos progresar mediante las nuevas informaciones.

Precisamente, la ensefianza so6lo incide de forma indirecta sobre el aprendizaje, por
medio de la tarea de aprendizaje desarrollada por el propio estudiante. Por ello, se transita

de una concepcion causal de la relacién entre ensefianza y aprendizaje a una

concepcidn que reconoce mediaciones entre las acciones del docente y los logros de
los estudiantes: mediaciones de caracter cognitivo (resultantes de los procesos
psicolégicos mediante los cuales los estudiantes intentan la comprension, logran una
representacion mental del nuevo contenido y su integracion con elementos
disponibles de su estructura cognitiva) y mediaciones sociales (derivadas de la
estructura social del aula y las interacciones a través de las cuales el conocimiento

se pone a disposicion y se comparte). (Camilloni et al., 2007, p. 5)

En consecuencia, en este estudio estamos de acuerdo con la postura de considerar a
la enseflanza y al aprendizaje como un proceso interactivo y complejo, por lo cual se
estudian en conjunto. Asi, se entiende al propio proceso de ensefianza-aprendizaje como un

proceso dinamico, de interaccion y de interrelacion (Schunk, 2016). El proceso de
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ensefianza-aprendizaje se considera “como un proceso de comunicacion, porque se
desarrolla en el marco de relaciones de interaccion. Las transferencias de habilidades,
conocimientos y actitudes tienen lugar mediante el didlogo o interaccién entre facilitadores
y estudiantes” (Rizo, 2007, p. 7).

Desde el punto de vista comunicativo, en el proceso de ensefianza-aprendizaje los
docentes y los estudiantes son —o pueden ser— emisores y receptores de mensajes durante la
interaccion en el aula de clases. Todos los participantes en ese proceso generan maltiples
formas de comportamiento y proponen, interpretan y construyen mensajes (verbales o no
verbales), los cuales incluyen palabras, ademanes y gestos, movimientos y espacios, que
comunican ‘algo’ a los otros.

En el decir de Winkin, “la comunicacion es un todo integrado [...] solo en el
contexto del conjunto de los modos de comunicacion, relacionado a su vez con el contexto
de interaccioén, puede adquirir sentido la significacion” (1994, p. 23). Por ello, para
comprender el significado de los mensajes en esa interaccion comunicativa, deben
describirse los distintos modos de comportamiento en el contexto concreto en que suceden.
De hecho, la variacion del comportamiento comunicativo de los sujetos intervinientes en
una interaccion tiene su origen en la cultura, en la naturaleza de la relacién, ademas de las
condiciones de la situacién y de lo considerado como adecuado o inadecuado de hacer
(Camargo y Hederich, 2007).

Se tiene asi, en el marco del espacio del aula de clases, un tipo especifico de
comunicacion reconocida como interaccion didactica, cuyo propdsito es definido no solo
por el espacio en el que transcurre, sino por la intencionalidad a la que se constrifie: la
generacion de aprendizajes. La interaccion didéactica comprende el conjunto de procesos de
relacién e intercambios comunicativos ocurridos entre los participantes del proceso de
ensefianza-aprendizaje. La interaccion didactica en el aula de clases no se limita solo a la
comunicacion ‘académica’ de los cursos; es mas amplia: considera también informaciones
de tipo personal, relaciones de poder, vinculos afectivos y de compafierismo, entre otros.

El aula de clases constituye un espacio social de interaccién y participacion escolar,
en el que suceden relaciones interpersonales y grupales y en el cual convergen infinidad de

marcos de referencia personal. Para Rizo (2007) “si la escuela es un sistema, el aula es uno
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de sus subsistemas principales, en donde tienen lugar los procesos de ensefianza-
aprendizaje, fundamentados en relaciones de interaccion entre los sujetos implicados” (p.
8). Por esta razon, el aula es un espacio privilegiado para observar la actuacion y las
relaciones de los sujetos, las cuales permitan reflexionar sobre las formas de interaccion
didactica que se producen.

Para lograr el estudio de las interacciones didacticas en el aula, es pertinente recurrir
al enfoque de la Didactica profesional propuesto por Pastré (2011). Este plantea como
viable y oportuno un andlisis didactico que vaya mas alla de lo observable y orientado al
esclarecimiento de “la dialéctica entre actividad productiva y actividad constructiva”
(Gutiérrez et al., 2015, p. 25). Para Pastré (2008) la accion del sujeto transforma la realidad
al efectuar la ‘tarea’ (actividad productiva); al transformar lo externo, también se
transforma a si mismo (actividad constructiva).

En ese orden de ideas, el aprendizaje acompaiia a la actividad general del sujeto; es
‘incidental’ en la actividad productiva e ‘intencional’ en la actividad constructiva (Pastré,
2008). Cuando se esta en una situacion de aprendizaje (para nuestro estudio, ‘interaccién
didactica’), la finalidad se sitGa en la actividad constructiva y la actividad productiva
constituye el medio que la impulsa; por ende, se requiere de una ‘tarea productiva’ que
sirva de soporte a la ‘actividad productiva’, conducente al aprendizaje del estudiante.

La eficacia de las interacciones didacticas en el aula de clases se puede identificar
en el mayor grado de coherencia logrado por la actividad realizada respecto de las unidades
teoricas que la sostienen (curriculares, disciplinares, didacticas, pedagogicas,
institucionales, etc.) —en tanto actividad productiva—, pero también desde la de tipo
constructiva, permitiendo la reflexion con el aprendiz. Para Pastré (2007), la actividad
docente no es disociable de la actividad de los estudiantes, por lo cual esta existe bajo la
forma de co-actividad. Por ello, todo analisis que desee realizarse sobre lo acontecido en la
interaccion didactica, requiere suponer no solo la vision (parcial) del docente, sino en
conjunto, reconociendo también la actividad del grupo de estudiantes.

Desde la didactica critica, es de considerar que el proceso ensefianza-aprendizaje ha

de enfatizar su caracter formativo, donde por medio de las acciones discursivas se pueda
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contribuir al desarrollo del pensamiento l6gico, reflexivo, analitico y critico del futuro
ciudadano. Con ello, todos los participantes del acto educativo, pueden acceder

(...) a los llamados codigos de la modernidad, la diversificacion de los saberes para

la adopcion de nuevas tecnologias, la inclusion de una perspectiva interdisciplinaria

con nucleos tematicos diversos y variados, el acceso a referentes conceptuales que
ayuden en la solucién de problemas, la preparacion de profesionales para la
actuacion en diversos contextos, la apropiacion critica, analitica y eficaz de
conocimientos que sirvan para la vida y el desarrollo de la capacidad de pensar para

aprender. (Mufioz et al., 2011, p. 16)

Por lo sefialado, ubicarnos desde la perspectiva de la didactica critica para analizar
las interacciones didacticas, nos permite comprender al fendmeno desde la complejidad,
como un sistema de elementos que se interconectan y cuyo centro es la interaccion
comunicativa en las sesiones de clase. Esto implica considerar sus elementos intervinientes
de forma interrelacionada: agentes educativos participantes, pensamiento y relacion
dialdgica, medios didacticos especificos, contexto sociocultural en que ocurre, intenciones
didacticas y de aprendizaje, entre otros.

Desde la didactica critica, el gran reto de la educacion es ofrecer posibilidades para
el ejercicio de la ciudadania critica, que comprende y pugna por el perfeccionamiento
democrético de la sociedad (Skovsmose, 1999). Por ello, en las aulas de clases, han de
promoverse interacciones didacticas que lleven a la formacion del estudiante de forma
activa, autbnoma, consciente, responsable, reflexiva, critica y creativa.

A la par, el aspecto disciplinar constituye un nodo particular de interés,
especialmente por la relevancia de los diferentes aprendizajes promovidos desde las
matematicas. Por ello, se destaca que el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas no se da en un ambiente aséptico, aislado y neutral, sino influenciado por el
contexto en el cual se desarrolla, ademas de las conductas y acciones de quienes en él
participan (Gémez, 2000).

Asi, en las aulas de clases, el aprendizaje de las matematicas tiene lugar
fundamentalmente en el contexto de la construccion social y en los procesos de

interpretacion individual (Steinbring, 2005). Por lo tanto, el conocimiento matematico no es
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previamente un hecho dado y transmitido, sino se construye mediante actividades
colaborativas e interpretaciones individuales que es pertinente analizar en las interacciones

didacticas en el aula de clases.

2.4 Interacciones didécticas en las disciplinas matematicas
La ensefianza de las matematicas, segin Gofii (2008) y Llinares (2000), no se
justifica por el interés especifico que esta disciplina tiene como ciencia, sino por la utilidad
social de los aprendizajes promovidos desde ésta. Su inclusion en el curriculo escolar,
atiende a motivos sociales puntuales, pues se espera favorezca el desempefio ciudadano
completo, en sociedades cada vez mas complejas y cientifica y tecnoldgicamente
avanzadas. La ensefianza de las matematicas no se puede apreciar ajena al curriculum y a la
institucién en la que se desarrolla, pues esta se sitla —conforme a la perspectiva
institucional— en contextos escolares y sociales especificos (Llinares, 2000; Gdmez, 2000).
Asimismo, la ensefianza matematica debe constituirse como un acto comunicativo,
y no meramente instructivo, donde se pongan en interaccion no solo las intenciones, sino
también los significados y los sentimientos de quienes en él intervienen (Gofii, 2008). La
ensefianza de las matematicas promueve e incita a los sujetos a una reflexién sobre las
estructuras mentales que poseen, esto a través de un lenguaje técnico —el cual utiliza un
conjunto de simbolos particulares—, que exigen un nivel mas o menos alto de abstraccién
(Piaget, 1980). Por ello, el principal problema de la ensefianza de las matematicas radica
en ajustar reciprocamente las estructuras operatorias espontaneas propias de la
inteligencia con el programa o los métodos relativos a los campos matematicos
ensefiados. Este problema se ha modificado profundamente en las ultimas décadas a
causa de las transformaciones de las mismas matematicas; mediante un proceso en
apariencia paradéjico pero psicolégicamente natural y muy explicable, las
estructuras mas abstractas y mas generales de las matematicas contemporaneas se
incorporan a las estructuras operatorias naturales de la inteligencia y del
pensamiento mucho mejor de lo que lo hacian las estructuras particulares que
constituian el armazon de las matematicas clasicas y de la ensefianza. (Piaget, 1980,
p. 27)
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Las interacciones did4cticas en las aulas de clases de matematicas son diversas, en
tanto se promuevan bajo distintos enfoques o perspectivas; es decir, dependerd si se
atienden conforme al enfoque idealista-platonico o de acuerdo al constructivista (Godino,
Batanero y Font, 2009). En consecuencia, diferiran si se les considera como un conjunto de
verdades objetivas —casi dogméticas— o si se observan como "un proceso de
matematizacién compartida, guiada por reglas y convenios que emergen de la misma
practica” (Godino y Llinares, 2000, p. 71).

La matematizacion se entiende como una practica didactica en las matematicas,
basada en convenciones sociales —en negociaciones y acuerdos— mas que en la ejecucion de
un conjunto de verdades imperativas aplicables de forma universal. Esta perspectiva
enfatiza la relevancia de la naturaleza participativa de la construccion del significado en las
aulas, donde median los elementos didacticos propuestos por el docente y en el cual los
estudiantes interactian construyendo comprensiones, significados y conocimientos
matematicos.

La corriente tedrica que estudia tales relaciones es el interaccionismo simbodlico, la
cual promueve una vision sociocultural del origen y desarrollo del conocimiento (Llinares,
2000; Godino y Llinares, 2000). Su énfasis es el estudio de las interacciones didacticas,
donde opera la construccion subjetiva del conocimiento entre los individuos de una cultura
especifica —en este caso, del aula—, considerando a los procesos socioculturales como pieza
esencial de la actividad matematica. En esa microcultura, la del aula de clases de
matematicas, los significados se conciben por medio de las actividades que, en
colaborativo, desarrollan docente y estudiantes frente a una tarea matematica (Llinares,
2000).

Al analizar el aprendizaje de los estudiantes desde esta corriente tedrica, no se
desatienden los procesos individuales de dotar de sentido a los contenidos de las
matematicas, sino se admite que el desarrollo de la comprension individual se construye por
medio de su participacion interactiva en la negociacion de las normas y significados de la
actividad en el aula. Asi, las ideas matematicas subjetivas, llegan a ser ‘compatibles’ con la
cultura y con el conocimiento intersubjetivo. Por tanto, el significado del contenido

matematico es un producto que se gesta a partir de la interaccion y la interpretacion.
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El conocimiento, desde la perspectiva interaccionista, tiene un caracter discursivo.
En ese marco, el conocimiento matematico, representa un tipo particular de discurso. En
esta disciplina, el discurso "es lenguaje-en-accion, o lenguaje como un medio para lograr
fines cognitivos, sociales u otros” (Godino y Llinares, 2000, p. 73). Por ende, las
matematicas —como discurso— constituyen un modo de ver el mundo, de pensar y de
accionar sobre él.

Por su parte, el lenguaje en el interaccionismo es identificado como un moldeador
dindmico de la experiencia, mas que como una herramienta de transmision cultural. Aqui,
el lenguaje refiere una practica social; sirve en la comunicacion para compartir las
experiencias, para la reflexion y la orientacion cultural, para construir sentidos y
significados mediante la negociacion interactiva y no como un instrumento transportador
del sentido o los significados que se desean ‘fundar’ sobre el conocimiento matematico.

De ahi que, en el interaccionismo, el aprendizaje se entiende como un proceso
personal de formacion, el cual comparte "un proceso de adaptacion interactiva a una cultura
a traves de la participacién activa en dicha cultura™ (Godino y Llinares, 2000, p. 75). En
otros términos, el aprendizaje va mas alld de la asimilacion pasiva de normas y de
conocimiento objetivado y transmitido por el docente; requiere de la accién del sujeto que
pone en comun con otros, su pensamiento, para construir e interiorizar los nuevos saberes.
Por ello, las interacciones didacticas de las matematicas constituyen un proceso de
"matematizacion™ compartido, de participacion, interrelacion e interactivo, que atiende y
genera al interior de las aulas de clases —entre docente y estudiantes— una cultura concreta.

Justamente, la matematizacion se define como la constitucion participativa de una
practica social en el aula de clases, cuyo resultado o producto se instituye como
‘conocimiento matematico’. Para Gofii (2008) la matematizacion implicara también
contextualizar las tareas para que el estudiante ponga en juego sus conocimientos,
demostrar su aplicacion en un determinado contexto y lograr su transferencia a otro tipo de
situaciones.

Conforme a lo expresado, la matematizacion se puede ubicar en el paradigma
sociocultural, dentro del enfoque constructivista. En esta perspectiva, el proceso de

ensefianza-aprendizaje de las matematicas se ve influido por los factores sociales y
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culturales de los contextos escolares y extraescolares en que se desarrolla, los cuales son
‘portados’ por los sujetos que en €l participan. Desde esta postura, la ‘clase de matematicas’
se considera como una microsociedad, donde las interacciones de aprendizaje, influyen y
modifican las estructuras mentales de los participantes (Blanco, 2011).

En ese tenor, de acuerdo con Camarena (2009 y 2017), se considera al alumno como
un sujeto dindmico y responsable en la construccién de su propio aprendizaje y al docente
como un guia para el estudiante en ese proceso. Precisamente, el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje —en nuestro decir, de las interacciones didacticas— es el estudiante en
accion productiva, quien construye su conocimiento en relacion dialdgica con el docente y
en el trabajo colaborativo desarrollado con sus comparieros.

En esta perspectiva, el rol del docente se transforma, pues ya no ‘ensena’, en el
sentido literal o tradicional de ‘transmision de conocimientos’, sino se limita a organizar el
proceso de aprendizaje de sus estudiantes, propiciando que este sea interactivo y reflexivo,
y donde todos los estudiantes se involucren en la secuencia de las actividades; esto es,
busca favorecer, establecer y mantener una cultura participativa y de aprendizaje en el aula.
Asi, la calidad de la ensefianza estriba en la capacidad del docente para generar el nexo
comunicativo de la interaccion en el aula de clases (Gofii, 2008). En efecto, los estudiantes
‘aprenden’ cuando hacen, cuando participan, y los docentes ‘ensefian’ cuando logran
activar a los estudiantes a poner en juego sus significados, a deconstruirlos y a construirlos
en la interaccion didactica matematica.

De hecho, en esas practicas interactivas, los recursos didacticos son elementos que
apoyan el proceso de aprendizaje del aprendiz. Tales recursos si bien pueden ser Utiles
como reforzadores de los contenidos abordados, también permiten amplificar la
informacién y el conocimiento ofrecido en el aula. El fin dltimo del empleo de los recursos
didacticos sera que los estudiantes puedan implicarse con tales instrumentos y les permitan
transformar su saber previo y construir aprendizajes mas profundos.

Los recursos didacticos “permiten al profesor plantear problemas reales o
auténticos, es decir, basados en acciones sobre los objetos o relaciones entre ellos, en los
gue se ponen en juego los conceptos que se pretende ensefiar mediante un modelo o

situacion familiar” (Flores, 2016, p. 276). Por ello, los instrumentos son los medios a través
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de los cuales se logra obtener un fin, en este caso, el aprendizaje del estudiante —otorgar
significado a una nocion o resolver eficazmente un procedimiento de tipo matematico—. De
esta forma, se consideran como instrumentos plausibles de emplear —tanto por el profesor
como por los estudiantes— en las interacciones didacticas en las aulas de clases de
matematicas, el lenguaje o discurso hablado, la representacion simbdlica, las tareas
instruccionales y los recursos didacticos (Llinares, 2000).

En efecto, los instrumentos apoyan a los procesos interactivos —a las discusiones y a
la negociacion de los significados— para asimilar las convenciones sociales, mas que
determinar estructuras matematicas o de significado especifico de los materiales. De hecho,
"los instrumentos utilizados y la manera en que se utilizan influyen el tipo de comprension
matematica y creencias de los estudiantes y los procesos a través de los que los generan”
(Llinares, 2000, p. 115). De igual forma, la comprension que el profesor tiene de su practica
(sus nociones, modelos didacticos y pedagdgicos, ademas de su implicacién y empleo de la
tecnologia —los instrumentos y como los emplea-) puede ser diversa, lo cual condiciona su
propia gestion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Desde la vision de la didactica critica se promueve la accion del estudiante, quien se
ubica en un ambiente de dialogo y socializacion del conocimiento con los otros. Ello le
permite exponer, discutir, confrontar y construir conocimientos de forma colaborativa, a
partir de los aportes de todos los participantes. En funcion de la perspectiva de ‘aprender
haciendo’, la interaccion didactica en el aula como un acto comunicativo y dialégico debe
“aprovechar los recursos, posibilidades y oportunidades [...] para orientar al estudiante a
que aprenda con su esfuerzo y acceda a los diferentes materiales de reflexion, y seleccione
y organice informacion pertinente a sus motivaciones, expectativas e intereses” (Mufioz et
al., 2011, p. 32).

En suma, las interacciones didacticas en las clases de matematicas se entienden
como esos vinculos comunicativos establecidos en el aula para favorecer la construccién de
conocimientos matematicos. En esas interacciones, el rol del docente es orientar el proceso
de ensefianza-aprendizaje hacia la generacion de un ambiente que propicie, a través de la

realizacion de una tarea, la construccion colaborativa del aprendizaje por los estudiantes.
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El tipo de interacciones didacticas generadas por los agentes participantes es
transcendental, pues estas constituyen puentes de intervencion que favorecen la disposicion
y el acceso al conocimiento disciplinar especifico. Penetrar en ellas y lograr su
comprension, ha de permitir identificar cbmo se propician esas interacciones comunicativas
y si, en sus discursos y actuaciones, se valoran y promueven el conocimiento disciplinar, el
pensamiento critico y logico y la reflexion sobre la trascendencia del saber matemético para

la vida social en los futuros docentes.

2.5 La interaccion didactica en el Enfoque Ontosemiotico del Conocimiento y la
Instruccion Matematicos

En el interés de encontrar maneras dptimas por las cuales el docente ensefie y el
alumno aprenda, se desarrollan diversas acciones tendientes a mejorar los procesos
didacticos. Por ende, cuando esas interacciones provocan cambios que transforman e
impactan en la mejora de la calidad de los procesos educativos, se generan innovaciones
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
[UNESCO], 2016). Los cambios en esa esfera abarcan desde la renovacidon de aspectos
curriculares, el perfeccionamiento de las técnicas y/o estrategias de trabajo educativo.

Ciertamente, estas innovaciones —0 nuevas maneras de atender las practicas
educativas o interacciones didacticas— provocan, como efecto, nuevas formas de ver la
docencia, el proceso de ensefianza y el de aprendizaje como un ‘todo’ unificado en aras de
conseguir su eficacia, de lograr su ‘idoneidad’ (Godino, 2017). Un paradigma que ha
venido emergiendo con base en tales aspectos, es el Enfoque Ontosemiotico del
Conocimiento y la Instruccion Matematicos.

Para el caso de este estudio, resultd pertinente tomar como fundamento teérico al
EQOS, pues integra un sistema tedrico que, al trabajar el analisis didactico en el campo de las
disciplinas matematicas, nos permitio considerar los diferentes ambitos que de forma
compleja operan en la interaccion didactica. Es oportuno indicar que los diferentes
elementos y nociones paradigmaticas del EOS se han adoptado y adaptado a una nocion
menos estandarizada y mas flexible a las caracteristicas contextuales del presente estudio y

a la vision critica de la didactica.
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El EOS integra un conjunto armonizado de teorias antropoldgicas, socioldgicas y
pedagogicas, principalmente, que intentan comprender y orientar el trabajo disciplinar, es
decir, el conocimiento matematico, su ensefianza y su aprendizaje (Godino, 2011). Para
Godino (2011), el enfoque ontosemidtico constituye una posibilidad global para el analisis
de los procesos de estudio (en nuestro caso, de las interacciones didacticas), desde el cual
se plantea el entendimiento del proceso didactico en general, de las relaciones que en él se
dan, pero también de sus multiples factores intervinientes.

Conocer los objetos matematicos y como se otorga significado a los mismos en un
proceso didactico, es el propdsito ultimo del enfoque ontosemidtico de Godino vy
colaboradores. Justamente, “el modelo ontoldogico y semidtico de la cognicion proporciona
criterios para identificar los estados posibles de las trayectorias epistémica y cognitiva, y la
adopcion de la ‘negociacion de significados’ como nocidn clave para la gestion de las
trayectorias didacticas” (Godino et al., 2009, p. 4).

Desde la perspectiva del EOS, se busca superar la vision restringida y parcial de los
objetos matematicos —posicion propia de la perspectiva formalista y en la cual éstos se
limitan a sus definiciones y relaciones ldgicas con otros objetos—. Por ello, las nociones de
‘trayectorias epistémica y cognitiva’, refieren a los procesos que, como recorridos, en los
sistemas de practicas de ensefianza y de aprendizaje conducen a la actividad matematica.
Asi, es en la actividad matemética donde se propician las interrelaciones entre los
aprendices y sus procesos constructivos con los objetos matematicos.

Puesto que los objetos matematicos no pueden ‘aprenderse’ sino en relacion con
otros, se precisa el empleo de las funciones semidticas. Dicho de otro modo: las relaciones
“entre un antecedente (expresion, significante) y un consecuente (contenido, significado),
establecida por un sujeto (persona o institucién) de acuerdo con un cierto criterio o cédigo
de correspondencia” (Godino et al., 2009, p. 11). Solo a partir de estos elementos es como
se entiende tal negociacion de significados.

La experiencia didactica y profesional de Godino en el ambito de la Matematica
Educativa, lleva a proponer el enfoque ontosemiotico, aplicable a los procesos de
ensefianza y aprendizaje en general, pero también a los saberes didacticos (Godino et al.,

2009). De hecho, asume que el origen y desarrollo del conocimiento matematico (y del
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conocimiento en general) es la solucidn de situaciones-problema y problemas especificos;
el sujeto, al hacer frente a un problema, despliega un sistema de practicas operativas y
discursivas de las cuales emergen los significados de los conceptos de los objetos
matematicos.

Godino et al. (2009) sostienen que las précticas realizadas —mismas que operan
mediante las interacciones didacticas—, su secuenciacion o procesos Yy los objetos didacticos
emergentes de los sistemas de practicas seran distintos respecto de la solucion de problemas
matematicos, pues atienden a la naturaleza propia de la disciplina en cuestion. Para Godino
et al. (2014), las interacciones dadas entre docente y discentes en el aula matematica se
orientan hacia la construccién del conocimiento, lo cual se logra por medio de la dialéctica
reciproca entre las situaciones adidacticas y didacticas. No obstante pueden aparecer
momentos adidacticos en las sesiones de clases —y en realidad aparecen en cualquier fase de
los procesos de estudio—, en el EOS se atribuye un menor énfasis a éstos en la gestion de las
interacciones didacticas por parte del docente.

En consecuencia, las interacciones didacticas entre el docente y los estudiantes, se
disefian y revelan considerando que los objetos matematicos son basicamente ‘reglas’ que
es preciso conocer por parte del aprendiz, para que logre identificar las condiciones de su
uso y, en consecuencia, pueda aplicarlas a diversas situaciones (Godino et al., 2014). En
consecuencia, el propdsito de las interacciones didacticas es

conseguir el aprendizaje de los alumnos de la manera méas autonoma posible, en

términos de apropiacién de significados por medio de la participacion en una

comunidad de préacticas que permite identificar los conflictos semidticos y pone los

medios adecuados para resolverlos. (Font y Rubio, 2014, p. 14)

De esta forma, el EOS se constituye como marco tedrico para la descripcion del
desarrollo tedrico-antropoldgico de la didactica de la matematica; este surge "con el
proposito de articular diferentes puntos de vista y nociones teoricas sobre el conocimiento
matematico, su ensefianza y aprendizaje” (Godino, 2011, p. 4). EI EOS recupera
aportaciones de teorias psicoldgicas del aprendizaje, como la zona de desarrollo préximo de
Vygotsky y las nociones del aprendizaje verbal significativo basado en la recepcién de

Ausubel; de igual forma, asume el paradigma de complejidad sistémica de Morin, como
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base para la aproximacion al estudio de los problemas didacticos y a su respectiva
comprension.

El enfoque ontosemidtico provee criterios para identificar el estado que guardan las
trayectorias epistémica (de ensefianza) y cognitiva (de aprendizaje), asi como la nocion de
‘negociacion de significados’ para la estimacion de las practicas educativas —o
interacciones didacticas, conforme a nuestro estudio— (Godino et al., 2009). De hecho, el
EOS propone cinco niveles o componentes particulares y articulados, los cuales describen
partes complementarias de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.
Estos componentes se identifican de la siguiente manera:

(1) andlisis de los tipos de problemas y sistemas de practicas operativas y

discursivas, (2) definicion de configuraciones de objetos y procesos matematicos

usados en las practicas matematicas, (3) analisis de las trayectorias e interacciones
didacticas a partir de los objetos y procesos, (4) identificacion de normas vy
metanormas que influye en los roles e interacciones didacticas, (5) valoracion de la
idoneidad didactica como criterio de adecuacion y pertinencia de todos los

componentes anteriores. (Torres, 2011, p. 56)

Estos componentes se consideran como niveles para analizar didacticamente los
procesos de estudio (ver Figura 2) que operan en las acciones didacticas y del propio
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Figura 2

Facetas y niveles de analisis didactico

IDONEIDAD

NORMAS

CONFIGURACIONES

PRACTICAS
NTERACCION?/
4 %
=3 '%\
O <
(<) &,
Z
A =4
Pord PROCESO
S DE
o ESTUDIO
% -
< S
< N
% &
v S

EPISTEMICA

Fuente: Pino et al., 2015, p. 41.
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Para Font y Rubio (2014) tales niveles o componentes “son el resultado de un
trabajo de sintesis tedrica de analisis parciales consolidados en el &rea de didactica de la
matematica” (p. 2). Estos niveles constituyen referentes fundamentales para nuestro
estudio, pues han proveido elementos para el analisis de los datos cualitativos que han
emergido del trabajo de campo desarrollado durante el proceso de investigacion realizado.

Como primer nivel, los autores sefialan el estudio de los tipos de problemas y
sistemas de practicas; es decir, examina las practicas matematicas desarrolladas en un
proceso de estudio matematico. Este componente incluye la ‘praxis’ vinculada con el
proceso de resolucion, validacién y generalizacion de los problemas matematicos y con la
comunicacion de tales procesos, asi como su solucion (Torres, 2011). Asimismo, en este
nivel, como elementos complementarios, se distinguen los sistemas de practicas personales
y los de tipo institucional; los primeros refieren a los significados que desarrolla el aprendiz
como resultado de los procesos de aprendizaje a que se expone, mientras que los sistemas
de précticas institucionales obedecen a los significados compartidos desde la propia
curricula, la institucion o colectivo docente.

Desde la perspectiva del sistema de practicas operativas y discursivas, es necesario
estudiar las practicas matematicas realizadas, para lo cual se deben identificar los elementos
movilizados, tales como los agentes y los medios intervinientes. Por ello, este nivel puede
entenderse como la explicaciéon de lo que ha sucedido en el proceso de estudio, desde el
punto de vista matematico (Font y Rubio, 2014). Para el EQS, el analisis didactico habria
de progresar desde el planteamiento de la situacion problema y las practicas matematicas
pertinentes para su resolucién, a los objetos y procesos matematicos que posibilitan esas
précticas (Pochulu y Font, 2011).

La elaboracion de las configuraciones de objetos y procesos didacticos representa
el segundo nivel de andlisis; el centro de estudio se ubica en los objetos y procesos que
actuan en las préacticas y los emergentes de ellas. Asi para el EOS, los objetos matematicos

“no son solo los conceptos, sino cualquier entidad o cosa a la cual nos referimos, o de la

72



cual hablamos, sea real, imaginaria o de cualquier tipo que interviene de algin modo en la
actividad matemaética” (Godino y Font, 2002, p. 2). En ese sentido, la esencia de los objetos
matematicos® es ser comprendidos, lo cual desde el EOS se define por la funcién semidtica,
es decir, aquella en la que el objeto ‘tiene significados’ en razoén de un sistema de practicas
—personales o institucionales— frente a cierto tipo de situaciones-problema puestos en juego
en un proceso didactico.

De ahi que el proposito de la configuracion de objetos y procesos sea describir la
complejidad ontosemidtica de las experiencias (practicas matematicas) como elemento
interpretativo de los conflictos de significados (tanto semidticos, anecdéticos o
consustanciales) generados en su ejecucion. Puesto que el proceso de estudio en las aulas
“tiene lugar usualmente bajo la direccion de un profesor y en interaccion con otros
estudiantes, se debe progresar hacia el estudio de la interaccion” (Pochulu y Font, 2011, p.
367).

El tercer nivel atiende al andlisis de las trayectorias e interacciones didacticas.
“Este componente describe con detalle los roles entre los sujetos (docente y estudiantes) y
de estos con los objetos matematicos como un sistema integrado y complejo vinculado a
una 0 mas situaciones-problema” (Torres, 2011, p. 62). Basados en la Teoria de las
configuraciones didacticas —que tiene por objeto la descripcion y analisis de la relacion
dada en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas—, se considera que en
una configuracion didactica intervienen varios subprocesos (epistémico, cognitivo-afectivo
e instruccional) que modelan las complejas relaciones entre los sujetos y los objetos. Asi
pues, cada configuracion se constituye en un ‘continuo’ de relaciones en progresion

temporal, es decir, en una ‘trayectoria didactica’.

8 El EOS define seis objetos matematicos primarios: el lenguaje (términos, expresiones, graficos, entre otros),
los conceptos (definiciones o descripciones), las preposiciones (como enunciados sobre los conceptos), los
procedimientos (operaciones, algoritmos, técnicas, reglas, etc.), las situaciones (problemas, ejercicios, tareas,
etc.) y los argumentos (que dan validez a las proposiciones y procedimientos). Para este estudio, no se toma
de forma puntual y categorica esta clasificacion, sino el solo componente: ‘la configuracion de objetos y
procesos’.
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El anélisis didactico se orienta a la descripcion de los patrones interactivos, a las
configuraciones didacticas y su articulacion secuencial en trayectorias didacticas y su
relacién con los aprendizajes de los estudiantes. En otras palabras, el analisis didactico
parte de la comprension de la interaccion entre el docente y los estudiantes, de su inicio,
recorrido y progreso, desde la puesta en comun de la situacion-problema hasta su
resolucion. Por consiguiente, al realizar el analisis de las trayectorias, se hace referencia a
los niveles previos (sistemas de practicas y configuraciones de objetos y procesos), pues se
examinan las practicas de estudio planteadas a partir de determinados objetos y procesos
matematicos —posibilitadores de tales practicas— y que progresan hacia nuevas
configuraciones didacticas (planteadas por el docente), articuladas y secuenciadas en
trayectorias didacticas (Font y Rubio, 2014).

Por su parte, la dimension normativa organiza el cuarto nivel de andlisis. En este
componente se consideran las normas sociales y de tipo sociomatematico que permiten el
proceso de estudio. Tales normas pueden ser explicitas o implicitas, y su existencia se da de
manera natural en las relaciones didacticas operadas, pues existen para sostener y orientar
las configuraciones y trayectorias didacticas que el docente ha planificado desarrollar con
sus alumnos. Por si mismas, las normas se constituyen en referentes de los otros
componentes del sistema didactico, ya que posibilitan el establecimiento de pautas de
accion en cada trayectoria didactica.

En ese orden de ideas, desde la dimension normativa de los procesos de estudio se
busca la identificacion del complejo sistema de pautas y metanormas que sostienen y
limitan los procesos de andlisis. Este nivel busca estudiar la trama de normas y metanormas
bajo las cuales operan los procesos didacticos. Por ello, considera los fendmenos sociales
que ‘norman’ e impactan en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, como mecanismos
de interaccion y relacion dialdgica entre los sujetos participantes.

Para Godino et al. (2009) estos niveles de andlisis favorecen el desarrollo de una
didactica descriptivo—explicativa, pues permiten comprender que es lo acontecido en el
proceso didactico y sus causas. Asimismo, sostienen que la Didactica de la Matematica, y
la didactica en general, no tendria por qué circunscribirse a la sola descripcion de los

hechos, sino su aspiracion ha de ser el perfeccionamiento de los procesos didacticos. De ahi
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que resultan pertinentes los criterios de idoneidad para apreciar la efectividad de los
procesos de instruccién y orientar su mejora.

En efecto, el quinto nivel de andlisis aplicable a los procesos de estudio ubica la
valoracion de su idoneidad didactica y es de tipo prescriptivo. La estimacion de la
idoneidad didactica se asienta en los cuatro tipos de anélisis previamente descritos y funge
como una suma o recapitulacion alineada a la identificacion de posibles mejoras del
proceso de estudio para posteriores ejecuciones.

Como se ha expuesto, el enfoque ontosemidtico adopta una configuracion global de
entendimiento del proceso didactico, ademas del caracter relacional y multifactorial de la
ensefianza. Para Godino (2011), la ensefianza se da enmarcada en un conjunto de ambitos,
dimensiones o facetas interactuantes entre si: epistémica, ecoldgica, cognitiva, afectiva,
interaccional y mediacional, las cuales conviene analizar si se pretende generar mejoras en
los procesos educativos que se favorecen.

En el presente estudio, las facetas en que operan los procesos de estudio constituyen
una nocion fundamental para el andlisis de los datos cualitativos obtenidos. De hecho, se
puede decir que representan categorias de analisis preexistentes, las cuales fue necesario
recuperar de la teoria, ante la emergencia de los resultados preliminares del analisis de los
datos cualitativos obtenidos en los primeros acercamientos al trabajo de campo.

De la valoracion conjunta de estos &mbitos o facetas, resulta la nocién de idoneidad
didactica, la cual transita de la vision descriptivo-explicativa a una posicion normativa,
orientada a "la intervencion efectiva en el aula" (Godino et al., 2013, p. 49). La idoneidad
didactica permite concentrar el examen pedagdgico en las interacciones entre los

significados institucionales® y los personales®®, en el contexto de un proyecto educativo;

® Desde el EOS, los significados se entienden como sistemas de practicas. En el caso especifico de los
significados institucionales, se proponen 4 tipos: 1) pretendido: sistema de précticas planificado para el
proceso de estudio; 2) implementado: sistema de practicas que se actualiza en la accion docente; 3) evaluado:
sistema de practicas que el docente evalia como aprendizajes logrados; y, 4) referencial: sistema de préacticas
de referencia para la elaboracion o construccion del significado pretendido (Font y Rubio, 2014).
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desde esta perspectiva, se pueden ofrecer al docente criterios para justificar los aspectos de
su préctica que tendrian qué mejorar (Godino et al., 2006).

En ese orden de ideas, el EOS y la definicion de las propias facetas, asumen
presupuestos antropoldgicos y socioculturales que vinculan a las dimensiones epistémica y
ecoldgica, que implican una asociacion de la ensefianza no ajena a su contexto, sino
permeada por él; después, las facetas cognitiva y afectiva adoptan supuestos semidticos,
pues involucran al sujeto aprendiz, al estudiante, en sus procesos constructivos de
aprendizaje y en sus intereses y motivaciones, asi como en sus estados emocionales durante
el proceso de estudio; y, por ultimo, las dimensiones interaccional y mediacional, se
asumen desde una postura socioconstructivista, que comprenden los procesos interactivos y
relacionales de los sujetos entre si y con los medios y recursos accesibles durante tales
procesos.

Derivado de la complejidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, por las
interrelaciones entre las distintas dimensiones, Godino (2011) reconoce que las facetas
deben analizarse en distintos niveles; esto es, segin las practicas de los agentes, las
distribuciones y configuracion de los objetos intervinientes, las normas sistematizadoras de
las practicas y la valoracion de la idoneidad global del proceso educativo. A partir de ese
andlisis es como pueden identificarse areas de oportunidad y promoverse mejoras a los
procesos de estudio.

Precisamente, la idoneidad didactica de un proceso de instruccién completo, emana
de la articulacion coherente e integral de las seis dimensiones de idoneidad parcial; es decir,
en el cumplimiento efectivo de indicadores de cada una de las facetas!! o dimensiones (ver

Figura 3). Godino (2011) organiza y esquematiza estas dimensiones de la siguiente manera:

10 En el EOS, los significados personales pueden ser de tres tipos: 1) global: sistema de practicas personales
referidas a un objeto matematico que el sujeto puede manifestar potencialmente; 2) declarado: sistema de
practicas ‘expresas’ y que pueden corresponder o no a las de tipo institucional; y, 3) logrado: sistema de
practicas manifiestas y acordes a la pauta institucional establecida (Font y Rubio, 2014).

11 “Un proceso de instruccion comprende distintas dimensiones interconectadas: epistémica (significados
institucionales), docente (funciones del profesor), discente (funciones de los alumnos), mediacional (recursos
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Figura 3
Facetas de la ldoneidad Didactica

Dialogo Sociedad
Interaccion Curriculo
Comunicacion Escuela

ECOLOGICA

INTERACCIONAL (Adaptacién)

(Negociacion)

MEDIACIONAL
(Disponibilidad)

EMOCIONAL
(Implicacién)

Actitudes
Afectos
Motivaciones

Recursos técnicos
Tiempo

COGNITIVA EPISTEMICA
(Proximidad) (Representatividad)

Acoplamiento
Participacion
Apropiacion

Fuente: Godino, 2013, p. 116.

a) ldoneidad epistémica, se refiere al grado de representatividad de los significados
institucionales implementados (o pretendidos), respecto de un significado de referencia.
Para el caso especifico de este estudio, la faceta epistémica describe el grado de ajuste de
los significados de los contenidos matematicos, que han de ser ensefiados, ‘comprendidos’
y aprendidos durante el proceso de estudio.

Esto se entiende desde una configuracién institucional, basadas en practicas
socioconstructivistas, asi como en la organizacion de los objetos y de los procesos que
median en esas interacciones didacticas contextualizadas. Asi, la faceta epistémica se
refiere a la distribucién durante el tiempo de la ensefianza de los componentes del
significado institucional implementado de los objetos matematicos puestos en juego

durante la interaccion didactica.

materiales), cognitiva (significados personales), emocional (sentimientos y afectos)” (Godino, Contreras y
Font, 2006, p. 45). Las facetas, en si mismas, describen d&mbitos o dimensiones que se consideran intervienen
en los procesos de estudio. Empero, al ser en si mismas, plausibles de idoneidad, desde el EOS se sefialan
ciertos indicadores de idoneidad didactica para cada una de las idoneidades parciales. Para abundar al
respecto de esos indicadores, lo cual no es objeto este estudio, se puede recurrir al documento de Godino, J.
(2011). Indicadores de idoneidad didactica de procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. En
X1l Conferéncia Interamericana de Educacéo Matematica (CIAEM-IACME).
http://www.ugr.es/~jgodino/eos/jdgodino_indicadores_idoneidad.pdf
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b) Idoneidad cognitiva, expresa el grado de correspondencia en que los significados
pretendidos/ implementados estan en la zona de desarrollo potencial de los alumnos y en la
proximidad de los significados personales logrados a los significados pretendidos/
implementados. En concreto, la faceta cognitiva analiza el grado de desarrollo o
consecucion de los aprendizajes de los alumnos, es decir, de sus significados personales.

De conformidad con este estudio de las interacciones didacticas, se entiende a la
idoneidad cognitiva a partir de los significados que el estudiante puede construir del
contenido matematico (los cuales estan en su zona de desarrollo potencial, conforme a los
planteamientos de Vygotski —Moll, 1990), en relacion con los saberes previos que posea
(en su zona de desarrollo real) en torno a las nociones bésicas de los objetos matematicos
atendidas durante el proceso didactico (y durante el cual se tuvo el soporte y andamiaje de
la actuacion docente, en la zona de desarrollo proximo); ademas, respecto a los significados
construidos (logrados) por el estudiante a partir de la interaccién didactica desarrollada.

c) Idoneidad interaccional. Para Godino, el proceso ensefianza-aprendizaje seré
idoneo interaccionalmente "si las configuraciones y trayectorias didacticas permiten, por
una parte, identificar conflictos semidticos potenciales (que se puedan detectar a priori), y
por otra parte permitan resolver los conflictos que se producen durante el proceso de
instruccion” (2011, p. 6). En si, la faceta interaccional hace referencia a la secuencia de
interacciones que ocurren en el proceso didactico entre el profesor y los estudiantes,
conducentes a la fijacion o negociacién de los significados.

Puede decirse que, en general, enfatiza el grado de ajuste a la prevision (por parte
del docente) y la resolucion de los conflictos semidticos? los cuales pueden surgir entre los
intervinientes en el proceso de estudio, de las posibles dificultades que puedan resultar al

trabajar didacticamente con los objetos matematicos y como los estan ‘aprendiendo’ los

2 En el EOS, Godino propone la nocién de conflicto semiético, que se refiere a cualquier “disparidad o
desajuste entre los significados atribuidos a una expresion por dos sujetos (personas o instituciones) en
interaccion comunicativa y pueden explicar las dificultades y limitaciones de los aprendizajes y las
ensefianzas implementadas” (Godino, 2002, p. 250).
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sujetos. De ahi la pertinencia de la reflexion sobre el desarrollo de competencias
comunicativas y de analisis de los sujetos participantes —docentes y discentes— ocurridas
durante el proceso didactico y respecto al trabajo autonomo del estudiante. Por ello, en
cuanto a las interacciones didacticas, se asimila a los procesos de significacion ‘social’ de
los saberes matematicos, los cuales se construyen en la interaccion y en la comunicacion de
los ‘significados’ que los estudiantes y los docentes confieren a las ideas fundamentales de
los contenidos y objetos matematicos abordados.

Para el caso especifico de este estudio, el enfoque se da en esta faceta, la
interaccional; ello permite comprender como se ejecutan las interacciones en un aula de
clases de matematicas, tanto las acciones y discursos de ensefianza de los docentes como
los de los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Esta faceta recupera la importancia de
la relacion dialégica en las interacciones didacticas entre docente-discente y entre los
propios estudiantes y, al mismo tiempo, el trabajo autbnomo.

Para ello, se reflexiona en torno a ciertos componentes, como la importancia del
discurso (dialogo y comunicacion) en las actividades y acciones de la clase para el
aprendizaje, la comunicacion adecuada del contenido, y respecto a los esquemas de
interaccion dados en las practicas de aprendizaje (reflexion entre autonomia del estudiante e
institucionalizacion). De igual forma, se atiende la identificacion y resolucién (o
negociacion) de conflictos de significado y dificultades de aprendizaje afines a los modos
de interaccion en el aula y la evaluacion formativa de los aprendizajes, como una
posibilidad de observacion sistematica del progreso cognitivo de los estudiantes.

d) Idoneidad mediacional, representa el grado de disponibilidad y adecuacion de
los recursos materiales y temporales necesarios para el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje. EI empleo oportuno y pertinente de recursos manipulativos y tecnoldgicos,
ademas de otros materiales y recursos temporales para el aprendizaje, constituye un
elemento del conocimiento experto del contenido por parte del profesor, por lo cual es parte
de las expectativas de aprendizaje (vinculado a la faceta epistémica). La faceta mediacional,
por tanto, enfatiza la distribucion de los recursos tecnoldgicos empleados, asi como la
asignacién y uso del tiempo en las diferentes acciones del proceso de estudio (Godino,
Font, Wilhelmi y De Castro, 2009).

79



Respecto al estudio de las interacciones didacticas, se puede identificar si los
instrumentos tecnoldgicos constituyen "parte activa en la construccion del conocimiento™
(Parra y Avila, 2017, p. 2321-3). A saber, se vislumbra como plausible la identificacion del
empleo de los instrumentos tecnolégicos como soportes meramente técnicos en sustitucion
de otros recursos didacticos, como ampliadores de experiencias con los objetos
matematicos o su pertinencia como ‘medios’ con los cuales se aprenden nuevas nociones
disciplinares.

e) Idoneidad afectiva, plantea el grado de implicacion (interés o motivacion) del
alumnado en el proceso de estudio. La idoneidad afectiva esta relacionada tanto con
factores que obedecen a la cultura institucional como con factores que dependen
basicamente del alumno y de su historia escolar previa. En esta faceta se atiende a la
valoracion del papel de la dimension afectiva en el aprendizaje de los objetos matematicos
y durante el proceso de estudio; es decir, analiza las actitudes, emociones, motivaciones y
afectos del aprendiz durante la trayectoria didactica en la que participa.

Desde una perspectiva particular, en este estudio, este tipo de idoneidad representa
un referente fundamental para reconocer el valor de la gestion de ambientes de aprendizaje
de interés para el estudiante, donde se propicie una adecuada conexién entre los objetos
matematicos como contenidos tedricos y su aplicacion practica, pues esto redunda en su
implicacion interesada, motivada y comprometida con el saber disciplinar. La idoneidad
afectiva se valora en la medida que los estudiantes asumen con interés y participan
proactivamente en las interacciones didacticas en las aulas de clases de matematicas, como
actividad fundamental para la adquisicion de saberes.

f) Idoneidad ecoldgica, representa el grado en que el proceso de estudio se ajusta al
proyecto educativo del centro, la escuela y la sociedad y a los condicionamientos del
entorno en que se desarrolla. Esta faceta examina el sistema de relaciones en que se inscribe
el proceso de estudio; es decir, considera el entorno social, politico, econdmico, cultural e
institucional que da soporte y condiciona al proceso de instruccion que se analiza.

Por tanto, en la faceta ecoldgica se analiza el conjunto de disposiciones curriculares
y competencias con que se cuenta y permiten la realizacion del proceso educativo en un

contexto condicionado por factores de orden econdémico, politico, social y cultural. Esta
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estima su aplicacion eficaz en el contexto de uso y en el reconocimiento y valoracion de las
interacciones didacticas en la institucion y para la formacion de los futuros docentes.

Godino advierte que la integracion coherente y sistémica de estos ambitos, pueden
indicar niveles de idoneidad didactica integral en un proceso educativo. Lo anterior es asi
por la caracteristica propia de "complejidad” del proceso didactico, donde la combinacion
de los componentes de cada una de las facetas dificilmente opera de manera armonica o de
acuerdo a lo planificado por el docente.

La idoneidad didactica constituye una actividad integradora en la medida en que se
genera una coherencia adecuada entre cada una de sus facetas y —sin descuidar alguna— la
idoneidad es cada vez mayor. El ‘todo’ seria lo ideal, inexistente en la realidad, y el ‘nada’
tampoco existe, pues por mas tradicional que puedan resultar las practicas operativas y
discursivas del docente, estas se centran en una de las facetas. Aunado a ello, las
dimensiones ni los componentes de éstas son visibles claramente, por lo cual deben
inferirse a partir de indicadores empiricos (Godino, 2011).

Asociado a los niveles de analisis de un proceso de estudio y de la idoneidad
didactica, otro concepto fundamental del EOS es el de ‘significado’. Asi, para Godino et
al., (2009), el significado de un concepto u ‘objeto matematico’ es el sistema de practicas
(de tipo operativas y/o discursivas) que el sujeto efectla para resolver un cierto tipo de
problemas en las que el concepto u objeto interviene —por lo cual se establece una funcién
semidtica entre el concepto y el sistema de practicas—. También es entendido como
"contenido de las funciones semidticas, o relaciones entre objetos, configuraciones y
sistemas de practicas, la cual permite concebir el aprendizaje en términos de apropiacion de
significados" (Godino, 2011, p.17). Por ello, los conflictos semidticos (derivados del
significado otorgado a los distintos signos) y la negociacion de los significados, son
considerados como el criterio base para la optimizacion de las interacciones didacticas y, en
consecuencia, para el aprendizaje.

El EOS representa un enfoque matematico y didactico pertinente para visualizar las
interacciones didacticas en las aulas de clases matematicas y como estas contribuyen a la
adquisicion de saberes eficaces para el desempefio académico y profesional del

estudiantado de la FID. Para el caso especifico del presente estudio, si bien se atiende a las
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nociones fundamentales del EOS, se enfoco en una sola de sus facetas: la interaccional. Es
precisamente este ambito el que se estudia, pues constituye un importante objeto de anélisis
de los elementos que inciden en la interaccion didactica, en las acciones de ensefianza y de
aprendizaje (como sistemas de practicas del proceso de estudio) desarrollados por el
docente y los estudiantes en la trayectoria instruccional (Godino, 2018).

Asimismo, se eligio esta faceta, porque es el aula de clases de matematicas el
espacio en el cual ocurren las interacciones didacticas y en donde convergen los sujetos en
relacién grupal y comunicativa, accionando sobre los contenidos de aprendizaje y con los
recursos mediadores en la construccion de nuevos significados y conocimientos
matematicos mas profundos. De ahi que, consciente por el conocimiento didactico y la
experiencia docente, el investigador asume y esta convencido de que es en estos espacios
formativos donde se puede innovar la educacion y, en consecuencia, promover su mejora 'y

orientar la accion reflexiva y critica del futuro docente.

2.6 Las interacciones didacticas en las aulas de clases de matematicas desde la vision
de la Didéctica Critica

La Didactica Critica se instituye como una perspectiva tedrica que concibe la
educacién como un fenémeno social, el cual obedece a directrices politicas, econémicas y
de poder que enajenan a los sujetos. Para tal perspectiva, cuando la educacion es
escolarizada, los sujetos pueden integrarse acriticamente al sistema, pues ‘forma’
conciencias para la obediencia y la sujecién; sin embargo, cuando esta educacién se afirma
como liberadora (Freire, 1989) y como un espacio de accion, reaccién y resistencia social
(Skovsmose, 1999), permite al sujeto constituirse como agente de su propia transformacion
y del cambio social.

Lo anterior implica asumir la didactica como “una disciplina comprometida y critica
que aborda el problema de la ensefianza y el aprendizaje” (Rojas, 2009, p. 94) para
promover el cambio desde las aulas y de las précticas educativas en ellas desarrolladas. Asi,
cuando el docente aplica la didactica critica, emplea como instrumento fundamental de su

accion la reflexion tedrica, pues esta en favor de la formacion critica del futuro ciudadano.
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A este respecto, para Freire (1989), la verdadera educacion es la que lleva a la
persona a implicarse en su propia formacion, aprendiendo de forma activa y pensando su
realidad para transformarla: para construir una sociedad diferente, donde interacciona,
coopera y se solidariza por el bien comun. En si, la escuela que enmarca su hacer en la
didactica critica tiene como punto de partida

la reflexion y el anélisis de la problemética social y sus relaciones dialécticas,

estableciendo la accion como un aspecto importante del proceso que revalora la

formacion docente, proponiendo elementos nuevos para el proceso de aprendizaje.

La relacion docente-discente, se estrecha, se discute la relacion de poder y sus

contradicciones y se recupera el aspecto afectivo. El conocimiento es

constructivista, parte de la problematizacion de la realidad para una transformacion

social. (Rojas, 2009, p. 101)

Asi, desde una vision critica, se entiende a la ensefianza como una actividad
practica, basada en el didlogo constante, la cual busca que los sujetos transiten de la
“irracionalidad a la racionalidad, de la ignorancia y la rutina, al saber y al analisis” (Rojas,
2009, p. 102), llegando —si fuera posible— a la reflexién para la accion y la transformacion.
De ahi que la accion de ensefianza constituya un catalizador que mueva al aprendiz a
participar de su propio aprendizaje, a asumir de forma deliberada su accién constructiva por
acceder a los conocimientos que se le plantean necesarios para aplicar en su cotidianidad.

La Didactica Critica, como proceso formativo para la concientizacion y la
liberacion, apela a la interpretaciéon de la realidad para la transformacion de la sociedad,
donde los sujetos son los agentes activos y promotores de la accion incesante y permanente
hacia su liberacion (Freire y Faundez, 2013). En las interacciones didacticas de las
matematicas mediante procesos educativos criticos, tendria que asumirse la ensefianza vy el
aprendizaje desde la promocidn de la triada disposicion-intencion-accion (Valero, 1999).

Es decir, ha de existir entre los participantes, aprendices y docentes, la ‘disposicion’
para atender el objetivo (en razon de los antecedentes y las posibilidades reales de
aprendizaje) en vinculo directo con la ‘intencién’ educativa (guia para la acciéon para
dirigirse hacia el objeto) y la ‘accion’ conjunta sobre el objeto, para modificar no solo sus

estructuras cognitivas y mentales, sino también la situacion social y las disposiciones
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contextuales en que opera el proceso educativo. Por tanto, la interaccion didactica de las
matematicas deba gestarse en un escenario de negociacion entre el docente y los
estudiantes, respecto a las propias intenciones y disposiciones. Ese escenario tiene como
instrumento mediador el lenguaje, que conduzca a la participacion y al conocer reflexivo de
los aprendices.

La finalidad de este estudio no es explicitamente la transformacion de la realidad
educativa de las interacciones didacticas en las clases de matematicas, sino solo su
conocimiento, por lo cual se busca la descripcion de sus rasgos caracteristicos para lograr
su comprension. Si bien, no constituye una accion deliberada de transformacion con los
sujetos, tanto los docentes formadores como los estudiantes normalistas, podrian emanar
algunos indicios que permitieran ofrecer recomendaciones —como posibilidades de mejora—
a las practicas interactivo-didacticas realizadas en las aulas de la FID.

Conforme lo expresado, en esta investigacion se reconoce que la ensefianza y el
aprendizaje de las mateméaticas comunmente se asocia a actividades procedimentales, de
explicacion y memorizacion de conceptos, de ejecucion de algoritmos y resolucion de
problemas (Pérez, 2008). Empero, poco se lleva a reflexionar a los estudiantes respecto al
tipo de desarrollo cognitivo favorecido cuando las interacciones didacticas matematicas en
las aulas de clases se promueve la participacion activa, la construccién y la socializacion de
las nociones de estudio. Por si mismas, las matematicas poseen un valor intrinseco, pues se
organizan como

[...] una ciencia en busca de la verdad, una herramienta que acude en ayuda de

todas las otras ciencias y actividades del ser humano, contribuyendo siempre al

desarrollo del pensamiento logico (inductivo-deductivo), mediante el
perfeccionamiento de la abstraccion y/o conceptualizacion de la realidad a través

del razonamiento como Unica herramienta [...]. (Brito, 2016, p. 2)

En la FID, conforme al curriculum vigente (DGESPE, 2018; SEP, 2018a y 2019), se
propone un modelo de atencidn que sostiene el conocimiento disciplinar y didactico de las
matematicas; ello implica el fortalecimiento de los saberes disciplinares de los futuros
docentes, por encima del desarrollo de los de tipo didactico. Este estudio parte del supuesto

que el conocimiento matematico y su aprendizaje formal se da en el contexto de la
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interaccion didactica, de la construccién social y de los procesos de interpretacion
individual operados sobre la base de una tarea o proyecto didactico. De ahi que el centro de
la interaccion didactica, la propia relacion comunicativa entre el docente y los estudiantes,
sea la tarea matematica en torno a la cual las acciones y los discursos de los participantes
operan en su ejecucion y resolucion.

En efecto, las interacciones didacticas pueden favorecer esas interrelaciones
ocurridas al interior de las aulas de clases para promover el aprendizaje del estudiantado.
Asi, el rol docente debe orientarse a la generacion de un ambiente que proponga, a partir de
la mediacion de una tarea didactica especifica, el acceso al nuevo saber, para el caso
especifico, de los objetos matematicos. Por lo tanto, los discursos y los comportamientos
desencadenados en esa interaccion didactica, tienden a fundar como propdsito principal, el
aprendizaje de los estudiantes, el cual ha de ser construido mediante las actividades
socioconstructivas y las interpretaciones individuales planteadas en comun.

En el presente estudio se entiende a la interaccion como un vinculo relacional entre
dos 0 mas sujetos; se constituye en un acto comunicativo. Al asociarlo con la didactica —
ciencia practica que promueve los elementos para provocar el aprendizaje en los sujetos—,
podemos concebir a la interaccion didactica como la accion comunicativa que enlaza al
ensefiante y al aprendiz —0 grupo de aprendices— por medio de una actividad o tarea
didactica y cuyo fin ultimo es la promocién de nuevos aprendizajes.

En las interacciones didacticas, el nicleo vinculante es la tarea escolar —la actividad
productiva (en términos de Pastré) — propuesta por el docente y que los estudiantes realizan
en el espacio especifico de las aulas de clases, con la intencion de aprenderlo; es decir, de
comprenderlo, de acomodarlo y asimilarlo a sus estructuras mentales —conforme a la nocién
del desarrollo cognitivo de Piaget—. En efecto, un elemento trascendente lo representa el
dialogo reflexivo sobre el contenido u objeto matematico en cuestion, lo cual es la base de
las interacciones y de las teorias epistémicas dialogicas. En ese tenor:

El establecimiento del dialogo como un concepto epistémico esta implicado en el

hecho de haber dejado a un lado la tesis de la homogeneidad del conocimiento y

haber aceptado que pueden generarse manifestaciones contradictorias de
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conocimiento y que esto tiene como consecuencia que el conflicto de conocimiento

se vuelva realidad. (Skovsmose, 1999, p. 228)

Para ello, tanto docente como estudiantes, se constituyen en interlocutores de
discursos y conductas de accion, interaccionantes en un proceso constructivo y de relacion
dialdgica, situado en el contexto del aula de clases de una institucion escolar especifica (ver
Figura 4).

Figura 4

El aula de clases como espacio de interaccion didactica

Discursos y conductas

Docente Tarea escolar
o didactica

Discursos y conductas

Aula — Espacio de interaccion didéctica

Nota. Elaboracién propia.

Desde la perspectiva didactica (Camilloni et al., 2007; Medina y Mata, 2009), toda
interaccion didactica en el aula de clases debe ser planificada, tanto respecto al curriculum,
al contexto, al grupo especifico como a los recursos disponibles. Por ello, podemos sefialar
que en la interaccién didactica confluyen tres dimensiones especificas basicas: epistémica,
cognitiva y didactica. En primer orden, la dimension epistémica se refiere a las condiciones
especificas del saber y la ensefianza; por su parte, la cognitiva esta referida a las
caracteristicas cognoscitivas de los sujetos a quienes se dirige la ensefianza; y, por ultimo,
la didactica, como esas caracteristicas del sistema de ensefianza que se asumen y se aplican
(ver Figura 5).

Se entiende, por tanto, al proceso ensefianza-aprendizaje como un sistema global
organizado en razon de los elementos fundamentales, que son el epistémico, vinculado con

el contenido —motivo de ensefianza y de aprendizaje—, el cognitivo —relacionado con el
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saber del estudiante— y el didactico, como esa tarea (y/o estrategia de ensefianza) activada
por el docente como medio para el aprendizaje. Ahora bien, si ubicamos ese proceso de
ensefianza-aprendizaje en el aula de clases de matematicas, podemos sefialar que la
dimension epistémica se representa con las caracteristicas propias del saber matematico
puesto en juego en la interaccion didactica. Por su parte, la dimensidn cognitiva, refiere a
las caracteristicas que poseen los estudiantes respecto al saber matematico al cual intentan
acceder, por lo cual se ven involucrados las nociones previas respecto del nuevo saber. Por
ultimo, la dimension didactica, se constituye en la tarea o actividad especifica — o estrategia
de ensefianza— que el docente ajusta y propone al grupo estudiantil para hacer accesible la
construccion del nuevo saber matematico.

Figura 5

Dimensiones implicitas en la interaccion didactica

Dimension
Didactica

Dimension
Cognitiva

Dimension
Epistémica

y Potencial

Nota. Elaboracion propia a partir de las nociones base del estudio.

Si tomamos esas tres dimensiones y las superponemos interactuantes, encontramos
espacios de interseccion (ver Figura 5). Tenemos asi, entre las dimensiones epistémica y la
didactica, convergen las formas en las cuales el contenido matematico se presentara al
estudiantado; esto es, la tarea o actividad productiva a generar para que, mediante su accién
en la realizacion de la tarea, logre su aprendizaje.

Luego, las dimensiones didactica y cognitiva confluyen en el ‘andamiaje’ que se
ofrece por parte del docente al estudiante o grupo de estudiantes (o, incluso, entre los

estudiantes) para el logro del aprendizaje; es en este vinculo donde aparece la nocion de
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zona de desarrollo proximo de Vygotski (2009). Por altimo, las dimensiones cognitiva y
epistémica se vinculan en el sentido de la disposicion cognitiva del estudiantado, en razon
de sus saberes previos para aprehender las nuevas nociones; aqui, un aspecto fundamental
es la identificacion de las zonas de desarrollo real y potencial, propuestas por Vygotski.

De igual forma, en el centro se ubica un espacio en el cual convergen las tres
dimensiones (S). En ella subyacen los ‘significados’ y los ‘sentidos’ que los actores asumen
y van construyendo en el proceso de la interaccion didactica (ver Figura 5), tanto en sus
discursos como en sus actuaciones. En tal acto comunicativo, como son las interacciones
didacticas en las sesiones de clases de matematicas, los significados se expresan a traves
del lenguaje y por medio de las actuaciones de los sujetos. En el caso del lenguaje, nos
interesan los discursos de los participantes (qué dicen, sobre qué lo dicen, cémo lo dicen,
cuando lo dicen, dénde lo dicen, a quiénes lo dicen, para queé lo dicen) vy, en el caso de las
actuaciones, cudles son las conductas y los comportamientos que ejecutan los participantes
al relacionarse en esa interaccion, tanto en su comunicacion directa como indirecta.

Por ende, se parte de una vision de la interaccion didactica en las sesiones de clase
de matematicas como un todo complejo, la cual debe analizarse en sus elementos
interrelacionados, pues estos son los que dan significado y sentido a lo dicho y hecho por
los agentes en interaccion. Asi, la interaccion didactica representa el punto de contacto de la
accion conjunta del docente y los estudiantes, “es el eje del encuentro y de todos los
elementos del acto educativo mas alla del simple contenido a desarrollar” (Gonzalez, 2009,
p. 65).

Desde la perspectiva de la didactica critica, toda interaccion didactica es compleja 'y
busca comprender la interrelacion de sus tres elementos basicos: los sujetos, sus
interrelaciones y el contexto (Cummins, 2000). El docente y los estudiantes se constituyen
en los agentes del proceso ensefianza-aprendizaje; son sujetos que comparten roles
didacticos y “que dialogan, se comunican y construyen sus propios conocimientos”
(Gonzélez, 2009, p. 68).

Las interrelaciones intersubjetivas acaecidas en el espacio del aula —donde
convergen el tiempo, los contenidos curriculares, los propdsitos, los materiales y recursos,

los productos, la informacion base, el dialogo de saberes, entre otros— promueven o limitan
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los fines didacticos buscados. Por su parte, el contexto —tanto cultural, institucional, social,
politico, etcétera—, viene a influir e incorporar elementos que matizan las relaciones
comunicativas desarrolladas en el aula de clases.

Conforme a la didactica critica, el discurso se constituye en “uno de los
procedimientos méas eficaces para construir el conocimiento en una comunidad y para
ejercer el poder sobre sus miembros” (Cassany, 2005, p. 35). Si bien el discurso nos
permite la interaccién comunicativa al expresar un mensaje, también se construye una
vision de la realidad, se ofrece una intencion de una situacion (conforme la interpreta el
sujeto) y se interioriza una forma de ver el mundo a partir de lo que se estd comunicando.
Por tanto, el discurso matematico, como lenguaje, se convierte en un instrumento para
favorecer el conocimiento y la interpretacion de la realidad social, para su liberacion, pero
también para su contencion y control.

Asi, en esa interaccion didactica ocurrida en las aulas de clases, dificilmente se
puede ser aséptico al ambiente y a comunicar lo que uno mismo es a través de los discursos
y las actuaciones. Por ello, desde la didactica critica, una de las funciones que la educacion
ha de favorecer es el desarrollo del pensamiento critico para la formacion de los
ciudadanos. Con el impulso al pensamiento critico, es preciso fortalecer la asuncién de la
responsabilidad de las ideas propias y de su comunicacion a los otros, la tolerancia en el
respeto a las opiniones diversas y el intercambio libre y respetuoso de las opiniones.

En resumen, de acuerdo con las ideas de la didactica critica —imbuidas del
pensamiento complejo propuesto por Morin (Morin, Ciurana y Motta, 2005)— entendemos a
la interaccion didactica en las aulas de clases de matemaéticas en la FID como un sistema
complejo de relaciones dialdgicas entre docentes y estudiantes, inclinadas al favorecimiento
de saberes que llevan al progreso cognitivo, pero también al desarrollo humano y
profesional del futuro docente. A través de su conocimiento, mediante la observacion in
situ de lo que se dice y se hace en las aulas de clases de matematicas de la FID, podemos
lograr la comprension de los significados y los sentidos que los agentes participantes le
otorgan a la interaccién didactica.

A continuacién, se plantea la metodologia del estudio. Para ello se presenta el

paradigma investigativo desde el cual se aborda, la técnica de recoleccion de los datos y las
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categorias de analisis del dato, asi como las condiciones de los participantes, entre otros
elementos metodolégicos. De igual forma, se describe la estrategia de analisis de los datos

cualitativos obtenidos, la confiabilidad del estudio y las consideraciones éticas del mismo.
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Capitulo 3. Metodologia del estudio

El propdsito de estudio de la presente investigacion fue la descripcion, analisis e
interpretacion de las interacciones didacticas que operan en las aulas de clases de
matematicas de la formacidn inicial docente (FID). Para aproximarnos al conocimiento de
este fendmeno, se partié del Enfoque Ontosemidtico del Conocimiento y la Instruccion
Matematicos (EOS) y la didactica critica como fundamento tedrico y epistemologico.
Asimismo, estos paradigmas tuvieron una funcion analitica, reflexiva e interpretativa del
dato. Por otro lado, desde el marco metodoldgico para la obtencion, recopilacion y analisis
del dato empirico, se emple6 el enfoque paradigmaético y metodolégico de la investigacion
cualitativa, con la observacion participante como técnica basica de la etnografia.

En este capitulo se ofrece la descripcion del disefio de investigacion con el cual se
desarrollé el estudio. A continuacion, se presentan los elementos metodoldgicos que le dan
soporte, sefialando la técnica desde la cual se recuperan los datos para conocer la realidad
de estudio y las categorias analiticas del dato. Asimismo, se detallan las caracteristicas de

los participantes, el procedimiento metodologico y los rasgos basicos del estudio atendido.

3.1 Paradigma y estrategia de investigacion

La finalidad de esta investigacion fue describir, analizar e interpretar las
interacciones didacticas —discursivas y de actuacion— desarrolladas en las sesiones de clase
de matemaéticas de la FID. Para lograrlo se estudian las interacciones en la accion didactica
de los cursos de la disciplina matematica de los docentes y los estudiantes de una escuela
normal (EN) mexicana, develando los significados atribuidos a sus discursos y actuaciones
en el aula de clases, para vislumbrar los sentidos que subyacen a su decir y su hacer en el
ambito aulico.

Este estudio es de corte cualitativo. La investigacion de tipo cualitativa —como
enfoque paradigmético— tiene como nocion fundamental que “lo social es una totalidad en
construccién inacabada, construccién en la que participan los agentes provistos de
conciencia, intereses, voluntad y libertad” (Astete, 2016, p. 102). De ahi que un estudio

cualitativo busca generar un andlisis de los fenomenos de la realidad social, no para
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efectuar estimaciones que lleven a generalizar sus resultados, sino para explicarla y
comprenderla.

Desde la investigacion cualitativa se “desarrollan conceptos, intelecciones y
comprensiones partiendo de pautas de los datos, y no recogiendo datos para evaluar
modelos, hipétesis o teorias preconcebidas” (Taylor y Bogdan, 1986, p. 20). Los estudios
cualitativos siguen un disefio de la investigacion ‘flexible’. De acuerdo con esto, los
procedimientos inductivos de la investigacion cualitativa, permiten un ir y venir en la
realidad, sobre los datos y la teoria, lo cual favorece profundizar en la problematica de
estudio.

De igual forma, para el investigador cualitativo resultan valiosos los elementos
contextuales en que opera el fendbmeno de estudio. Asi, se asume el analisis de la realidad
desde una perspectiva holistica, por lo cual “las personas, los escenarios o los grupos no
son reducidos a variables, sino considerados como un todo” (Taylor y Bogdan, 1986, p.
20). Por tanto, para comprender las partes hay que analizar el todo, y para comprender el
todo hay que ver las partes que lo integran.

Metodoldgicamente, este estudio se enmarca en el paradigma de investigacion del
constructivismo (Guba y Lincoln, 2002). Este paradigma busca comprender la realidad
desde las propias construcciones mentales de los sujetos participantes. Por ello, en este
aspecto, la realidad educativa que opera en los grupos normalistas en las interacciones
didacticas de sus clases de matematicas, son explicadas con relacién a un espacio y tiempo
determinado, pero también por las caracteristicas subyacentes, simbdlicas e interpretativas
de los sujetos que en ellas intervienen. De ahi que su interpretacion —para su posterior
comprension— requiere la interaccion dialéctica del investigador y los sujetos de estudio.
Solo en ese intercambio informado se puede lograr la comprension de lo que se hace y se
dice en una interaccion, como es la de tipo didactico, entre docentes y sus estudiantes.

Considerando la posicion epistemoldgica de la didactica critica, se utilizd la
observacion participante como técnica fundamental de la Etnografia en la orientacion del
trabajo de campo y la recuperacion del dato empirico. Asi, la exégesis de los datos —dichos

y actos de los docentes y los estudiantes en la interaccion didactica de las clases de
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matematicas—, se realiza de una manera amplia y holistica, integrando algunas de las

nociones del EOS bajo los ‘lentes’ de la didactica critica.

3.2 Técnica de recoleccion de datos

La etnografia fue la estrategia investigativa general elegida para el presente estudio.
En este tipo de investigacion, la recoleccion de informacion se lleva a cabo basicamente a
través de la técnica la observacion participante en el contexto. La intencién fue una
inmersion situada en el campo de estudio, para lo cual se emple6 un registro observacional
libre de las interacciones didacticas en contexto real de las sesiones de clase de
matematicas. Asimismo, se utiliz6 grabacion en audio digital para su posterior transcripcion

y aseguramiento de la construccion del dato empirico.

3.2.1 La observacion participante.

El enfoque de la investigacion cualitativa sefiala que el conocimiento de las practicas
es accesible a través de la observacion en el contexto, pues permite al investigador
descubrir cdmo funciona algo en la realidad (Flick, 2012). En efecto, las acciones humanas
solo pueden ser interpretadas en situaciones de contexto —en el lugar social o normativo en
que suceden los hechos—, pues al interactuar socialmente las personas asumen roles que
resultan pertinentes de ser revelados para lograr su comprension (Angrosin y Myas, 2008).

Una de las técnicas fundamentales de la investigacion etnogréfica es la observacion,
ya sea de tipo participante o no participante (Taylor y Bogdan, 1986). En si misma, la
observacidn permite recuperar y registrar los hechos en el espacio que acontecen; cuando es
de tipo participante, el observador puede tener interaccion con los sujetos estudiados,
mientras que en la no participante se reduce al minimo la interaccién con los sujetos de
estudio, permitiendo la fluidez de los acontecimientos de forma natural.

El objetivo fundamental del estudio fue realizar observacion participante no
intrusiva, que permitiera conocer cémo se desarrollan las interacciones didacticas en las
aulas de clases de matematicas de la FID en situacion real. A traves de esta técnica, la
investigadora recupero informacion que de forma natural aportaron los sujetos del estudio
durante las sesiones de clase observadas en el aula. A ese respecto, la observacion tuvo

funcién idiografica —en contraposicion a lo nomotético—, pues se busco lograr una mejor
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comprension de la accion especifica de estudio y no precisamente llegar a una
generalizacion (Sandelowski y Barroso, 2003).

La aplicacion de esta técnica se realizo en la inmersion al campo de estudio. Para
recabar la informacion durante las sesiones de matematicas en el aula de clases, la
investigadora asistio personalmente al salon de clases y realiz6 observacion participante no
intrusiva. En las observaciones en el aula de clases, inicialmente se emple6 el registro libre
en diario de notas del investigador-observador. Es decir, se realizd observacion no
estructurada —en términos de Fuertes (2011)-, la cual no ocupa la implementacion de
instrumentos especiales, sino solo el registro de los acontecimientos como van ocurriendo
en el espacio observado.

De igual forma, se empled la grabacion de audio de las sesiones de clase, mismas
que se transcribieron a formato textual para el ulterior andlisis del dato cualitativo (ver
Tabla 1). Posteriormente, a partir del analisis preliminar de las transcripciones, se fueron
sefialando aspectos concretos en los cuales habria de aplicarse especial atencién, de manera
especifica en cuanto a las formas de interaccion didactica que se ofrecian entre los
interlocutores, tanto entre docente-grupo de estudiantes, como estudiantes-estudiantes.
Tabla 1
Sesiones de observacion participante en el grupo de estudio

Sesiones observadas Horas de sesiones audio Paginas transcritas de
grabadas los audios de clase.
Semestre 19-1 5 sesiones 6h09m 50 cuartillas
Semestre 19-2 6 sesiones 9h01m 79 cuartillas

Nota: La cantidad de sesiones observadas corresponde a las programadas y que se pudieron efectuar,
conforme al acuerdo establecido con los docentes responsables de los cursos.

3.2.2 Categorias de anélisis del dato

Esta investigacion, derivado del propio corte cualitativo que la guia, no ha
pretendido establecer variables de estudio predeterminadas. Sin embargo, de forma natural
y a partir del analisis preliminar de los datos y de la propia teoria que fundamenta el
estudio, el EOS, emergieron algunos elementos que pueden enmarcarse como categorias de

analisis para el dato cualitativo que se obtuvo en la fase de campo. En ese orden de ideas,
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las categorias de andlisis se ubican en tres 6rdenes (ver Tabla 2): (1) analisis del discurso,

(2) dimensiones del proceso de estudio y (3) niveles de los procesos de estudio.

Tabla 2

Categorias preliminares de analisis del dato
Categorias Variables Indicadores
Anélisis del = Actuaciones y los discursos de  Recepcion y ambientacion
discurso los estudiantes en la Inicio de la tarea o actividad

interaccion didactica

Enfrentamiento del error
Recursos didacticos
Planteamiento de dudas
Dialogo interactivo

Trabajo entre pares

Atencion a la tarea o actividad

Discursos y actuaciones del
docente en las interacciones
didacticas

Recepcion y ambientacién
Planteamiento de la tarea o actividad
Recursos didacticos y materiales
Atencidn al trabajo de los estudiantes
Recursos simbdlicos del lenguaje
Atencidn al trabajo grupal

Lenguaje matematico

Dialogo interactivo

Atencion didactica

Control de la clase

Actitudes del docente

Conclusion de la sesion de la clase

Dimensiones del
proceso de
estudio

Faceta ecoldgica

Disposiciones curriculares
Aspectos contextuales

Faceta afectiva

Creacién de ambientes aprendizaje
Conexién teoria-practica
Interés, motivacion y compromiso

Faceta mediacional

Tipo de uso de los recursos tecnoldgicos
Tipo de uso de recursos temporales
Rol que juegan los recursos

Faceta interaccional

Tipo de comunicacion ocurrido en la
interactividad

Tipo de comunicacién ocurrido respecto
trabajo auténomo de los estudiantes

Faceta cognitiva

Significado del contenido matematico del
alumno

Faceta epistémica

Conocimiento institucional sobre la
ensefianza y el aprendizaje

Niveles de los
procesos de
estudio

Sistemas de practicas

Rol de los agentes
Medios intervinientes

Configuraciones de objetos y
procesos didacticos

Procesos de las practicas
Significado de las experiencias

Anaélisis de las trayectorias e
interacciones didacticas

Patrones interactivos maestro-alumno
Progresion de la situacion problema'y
resolucion

Dimension normativa

Normas implicitas
Rituales
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En primer lugar, el analisis del discurso se analiza en razén de las acciones y las
interacciones dadas en el aula, considerando las actuaciones y los discursos de los
estudiantes en la interaccion didactica, por un lado, y los discursos y actuaciones del
docente en las interacciones didacticas, por el otro. Por su parte, las dimensiones del
proceso de estudio, como segundo orden en las categorias de analisis, buscaron identificar
elementos especificos que caracterizan a cada una de las facetas del EOS (ecoldgica,
afectiva, mediacional, interaccional, cognitiva y epistémica) y que se evidenciaron en las
interacciones didacticas. Por altimo, los niveles de los procesos de estudio atendieron a la
profundizacion en el andlisis del dato en torno a cuatro de los componentes del EOS:
sistemas de précticas, elaboracion de las configuraciones de objetos y procesos didacticos,

analisis de las trayectorias e interacciones didacticas y dimensién normativa.

3.3 Participantes

El contexto en que se desarroll6 el estudio lo representa una institucion de FID, a
saber, una EN ubicada en la ciudad de Hermosillo, Sonora. La poblacion participante se
constituye por un grupo de estudiantes los cuales, durante los semestres 2019-1 y 2019-2,
cursaban el programa de Licenciatura en Educacion Primaria (LEPrim) y dos docentes del
area de matematicas de tal institucion.

Para la seleccion del grupo de estudiantes, se opté por elegirlo atendiendo a un
requisito especifico: el grupo a observar en el aula de clases, debia cursar alguna asignatura
perteneciente a la linea formativa de Pensamiento matematico de la FID. Por ello, el tipo de
muestreo aplicado fue de criterio (Gall, Gall y Borg, 2007), pues implica la seleccion de
casos que satisfagan un criterio importante para el estudio; en este caso, fue la atencion de
cursos del area matematica. El grupo se eligié por la disponibilidad del dia y horario para
ser observado, tanto por la investigadora como de los docentes colaboradores. Asi, los
participantes en la técnica de observacion participante en el aula de clases de matematicas
fueron los docentes de la disciplina y un grupo de estudiantes de FID.

Con cada uno de los docentes, después de consentir su participacion voluntaria, se

acordo el dia y horario de asistencia de la investigador a las aulas de clases. De esta forma,
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la organizacion de la observacion participante al grupo seleccionado en sus sesiones de
clases de matemaéticas quedo organizado como sigue:

e Semestre 2019-1: el grupo cursaba su segundo semestre de LEPrim y les
correspondia atender el curso de Aritmética. NUumeros decimales y fracciones
(correspondiente al Plan de Estudios 2018), en un horario de 10:40 a 12:20, los dias
jueves. Durante este semestre el grupo se integraba por 26 mujeres y un estudiante
varon. En tal curso, el grupo era coordinado por un docente licenciado en
Matemaéticas, con 6 afios laborando en la institucion. Asimismo, las sesiones de
clases eran desarrolladas en el laboratorio de mateméticas de la EN, un aula
dispuesta especialmente para la operacion de los cursos del area disciplinar.

e Semestre 2019-2: el grupo cursaba el tercer semestre de LEPrim, la asignatura de
Algebra, los dias viernes, de las 8:40 a las 10:20 horas. El grupo permaneci6
conformado por los 27 estudiantes iniciales. El docente que coordinaba el curso
tiene formacion de licenciado en Matematicas y contaba con 5 afios laborando en la
institucion. En este caso, las sesiones de clase del citado curso eran desarrolladas en
un aula de clases comun de la EN al cual estaba asignado el grupo.

En el estudio participaron dos docentes. EI primero de ellos, a quien se le asigné el
nombre de Maestro A, imparte el curso de Aritmética. Nimeros decimales y fracciones
durante el semestre 2019-1; él estaba a cargo del laboratorio de matematicas, espacio donde
desarrollaban las sesiones de clase asignadas en su carga académica. ElI Maestro B, por su
parte, coordinaba el curso de Algebra, durante el semestre 2019-2; el docente era itinerante,
pues no contaba con un espacio fijo para la atencion de sus cursos, sino que se trasladaba a
las aulas asignadas a los grupos de estudiantes normalistas para atender las sesiones de
clase.

Ahora bien, como ya se indico, los cursos de la linea matematica que se atendieron,
desde los planes curriculares, plantean particularidades especificas del programa
profesional; estas son:

e Aritmética. NUmeros decimales y fracciones es un curso impartido durante el
segundo semestre del programa de LEPrim correspondiente al Plan de Estudios

2018 que se desarrolla en las escuelas normales mexicanas. Corresponde al
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Trayecto formativo de Formacion para la ensefianza y el aprendizaje y forma parte
de la linea formativa de Pensamiento Matematico. Es el segundo de “cinco espacios
curriculares que favorecen el desarrollo de competencias profesionales para la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas en la educacion primaria” (SEP,
2018a, p. 5). Este curso tiene como aspiracién que los estudiantes logren un
conocimiento profundo de las matematicas y una comprension solida de ellas, lo
cual les permitan identificar y explicar las diversas relaciones entre los numeros, sus
propiedades y sus operaciones en la resolucién de problemas.

e Algebra es el tercer curso de la linea formativa de Pensamiento matematico del Plan
de Estudios 2018 para la LEPrim. Con este curso se pretende fortalecer los
conocimientos matematicos de los estudiantes normalistas, a fin de que puedan
fundamentar su propio aprendizaje, asi como analizar y reflexionar en torno a la
pertinencia de contar con mejores referentes disciplinares. Todo ello, “para transitar
al desarrollo de sus habilidades algebraicas que permitan incidir, de manera mas
asertiva, en su intervencion pedagdgica y didactica con las alumnas y alumnos de
primaria” (SEP, 2019, p. 5).

Ambos cursos son de carécter obligatorio y se atienden con una carga horaria de
seis horas semanales. Para el caso especifico de la institucién FID en que se desarrollé la
investigacion, estos cursos son organizados en tres sesiones semanales, cada una de 100
minutos en la distribucion horario-académica atendida por los estudiantes en formacion.

Un aspecto mas a sefialar lo constituye la vinculacién de estos cursos de la linea de
Pensamiento matematico con los respectivos del Trayecto Formativo de Préctica
profesional que los estudiantes cursan en estos mismos semestres. Justamente, en la malla
curricular del Plan de estudios 2018 de la Licenciatura en Educacion Primaria, se ubican los
cursos de Observacién y analisis de practicas y contextos escolares e Iniciacion al trabajo
docente, para desarrollarse durante segundo y tercer semestres, respectivamente.

Es pertinente sefialar que, entre los propositos centrales de estos cursos del Trayecto
de Practica profesional, ain no figura la ejecucion de préacticas didacticas en los planteles
de educacion primaria, es decir, los estudiantes todavia no fungen como docentes guiando

una sesién de clases. En estos cursos los estudiantes apenas tienen un acercamiento a los

98



planteles de educacion primaria como observadores del contexto y del interior de
establecimiento escolar, realizan anélisis de lo que perciben y contrastan con la teoria
revisada en la EN. Asimismo, ingresan a las aulas de clases como espectadores, para
conocer —ya no como alumnos, sino como futuros docentes—, la realidad educativa que en
ellas opera. En estas jornadas de acercamiento a la préctica docente en las aulas de clases
de primaria, los estudiantes solo pueden realizar funciones de ‘ayudantia’ al docente titular,
lo cual solamente implica colaborar e intervenir en actividades o tareas docentes
colaterales, tales como la organizacion del grupo, ofrecer apoyo a alumnos, elaborar

material didactico, revisar tareas o actividades, entre otras (SEP, 2018b).

3.4 Procedimiento metodoldgico

La orientacion etnogréafica de este estudio permitié conocer los tipos de interacciones
didacticas desarrolladas en las aulas de clases de matematicas de la FID, ademas de
recuperar y analizar los significados y sentidos de los discursos y actuaciones que los
participantes ejecutan en ellas. El estudio conté con un disefio de investigacion en dos
etapas (ver Figura 6):
Figura 6
Diagrama procedimental del disefio de investigacion

Primera empa: Observacion participante para
obtener e identificar elementos KI‘ . lacién teéri \
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campo de estudio. contrastacion teodrica
de la categorizacion
abierta de las
observaciones
Generalizacién analitica de B participantes de las
categorias que permitan tipificar interacciones
las interacciones discursivas y de . ar .
actuacion de los participantes. didacticas en el aula
Segunda etapa matemaética con los
Profundizacion los significados y sentidos
significados de la que se les otorgan y
experiencia Estudio a profundidad del dato Subvacen a ellas.
. . empirico y contrastacion con la
interaccional teoria base.

Nota. Elaboracion propia
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Primera etapa: Inmersion al campo de estudio. La observacion de las interacciones
didacticas se aplico en las aulas de clase de cursos de la disciplina matematica, lo cual
implico el siguiente procedimiento: Técnica de observacion participante de sesiones de
clase de matematicas. Se llevo registro observacional libre de las interacciones didacticas
durante las sesiones de clase, asi como grabacion de audio. La intencion fue identificar
elementos para caracterizar las interacciones didacticas observadas; es decir, llegar a una
generalizacion analitica a partir del dato cualitativo y obtener categorias que permitieran
tipificar las interacciones discursivas y de actuacion de los participantes.

Segunda etapa: Profundizacién en los significados y sentidos de la experiencia
interaccional. Esta fase implico la transcripcion y desarrollo del proceso analitico de los
datos empiricos obtenidos. Derivado del procedimiento metodico preliminar, se realizo
analisis del discurso de las transcripciones obtenidas y se identificaron categorias iniciales.
Después, la intencién fue realizar un estudio méas profundo del dato empirico,
contrastandolo con la teoria base (en nuestro caso, los elementos paradigmaticos del EOS),
para identificar los significados y los sentidos que se otorgan a las interacciones didacticas

en las clases de matematicas de la FID.

3.4.1 Proceso de investigacion.

El aula de clases es el espacio en el cual ocurren las interacciones didacticas y en
donde convergen los sujetos en relacién grupal y comunicativa, accionando sobre los
contenidos de aprendizaje y con los instrumentos que median la construccion de nuevos
significados y conocimientos mas profundos. En el caso especifico de las aulas en donde se
realizo la observacion participante en la institucion de FID, durante el curso de Aritmética®®
se desarrollé en el laboratorio de matematicas (en el semestre 2019-1) y en el curso de

Algebra se aplicé en el aula del grupo de observacion (en el semestre 2019-2).

13 El nombre correcto del curso es ‘Aritmética. Numeros decimales y fracciones’. Sin embargo, para fines
practicos, en este y el siguiente capitulo se hara referencia a este curso con el nombre de ‘Aritmética’.
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Las observaciones en el espacio de interaccion iniciaron en el mes de febrero de
2019 y se realiz0, cuando fue posible —por las propias actividades institucionales del ambito
de estudio y las formativas de la investigadora—, una observacién semanal al grupo. Por
ello, se calendarizo la observacion participante en el aula de clases durante el semestre
2019-1, para asistir a 10 sesiones de clase, de las cuales solo pudieron efectuarse 5
observaciones participantes (ver Tabla 3). Por su parte, la calendarizacion de observaciones
a desarrollar para el semestre 2019-2, planted aplicar observacion participante en 10
sesiones de clases, de las que se realizaron efectivamente seis (ver Tabla 3).
Tabla 3
Observaciones participantes efectuadas durante los semestres 2019-1 y 2019-2

Semestre 2019-1: Aritmética. Semestre 2019-2: Algebra.

Sesion 1. 02-14-2019

Sesion 1. 09-27-2019

Sesion 2. 03-07-2019

Sesion 2. 10-01-2019

Sesion 3. 04-04-2019

Sesion 3. 10-11-2019

Sesidn 4. 05-02-2019

Sesion 4. 10-18-2019

Sesion 5. 05-30-2019

Sesion 5. 10-25-2019

Sesion 6. 10-29-2019

El estudio se desarrollo en las aulas de clases de dos asignaturas distintas de la
misma linea formativa, Pensamiento Matematico, durante un mismo afio lectivo. En la
primera, Aritmética. NUmeros reaccionarios y decimales, se trabajé con el grupo cuando
este cursaba su segundo semestre de la licenciatura en educacion primaria; el segundo curso
fue Algebra, cursado durante el tercer semestre del programa curricular del mismo grupo.
Son dos asignaturas distintas del mismo campo formativo en dos semestres diferentes, uno
en el semestre 2019-1 y el otro en el 2019-2, con dos meses de receso intersemestral. El
tiempo es una variable interviniente en el proceso de inculturacion de que son objeto los
propios estudiantes. El aspecto temporal reduce la variabilidad en el proceso de la
inculturacion debido a que las observaciones fueron captadas en el trayecto de un afio
lectivo consecutivo.

Se hicieron dos cortes longitudinales semestrales con el mismo grupo, pero con
diferente maestro. Se dieron variaciones en el tiempo porque las observaciones se

realizaron una vez por semana conforme la calendarizacion inicial planteada por la
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investigadora en acuerdo con el docente seleccionado. Asimismo, no todas las
observaciones pudieron desarrollarse en el momento planeado, incluso algunas no se
concretaron conforme a la programacion inicial, debido a que el grupo de estudiantes
participantes atendieron distintas actividades curriculares o académicas establecidas en la
institucion de FID en que se desarroll6 el estudio, principalmente en la asistencia a
conferencias y a las escuelas de educacion basica.

La participacion de los docentes y estudiantes fue enteramente voluntaria y
anonima, por lo cual durante todo el tiempo de la investigacion se mantuvo en resguardo su
identidad personal. Para lograr la participacion, primero se solicitdé autorizacion a las
autoridades del plantel, esto mediante entrevista informal con los directivos, a quienes se
les explico el propdsito del estudio y el interés especifico por trabajar en cursos del area de
matematicas del programa de Licenciatura en Educacion Primaria. A partir de la
aceptacion, se realizd una presentacion inicial con los docentes del area de matemaética, a
quienes, de igual forma, se les manifesto el interés del estudio y la forma de intervencion de

la investigadora en el espacio del aula de clases.

3.5 Analisis de los datos

Los procesos generales de este estudio son: a) Recogida de informacion en campo,
esto es, en las aulas de clases de matematicas de la institucion de FID seleccionada; vy, b)
codificacion de los datos (mediante categorizacion abierta, axial y selectiva) y
profundizacién en los significados y sentidos. El primer proceso se considera como trabajo
de campo en si y el segundo se refiere al analisis de los datos.

Los procedimientos analiticos de los estudios cualitativos son rigurosos mas no
necesariamente estandarizados, lo cual no elimina su validez (Taylor y Bogdan, 1986). Los
datos cualitativos se analizan a través de un proceso de codificacion, como proceso de
derivacion y desarrollo de conceptos a partir de los datos (Gibbs, 2012). El anélisis de los
datos también permitio realizar triangulacion de la informacion cualitativa obtenida.

La técnica basica para el analisis de los datos en este estudio fue la elaboracion de
categorias analiticas. Para el caso de la observacion participante, los registros resultantes

(notas de investigacion y grabaciones de audio) se transcribieron en documentos
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electronicos. Tales datos cualitativos fueron analizados en forma iterativa, a fin de obtener
una codificacion abierta o preliminar (Corbin y Strauss, 2008). Inicialmente se analiza la
informacidn transcrita y se realiza la segmentacion de la informacion y la etiquetacion con
categorias que representen los conceptos de significado. Bajo el disefio sistematico de
Corbin y Strauss (2008) se utilizan dos procesos analiticos para la codificacion abierta: el
andlisis comparativo y la saturacion conceptual. En el proceso de codificacion abierta se
generan familias o jerarquia de cédigos (Gibbs, 2012), por fuente de datos.

Asi, de acuerdo con los datos discursivos obtenidos, nuestro andlisis tendio a
considerar la situacion objetiva del emisor en un lugar especifico, intencional y en un
momento histérico particular, como lo es el aula de clases de la escuela normal. Como
afirman Rodriguez y otros (1999, en Izcara, 2014), “cada analista sigue sus propias pautas
de trabajo, definiendo procesos de andlisis a los que han llegado tras una larga experiencia
y que resultan particulares de cada investigador o grupo de investigadores” (p. 53). El
analisis de los datos desarrollado llevo un proceso artesanal, singular y creativo (lzcara y
Andrade, 2003) que permitié identificar elementos de profundizacién del discurso generado
inicialmente, pero también respecto al caracter ontosemidtico de las interacciones
didacticas.

Como un primer paso en el analisis del dato cualitativo obtenido, se produjo la tarea
de reduccion o simplificacion, considerando el criterio de relevancia interpretativa. Por ello,
se tratd de cuidar la informacion que de primera vista pareciera irrelevante, pero que mas
adelante pudiera ser fundamental para la interpretacion de los datos. Se asumieron algunos
conceptos planteados desde el marco tedrico, los cuales permitieron identificar
vinculaciones especificas con la teoria desde la cual se analizaron los datos. Esto hizo
posible la reduccién del volumen de informacion cualitativa obtenida de las observaciones
participantes realizadas.

Una vez simplificada la informacion, a través del sefialamiento de ciertos codigos o
tematicas identificados en los datos discursivos de las observaciones participantes, se
realizd la categorizacion de la informacion. La categorizacidn en si misma, constituye un
proceso inductivo de clasificacién conceptual de unidades bajo el mismo criterio. En una

primera etapa se disocid la informacion para agruparla en categorias afines; este proceso de
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categorizacion implico la generacion de un nexo o relacion entre los datos recogidos
durante el trabajo de campo y las nociones conceptuales abordadas en el marco teorico
especifico.

En ese tenor, en este estudio, un primer nivel de aproximacion a los datos empiricos
obtenidos se realiz6 mediante andlisis del discurso. El interés en el ambito del analisis del
discurso se ubica en la calidad de considerar el discurso como accion e interaccion, por lo
cual la intencion es describirlos “en términos de las acciones sociales que llevan a cabo los
usuarios del lenguaje cuando se comunican entre si en situaciones sociales y dentro de la
sociedad y la cultura en general” (Van Dijk, 2000, p. 38). De ahi que los discursos se
analizan en razén de la articulacion que opera entre las acciones de los sujetos en
interaccidn con los otros, en un espacio y tiempo didactico especificos.

Conforme a lo sefialado, se tomaron ciertas expresiones discursivas y de actuacion
que fueran relevantes, que ofrecieran —conforme a Van Dijk— ‘marcas o huellas del
contexto’; es decir, que evidenciaran alguna accion u omision conforme a las variables
preliminares: las actuaciones y los discursos de los estudiantes y los discursos y actuaciones
del docente en la interaccidn didactica revisada. A estas expresiones, se les fue atribuyendo
un significado conforme a su semantica y después en razon de la situaciéon de referencia
presentada. Por Gltimo, se identificd la nocidn seleccionada para proceder a etiquetar una a
una esas expresiones. Luego se realizo un ‘barrido’ total de los datos transcritos para
fusionar los elementos y asimilarlos en torno a una férmula final: la etiqueta de las familias.

Bajo esta consideracion, se obtuvieron —por categorizacion abierta— el analisis del
discurso de las interacciones docente-estudiante y estudiante-estudiante. Asi, derivado del
andlisis preliminar de los datos empiricos, se logré identificar 121 categorias abiertas (ver
Anexo 1). De estas, 52 corresponden a actuaciones y discursos de los estudiantes en la
interaccidn didactica; por su parte, 69 categorias abiertas resultaron de la accion y discursos
del docente en el aula de clases. Asi, como se observa en la Tabla 4, resultaron 20 familias
de categorias correspondientes a distintos tipos de interacciones.

Si bien este estudio, por su caracter eminentemente cualitativo, no pretendio la
valoracion cuantitativa de la incidencia de las categorias de analisis, no puede abstraerse de

revelarlo. La densidad de la ‘ocurrencia’ de estas en las distintas interacciones didacticas,
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constituye una referencia para comprender lo que sucede en las sesiones de clases de
matematicas. Por ello, los datos cuantitativos que se presentan tienen un fin ‘ilustrativo’, es
decir, como descriptores de los actos y los discursos de los participantes en la interaccion.
Para el caso especifico de los estudiantes, se formaron ocho familias de categorias
(ver Tabla 4), todas ellas asociadas a interacciones de recepcion y ambientacion en el aula
de clases, de acceso o inicio a la tarea o actividad de la sesion de clase, de enfrentamiento al
error al resolver la tarea, con recursos materiales propios y del aula de clases; asimismo, de
planteamiento de dudas y aclaraciones, de didlogo sobre temas ajenos a la clase, entre pares
y de seguimiento de procedimientos y de trabajo en el aula con la tarea o actividad de la
clase.
Tabla 4

Familias de categorias de interaccion didactica

Densidad %o Densidad %

Actuaciones y discursos de los estudiantes en la interaccion didactica 1" Semestre  ler. Semestre
1. Interacciones de recepcion v ambientacion en el aula de clases 28% 2.5%
2. Interacciones de acceso o inicio a la tarea o actividad de 1a sesion de clase 11.4% 14.5%
3. Interacciones de enfrentamiento al error al resolver 1a tarea 3.5% 6.8%
4. Interacciones con recursos materiales propios v del aula de clases 1.0% 2.0%
3. Interacciones de planteamiento de dudas v aclaraciones 9.8% 0.6%
6. Interacciones de dialogo sobre temas ajenos a la clase 5.6% 2.2%
7. Interacciones entre pares v de seguimiento de procedimientos 9.4% 6.0%
2. Interacciones de trabajo en el avla con la tarea o actividad de la clase 5.0% 2.0%
30.9% 31.6%

Discursos v actuacion del docente en las interacciones didacticas Maestro A Maestro B
9. Interacciones de recepeidn e inicio de la sesion de clase 4.3% 32%
10. Interaccicnes de planteamiento de la actividad o tarea central de la clase 2.8% 5.8%
11. Interacciones vinculadas al empleo de materiales en el aula 1.6% 1.2%
12. Interacciones relacionadas al trabajo de los estudiantes, enfrentamiento a 10.3% 6.8%

las dudas v errores
13. Interacciones de empleo de recursos simbdlicos del lenguaje para la guia v 11.4% 12.5%

desarrollo de la clase
14. Interaccicnes de puesta en comin v trabajo gropal con la tarea de la clase 2.3% 4.3%
15. Interaccicnes vinculadas al lenguaje matematico empleado 1.0% 1.0%
16. Interaccicnes dialogales sobre diferentes tematicas 3.1% 2.3%
17. Interacciones sobre recomendaciones diddcticas 3.8% 3.1%
18, Interacciones basadas en el empleo de recursos dizcursivos de control de la 2.1% 0.9%

clage
19. Interacciones v actitudes del maestro v los estudiantes 1.7% 3.1%
20. Interacciones al final o cierre de la sesidn de clase 0.3% 2.0%

49.1% 48.4%
Total: 100% 100%
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Ademas de lo sefialado, las categorias abiertas de los discursos de actuacion del
docente en las interacciones didacticas, se pudieron integrar en 12 familias (ver Tabla 4),
entre las que se tienen interacciones de recepcién e inicio de la sesion de clase, de
planteamiento de la actividad o tarea central de la clase, respectivas al empleo de materiales
en el aula, relacionadas al trabajo de los estudiantes, enfrentamiento a las dudas o errores;
de igual forma, interacciones de empleo de recursos simbolicos del lenguaje para la guia y
desarrollo de la clase, de puesta en comun y trabajo grupal con la tarea de la clase,
vinculadas al lenguaje matematico empleado y dialogales sobre diferentes tematicas;
también, interacciones sobre recomendaciones didacticas, basadas en el empleo de recursos
discursivos de control de la clase, actitudes del maestro y los estudiantes y de final o cierre
de la sesion de clase.

Si bien, las categorias abiertas resultantes se analizaron para los dos cursos de la
FID —Aritmética y Algebra—, y aunque el grupo observado es el mismo, se evidencian
interacciones de actuacién y discursivas diversas. Por ello, los resultados mostrados en la
Tabla 4 se ofrecen aludiendo al semestre cursado por los estudiantes y, en su momento, al
docente que guia cada curso, lo cual —a su vez— refiere al espacio del aula de clases y al
curso de matematicas en si.

Este nivel de anélisis intenta considerar las perspectivas de analisis social y de tipo
critico del discurso, ya que “el discurso educativo puede definir el proceso social de la
educacion (...) donde las diversas formas y usos del texto y las conversaciones desempefian
un papel fundamental” (Van Dijk, 2000, pp. 48). Ademas, se enfocO ontologica y
criticamente, porque ahonda en el anélisis mas alla de la observacion y la descripcion de los
hechos didacticos de estudio para darles una explicacion: pretende identificar, a partir del
analisis del discurso, los sentidos que puedan manifestarse de forma implicita en los actos
comunicativos estudiados. De acuerdo con Van Dijk, lo importante fue asumir las
herramientas teoricas y metodologicas del analisis del discurso para darle un enfoque
critico, sustentado en el estudio de los problemas evidenciados en el aula de clases
matematicas y que es posible obedezcan a aspectos de orden social, contextual, de poder o

de desigualdad.
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Luego, para un segundo nivel de analisis de los datos empiricos obtenidos, se
utilizaron las facetas del EOS, es decir, los ambitos ecoldgico, afectivo, mediacional,
interaccional, cognitivo y epistémico, considerando indicadores descriptivos en relacion
con la faceta interaccional. Asi, los datos empiricos fueron analizados desde un diferente
nivel de analisis, pero basados en la perspectiva ontosemidtica que retoma las dimensiones
del proceso de estudio. De este anlisis, resultaron seis familias de categorias que se
corresponden de forma directa con las facetas del EOS: Contexto y disposiciones
curriculares (faceta ecoldgica), Ambito afectivo (faceta afectiva), Mediacion tecnoldgica,
temporal y material (faceta mediacional), Interacciones simbdlicas (faceta interaccional),
Significados del contenido: lo didactico por sobre el saber matematico (faceta cognitiva) y
Expectativas institucionales del aprendizaje matematico (faceta epistémica).

Por su parte, el tercer nivel de analisis resultd del examen de las interacciones
didacticas en sus diferentes niveles o componentes —conforme al enfoque ontosemiotico—,
tales como practicas, configuraciones, trayectorias y normas. Por ello, las categorias
emergentes del andlisis develaron los significados que, desde los discursos y actuaciones de
los docentes y los estudiantes, subyacen a las interacciones didacticas en las sesiones de
clases de matematicas en la FID. Precisamente, tales categorias se identificaron como:
Sistema de practicas, Configuraciones de las experiencias!®, Trayectorias de las
interacciones y Pautas y metanormas como mecanismos sociales del aula.

Como ya se hizo explicito en los capitulos previos, el trabajo analitico de los datos
se apoyd en algunos elementos paradigmaticos del EOS -—especialmente las facetas
involucradas en los procesos de estudio y los niveles de analisis didactico—, los cuales se
asumieron desde una perspectiva mas flexible y abierta, ajustada a las condiciones

contextuales y soportada por los fundamentos de la Didactica Critica.

14 Aunque en el EOS el segundo de los niveles de analisis didactico corresponde a Configuraciones de los
objetos y los procesos, para el caso de este estudio se asumen como ‘configuraciones de las experiencias’
asociadas a las interacciones didacticas como practicas matematicas.
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Por ello, en si mismo, este tipo de andlisis constituye un enfoque filoséfico (como
medio que provee nuevas maneras de aproximacion al fendmeno de estudio) que pretende,
a partir de los mismos datos, profundizar cada vez mas en ellos, a fin de obtener los
sentidos que de forma implicita subyacen a las actuaciones y los discursos de los
participantes en las interacciones didacticas observadas. Por ende, se buscO realizar un
andlisis holistico de los datos mediante la contextualizacion de los significados
diferenciales de las palabras dentro del todo (como discurso).

Por lo anterior, el analisis cualitativo trabajado, ha permitido focalizar la intencion
con la cual se aplica o se reproduce una palabra, nocion, idea o concepto, con el fin de
profundizar en sus significados, considerando cdmo las palabras asumen un significado
segun el contexto; en otros términos, depende del contexto en que operan esos términos o
vocablos, como se encuentren insertos en el discurso y en la situacion analizada, para
ofrecer un significado (apegado al discurso directo de los términos) y un sentido (conforme
al discurso indirecto) especificos.

3.5.1 Triangulacion tedrica del EOS como método de analisis.
En la investigacion con enfoque cualitativo, durante el proceso de conceptualizacion

de un trabajo, se suele definir de forma anticipada la teoria con la cual habran de analizarse
e interpretarse los datos obtenidos. A este tipo de triangulacion se le suele llamar ‘tedrico’ o
de teorias, ya que se establece la o las teorias “para observar un fenomeno con el fin de
producir un entendimiento de como diferentes suposiciones o premisas afectan los
hallazgos e interpretaciones de un mismo grupo de datos o informacién” (Okuda y Gomez,
2005, p. 123).

De ahi que la tipologia de este estudio cualitativo es descriptivo, explicativo y con
perspectiva narrativa, que toma como soporte para la profundizacién analitica los principios
del EOS como enfoque teorico de base. Con este fundamento, el tipo de triangulacion
planteado es tedrico. En este tipo de triangulacion resulta permanente la “interrogacion
reflexiva entre lo que los acercamientos tedricos indican sobre un tépico y lo encontrado

durante la indagacion en el terreno” (Izcara, 2014, p. 127). Por consiguiente, fue
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permanente durante el analisis de los datos la recurrencia a la teoria base para dar sentido a
los mismos.

La triangulacion de la informacion obtenida fue realizada con los anélisis de la
categorizacion abierta de las observaciones participantes en las interacciones didacticas en
el aula matematica con los significados y sentidos que otorgan a la interaccion didéctica de
la cual participan. Tal procedimiento se realizé6 con la finalidad de identificar la
categorizacion axial (como segundo nivel de analisis categorial, lo cual implica un proceso
de relacionar las categorias con sus subcategorias). La categorizacion axial implico
ensamblar de nuevo los datos segmentados en la codificacion abierta; los elementos
paradigmaticos del EOS permitieron encontrar las interpretaciones y significados
concurrentes en las diversas categorias, en funcién de sus &mbitos y niveles de analisis. En
sintesis, la teoria del EOS se convirtio en un enfoque analitico.

La categorizacion selectiva constituye la identificacion de la categoria central que
subyace a los datos y representa el tema central de la investigacion; en si, es una
abstraccidn y consiste en el analisis resumido (Corbin y Strauss, 2008). Todo este proceso
analitico de los datos se realizé a través del método cualitativo de comparacion sistematica.
Considerando al EOS como método de analisis, se buscé que la categoria central —hallazgo
fundamental del presente estudio— coincidiera con el nivel mas profundo de éste. Vale
decir, que fuera recurrente en las practicas, trayectorias, configuraciones y normas que
tienen lugar durante las interacciones didacticas del contexto especifico, que apareciera
reiteradamente en el analisis de los datos, que tuviera poder explicativo, ldgico y
congruente de todos los datos en sus diferentes ambitos y niveles y, por ultimo, que
permitiera ofrecer las alternativas de idoneidad didactica —la cual es finalidad del EOS—.

3.6 Confiabilidad

Erlandson et al. (1993) plantean tres criterios para evaluar la calidad de un estudio
cualitativo: la credibilidad, la transferibilidad y la fiabilidad. La credibilidad se corresponde
con la validez interna conseguida a través de distintos recursos técnicos que se sefialan en el
disefio del estudio (triangulacion de datos, métodos e investigadores, triangulacion con

literatura cientifica preexistente, discusiones con colegas, consulta de documentacion
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diversa para contextualizar los datos obtenidos, entre otros). La transferibilidad tiene que
ver con la validez externa, la cual se logra a través del muestreo cualitativo, y la fiabilidad
hace referencia a la transparencia y replicabilidad del estudio.

Por ello, para asegurar la validez y confiabilidad del presente estudio, se realizo
mediante la triangulacion tedrica. Esta herramienta constituye una alternativa para
aumentar la calidad y fortaleza de un estudio de corte cualitativo (Patton, 2002). Este tipo
de triangulacion es eficaz cuando en el proceso de proyeccion de un estudio cualitativo, es
definida de antemano la teoria con la cual habra de observarse el fendbmeno, que permitira
el andlisis y la interpretacion de los datos empiricos obtenidos, a fin de generar una
comprension de los datos para ser considerados como hallazgos. Asimismo, a traves de la
constante revision y contrastacion de la literatura cientifica preexistente y fundamental del

estudio.

3.7 Consideraciones éticas

El proceso de investigacion de este estudio asegura de forma ética, la estricta
confidencialidad y fiabilidad en el manejo de la informacion. El contacto con el grupo de
estudiantes y docentes en la fase de inmersion al campo de estudio y en el proceso de
seleccion de los sujetos participantes, se realizé con el absoluto propdsito investigativo, asi
como en la propia recoleccién de informacion en cada uno de los contactos sefialados. Las
acciones de la investigacion se llevaron a cabo como actividades académicas y fueron
realizadas por la investigadora en las aulas de clases e instalaciones de la escuela normal.
De igual forma, la participacion de los docentes y de los estudiantes fue voluntaria y
anonima.

Las sesiones de clase que fueron objeto de observacion participante, recuperaron en
formato de audio, la grabacion de las sesiones; esto se trascribid a texto digital para su
analisis cualitativo posterior. La investigadora en ningdn momento tuvo acceso a
informacidn personal y académica identificable de los participantes. Los archivos textuales
de transcripcion de audios serdn mantenidos en resguardo dos afios después de que sea
aprobado el informe de investigacion. Después de ese lapso, todos los archivos seran

destruidos.
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Capitulo 4. Resultados y su discusion

En este apartado se presentan los hallazgos de la investigacion sobre las
interacciones didacticas en las clases de matematicas en una institucion de formacion inicial
docente (FID). Los resultados del estudio de corte cualitativo, con base tedrica y analitica
en el Enfoque Ontosemi6tico del Conocimiento y la Instruccién Matematicos (EOS) y de la
Didactica Critica, derivan de la categorizacion de los discursos de las interacciones
didacticas recuperados durante las sesiones de clase y su relacion reflexiva con las facetas
del proceso de estudio y los niveles de anélisis didactico del EOS.

Esta exploracion analitica revela que las interacciones didacticas en las clases de
matematicas de la FID operan bajo un curriculo real* que privilegia el aspecto didactico de
los saberes matematicos sobre el cognitivo de los contenidos establecidos por los cursos de
esta linea formativa. Asimismo, las interacciones didacticas evidencian rasgos de la
didactica tradicional, no solo en los ritos y pautas de interaccion, sino en las acciones de los
docentes y los estudiantes. En las aulas se plantean las nociones socioconstructivistas
propias del curriculum formal de las escuelas normales; sin embargo, estos principios se
demostraron prioritariamente a nivel discursivo.

Las interacciones didacticas observadas han permitido realizar un estudio de los
datos empiricos en tres niveles de analisis, perspectiva y profundidad. En primer término,
con codificacion abierta, propia del analisis de datos cualitativo, se realiz6 el primer nivel
analitico, atendiendo a los discursos manifiestos en las interacciones docente formador-
estudiante y estudiante-estudiante (ya expuesto en el capitulo previo). En un segundo nivel
de analisis y triangulacion de los discursos particulares en interacciones, se emplearon las
facetas del andlisis didactico del EOS, generando categorias de criterios para identificar la

relacién que guardan las dimensiones epistémica, cognitiva y didactica con las practicas en

15 Gimeno (1991) define al curriculo real como “la puesta en practica del curriculo formal con las
consecuencias que traiga consigo su aplicacion y que logicamente requeriran en su momento de una
adaptacion entre el plan curricular y la realidad en el aula” (p. 21).

111



las interacciones didacticas. Posteriormente se procesé un tercer nivel de andlisis y
triangulacion de mayor profundidad, en el sentido ontosemidtico de las interacciones
didacticas, enfatizando las interacciones didacticas en sus niveles de précticas,
configuraciones, trayectorias de las interacciones y en lo normativo.

Considerando el planteamiento metodoldgico y los hallazgos, los resultados de la
presente investigacion, que tuvo por objeto de estudio las interacciones didacticas, se
plantean en tres bloques. En un primer blogue, se abordan las interacciones didacticas
desde las facetas del EOS, en donde se muestran algunos tipos de interacciones didacticas
dadas en torno a los distintos ambitos, como el ecoldgico, afectivo, mediacional,
interactivo, cognitivo y epistemoldgico.

Por su parte, en el segundo bloque, se exponen los resultados del andlisis de las
interacciones didacticas en diversos niveles de profundidad de acuerdo al EQOS; estas
profundizaciones abarcan las practicas de los sujetos participantes implicados, las
configuraciones de los objetos intervinientes, a sus trayectorias y procesos, ademas de las
normas a las cuales se ajusta su realizacion. Por Gltimo, se integra un tercer bloque, donde
se alude a los elementos que, de manera fundamental, concretizan los sentidos que
subyacen a las interacciones didacticas, en especifico, a las actuaciones y discursos

desarrollados en las sesiones de clase de matematicas de la FID.

4.1 Las interacciones didacticas desde las facetas del EOS

Las interacciones discursivas y de actuacion generadas en las aulas de clase de
matematicas en una institucion formadora de docentes estan permeadas por el estilo de
docente que imparte el curso y su estilo comunicativo (de acuerdo a los estilos de
comunicadores planteado por Norton, 1983). En el marco de anélisis didactico propuesto
por Godino (2011), es posible explorar (en sus facetas ecoldgica, afectiva, mediacional,
interactiva, cognitiva y epistemoldgica) los significados que se manifiestan en las acciones
y discursos de los participantes. La visualizacion desde estas diversas perspectivas permite
mostrar —en un mosaico multifacético— algunos tipos de interacciones discursivas y de

actuacioén desarrolladas en las aulas de clase de matematicas en una institucién de FID.
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4.1.1 Contexto y disposiciones curriculares.

Derivado de un contexto tan particular, como lo es la FID, las disposiciones
curriculares juegan un papel preponderante en las interacciones didacticas desarrolladas en
la escuela normal (EN). El contexto educativo muestra que el curriculum institucional de
las normales enfatizd la ensefianza de las matematicas en las dos Ultimas reformas
curriculares (DGESPE, 2012 y 2018); un ejemplo de esto es la norma establecida en el plan
curricular, donde se indica que la reprobacion de los cursos de matematicas afecta la
continuidad académica del estudiante.

También, con los nuevos planes de estudio, se estructuré una disposicion de
infraestructura fisica y de tecnologia informética para las matematicas; este aspecto influye
en el posicionamiento y autodeterminacion de los docentes de esta area disciplinar. Por otra
parte, la disposicion en equipos del mobiliario en las aulas de clases matematicas evidencia
la importancia curricular del trabajo colaborativo de los estudiantes. En resumen, las
disposiciones curriculares en el contexto observado denotan una valoracion de la
matematica como disciplina de estudio y la intencionalidad de un modelo educativo
particular con respecto al rea de conocimiento.

El contexto constituye el ambiente sociocultural en el cual se realizan ciertas
practicas. Cuando hablamos de contexto educativo, en el punto medio entre los polos micro
del aula y lo macro del sistema, se encuentra la escuela (Rockwell y Mercado, 1988). En el
caso especifico en que este estudio se desarrolla, lo forma una institucion de FID —una EN
ubicada en la ciudad de Hermosillo, Sonora—. La poblacién participante se integra por un
grupo de estudiantes que, durante los semestres 2019-1 y 2019-2, cursaban el programa de
Licenciatura en Educacion Primaria y por dos docentes del area de matemaéticas de tal
institucion.

Esta EN asume normativas curriculares de orden nacional para la formacién de los
docentes de educacion béasica (DGESPE, 2018; SEP, 2018c). De forma particular, las
interacciones didacticas matematicas se ofrecen en espacios institucionales y atendiendo al
curriculum de los cursos de la linea formativa de Pensamiento matematico correspondientes
al Plan de estudios 2018. Estos cursos son: Aritmética. NUmeros decimales y fracciones y

Algebra, dos asignaturas distintas del mismo campo formativo, cursados en dos semestres
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consecutivos (uno en el semestre 2019-1 y el otro en el 2019-2), con dos meses de receso
intersemestral. Los propositos y contenidos de los cursos destacados priorizan el dominio
de los conocimientos matematicos, a fin de que los estudiantes normalistas fundamenten su
propio aprendizaje (SEP, 2018a; SEP, 2019).

Los planes de estudio —sefialados para los cursos de esta linea formativa (DGESPE,
2012 y 2018)- plantean como propdsito el favorecimiento del conocimiento de las nociones
matematicas, es decir, de su aprendizaje; sin embargo, en la practica efectiva se sigue
destacando el aspecto didactico sobre el conocimiento de los saberes de la propia disciplina.
Las interacciones didacticas muestran supremacia de la “didactica de las matematicas”
sobre el aprendizaje disciplinar. Este fendmeno social interpretativo, muestra la
infravaloracion del dominio de los saberes matematicos —como nociones fundamentales—
que posee el estudiante o habria de poseer; esto es, no se prioriza que el estudiante, como
futuro docente, domine los saberes disciplinares y piense mateméaticamente: al parecer, lo
verdaderamente importante es que éste sepa ‘ensefiar’ matematicas. El siguiente fragmento
de una sesion de clases de Algebra, denota los discursos centrados en el aspecto didéctico:

MB?®: ; Como se Ilaman esas fracciones?

EE: Equivalentes.

MB: Muy bien, equivalentes.

EM: Bueno, setenta y cinco, ¢de donde sale?

EA: Porque aqui sumamos... o sea, es 10 mismo que decir, 0 sea, este setenta y
cinco que esta sumando, pasa restando para aca.

EP: Pero lo tienes que poner en las dos partes también, ¢qué no?

EA: O sea...

EP: Para no decirle al nifio que lo paso...

EM: Pero, por ejemplo, ¢cédmo decirle al nifio que lo esta sumando?

[...]

MB: ¢Por qué queremos hacer todo eso? ¢Por qué no hacemos eso de que pasa
restando?

EP: Para saber como estamos haciéndolo, para entender el problema...

16 En las vifietas narrativas de los fragmentos de interaccion que se presentan, la intervencion del maestro, se
indica con la letra M, seguida de las grafias A o B, segln corresponda al docente que habla. Cuando el
hablante es el estudiante, su intervencién es referida con la letra E, seguida de otra grafia, para indicar los
diversos participantes en la interaccién.
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MB: Porque no queremos gente que siga reglas, asi, que se conviertan en robot.
Queremos gente que critique, que sepa por qué esta haciendo las cosas.

EM: Eso me revuelve méas a mi.

MB: Bueno, pues, maestra... ti vas a ser maestra, tu eres la maestra: puede que
cuando estés en el salon, si hagas ese proceso de que ahora vamos a pasarlo
restando. Pero no faltan esos alumnos que son... pues de esos que te van a
preguntar: “Maestra, jy por qué? ;jpor qué funciona?

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.51-09.27.191).

En este segmento de interaccion es posible identificar al docente tratando de
recuperar los saberes previos, y asiente cuando obtiene la respuesta correcta. Empero, se
evidencia que hay saberes (como el caso de las fracciones y su aplicacion en el Algebra) no
dominados por los estudiantes; por ende, uno de ellos pregunta: “;de donde sale?” y entre
ellos procuran apoyarlo. No obstante, luego plantean: “;como decirle al nifio que lo esta
sumando?”, cuestion que el docente aprovecha para enfatizar el aspecto didactico y generar
la inquietud de los estudiantes por asumir su rol de docentes: “Bueno, pues, maestra... ta
vas a ser maestra, td eres la maestra: puede que cuando estés en el salén (...)”.

El Maestro B, como docente que aborda su quehacer bajo la postura
sociocomunicativa y constructivista, considera pertinente la recuperaciéon de los saberes
previos de los estudiantes (Mufioz et al., 2011) para abordar el contenido (objeto
matematico, en términos del EOS). Sin embargo, es posible interpretar la poca importancia
otorgada a que el estudiante no posea los saberes matematicos, sino los ‘ensefie’ de forma
adecuada y cuente con las respuestas a los posibles planteamientos que le pudieran hacer
sus futuros alumnos.

Si bien, la tradicion formativa de las EN ha favorecido la ensefianza de la didactica
de las matematicas para los docentes en formacion (Ducoing, 2013a), con el nuevo Plan de
estudios 2018 se buscd privilegiar el aprendizaje de las matematicas sobre su ensefianza. De

hecho, cuando se inicia la reforma curricular para la formacidén normalista, se propuso este

17 Los fragmentos de transcripcion que se incluyen como vifietas narrativas, han sido codificadas bajo el
siguiente orden: el primer ndmero (2 o 3) corresponde al semestre cursado (sefialado con S); luego un punto
() que separa el nimero de sesion (s) observada (del 1 al 6); luego un guion medio (-) para indicar la fecha, la
cual se indica con dos digitos y separados por un punto (MM.DD.AA).
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énfasis en la disciplina matematica considerando que, si la persona aprendia matematicas,
aprendia a pensar; por ello, no se deberia ensefiar didéctica de las matemaéticas en la EN
sino matematica pura, para que el futuro docente aprendiera a pensar matematicamente. A
pesar del cambio curricular generado, estos planteamientos del modelo educativo que
sustentan el curriculum adn no han permeado en las practicas. Por ello, en las interacciones
didacticas promovidas en las aulas normalistas se sigue trabajando igual, es decir, conforme
a planteamientos de planes de estudio anteriores, en los cuales la disciplina se estudiaba en
los cursos denominados “Didactica de las matematicas” y “Matematicas y su ensefianza”.

No obstante lo indicado, es preciso sefialar que la asuncién de las nuevas propuestas
curriculares se da de forma paulatina y compleja, pues responde a condiciones
institucionales y a las propias estructuras personales y de tipo profesional de los docentes
que las aplican. En ese sentido, los ajustes en la practica de los nuevos curriculos, obedece
a la ejecucién del cambio; es decir, la transicion como una oportunidad de ‘renovacion’, en
el que opera “un proceso de acomodacion de esquemas previos en funcion de la asimilacion
de otras propuestas” (Gimeno, 1991, p. 248).

Un ejemplo del peso curricular de las matematicas en la FID lo representa su
aspecto normativo y de acreditacion, el cual instituye criterios especificos que regulan la
vida y trayectoria estudiantil. Asi, el plan curricular establecido indica que si se reprueba
matematicas (o inglés) se afecta la continuidad académica del estudiante. Con el plan de
estudios 2012 y el actual (2018) de la FID, se enfatizan dos espacios disciplinares: inglés y
matematicas. De hecho, los cursos de estas lineas son considerados fundamentales para la
acreditacion estudiantil. Precisamente, ello se establece en las normas de acreditacion:

Para la licenciatura en Educacién Primaria (...) el curso de Aritmética: su

aprendizaje y ensefianza es seriado con el de Algebra: su aprendizaje y ensefianza

por lo cual se debe acreditar el curso del primer semestre para ingresar al siguiente.

(SEP, 2012, p. 27)

Incluso, para el proceso de regularizacion donde el estudiante pueda acreditar fuera
del periodo ordinario de evaluacion, se establecen normas especificas para estos cursos de
la linea formativa de matematicas (al igual que del inglés). Lo anterior puede impactar en la

trayectoria estudiantil, ya que si los estudiantes no aprueban estos cursos no pueden
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continuar de forma regular con sus estudios, causando baja temporal e, incluso, baja
definitiva del programa cursado. Este planteamiento normativo evidencia la importancia
curricular de esta disciplina en el plan de estudios.

Si bien, por congruencia normativa del actual plan de estudios, en las normas de
control escolar (SEP, 2018c) ya no se instituyen los citados criterios para la acreditacion de
las matematicas, en la préctica operativa institucional se sigue aludiendo en el discurso
docente (incluso administrativo) a tales razones, otorgando una valoracion destacada a esta
disciplina. Esto quizas pueda asociarse a la importancia didactica que se les otorga a las
matematicas en el curriculo normalista, pero —sobre todo— en el de la educacion bésica.

Desde el afio 2012, cuando se inicid la Reforma Integral en la Educacion Normal, se
establecieron elementos de cambio que favorecieron mejoras en las condiciones fisicas de
las instituciones de FID. Por ello se estructurd una nueva disposicion de infraestructura
fisica y de tecnologia informatica para las matematicas; este aspecto influyd en el
posicionamiento y autodeterminacion de los docentes de esta area. Tal normativa
curricular, no sélo para la disciplina matematica sino ademas para el inglés, dispuso la
dotacién y generacion de espacios de trabajo didactico especificos, particularmente
‘laboratorios’.

Para el caso concreto de las sesiones de clases observadas durante el semestre 2019-
1, estas eran desarrolladas en el laboratorio de matematicas de la EN (ver Figura 7), un aula
dispuesta especialmente para la operacidn de los cursos de esta linea disciplinar. El docente
gue ocupaba este espacio interactivo era el Maestro A, quien manifestaba la valoracion de
los recursos institucionales brindados: el laboratorio y los recursos que en él hay;
principalmente sefialaba a la calculadora como un dispositivo importante.

Analizando los elementos que se pueden observar en la imagen (ver Figura 7), se
identifican algunas interacciones didacticas manifiestas; por ejemplo: del profesor con el
grupo, donde el primero ocupa la catedra, pues esta al frente del grupo de estudiantes; de
los estudiantes como grupo, ocupando el espacio asignado en el laboratorio de
matematicas; y, una estudiante en contacto directo con el docente, al frente del espacio de

clases. Asimismo, se puede apreciar la disposicién de algunos dispositivos tecnolégicos con
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que se habilité el espacio aulico (laboratorio), tales como computadoras personales,
pantalla interactiva y proyector de imagen, especificamente.
Figura7

Laboratorio de matematicas en la escuela normal

Av
4 4y

Nota. Disposicién del mobiliario en el laboratorio de matematicas, en la sesion de Aritmética.

En su discurso, el maestro se muestra reconocido (por las autoridades y comunidad
de la EN), entusiasta y responsable del laboratorio, de su resguardo, ademas del empleo
adecuado de los materiales por parte de los estudiantes. Asi lo expreso:

MA: Yo tengo un espacio, y pues la institucién me ha respetado el espacio [...]
Ellos (refiriéndose a los estudiantes) vienen a tomar la clase ahi. El interactuar con
las computadoras, con las calculadoras, con la bibliografia que tenemos ahi, las
lecturas que estan en las maquinas y que tienen acceso a ellas. [...] Tenemos el
cafion, con sonido para todo el saldn. [...] Entonces, les tenemos ciertos controles.
[...] Les digo que existe, y claro la escuela tiene su control también. Como les digo:
“Asi como a ustedes, a mi también me ven mi trabajo, no es porque me vean,
simplemente es porque no es el lugar para hacerlo”.

(Entrevista piloto®® a Maestro A).

Se concedié a las instituciones de FID estructura fisica e informatica para la

atencion de los contenidos de las disciplinas que se han enfatizado en el curriculum actual,

18 En el disefio preliminar del presente estudio se planted la pertinencia de incluir, como parte de las técnicas
de recuperacion de datos, la entrevista a docentes. Estas se aplicaron en una fase piloto, pero no fueron objeto
del analisis para este informe. No obstante, se recuperd informacion relativa al espacio en que ocurren las
interacciones didacticas en la FID, es decir, el aula de clases.
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como lo son las matemaéticas y el inglés; a saber, no se dotdé de laboratorios para las
diferentes areas del curriculum normalista, sino solo a estas. Tal cuestion propicid un
empoderamiento de los docentes en el empleo de los materiales dispuestos para favorecer
su trabajo didactico, por lo cual los docentes se sienten reconocidos al ofrecerles un espacio
especial donde realizar las précticas de aprendizaje de estos cursos.

De igual forma, en el discurso el docente sefiala (aunque esto no se verifica) que la
institucidn mantiene una supervision sobre el uso de los recursos del laboratorio; a su vez,
¢l mismo aprovecha esto para ejercer control del uso ‘adecuado’ de los materiales
disponibles para los propios estudiantes. De ahi que, conforme a lo expresado por Valero
(1999), cuando refiere a Skovsmose que critica su propia vivencia como estudiante bajo un
paradigma tradicional, la autoridad del profesor tradicionalista se manifiesta cuando en sus
acciones y discursos trata de ejercer control y calmar a los estudiantes. No obstante, el
estilo de ‘comunicador pasivo’ (Norton, 1983) del docente, que revela su caracter amigable
y atento, no denota una fuerte carga dominante hacia el control, esta nocion subyace en su
ejercicio docente.

El establecimiento de un laboratorio de matematicas obedece a un criterio didactico
especifico: en este espacio la clase se torna a favorecer el aprendizaje estudiantil mediante
la resolucion de problemas que impliquen la utilizacién de los materiales existentes (Flores
et al.,, 2011). A pesar de esto, en la realidad observada se identifican elementos que
esencialmente no atienden a tal razonamiento pedagdgico, sino a limitar la accién
estudiantil con los materiales disponibles y a empoderar al docente encargado del espacio.

Asimismo, la disposicién en equipos de los estudiantes en las aulas de clases de la
FID —y particularmente en donde se observaron las clases de mateméticas—, evidencia la
importancia curricular del trabajo colaborativo. El aula de clases es el espacio en el cual
ocurren las interacciones didacticas y en donde convergen los sujetos en relacién grupal y
comunicativa (Rizo, 2007), accionando sobre los contenidos de aprendizaje y con los
instrumentos que median la construccion de nuevos significados y conocimientos mas
profundos. El espacio formativo especifico donde se observa la interaccion didactica,
ofrece elementos para indicar la relevancia del trabajo colaborativo como estrategia

didactica que se propone desde el nuevo curriculo educativo para la FID (DGESPE, 2018).
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Durante el semestre 2019-2, las sesiones operaron en un aula de clases comun de la
EN, al cual estaba asignado el grupo. Este espacio estd dotado de un equipo de cémputo,
con cafion y pantalla de proyeccion; también se cuenta con dos pizarrones y escritorio para
el docente (ubicados en la catedra); para los estudiantes se tiene el mobiliario suficiente —
mesas Y sillas individuales— (minuta de observacion participante). Por el tipo de actividades
que se desarrollan en el curso de Algebra, el mobiliario normalmente esta organizado en
pequerios grupos de trabajo (ver Figura 8), disponiendo el espacio al frente del aula para las
explicaciones o exposiciones del docente, pero también de los estudiantes.
Figura 8

El aula de clases en la escuela normal

et A \ )
Nota. Disposicion del mobiliario en equipos de trabajo en el aula de clases, en la sesion de Algebra.

Tanto los docentes como los estudiantes sostienen la integracion de equipos en el
espacio de las aulas como formas para favorecer el trabajo colaborativo. Parece ser que, el
solo hecho de organizar e integrar equipos para trabajar y resolver problemas, constituye
accionar didacticamente bajo el enfoque socioconstructivista. Si bien ello establece una
forma de organizacidon espacial, esta no revela, por si misma, la eficacia de la colaboracion
en la actividad (productiva, constructiva e intelectual) y en el aprendizaje de los
estudiantes.

El trabajo colaborativo, desde la perspectiva de Maldonado (2007), erige un modelo
de aprendizaje interactivo que promueve la construccion conjunta de los participantes,
conjugando esfuerzos y habilidades que, mediante el dialogo, la reflexion, la negociacion y
el consenso, les permitan el logro de la meta propuesta. Por lo anterior, la integracion de
equipos de trabajo no representa la disponibilidad de todos los integrantes para el ‘trabajo
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colaborativo’; en esta Ultima —como estrategia para potenciar el aprendizaje—, se requiere
del compromiso, la participacion, la responsabilidad compartida y la colaboracion real de
todos en la accion productiva y constructiva del aprendizaje sugerido, cuestion no
necesariamente evidenciada en las interacciones didacticas observadas.

En sintesis, es posible afirmar que el contexto y las disposiciones curriculares
favorecen que las interacciones didacticas de las sesiones de clases de matematicas
observadas sean particulares. Para dar efecto a la operatividad de los nuevos planes de
estudio de la FID y su énfasis en las matematicas, se ordeno una disposicion de dotacién de
infraestructura fisica y tecnoldgica para los cursos de esta linea formativa; ello ha
impactado en el posicionamiento de los docentes de tal area disciplinar. Derivado también
de las propuestas de intervencion didactica planteadas con los nuevos planes de estudio, al
parecer se otorga importancia al trabajo colaborativo de los estudiantes, por lo cual la
disposicion en equipos del mobiliario en las aulas de clases es permanente.

Atendiendo a ello, tendrian que favorecerse practicas de interaccion didactica mas
acordes a los modelos pedagdgicos actuales, en donde se promueva el aprendizaje
estudiantil basado en la construccion colaborativa del nuevo saber. Ello impactaria en el
aspecto técnico-disciplinar, pues permitira aprovechar los recursos disponibles y las
habilidades, actitudes y conocimientos de los agentes para la aprehension y fortalecimiento
de los saberes mateméticos. También redundaria positivamente en el aspecto contextual,
pues los participantes podrian asumir de forma comprometida su accion e involucrarse en la
actividad, lo cual habria de permear en las practicas e interacciones didacticas

institucionales de la FID.

4.1.2 Ambito afectivo.

Desde el marco analitico del EOS, la perspectiva afectiva enmarca la creacién de
ambientes de aprendizaje, asociados a la conexion teoria-practica, al interés y a la
motivacion y al compromiso de quienes participan en las interacciones didacticas. El
analisis del ambito afectivo muestra que en el contexto de la EN se realiza una
interpretacion ‘normalista’ de la vinculacion teoria-practica de las matematicas; en esta

microcultura, la préactica se relaciona con la didactica. Por otra parte, los conflictos

121



emocionales entre los estudiantes se enfocan al enfrentamiento del error; los normalistas
muestran desconcierto ante sus dificultades para el aprendizaje de los contenidos
matematicos y en las interacciones los discursos desvian la atencion hacia la didactica. Para
resolver sus conflictos cognitivos los estudiantes buscan apoyarse con otros comparieros a
fin de lograr comprender los contenidos matematicos.

Existe una interpretacion ‘normalista’ de la wvinculacion teoria-practica. La
‘practica’ de las matematicas, en las aulas de la FID, se relaciona con la ‘didactica’ de las
matematicas y no con el ‘objeto matematico’ per se. En las interacciones didacticas
observadas, resulta muy particular el trabajo con la disciplina matematica; expresado en
otros términos, no se atiende desde su fundamentacion epistemoldgica: como herramienta
cognitiva e intelectual util para resolver problemas cotidianos (Blanco, 2011; Moreno y
Garcia, 2009).

La ensefianza de los cursos de matematicas en la FID se asocia de forma directa con
la didactica de las matematicas, independientemente de lo planteado en los programas
curriculares; es decir, no se trabaja la disciplina propiamente, no se atienden los contenidos
disciplinares puros, pero tampoco la didactica tal cual. Es importante sefialar que esta
‘didactica’ no esta fundamentada en el saber de esta disciplina de la educacion, sino —al
parecer— en la experiencia profesional de los docentes (como ‘saber practico’ que el
ejercicio profesional le ha brindado —conforme a Altarejos y Naval, 2011-) y en la vivencia
personal y el sentido comin de los estudiantes normalistas. En si, se advierte que no se
profundiza en lo tedrico ni en lo practico de las matematicas, pero tampoco en su didactica.

En consecuencia, los estudiantes no logran resolver sus ‘conflictos cognitivos’ 0
dificultades en el aprendizaje de estos objetos matematicos que, como contenidos
disciplinares, habrian de poseer, pero tampoco se evidencia que logren aprender a
ensefiarlos; esto es, ‘imitan’ la accion didactica como a ellos les ensefiaron los contenidos
matematicos durante su trayectoria escolar. Los docentes en formacion intentan repetir o
reproducir la ensefianza de las matematicas, estableciendo un empiricismo exacerbado,
permeado de elementos que bien pueden enmarcarse en una ensefianza de tipo tradicional.

Asi lo muestran las interacciones didacticas en una sesién de Aritmética:
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MA: Entonces les dio un séptimo ahi, ¢no? Donde se me iba a ocurrir que ahi iba
un séptimo, jno? Y luego, tomen el otro, dos por cuadrito estirado...

EA: Tres medios.

MA: Igual a tres... jcudnto es?

EA: Tres medios.

MA: Tres medios. ¢Si? Ahora, piensen bonito. Tomen siete por un séptimo, ¢es? Y
luego pongan aqui dos por... haciéndolo para ustedes. Para el nifio de primaria
hay que hacerlo més sencillito, alla aparte, igual a un tercio, para que tengan una
fraccion completa ahi ellos, y trabajen, pues. A ver, qué es siete por esto...
(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s4-05.02.19).

Como parte del proceso formativo para el futuro docente, los cursos vinculados a las
asignaturas del curriculo de la educacién bésica representan una preocupacion por el saber
didactico de las mismas, en otras palabras, cdmo ensefiar esos contenidos. De ahi que los
respectivos cursos del area disciplinar de la matematica, constituyen una fuente primordial
para ofrecer recomendaciones didacticas o sugerencias de ensefianza a los estudiantes
normalistas. En el fragmento interaccional expuesto se observa la sugerencia del docente:
“piensen bonito”. Luego agrega: “Para el nifio de primaria hay que hacerlo mas sencillito”.
Por ello, muchas de las actuaciones discursivas de los docentes estan relacionadas con
recomendaciones de varios tipos: didacticas para resolver problemas, para el trabajo
didactico de los futuros docentes, pensar como nifio y desde la perspectiva del nifio al que
se le ensefiard, pensar como maestro de educacion basica y de tipo personal (ante la falta de
seguridad del conocimiento que poseen los estudiantes).

En promedio, los docentes ocupan parte importante (4.45%, en promedio de
densidad de ocurrencia, ver Tabla 4) de sus discursos planteados en las interacciones en sus
sesiones de clase para hacer este tipo de recomendaciones. Si bien se observa una
diferencia entre las interacciones discursivas relativas al aspecto citado entre ambos
docentes, quizas esto pueda corresponder a que el tratamiento del Algebra como curso
formal en la educacién basica se atiende hasta la secundaria, por lo cual los estudiantes
normalistas no lo aplicarian de forma directa en su quehacer docente en la educacion
primaria. De hecho, podria decirse que es en este curso donde se identifico menor énfasis
en el aspecto didactico, otorgando mayor primacia a atender al desarrollo intelectual de los

futuros docentes.
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Por su parte, los conflictos emocionales entre los alumnos se enfocan al
enfrentamiento del error. Los alumnos muestran desconcierto ante sus dificultades de
aprendizaje de los contenidos matematicos y lo canalizan a la didactica. Como los
estudiantes tienen dificultades en las nociones y en su propio aprendizaje de los contenidos
de la disciplina, todo lo encauzan hacia la ensefianza, hacia su didactica. La estrategia
didactica se orienta a atender los problemas mateméticos de la educacion bésica,
considerando ‘como los ven o resuelven los nifios’ y como ellos (como docentes) ‘deben’
ensefiarlos. Esto se evidencia en una sesion de clases de Aritmética:

EP: Es que no entendi por qué las doce partes...

ED: Aqui ya esta la barda dividida en seis, pero como ya son doceavos...

EP: Pero nomds de la mitad hacia abajo... ;por eso se representa asi?

ED: No, porque dijo el maestro que para que el nifio entendiera, tiene que ser como
él entiende... para que no se cuatrapeara porque esta asi. Entonces asi puede
contar doce partes...

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s5-05.30.19).

En esta conversacion se muestra una dificultad en el conocimiento basico del objeto
matematico de las nociones de fracciones y en su representacion grafica; el problema en
que se basa esta interaccion didactica, es extraido de un libro de texto de educacién
primaria. Tanto el contenido como el problema trabajado en esta sesion tendrian que
constituir aprendizajes ya logrados y superados por los estudiantes normalistas (de nivel
superior). La carencia existe y se hace evidente y mas fuerte cuando los estudiantes se
enfrentan a la necesidad de ensefiarlos, lo cual implicara primero comprenderlos para luego
aprenderlos. En ese orden de ideas, “no se puede aprender matematicas sin descodificar y
atribuir significados al lenguaje propio de esta, ni se puede resolver un problema sin
comprender su enunciado®®” (Abello y Montafio, 2013, p. 63).

En los discursos empleados por los docentes en las interacciones didacticas de los
cursos de matematicas de la EN, se hace patente que privilegian los principios de trabajo en

colaborativo sobre los logros en aprendizaje de contenido matematico. Por ejemplo, en una

19 Las cursivas corresponden al documento original.
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sesion de clases de Algebra, se observa trabajo colaborativo en un equipo integrado por tres
estudiantes; ellas tienen dificultad en la realizacion de la tarea, por ello solicitan al docente
su apoyo. El, directamente no les sefiala donde esta el error, por lo cual las invita a ver el
trabajo realizado por otros equipos: “Si quieres, ve a ver, a echar el mitote para aquel lado,
a los otros, para ver lo que estan haciendo alla...”. Cuando al fin logran cumplir la tarea,
concluyen entre si: “Pues bueno, ya sabemos como hacer esto. Asi que nuestros alumnos no
van a batallar”. Luego, presentan al maestro el producto obtenido y ofrecen conclusion
sobre lo aprendido: “Fallar es una oportunidad de crecer, maestro”, lo cual no refiere al
contenido central de la tarea en si mismo, sino a la propia dificultad (con énfasis
emocional) que enfrentaron.

Una cuestion mas por recuperar en este caso, es la actuacion del docente, quien no
indica el error; la estudiante se percata (seguramente por la expresion del docente) de que
‘algo no esta bien hecho’, pues pregunta: “;Lo hicimos mal, o qué?”, a lo cual, el maestro
responde: “No, lo hicieron bien, pero fijense lo de los otros”. El docente no indica el error;
sin embargo, no es evidente si es con la intencionalidad de no desmotivar a las estudiantes
o si ello implica una estrategia didactica de descubrimiento del mismo por las estudiantes
que trabajan en equipo.

Debido a que se ha asociado socialmente al error como ‘ignorancia’, probatorio de
los defectos intelectuales, al ser humano no le agrada equivocarse; mantiene una actitud de
aversion hacia él y ansia de tener siempre la razon (Schulz, 2015). Por tanto, los docentes
parecen asumir la idea de evitar abochornar a los estudiantes cuando estos se equivocan o
no logran comprender. Empero, invitan sutilmente a revisar su trabajo, a reflexionar para
que identifiquen dénde esta su error y puedan enmendarlo. Por ello, asumir el error desde
una postura constructivista (Bricefio, 2009), permitiria considerarlo como una fuente de
aprendizaje, donde funja como catalizador de la reflexion, de la duda, del conflicto
cognitivo, y lleve al sujeto a generar nuevas formas de aprender y, en si, a adquirir nuevos
conocimientos.

Del mismo modo, los estudiantes normalistas buscan salidas emergentes para poder
enfrentar sus emociones (casi siempre de frustracién y desconcierto) con respecto al poco

dominio del saber matematico; una de sus opciones es buscar trabajar con sus iguales, es
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decir, aprender con otros comparfieros. También, los estudiantes buscan trabajar con otros
compaferos para comprender los contenidos. Se propicia que estos les expliquen o
simplemente terminan reproduciendo el esquema tradicional del maestro, de ensefianza
dirigida, como subcultura en el aula de clases. En consecuencia, los alumnos elaboran una
contracultura y reproducen los esquemas tradicionales para poder ‘salir del paso’ con el
conocimiento matematico que implica la tarea de la clase. En el siguiente didlogo
interactivo, se plantea esa solicitud de ayuda a un compafiero:

EP: ¢ Me ayudas?

ED: Esta es la barda, ¢no? Tenemos cinco sextos que es lo que alcanzamos a pintar
con 2 decilitros. Entonces vamos a dividir la barda en seis... Entonces la barda,
pintamos cinco partes y dividimos la barda en dos partes, y tenemos... cinco
doceavos.

EP: No entiendo...

ED: Mira, aqui la operacion, como uno es la mitad de dos, vamos a sacarle la
mitad a cinco sextos... Entonces cinco sextos se dividen entre dos y asi es como se
lo mostramos al nifio, le ponemos el uno abajo, porque es un entero, cinco por una,
cinco; seis por dos, doce; entonces, esta es la mitad de cinco sextos: cinco
doceavos, que es lo que vamos a pintar con un decilitro.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s5-05.30.19).

En esta misma sesion de clases, pero en otro segmento, aparecen varias expresiones
que aluden al reconocimiento de la equivocacion o dificultad por parte de los estudiantes:
“Maestro... jNo estoy entendiendo!”. Asimismo, muestran desconcierto ante sus
dificultades: “Profe, explique usted...” y continuamente manifiestan inquietud por no
entender: “No entiendo...”. Pese a lo sefialado, los estudiantes buscan la colaboracion en la
explicacion de procedimientos entre sus iguales para favorecer la comprension del
contenido: “Mira, aqui la operacion, como uno es la mitad de dos, vamos a sacarle la mitad
a cinco sextos...”, ademas de la identificacion y enfrentamiento del error: “ES que no
entendi por qué las doce partes...”. En este grupo de expresiones se puede identificar que
los estudiantes enfrentan la falta de comprension al resolver la tarea. Por ello solicitan el
apoyo de sus pares, a quienes les piden les expliquen y poder lograr la solucion al problema
de division de fracciones, la cual representa la tarea central de la clase —y que es resuelto de
acuerdo a las posibilidades de los nifios de cuarto grado de educacion primaria—.

Uno de los principales elementos para considerar el logro del aprendizaje, conforme

al EOS (Godino, 2011), es que el sujeto aprendiz logre avanzar desde sus significados
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personales a la asuncion del significado institucional del objeto matematico en cuestion.
Esto se logra en la propia interaccion didactica, cuando se plantean las nociones y se realiza
la negociacion de los significados, cuando de manera abierta y dialdgica se plantean los
conflictos semidticos y se ponen en comun para encontrar los medios de resolverlos (Font y
Rubio, 2014).

De ahi que las interacciones entre los estudiantes, cuando ellos plantean dudas —
tanto al docente como a sus propios comparieros—, asumen un caracter de ‘negociacion’, de
apoyo Yy colaboracion que favorece la comprension de las nociones y/o procedimientos. De
igual forma, cuando esas aclaraciones son ofrecidas por sus pares, promueven un mayor
compromiso y responsabilidad por quien posee el saber. En algunas ocasiones, la
intervencion del docente no se manifiesta de forma directa (a veces solo asiente a la
pregunta que el estudiante le refiere), permitiendo al estudiante que guia la actividad o a
cualquier otro, resuelva la situacién planteada por sus comparieros.

Al parecer, en estas interacciones didacticas de la FID se asume la postura tetrica de
Vigostsky, en cuanto a la construccién mediatizada por la interaccién social, guiada por el
docente o por los comparieros. Precisamente, el aprendizaje entre iguales, aplicada como
estrategia didactica, permite la cooperacion y el didlogo argumentado entre los aprendices
(Roig y Araya, 2014). Por tanto, si se asume esta estrategia, se debe tener apertura para que
en la interaccién entre los estudiantes pueda darse la confrontacién y la discusion de ideas,
la profundizacion de saberes, pero también el consenso de estrategias que lleven a aprender
mejor. Si bien parece aplicarse el aprendizaje entre iguales en las interacciones didacticas
observadas, constituye un ‘remedio’ o salvacion para la frustracién por no comprender, y
no como una estrategia realmente didactica que les permita aprender a los estudiantes, es
decir, construir juntos nuevos saberes.

Desde esta perspectiva, es posible afirmar que el analisis muestra a las interacciones
didacticas en las aulas de clases de matematicas en esta EN fuertemente cargadas de un
tinte afectivo-emocional. Asi, existe una interpretacion normalista de la vinculacion teoria-
practica de las matematicas, en la cual las practicas matematicas en el aula se relacionan
con su ensefianza, con la didactica, y no necesariamente con la aplicacién del saber

disciplinar en la vida real. De igual forma, ante las dificultades en el saber matematico de
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los estudiantes, se evidencian conflictos emocionales, sobre todo cuando se enfrentan al
error, por lo que de forma regular es canalizado a la didactica. Al lado de esto, los
estudiantes —sabedores de su bajo dominio del saber matematico— buscan aprender con
otros compafieros para comprender los contenidos que luego habran de ‘ensefiar’.

La esfera socioemocional de los estudiantes es sobrevalorada en las interacciones
didacticas. Parece ser que los docentes estan méas atentos a preservar el aspecto afectivo de
los estudiantes, a quienes se les ‘cuida’ para no afectarlos, sobre todo cuando los
estudiantes manifiestan conflictos emocionales al mostrar carencias en los saberes
matematicos basicos o cuando enfrentan errores. Aun cuando pudieran resguardarse estas
actitudes, resulta pertinente que el docente formador actle como guia, ofreciendo
orientacion a los futuros docentes con base en su conocimiento disciplinar y profesional.
Ademas, que asuma la figura de facilitador del aprendizaje del saber matematico.
Justamente, los futuros docentes podrian tener modelos de docencia propicia y acordes a los
planteamientos actuales de los curriculos normalistas, para que en las interacciones
didacticas se priorice la construccidon del conocimiento matematico mediante estrategias
didacticas activas y reflexivas, a fin de que los estudiantes puedan ‘vivir’ la experiencia de
aprendizaje y no solo escuchar el discurso del ‘deber ser’ docente.

Es preciso que el estudiante normalista reconozca su necesidad de fortalecer las
nociones matematicas basicas y aproveche eficazmente el espacio de las interacciones
didacticas para aprenderlas, fundamentalmente si su futuro profesional implicara favorecer
el aprendizaje de los objetos matematicos en sus alumnos. Si bien se busca una formacién
integral del futuro docente, resulta pertinente otorgar un equilibrio en la atencion
socioafectiva del sujeto, pero también en el aspecto intelectual.

4.1.3 Mediacion tecnoldgica, temporal y material.

El tipo de uso —formal o informal— de los recursos tecnoldgicos, el tipo de uso de
los recursos temporales y el rol que juegan los recursos materiales en las aulas de clases
matematicas, constituyen los elementos que se enmarcan en los indicadores de la faceta
mediacional del EOS. Asi, en las interacciones didacticas analizadas encontramos que los

estudiantes hacen un uso informal de los medios tecnoldgicos y un uso formal minimo de
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los recursos tecnoldgicos del laboratorio de matematicas; en cuanto a los recursos
temporales en el aula, gran parte de estos se utilizan en aspectos no afines con el contenido
disciplinar; y, basicamente, los recursos materiales para el aprendizaje se relacionan con los
materiales utilizados en un aula de educacion primaria.

Se encuentra que los estudiantes emplean de manera informal los medios
tecnoldgicos dispuestos en la EN, incluso los propios; ademés, se da un uso formal muy
moderado a las herramientas tecnoldgicas disponibles para el trabajo acadéemico en el
laboratorio de matematicas. Si bien las herramientas tecnoldgicas constituyen recursos para
potenciar el aprendizaje formal de los contenidos disciplinares (Parra y Avila, 2017), se
identifica que los estudiantes hacen un uso informal de los medios tecnoldgicos.

Los normalistas utilizan aquellas herramientas vinculadas con expresiones de su
generacion, como el tomar una fotografia de lo presentado o expuesto en el pizarrén,
realizar la grabacion de video o audio de lo expresado por algin compafiero o el docente
formador, realizar busquedas de conceptos o informacién de manera informal; incluso,
utilizan de forma minima los recursos que existen en el laboratorio, desaprovechandolos en
el tratamiento de los contenidos curriculares. En otros términos, respecto al empleo de los
recursos tecnolégicos para el aprendizaje, se muestra un uso superior en lo informal sobre
lo formal. De hecho, la prevalencia del empleo de estos recursos para considerarlo en un
uso formal tendria que orientarse a aplicarlos para atender las tareas propias de las sesiones
de clase y, en consecuencia, promovieran con ellos aprendizajes en los estudiantes.

En el segundo semestre, aunque las clases se llevan a cabo en el laboratorio de
matematicas, que dispone de diferentes recursos tecnolégicos para cada estudiante (como
computadora personal, calculadora digital y libros de texto de la educaciéon primaria —
fisicos y digitalizados-), durante las sesiones observadas s6lo se evidencié un minimo
empleo de estos (correspondiente al 1%, ver Tabla 4). En ocasiones los estudiantes al tener
el equipo de codmputo disponible para su uso, no requieren la solicitud del docente para
manejar los equipos y lo utilizan libremente para buscar informacion, misma que
comparten con el docente y el grupo en general, incluso cuando ésta no esta relacionada a

la tarea central de la clase.
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Lo sefialado se muestra en una sesion del curso de Aritmética, donde los estudiantes
y el docente abordaban el tema de los antecesores y sucesores de los nimeros y planteaban
dudas respecto a los mismos en los nimeros decimales y en los nimeros irracionales. En el
siguiente fragmento de interaccién, una estudiante desatiende la discusion grupal y realiza
busquedas libres de informacion que comparte con el docente:

ET: Maestro... Hoy es un dia especial, es aniversario de una matemdtica...
MA: ¢Como se llama?

ET: Se llama Olga Ladishenscaya... ;jla conoce?

MA: No.

ET: Dice que fue una matematica rusa reconocida por su trabajo.

MA: El impacto que tuvo, ¢cuéal fue?

ET: Una matematica rusa conocida por su trabajo en ecuaciones diferenciales
parciales y dinamica de fluidos.

La estudiante revisa el documento en linea, empleando el equipo de computo.
ET: Dice que es el aniversario nimero 97 de su nacimiento [...].

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s2-03.07.19).

Al lado de esto, en el aula de clases del tercer semestre, y pese a que no se cuenta
con equipos disponibles para cada estudiante, el docente aprovecha el recurso de los
dispositivos celulares moviles de los estudiantes para la realizacion de busquedas de
informacion. Aqui, este tipo de actuaciones alcanzan un 2% del total que se exponen en la

Tabla 4. Algunas expresiones del docente, al respecto, son las siguientes:

MB: ¢ Quien encontré la propiedad para que un numero sea divisible entre siete?
De la suma de las cifras de los que estaban en la posicion par en lo que desea y,
puedes preguntar a tu ‘best friend’. (Refiriéndose al teléfono celular).

[...]

MB: Okay, ¢habra otra manera de saber si un nimero es divisible entre siete o
nada mas es esa? Acuérdate que los datos también sirven para buscar cosas en
Google...

(Fragmentos de transcripcion, Observacion participante, 3S.55-10.25.19).

En la sesion de clases de Algebra, se emplean los dispositivos telefénicos para
realizar basquedas de informacion, cuando esta es solicitada por el docente para la
ejecucion de alguna tarea o resolucion de un problema. ElI maestro frecuentemente esta
sugiriendo a los estudiantes usar el celular para pedirle al ‘amigo Google’ informacion para

complementar la tarea de la clase. Al parecer, el docente formador no esta tan preocupado
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por el aspecto de ‘restringir’ el uso del celular a sus estudiantes; mas bien lo emplea como
un recurso didactico que opera a favor de la actividad central de la sesion de clase.

Con lo anterior, un aspecto importante de recuperar es que el uso formal de los
recursos tecnoldgicos en el aula se asocia con su uso adecuado, lo cual deriva de la
planificacion didactica de la sesion de clases, donde sea necesario su empleo para el logro
significativo de los aprendizajes. En ese orden de ideas, “carece de todo sentido emplear
estos recursos en el aula con el Unico objetivo de renovar o actualizar nuestra labor
docente” (Flores et al., 2011, p. 106). Por ello, los recursos y materiales que el docente
propone emplear, deben atender al fin Ultimo de su labor de ensefianza: el aprendizaje del
estudiante. En definitiva, los recursos tecnoldgicos han de contribuir a la adquisicion del
contenido central de la clase y constituirse como verdaderas herramientas que apoyen la
actividad productiva y constructiva del estudiante (Pastré, 2008), para lo cual tendrian que
ser considerados en el propio disefio de las actividades didacticas y de aprendizaje que el
docente va a desarrollar con sus estudiantes.

Como en toda interaccion comunicativa, en la clase también se aprovecha para
comunicar o hablar de otros temas, no necesariamente vinculados de forma directa con el
contenido o tarea central. En muchos de estos casos, la inclusion de esas temaéticas se
constituye en una especie de ‘distractor’ que impide profundizar en los contenidos
disciplinares atendidos. Al lado de este aspecto, se pudo identificar que gran parte de los
recursos temporales del aula se utilizan en aspectos no afines al contenido disciplinar; es
decir, el ‘tiempo de instruccion’ (Razo, 2016) es limitado.

Dicho de otro modo, tales episodios se refieren a los momentos de interaccion y
comunicacion que operan bajo cuestiones ajenas a los aspectos de la propia ensefianza y
aprendizaje durante el proceso de estudio o la sesion de clase. En el afan de compartir
experiencias didacticas exitosas de los estudiantes, plantear preguntas sobre temas diversos,
dialogar y bromear entre estudiantes y con el docente, ejemplificar futuros escenarios
didacticos o, simplemente, comunicar actividades institucionales, parte del tiempo de la
sesion se emplea para atender planteamientos ajenos a la clase, evadiendo asi la atencion

profunda de los contenidos curriculares.
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En el caso de las interacciones didacticas donde se empled el tiempo atendiendo
cuestiones ajenas a la tematica de la clase durante el segundo semestre, alcanzan un 5.6%
del total, mientras que en tercer semestre se dan en menor proporcién, con 2.2% en
promedio de las sesiones observadas (tal como se muestra en la Tabla 4). A pesar de
representar poco porcentaje, en el discurrir de las sesiones de clase —en el caso del segundo
semestre—, es bastante el lapso de la sesion empleado para abordarlos. Como ejemplo,
podemos sefialar que del total de duracion de la grabacion de audio de la sesion 1 (57
minutos 24 segundos?®), efectuada el 14 de febrero del 2019, se ocupd 65% del tiempo en
atender la tarea principal de la clase y 35% en dialogar teméticas diversas o distractoras de
la actividad de la clase; es decir, casi una tercera parte de la duracion de la sesion, se diluy6
en tratar asuntos ajenos a los contenidos disciplinares.

Como ya se expuso, este estudio —por su caracter eminentemente cualitativo— no
pretendi6 la valoracion del ‘tiempo de instruccion’ en la clase; sin embargo, no puede
abstraerse de manifestarlo, pues el recurso temporal de la sesion de clases establece un
marco de referencia para comprender lo que ocurre en el aula. De ahi que los datos
cuantitativos que emanan de las categorias preliminares de analisis (de los datos que
emanan de la observacién de las interacciones didacticas observadas), se examinan por sus
consecuencias inmediatas, puesto que ello repercute en el tratamiento efectivo de los
contenidos fundamentales de la clase y en el propio aprendizaje de los estudiantes.

El tiempo dedicado a las actividades de ensefianza y aprendizaje en el aula
constituye un recurso en el cual sucede la interaccion entre el docente y los aprendices. Para
Godino et al. (2006), el tiempo didactico se debe concebir como una linea que es dirigida
por las duraciones temporales de las actividades docentes y discentes que ocurren durante

un proceso de estudio. Por consiguiente, el uso del tiempo en las sesiones de clase es

20 |os cursos se atienden en sesiones de clase de 100 minutos. No obstante, esta sesién inicio 20 minutos
después, debido a que los estudiantes participaron en una actividad de tipo social organizada por la
Asociacion de estudiantes de esta EN; asimismo, la clase concluyé 15 minutos antes, por la solicitud
especifica de una docente que necesitaba al grupo de observacion.
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variado y no exclusivo a aspectos didacticos, por lo que la multiplicidad de usos aplicados
repercute en los resultados de aprendizaje del estudiantado.

El empleo del tiempo de la clase para ser dedicado a las actividades de aprendizaje,
y que se verifique este, constituye una de las principales preocupaciones de los sistemas
educativos. Podriamos hablar del ‘tiempo de instruccion’, el cual se refiere a “la cantidad
de tiempo que el profesor destina, de manera consciente y deliberada, a las actividades con
intencionalidad pedagdgica en la escuela para influir en las oportunidades de aprendizaje
(...)” (Razo, 2016, p. 616). Conforme a lo anterior, el tiempo de instruccion dedicado en las
aulas de clases de matematicas de la FID, aunque se encuentra limitado por una
organizacion temporal por la carga curricular que los estudiantes cursan, parece ser
aplicado de manera poco eficiente durante las sesiones de clases de matematicas para
atender el aprendizaje de los contenidos de los cursos analizados.

Por otra parte, los recursos materiales para el aprendizaje que se emplean en las
interacciones didacticas observadas refieren a los recursos utilizados en un aula de
educacion primaria. Los libros de texto de la educacion primaria se emplean como
fundamento de la actividad de aprendizaje que se desarrolla en las aulas de las EN. Si bien
para la formacion normalista desde el curriculum actual no existen libros de texto
especificos?!, se aprovechan como recursos de trabajo cotidiano los libros de texto de la
educacién basica. Asi, la interaccion didactica de la clase gira en torno al uso de estos
recursos, como se evidencia en una sesion de Aritmética:

MA: ¢ Donde nos quedamos platicando?

EM: En el libro de cuarto y de tercero.

MA: En el de cuarto y tercero... Entonces vamos a abrirlos, ;los traen? Si no, ahi
virtualmente vamos a ir trabajando con ellos, a seguir trabajando con ellos. Si los
quieren fisicamente vayan por ellos... si no, pues ahi los tienen.

EA: ¢Los quieren fisico?

EE: [Sil... Ah, pues ve por ellos...

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s1-02.14.19).

21 Para Godino et al. (2006) el libro de texto representa el papel de ‘significado institucional pretendido’ en el
proceso de estudio.
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En el caso del empleo de los libros de texto de educacidén basica, como una
herramienta para apoyar el trabajo de aprendizaje de los estudiantes, el maestro sefiala que
pueden utilizarlos de forma fisica o emplear el equipo de computo del laboratorio de
matematicas. Por ello indica: “Entonces vamos a abrirlos, ¢los traen? Si no, ahi
virtualmente vamos a ir trabajando con ellos, a seguir trabajando con ellos. Si los quieren
fisicamente vayan por ellos... si no, pues ahi los tienen”. Con este Gltimo comentario,
sefiala que los libros de texto estan digitalizados y disponibles en los equipos de computo
de cada estudiante en el laboratorio de matematicas, por lo cual podria obviarse el
solicitarlos en formato fisico en la biblioteca institucional. Asimismo, y conforme a lo
planteado por Godino et al. (2006), el libro de texto de la educacién bésica se esta
constituyendo en el ‘significado institucional pretendido’ para el futuro docente, lo cual
limita el nivel de saberes matematicos que afirma en sus procesos de estudio —el cual, por
su formacion profesional, deberia ser superior—.

Los recursos materiales representan elementos de ayuda para el aprendizaje de los
estudiantes. Por si mismos no mueven al sujeto a aprender, sino son los medios que a través
de su manipulacién contribuyen al proceso constructivo del aprendizaje escolar (Llinares,
2000). Uno de esos recursos es el libro de texto para la educacion basica, el cual se ha
considerado una herramienta eficaz para favorecer el logro de los aprendizajes.

El uso excesivo y casi exclusivo de los libros de texto de educacion primaria para
trabajar ciertos contenidos educativos, como los matematicos, ha conducido a un
detrimento y poco aprecio por la ‘actividad matematica’ en la escuela normal. Pese a este
sefialamiento, para los futuros docentes, el emplearlos como base para su aprendizaje (aqui
cabria decir, no solo didactico, sino también de las nociones matematicas bésicas), limita
las posibilidades cognitivas que ellos (por el nivel educativo cursado) tendrian que
desarrollar. Ello permea una interaccion basada en la didactica de los contenidos
curriculares de la educacion infantil y no la de un estudiante de nivel superior. El estudiante
no plantea sus procedimientos de resolucion, sino los que él considera utilizarian los nifios,
sus futuros alumnos, para resolver los ejercicios; incluso ejemplifican como ellos, en su rol

de docentes, tendrian que ‘dirigir’ la clase.
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Conforme lo sefialado, el uso formal de los recursos mediacionales —tecnologias,
espacio, tiempo y materiales didacticos— requiere de una planificacion efectiva, que oriente
las acciones y los discursos en la interaccion didactica hacia el logro del aprendizaje de los
contenidos curriculares. Asi, las interacciones didacticas en las aulas de clases de
matematicas en la FID, evidencian un aprovechamiento informal de los recursos
tecnoldgicos y solo como soportes informativos y de proyeccion, mas no de creacion o
construccién del saber disciplinar. Igualmente, el tiempo didactico o de instruccion en las
sesiones observadas, se diluye con los comentarios y planteamientos de los estudiantes con
teméticas ajenas a la clase; por ello, tendria que ser canalizado hacia la prioridad, el
aprendizaje de los contenidos matematicos por el estudiantado, sobre todo cuando se
requiere fortalecer este aspecto.

De igual forma, los materiales y recursos didacticos empleados para atender los
programas curriculares de la FID, en las interacciones didacticas analizadas, se vinculan
directamente con los materiales dispuestos para los alumnos de la educacién bésica, con lo
cual se enfatiza la preferencia de atender el aspecto didactico sobre el cognitivo. Esta
cuestion debe atenderse desde la FID, maxime si lo deseable es privilegiar saberes y
habilidades matematicas de orden superior en los estudiantes normalistas. Por ello habrian
de utilizarse materiales y libros de matematicas adecuados a los contenidos programaticos
de la curricula de la formacion docente acorde al nivel superior, que favorezcan el aprecio
por esta disciplina y el desarrollo de las habilidades de pensamiento matematico y critico de

los futuros docentes.

4.1.4 Interacciones simbolicas.

Las interacciones simbdlicas constituyen una nocién fuertemente arraigada en la
propuesta didactica de las matematicas, con el interaccionismo simbdlico (Llinares, 2000).
Con ellas se quiere indicar que los sujetos, las personas, al interactuar entre si, lo hacen no
solo mediante los gestos o0 actos, sino también a través del lenguaje, del cual emanan
simbolos ‘significantes’ que posibilitan formas de interaccién mads abstractas y complejas a

las logradas solo con los gestos. Por medio del lenguaje se emiten simbolos significantes;
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estos pueden ser sefiales 0 gestos cuyo significado es comun y construido, consensuado, no
solo por quien lo ofrece, sino por su receptor (Godino y Llinares, 2000).

Justamente, es en la propia interaccion con los otros, como se aprenden los
significados y los simbolos que les permiten actuar e interactuar con otras personas. Tales
significados y simbolos no son inertes, sino que pueden ser modificados cuando entran en
accion, cuando se usan en la interaccién, en la cual operan ‘interpretaciones’ sobre
determinada situacion. En el proceso de interaccion social, “las personas comunican
simbolicamente significados a otra u otras implicadas en dicho proceso. Los demas
interpretan esos simbolos y orientan su respuesta en funcion de su interpretacion de la
situacion” (Ritzer, 1997, p. 241), por lo cual los sujetos participantes mantienen un proceso
de influencia mutua.

Atendiendo a lo expresado, los tipos de comunicacién ocurridos durante la
interactividad y el tipo de comunicacion acaecido respecto al trabajo autonomo de los

estudiantes, aunado a los procesos de ‘negociacion de significados’?

, constituyen los
elementos que organizan el fundamento de la faceta interaccional del EOS (Godino, 2011,
Torres, 2011). En las interacciones simbolicas entre los sujetos observados, se encuentra
que los estudiantes imitan su percepcién tradicional de las actuaciones de un maestro de
primaria con sus alumnos; los estudiantes plantean formas de didlogos de interaccion con
intencionalidad de distraccion por la cual se evita profundizar el contenido disciplinario y
subyace una concepcion reiterada por los docentes formadores: ‘se aprende de otros’. En si,

la cultura ‘normalista’ en las interacciones didacticas reproduce un dmbito de la escuela

primaria en las aulas de la educacion normal.

22 Aun cuando un elemento fundamental de la faceta interaccional del EOS lo constituye la ‘negociacion de
los significados’ de los objetos matematicos por los participantes en los procesos de estudio, en el presente
analisis no se hacen evidentes de forma directa sobre los propios conceptos o contenidos matematicos. Los
significados que emergen del andlisis son los que subyacen a los discursos y a las actuaciones de los
participantes en las interacciones didacticas. De ahi que esta cuestion de la negociacién de los significados
aparece permeada en los diferentes episodios didacticos planteados en el analisis de los diferentes &mbitos o
dimensiones didécticos expuestos.
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Las interacciones entre los estudiantes imitan su percepcion tradicional de las
actuaciones de un maestro de primaria con sus alumnos. Los estudiantes normalistas,
futuros docentes, han interiorizado el imaginario de la funcioén de ‘ensefiante’ del profesor
de primaria, a partir de su experiencia personal previa. Por ello, los estudiantes normalistas
representan, en la interaccion grupal, su percepcion del quehacer de un docente; es decir,
reproducen el significado que socialmente y en su propia formacion han asimilado del “ser

docente’.

Por ende, imitan lo observado en su experiencia como alumnos de educacion basica
y terminan ‘actualizando’ su funcion como docentes en una escuela primaria. Esto se hace

evidente en el siguiente segmento de interaccion didactica de una sesion de Aritmética:

EM: ¢Ya lo puedo decir?

ET: Alto, EM.

EM: Rayita... va a estar en blanco... menos cuatro tercios igual un quinto.

[...]

La estudiante realiza el ejercicio propuesto.

[...]

MA: A ver... opiniones sobre ese ejercicio. Todos lo tienen, ;no? Resuelto, ;no?
EA: Est4 bien.

MA: Esté bien resuelto. Bueno, la solucion esta correcta. Pero ahora vamos con el
procedimiento.

EA: Esta muy largo.

MA: El procedimiento. Ahi qué fue lo que hizo: ¢le dan ahi 23 quinceavos menos
cuatro tercios, es? lgual a un quinto. Y me imagino que les piden comprobar si es
cierto o falso esa proposicién, esa igualdad, ¢ asi es? ¢ Tienen que comprobar esa
proposicion?

EA: Eselde...

EM: Pues si, pero nomas tiene que saber qué numero va ahi.

EN: Encontrar el nimero perdido.

MA: Ah, estd mas critico todavia, para primaria. Bueno, entonces, el caso es
encontrar el nimero perdido, ¢no? ¢Este de aqui?

EM: Mmm... si.

MA: Este de aca. Muy bien. Entonces fijense en el procedimiento que utilizo. El
problema esta bien resuelto. La solucidn que ella puso esta correcta, ¢ estamos de
acuerdo? Pero... el ‘pero’... Acuérdense que somos profesores de primaria.
Entonces, como profesores de primaria, al nifio no le estamos ensefiando algebra,
le estamos ensefiando aritmetica.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s4-05.02.19).
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En la interaccion didactica, la atencion del estudiantado se fija en la ‘resolucion
correcta’ del ejercicio; es lo que han aprendido, lo cual se ha enfatizado en su proceso
formativo: ‘hacer bien’ lo solicitado por el maestro. El docente formador, al parecer, lo que
pretende es hacer reflexionar a los estudiantes en torno a los procedimientos de resolucion,
no respecto al resultado de la operacion planteada. Los estudiantes muestran actitudes casi
infantiles en sus discursos, cuando manifiestan: “Estd bien” y “Estd muy largo”,
expresiones con las cuales parecieran denotar ligereza, poco interés o desagrado, incluso
poco reflexivas de acuerdo al contenido estudiado, pues no profundizan en la tematica
expuesta y, segun parece, buscan la afirmacion y asentimiento por parte del docente.

En si mismo, también el docente retoma esos comentarios infantilizados, pero para
orientarlos hacia el aspecto didactico, pues reitera: “Acuérdense que somos profesores de
primaria. Entonces, como profesores de primaria, al nifio (...)”. En consonancia con el
interaccionismo simbolico y desde la perspectiva sociocultural (Godino y Llinares, 2000),
la construccién de la cultura del aprendizaje y de la ensefianza de las matematicas de los
futuros docentes esta influida por la mentalidad de los docentes que dirigen los procesos
didacticos formativos, pero también de la cultura estudiantil de los sujetos en formacion.
De ahi la importancia del discurso y la actuacién del docente formador, que de forma sutil
va influyendo en la construccion de la mentalidad y de la identidad de los futuros docentes.

Por su parte, en las interacciones didacticas, los estudiantes, cuando ‘dirigen’ la
explicacion o exposicion de resolucion de un problema (incluso de la educacion basica),
parecen asumir el papel de docentes, desde su propia interpretacion del rol docente y su
didactica. Tal significado parece estar fuertemente cargado de lo que en sus interacciones
didacticas previas han vivido como alumnos de los niveles basicos. Sin embargo, ain
carecen de una vision mas amplia de lo que implica la ensefianza, en general, y de esta
disciplina y de los propios contenidos matematicos, en particular, por lo cual el docente
formador esta vigilante. Por ello, el docente tiende a sefialar aspectos en los cuales los
estudiantes deben poner atencion, considerando no solo el resultado del ejercicio, sino el
procedimiento de resolucion empleado y cdmo ha de ser su actuar como ‘profesores de

primaria’.
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Existe un tipo de comunicacion entre los estudiantes y con su docente formador, en
donde parecen evadir el abordaje —de manera profunda— del contenido matematico, por lo
cual se introducen planteamientos diversos o ajenos al contenido disciplinar especifico.
Desde la perspectiva de Godino et al. (2014), en las interacciones entre el docente y los
estudiantes en el aula de clases matematica, se establecen didlogos que no precisamente
atienden a situaciones didacticas, sino también adidacticas. De ahi que en el didlogo
interactivo entre los participantes, se planteen aspectos no vinculados a lo fundamental de
la sesion de clases: el aprendizaje de los objetos matematicos.

Lo anterior, de forma simbdlica, representa poco interés de parte los estudiantes por
atender los contenidos del curso, lo cual limita el logro de aprendizajes de los saberes
disciplinares, pero también el desarrollo de sus habilidades didacticas. De hecho, suele ser
comun en las interacciones didacticas la introduccion de bromas, la inclusion de temas,
comentarios o informacion distractores, el planteamiento de preguntas sobre temas ajenos y
el didlogo entre estudiantes sobre distintas cuestiones no relacionadas con las actividades de
la clase.

Asi se evidencia en una interaccion didactica del curso de Aritmética (Observacion
participante, 2S.2s-03.07.19), donde el discurso del docente se deja guiar por las preguntas
de los estudiantes, que desvian la atencion de la clase con temas distractores. Esto se ve
reflejado en los discursos de los estudiantes, con cuestionamientos como los siguientes: “Y
en los otros semestres, ¢no llevamos? O sea, ¢no nos dan sus calculadoras?”, “;qué se ve en
algebra, profe”, “;quién imparte esa asignatura?”, “;si va a ir, maestro?”, “ah, ¢no va a ir
con nosotros?”, “;anda de rebelde, ahorita?”.

Entre los temas abordados, podriamos enunciar: uso de calculadoras, qué es algebra,
docentes que imparten el algebra en la EN, distribucion académica de los docentes de
matematicas en la EN, el programa de esta disciplina en la FID, paseo académico,
asignacion de docente responsable de grupo y docente organizador del paseo. Tales
planteamientos provocan la desviacion de la atencion del docente respecto del contenido o
tarea de la clase, para responder a las preguntas de los estudiantes. Todos estos son ajenos a
la temaética de la clase; si bien se podria pensar que la atencidén del docente opera para

atender la “curiosidad” del estudiante, al parecer no van a despertar el interés por el

139



contenido de la asignatura, sino a evadir su tratamiento, pues ocupan tiempo de la clase
para abordarlos.

En las interacciones didacticas observadas en las sesiones de clases de la linea de
pensamiento matematico, aparece una concepcion reiterada por los docentes formadores:
‘se aprende de otros’. Esto se ve reflejado en la promocién de interacciones entre los
estudiantes. De ahi que una de las estrategias didacticas mas promovida para el trabajo de
los estudiantes en el aula sea ‘el trabajo colaborativo’ mediante la integracion de equipos
para resolver problemas o ejercicios matematicos. De forma implicita, en el discurso del
docente formador aparecen las nociones socioconstructivistas y de aprendizaje
colaborativo, aunque en la préactica real las acciones y actividades propuestas para los
estudiantes éstas se traten de manera aislada o no se den de forma concreta.

Segun parece, para el docente, el solo plantear ‘actividades en equipo’, ya con ello
se trabaja bajo el paradigma de aprendizaje colaborativo. Quizéa se esta considerando la
premisa particular de este paradigma, en la cual se establece que los individuos, cuando
realizan actividades o tareas en colaboracion, aprenden mas que cuando las ejecutan de
forma individual (Avello y Marin, 2016). A pesar de ello, no se hace hincapié en que
precisamente en las tareas de aprendizaje colaborativo se da una corresponsabilidad en el
aprendizaje propio, pero también de los otros, lo cual no se hace evidente en estas
interacciones didacticas.

Al respecto de la interpretacion social del aprendizaje colaborativo, en una sesion de
Algebra, el docente propone a los estudiantes la demostracion gréfica del trinomio
cuadrado perfecto. Para ello, invita a los estudiantes a integrarse en trinas y con el material
respectivo (cartulinas, tijeras, reglas y escuadras) realizar esta comprobacion. Sin embargo,
no lo plantea como situacion-problema, permitiendo a los estudiantes logren construir
juntos su resolucion, sino ofrece una descripcion puntual del proceso. Los siguientes
fragmentos corresponden a las indicaciones brindadas por el docente de forma general al
grupo, para que cada equipo ejecute la tarea:

MB: Ok. Lo que pretendemos hacer el dia de hoy, es: CoOmo, cuando estés
trabajando, por ejemplo, una parte del algebra que es, mostrar o hacer una
demostracion de una manera geométrica o grafica de nimeros algebraicos o
abstractos (...). Entonces a ustedes, les voy a pedir de favor, que, de cada una de
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las cartulinas, las usemos para demostrar que a mas b al cuadrado ¢es igual a qué,
me dijeron?

[...]

MB: (Reitera). Ok... mas b cuadrada... Ok. Muy bien, entonces, fijate muy bien lo
que vamos a hacer. Primero vamos a checar que la cartulina esté del mismo
tamario (...). Entonces, la parte menos larga, la vamos a tomar como referente para
decir: si este es a y este es mas grande, a mas otro pedazo, lo que vamos a hacer es
lo siguiente: vamos a cortar nuestra cartulina hasta que nos quede un cuadrado,
;sale?

[...]

MB: Andale... Que quede el cuadrado “a cuadrada”. Ya que tenemos esto, que es
un cuadrado, lo que vamos a hacer es tomar un punto, un punto arbitrario donde
quieras, pues. Y vamos a decir sabes qué, vamos a dividir esta longitud en dos
segmentos: a uno le vamos a llamar ‘a’y a otro le vamos a llamar ‘b’. (...) Bueno,
ya has comenzado, ya has hecho esta division en el otro lado, vas a hacer las
mismas divisiones aqui: vas a poner ‘b’, y aqui vas a poner ‘a’. Lo mismo vas a
tener por aca y por aca; y luego, vamos a trazar estos segmentos. Y lo que
primeramente le puedes decir al alumno es que: ¢sabes que, eso tiene una distancia
‘c’ y esto tiene distancia ‘c’. Entonces esto quiere decir que el area de esto es ‘c
cuadrada’. ;jEstdan de acuerdo? Porque el area del cuadrado, como lo sabe el nifio,
es igual a lado por lado, pero como ha dividido al segmento ‘c’, en ‘a’ mds ‘b’, por
otro lado, le vas a decir, ‘c’ es igual a ‘a’ mas ‘b’. Entonces de aqui te quedaria
claro que ‘c’ cuadrada seria como ‘a’ mas ‘b’ al cuadrado. Ahora, lo que vamos a
hacer, entonces, cuando estemos hablando de ‘a’ mds ‘b’ al cuadrado, el nifio va a
entender que estamos hablando del area de este cuadrado. (...).

[...]

MB: Vas a hacer cortes y te vas a encontrar con que el nifio va a separar todas las
areas y luego las va a volver a unir. ¢ A qué quedo el drea? A ‘a’ mas b al
cuadrado, pero se transformd en esta, ésta, ésta y ésta. Y esta, ¢ cuanto vale? Ah,
pues si. Esto vale a esto; seria algo asi como ‘a cuadrada’. Porque es un
cuadradito, pues. Y esto seria b cuadrada y éstos serian ab, y éste seria ba o ab,
también. Entonces, tienes un cuadradito, tienes dos rectangulos y tienes otro
cuadradito; entonces, juntos forman lo que es el &rea original.

(Fragmentos de transcripcion, Observacion participante, 3S.s3-10.11.19)

Aunque la pretension del docente parece ser que los estudiantes experimenten el

proceso constructivo de generar la comprobacién de una formula algebraica, en realidad no

se logra tal actividad productiva ni constructiva —en términos de Pastré (2008)—, pues si

bien realizan las acciones propuestas (la actividad productiva), los estudiantes no

construyen un nuevo saber (actividad constructiva), sino solo confirman lo que el docente

modela. Esto se debe al ofrecimiento, paso a paso, de las indicaciones del proceso a seguir

en su ejercicio; es decir, se dedico a ‘modelar’ un procedimiento (objeto matematico).
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Por si mismo, ese modelaje —desde una perspectiva critica—, ejerce un gran ‘poder
simbdlico’, ya que el modelaje y sus resultados “a pesar de no ejercer un acto de poder
directo y visible, tienen una legitimidad que emana de la creencia de la exactitud y
confiabilidad de las aplicaciones de las matematicas” (Valero, 1999, p. xv) que el profesor
ejecuta. Si la intencion era la produccion de la demostracion gréfica, debié plantearles una
situacion-problema y permitirles a ellos mismos el descubrimiento de tal proceso. Esto es,
no provocé eficazmente la curiosidad de los estudiantes para interaccionar en la tarea y que
su accionar cobrara sentido en el aprendizaje al cual se aspira, sefialando de forma precisa
el contenido matematico y la situacion de aprendizaje (Flores et al., 2011).

Sin embargo, aun y cuando el docente ofrece estas instrucciones, varios equipos de
estudiantes no logran asimilar el procedimiento y requieren del apoyo de otros compafieros
o del propio docente. Se evidencia que los estudiantes quieren cumplir con la tarea, y no
necesariamente descubrir un procedimiento logico de demostracion de la férmula
algebraica sefialada. Por su parte, en el discurso del docente, es reiterada la cuestion de
ofrecer recomendaciones a los estudiantes de lo que podrian hacer con sus alumnos cuando
sean docentes.

Inclusive, cuando ya la mayoria de los equipos han obtenido su producto, lo
muestran al grupo y el comentario final del docente alude a su ‘proceso’: “Un cuadradito
mas dos rectangulos méas otro cuadradito: eso es el trinomio cuadrado perfecto, de una
manera constructiva. Acaban de construir’. Es decir, se valora que los estudiantes
‘construyen’ —relacionado con ‘hacen’-, mas no descubren; se enfatiza el ‘aprendizaje
colaborativo’ promoviendo la ejecucion de la actividad en equipos de trabajo, pero en los
cuales los participantes no colaboran para descubrir, reflexivamente, en un proceso
productivo y constructivo, la solucién a la consigna dada. Es la ‘actividad con otros’ por si
misma y no por el aprendizaje colaborativo; en resumen, se asocia al ‘hacer’, pero no al
descubrir y al aprender.

La cultura ‘normalista’ en las interacciones didacticas reproduce un ambito de la
escuela primaria en las aulas de la educacién normal. Es como si los estudiantes
normalistas y los docentes formadores ensayaran el trabajo didactico que los futuros

docentes ejecutaran en las aulas de la educacion bésica: los estudiantes se comportan como
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alumnos y el docente formador como maestro de escuela primaria. El siguiente fragmento
es un ejemplo de las interacciones ocurridas durante el desarrollo de una sesién de clases de
Aritmética:

ET: Bueno, compafieros, atencién, atencion. El problema que yo encontré en la
pagina 20, del libro tomo 6 volumen II, fue este, que dice... ;Alguien me quiere
ayudar a leerlo?

EC: iYo!

EA: Yo.

ET: A ver, EC, por favor.

EC: “Dos decilitros de pintura alcanzan para pintar cinco sextos cuadrados de
barda. ¢ Cuantos metros cuadrados de barda puedo pintar con un decilitro de
pintura?”.

ET: Nuestro compariero EA, dijo que él sabia como resolverlo. ¢ Puedes pasar, por
favor, a explicarlo?

EA: Ah, este, si. O sea, para saber cuantos metros pueden pintarse con un decilitro,
pues, el doble de uno es dos, entonces tienes que hacer aqui, cinco sextos de metro
cuadrado entre dos.

ET: Y para un nifio, ¢como le explicarias?

Risas y murmullos...

EA: Se cree “MA”, ;no?

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s5-05.30.19).

De acuerdo con lo observado en la interaccion entre los estudiantes en las sesiones
de clase de la linea formativa de matematicas se manifiestan algunas expresiones que
aluden a este hallazgo. Por ejemplo: invitacion al grupo a atender al maestro o a ellos
mismos, por una estudiante: “Bueno, compafieros, atencion, atencion”. Sefialan los
ejercicios a realizar: “El problema que yo encontré en la pagina 20, del libro tomo 6
volumen II, fue este, que dice... ;Alguien me quiere ayudar a leerlo?”. Dirigen al grupo en
la tarea de la clase: “Nuestro compafiero EA, dijo que él sabia como resolverlo”. Y,
solicitan la atencion y la colaboracion a pares: “;Puedes pasar, por favor, a explicarlo?”.

Las expresiones de interacciones entre maestros y alumnos muestran que las
intervenciones de los estudiantes favorecen, en gran parte, el desarrollo de las sesiones de
una manera ‘socializada’ (y no precisamente socioconstructiva), pues reproduce lo que
ellos, como alumnos, han vivido en su trayecto formativo escolar. Al parecer, ello enfatiza

la ensefianza tradicional, por lo cual no se atienden ni modelan dindmicas de clase activa ni
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socioconstructiva, donde se apliquen estrategias didacticas méas acordes a los modelos
educativos actuales y al propio nivel formativo y profesional.

Incluso, si lo deseado es provocar que los estudiantes reproduzcan o ensayen este
tipo de actividades de ensefianza, tendrian que transformar no solo los discursos ofrecidos,
sino la disposicion del espacio y ampliar y diversificar la utilizacion de materiales,
convirtiéndola en un verdadero taller o ‘laboratorio’ de matematicas (Flores et al., 2011).
Es decir, otorgar mayor primacia a la ensefianza indirecta, por la cual los estudiantes
puedan desarrollar conocimientos a partir de la manipulacion de los materiales y de su
reflexion colaborativa con otros. Asimismo, las aulas de matematicas de las EN tendrian
que ser el espacio donde se puedan implementar diversas modalidades de aprendizaje,
especialmente las planteadas desde la propia curricula, tales como el aprendizaje por
proyecto y basado en problemas, entre otros (DGESPE, 2018).

Sucintamente, en el aspecto interaccional de las clases de matematicas en la EN de
observacion se identifican simbolismos que les subyacen. Las interacciones didacticas en
las aulas de clases de matematicas de la FID, tienden a reproducir el ambito escolar de la
educacion basica, incluso desde una vision mecanicista o postura tradicional. En sus
participaciones, los estudiantes normalistas representan las acciones y los discursos de los
docentes de primaria, pues de forma ‘directiva’ dictan la clase.

De igual forma, en sus discursos e intervenciones dialogales plantean cuestiones o
tematicas que distraen del tratamiento de la clase; ello impacta en el uso inadecuado del
tiempo, pero también en su intencionalidad ideal —aprender las nociones de la Aritmética y
del Algebra, en particular, y de las matematicas, en general— por lo cual no se atienden a
profundidad los contenidos de su programa curricular. Ademas, los docentes formadores
plantean constantemente las actividades de clase para ser desarrolladas en pequefios grupos
0 equipos; a ello subyace la nocion del aprendizaje colaborativo, pero ésta no es
eficazmente vinculada con una estrategia didactica pertinente para que realmente los
estudiantes construyan conocimiento matematico y no solo se ‘instruyan’ en él unos a otros.
En consecuencia, la cultura ‘normalista’ en las interacciones didacticas de los cursos de
matematicas, tiende a reproducir el ambiente de la escuela primaria en las aulas de clases de
la EN.
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Tal como lo expresa un adagio popular de orden pedagdgico, ‘ensefiamos como
aprendimos’, las practicas de las interacciones didacticas tendrian que transformarse: ir
introduciendo, poco a poco, la experiencia de aplicar las propuestas de intervencion docente
que el propio modelo curricular de la FID propone. Esto es, favorecer la aplicacion de la
perspectiva constructivista y sociocultural a partir del desarrollo de situaciones didcticas,
donde se privilegie “el aprendizaje por proyectos, el aprendizaje basado en casos de
ensefianza, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje en el servicio, el aprendizaje
colaborativo, asi como la deteccion y analisis de incidentes criticos” (DGESPE, 2018, parr.
41).

4.1.5 Significados del contenido: lo didactico por sobre el saber matematico.

Otorgar ‘significado’ al concepto u objeto matematico, se entiende desde el sujeto
aprendiz quien, en su proceso constructivo de aprendizaje, identifica saberes previos, los
reelabora y complejiza a partir de las nuevas nociones que se le plantean y se corresponden
con los significados pretendidos e implementados (Godino, 2011; Godino, et al., 2009).
Desde esta perspectiva, en las interacciones didacticas observadas, se encontr6 que frente a
las dificultades del aprendizaje de los contenidos matematicos de la curricula normalista —
incluso, de nociones matematicas basicas—, se privilegia el contenido didactico, el ‘pensar
como docente de primaria’, 1o cual es una tendencia arraigada en el enfoque tradicional de
esta formacién profesional. En si, en la FID no se promueve la construccion de significados
mas sélidos para los objetos matematicos, ademas de confundir el contenido matematico
con el contenido did&ctico.

Ciertamente, ante las dificultades del aprendizaje de las nociones disciplinares, se
promueve una idea entre los estudiantes normalistas y docentes formadores: deben “pensar”
como docentes de primaria; este pensamiento tiene un enfoque tradicional. De ahi que
permea, durante las interacciones didacticas, una nociéon comin: “matematicas” significa
‘saber ensefar’ matematicas. No se prima desde la propia disciplina el aprendizaje del
conocimiento matematico y el desarrollo del pensamiento matematico per se de los

estudiantes en formacidn, a fin de promover el andlisis, la I6gica y la abstraccion —entre
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otras habilidades del pensamiento l6gico-matemético— que por su nivel formativo deberian
atender.

Parece identificarse un descuido en el tratamiento disciplinar para los futuros
docentes, pues la clase de matematicas (para el caso del presente estudio, Aritmética y/o
Algebra) se transforma en una clase de ‘didactica de las matematicas’. Asi, el tratamiento
de los cursos de la linea de Pensamiento matematico en la FID se asocia a que los futuros
docentes adquieran un criterio 0 una posicion de docentes, por lo cual la exigencia
constante es pensar ‘cOmo lo haria un nifio’. En el siguiente segmento de interaccion
didactica de una sesion de Aritmética, se muestran algunos de los aspectos sefialados.

EM: Maestro, pero, por ejemplo: ahi los nifios pudieron hacer lo mismo que en el
otro, ¢no? De dividirlo, o sea, ir dividiéndolo este pedacito es un cuarto, entonces:
a ver... este, este y este van a ser todo el entero, entonces del...

MA: Y la division, ¢como se te ocurre que sea? Con el nifio... La division, la
particion, ¢como la haria el nifio?

EM: ¢ Como la haria? ¢ Entre todos?

MA: Explica... el nifio, ;como se te ocurre que lo partiria?

[...]

MA: Bien, entonces, ¢ de qué otra forma se les ocurre que los nifios lo parten?

[...]

MA: Entonces son particiones en las cuales el nifio puede pensar y si yo lo dejo en
libertad de que piense, de que actue, entonces necesito observarlo y aprender de los
nifios, si algo hay es que uno aprende mucho de los alumnos. Entonces td los
observas, producen los nifios y tienen al menos, como siempre les he dicho, la
libertad de pensar, es la Gnica libertad en el mundo, ¢no?

EM: Entonces la libertad de pensar se le tiene que decir al nifio que tiene que ser
parte de sus habitos. O sea, que, si va a partir el litro de leche, se le tiene que decir
que todas las partes tienen que ser iguales.

MA: Debes haberlo trabajado, cuando empezaste con las fracciones... Es un
proceso inductivo cuando empezaste a trabajar... Son partes iguales.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s1-02.14.19)

Las interacciones que se dan entre los estudiantes o dirigidas hacia el docente,
cuando en el desarrollo de la tarea se les presentan dificultades para su ejecucion, requieren
de forma directa del apoyo de sus comparieros o del docente formador. Sin embargo, este

apoyo no es solo para la ejecucion o el logro de un ejercicio o procedimiento aritmético o

algebraico (objetos matematicos) como estudiantes de nivel profesional, sino desde la
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perspectiva profesional-didactica; es decir, procuran ‘conocer’ formas adecuadas de ‘como
ensefarlos’. Incluso, en esta misma sesion, el docente sefiala:

MA: Acuérdense que somos profesores de primaria. Entonces como profesores de

primaria al nifio no le estamos ensefiando algebra, le estamos ensefiando

aritmética. ¢Entonces ella qué fue lo que hizo en ese procedimiento ahi? (...).

Bueno, la pregunta es, ¢como lo resolverian ustedes para un nifio de primaria?

¢,Como lo trabajarian ese problema?

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.s1-02.14.19)

Precisamente, los estudiantes asocian los contenidos curriculares de su programa
profesional directamente vinculados a la ensefianza. Por ello la constante preocupacion por
“aprender” las reglas que operan en las diferentes formulas aritméticas y algebraicas
(caracteristica propia de la escuela mecanicista o tradicional) y no por desarrollar
estrategias y habilidades de pensamiento matematico, como el analisis, la sintesis, la
abstraccion, la decodificacion, entre otras.

Por ende, los significados dados por los estudiantes normalistas reproducen
nociones implicitas de aprendizaje tradicional del contenido matematico, desatendiendo las
propuestas de la escuela nueva, que propugna por una interaccion cada vez mas
democratica. Conforme lo sefialado, resulta pertinente el favorecimiento del pensamiento
matematico de los futuros docentes, como una posibilidad para ampliar su marco
explicativo de la realidad y también su capacidad reflexiva (Delval, 2012) y critica
(Skovsmose, 1999), para que puedan ejercer su ciudadania de forma activa y proactiva y, a
su vez, ellos puedan promover esta vision con sus alumnos.

De manera concisa, el dominio del saber matematico, aunado a las habilidades
didacticas, constituyen dos grandes aspectos que fortalecen el ejercicio de una buena
docencia, los cuales han de favorecerse en la trayectoria estudiantil de la EN. No obstante,
las interacciones didacticas en las aulas de clases de matematicas de la FID siguen
privilegiando el aspecto didactico sobre el cognitivo, lo cual es caracteristico de la curricula
de la formacion docente tradicional. En si, el aspecto cognitivo del futuro profesional de la
docencia sigue siendo relegado o, al parecer, enclaustrado en que el estudiante ‘aprenda a

ensefar’. En consecuencia, las interacciones didacticas se enmarcan en una formacién
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estrictamente dirigida bajo el enfoque tradicional, en el cual se privilegia la didactica de las
asignaturas.

En las actuaciones y en los discursos se hacen evidentes los requerimientos a los
estudiantes de ‘pensar como maestro de primaria’ y explicar ‘como lo ensefaria a los
alumnos’, desatendiendo el aprendizaje de los contenidos que habran de favorecer y que,
incluso, no dominan. De forma casi inexcusable, ante las dificultades en el dominio de los
saberes disciplinares y del aprendizaje de los contenidos de los cursos de esta linea
formativa de la FID, en las interacciones didacticas se privilegia el ‘pensar como docente
de primaria’. Aunque esto es notable, igual importancia tiene que el estudiante —futuro
docente de educacion primaria— posea un dominio de los contenidos matematicos a
favorecer. Resulta preciso, por tanto, dar prioridad al tratamiento de los contenidos
curriculares de la propia formacién normalista, enfrentando la construccion del propio

conocimiento, para después encarar posibilidades de ejercicio didactico.

4.1.6 Expectativas institucionales del aprendizaje matematico.

Las expectativas institucionales, es decir, el conocimiento institucional sobre la
ensefianza y el aprendizaje —en este caso, matematico—, son asumidas y ‘encarnadas’ por la
figura del docente. Por ello fue preciso identificar el conocimiento institucional sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas que posee el docente formador, guia de las
interacciones did4cticas observadas. Asi, se encontré en las interacciones didacticas la
presencia de interpretaciones institucionales de dos tipos: por un lado, los estudiantes deben
desaprender las reglas y descubrirlas por si mismos, lo cual se queda a nivel discursivo; por
otro lado, los estudiantes tienen que adquirir el ‘vocabulario’ de la disciplina, incluso
manejan como sinénimos vocabulario y lenguaje matematico.

Existe la interpretacion institucional respecto a que los estudiantes tendrian que
desaprender las reglas matematicas y las descubran por si mismos; sin embargo, no se
acciona promoviendo situaciones didacticas que conduzcan a ello, limitandose al propio
discurso del docente formador que lo recomienda pertinente. Si bien el docente sefiala la
necesidad de ‘desaprender’ las reglas, procedimientos o algoritmos (objetos matematicos

desde el EOS) que los estudiantes normalistas han adquirido en su formacién matematica
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anterior, no les ofrece un mecanismo o estrategia didéactica que favorezca y lleve al
estudiante a rearmar esos esquemas de pensamiento matematico previos.

En otras palabras, es reiterado el sefialamiento de romper con tales representaciones
precedentes, pero esto solo es a nivel discursivo; no se evidencian practicas de aprendizaje
que muevan al estudiante a desarmar esas estructuras cognitivas (en términos piagetanos),
desarrolladas en su trayecto escolar previo, para promover nuevas formas de aprender. En
el caso especifico de las interacciones de los estudiantes durante el segundo semestre, hay
un 9.4% de este tipo, en tanto que durante el tercer semestre solo es del 6% (conforme a lo
expuesto en la Tabla 4, en ‘Interacciones entre pares y seguimiento de procedimientos’). En
el siguiente fragmento de una sesion de clases de Aritmética, se muestran algunas
expresiones alusivas a tal interpretacion:

EM: ¢Siempre se van a sumar?

[...]

MA: Precisamente, fijate, ¢,como vienen ustedes a pensar? Por recetas. Quieren
una receta... ‘;siempre se van a sumar?’. Si yo, profesor, te digo ‘si’, ya tu te vas a
quedar con eso y vas a ir a ensefiar y vas a saber que siempre se suma, ¢no?
iDescubranlo! Si td hablas de que siempre se van a sumar estos: ¢bajo qué
condicion eso es cierto? Bajo la condicion de que esta sea una resta. Hay que
descubrirlo eso. Pero, ¢imaginate estar aprendiendo tanta regla? (...).

[...]

EM: Aja. Entonces voy a volver a hacer... Ay, este, por ejemplo, el diez, me tiene
que dar cuatro, ¢y vuelvo a hacer lo mismo?

MA: ¢ Te fijaste, otra vez? ; Cébmo pregunta? O sea, quiere la receta.

[...]

EM: No, pero, o sea, queria saber si asi pasaba en todas las demas ...

MA: Y si yo le hubiera dicho no, o piénsalo, ya nos deja pensando... Siempre
nosotros los alumnos nos quedamos esperando que nos digan ‘asi es’ para hacerlo
el caminito, pues, mas cémodo, pues. Descubranlo, siempre traten de descubrirlo.
(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.4s-05.02.19).

Si bien, las matematicas normalmente se asocian a la ejecucién de procedimientos y
a la observancia de reglas, en este fragmento interactivo se muestra la intencion del docente
de promover que el futuro docente, en su préactica didactica, limite su uso. En tal segmento
de la sesion de clases, se identifica a una estudiante solicitando reglas, procedimientos o
estrategias didacticas para resolver los problemas o ejercicios: “¢Siempre se van a sumar?”;

solicitud de intervencion del docente: (Dirigiéndose al docente) “Aja. Entonces voy a
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volver a hacer... ay, este, por ejemplo, el diez, me tiene que dar cuatro, ¢y vuelvo a hacer lo
mismo?”. Ademas, la misma estudiante plantea una preocupacion reiterada: “No, pero, 0
sea, queria saber si asi pasaba en todas las demas...”.

Lo anterior es asi ya que, cuando se estudian las matematicas, “estamos siempre
interesados por generalizar los problemas, las soluciones que encontramos y el discurso con
el que se describen y organizan” (Godino, 2002, p. 251). Esto se evidencia en el discurso de
la estudiante, quien no se conforma con resolver un problema aislado, sino que busca
identificar —o le sea ‘dado’— el procedimiento con el cual resolver esos tipos de problemas y
asi desarrollar las técnicas didacticas mas adecuadas y genéricas para los problemas
planteados. En el discurso del docente, aparece como constante el invitar a los futuros
docentes a evitar las reglas y siempre traten de descubrirlas; sin embargo, resulta carente el
estimulo a realizar tal descubrimiento mediante estrategias de trabajo en el aula de clases.

Por su parte, el tratamiento del Algebra en la FID obedece precisamente al
favorecimiento de los fundamentos de las nociones disciplinares que todo docente ha de
poseer y, en consecuencia, promover que el futuro docente piense matematicamente. En ese
tenor, a pesar de que el Algebra no es objeto de atencion didactica directa en la educacion
primaria (para la cual se estan formando estos estudiantes normalistas), en la interaccion de
la clase se plantean cuestiones vinculadas al aprendizaje con enfoque mecanicista (y de
orden tradicional) de la disciplina por parte de los estudiantes y a la necesidad de
‘desaprender’ tales reglas. ESto se expresa en la siguiente vifieta narrativa:

EM: Maestro, pero, por ejemplo, se me hace complicado, porque a mi toda mi vida
me ensefiaron asi. Entonces esto del lenguaje, como por ejemplo con los nifios
chiquitos, cuando pasan de un lenguaje aritmético a uno algebraico, pues yo
también estoy pasando de algo asi como sistematico a algo analitico, entonces es
dificil...

MB: No, no queremos que hagas esto con los nifios.

EM: Ah, no, ya sé, pero me refiero a que...

MB: Queremos que td, ahora, estdas desaprendiendo... Si es cierto, tii ya tienes el
caminito, nada mas que comprendas esto, y ahora queremos que critiques esto y
que te autocritiques, ¢por qué siempre funciond eso? O sea, siempre es importante
que el nifio sepa el por qué funciona esta situacion, no le hace que lo uses con los
nifios, pero en su momento alguien hablé de un alumno que trabajé con formas
diversas y vas a decirle por qué funciona.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.1s5-09.27.19).

150



El seguimiento de los procedimientos aritméticos y algebraicos se constituye en una
preocupacion para el aprendiz, sobre todo cuando durante la ensefianza de que han sido
objeto se ha enfatizado el uso de algoritmos y el seguimiento de reglas. Desde la
perspectiva de los docentes formadores, es necesario para los estudiantes ‘desaprender’ esas
reglas y descubrir por si mismos cudndo tales reglas son aplicables a los problemas
planteados. Con tal postura, se asume una caracteristica de la “escuela nueva”, en la cual el
docente no ha de limitarse al empleo de formulas o recetas fijas, sino tendria que generar
estrategias para promover en sus estudiantes la creacion de procedimientos, ofreciendo con
ello, oportunidades de aprendizaje efectivo (Delval, 1999). No obstante se asume tal
paradigma, en las interacciones didacticas observadas no se proponen practicas especificas
para el logro de tal recomendacion.

Una cuestion que resalta en este intercambio dialogal es la referida a la intervencion
del Maestro B, cuando afirma: “Si es cierto, tU ya tienes el caminito, nada mas que
comprendas esto, y ahora queremos que critiques esto y que te autocritiques, ¢por qué
siempre funciond eso?”. Con tal aseveracion, a nuestro parecer, el docente esta
promoviendo el ‘conocimiento reflexivo’ (de acuerdo a Skovsmose, 1999) de las nociones
matematicas, a fin de que los estudiantes —de forma consciente— autogestionen el cambio de
sus estructuras de pensamiento matematico y transformen sus presupuestos matematicos
hacia una comprension mas racional y critica de los objetos matematicos en cuestion.

De igual forma, una interpretacion institucional es la necesidad de adquirir el
“vocabulario” matematico. Incluso, se manejan como sindnimos ‘vocabulario’ y ‘lenguaje’
matematico. El vocabulario formal del lenguaje matematico constituye un aprendizaje que
se va adquiriendo en el devenir del uso cotidiano del mismo en las préaticas matematicas
desarrollados por la escolarizacion y no por la mera imposicion de su empleo. Para los
estudiantes, emplear palabras o términos de la disciplina matematica, es revelar que se
utiliza y se ha asumido un lenguaje especifico; en si mismo, solamente estan utilizando un
vocabulario propio de una disciplina. Con ello, se identifican errores de conocimiento
asociados a la matematica, cuestion no corregida en la interaccion, pues no es lo mismo

lenguaje que vocabulario.
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Asi, es el espacio de las interacciones didacticas, donde el docente tendria que
sefialar la precisién de los términos disciplinares y emplearlos adecuadamente en la
ejecucion de la tarea, maxime cuando la formacion profesional atendida se dirige a la
docencia en la educacion basica. Tanto los docentes como los estudiantes sefialan la
pertinencia de utilizar lenguaje matematico apropiado y los términos especificos. Ambos
docentes manifiestan expresiones vinculadas a este tipo de interacciones en 1% del
promedio total de actuaciones y discursos observados (ver Tabla 4). A continuacion, se
presenta un fragmento que ejemplifica esta situacion en una sesion de clases de Aritmética:

EM: O sea, esto lo puedo dividir, pero también si lo pego todo.
EA: Lo sumas, lo sumas...
EM: Descompongo...
EP: Por ejemplo, con los cubos,
EA: EM, EM: los sumas... para lenguaje cientifico.
EM: ¢Mande?
EA: Eso, pues, eso de decir “pego”, dijo el maestro que ‘esta mal ...
EM: Pero ahorita lo estoy explicando asi nomas ...
MA: Cuiden el lenguaje, los futuros docentes...
(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.5s-05.30.19).

En este segmento de interaccion didactica se evidencia que la correccion del uso del
‘lenguaje cientifico’ originalmente viene dada por un estudiante; sin embargo, el maestro
ratifica la indicacion, al sefialar: “Cuiden el lenguaje, los futuros docentes”. Se observa que
utilizar el lenguaje matematico adecuado y el empleo correcto de los términos, constituye —
al parecer— una norma que se intenta aplicar en las clases del area de matematicas. De
hecho, en sesiones del siguiente curso, Algebra, frecuentemente recurren a hacer este tipo
de sefialamientos en cuanto al empleo de los términos correctos, refiriendo en ocasiones a
las recomendaciones del maestro A.

Precisamente, debe asumirse que el lenguaje matematico representa el canal
propicio para la comunicacion de las ideas y pensamientos, cuando se interactla para
construir aprendizajes de las matematicas; en si mismo, establece un tipo de discurso
especifico que atiende a significados y codigos reconocidos y compartidos por quienes
interactlan con estos saberes matematicos (Delgado, 2015; Pimm, 2002). Por su parte, el
vocabulario lo constituyen todos los términos asociados con el tema, en este caso, las

matematicas.
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Ello habria de permitir al futuro docente reconocer que aplicar un ‘vocabulario
matematico’ no significa apropiarse de un lenguaje matematico, puesto que para lograr este
ultimo se requiere una ‘metamorfosis lingiiistica’, en palabras de Skovsmose (1999). Es
decir, transitar en la transformacion del lenguje natural a uno de tipo matematico, implica
asumir el valor ‘normativo’ de las matematicas, de su semantica y su pragmatica. Por ello,
aplicar el lenguaje matematico, en el cual estan implicitos una serie de normas, codigos y
significados compartidos, potencia la posibilidad de la plena comunicacion de los mensajes
Yy, en si, una interaccion didactica matematica adecuada.

La interpretacion institucional de la perspectiva epistémica del quehacer docente se
muestra en las interacciones didacticas en las aulas de clases de matemaéticas en la EN. Por
un lado, es constante la premisa a los estudiantes de ‘desaprender’ las reglas matematicas y
evitar utilizar los algoritmos y procedimientos de esta disciplina; es decir, que los
estudiantes no reduzcan el aprendizaje de los objetos matematicos a una serie de ‘pasos a
seguir’, por lo cual es permanente la solicitud de ‘descubrirlas por si mismos’. Lo anterior
constituye una cuestion recuperable: el trascender el aprendizaje tradicional de las
matematicas rigidas e inflexibles y generar un aprendizaje por descubrimiento y de tipo
critico. Empero, ello se queda a nivel discursivo, pues en las interacciones didacticas no se
observan practicas que muevan a los estudiantes a generar, reflexivamente, la construccion
y descubrimiento de las nociones matematicas abordadas.

Por otro lado, es reiterado el sefialamiento a emplear el ‘discurso’ matematico
adecuado; ante el uso informal del discurso, son corregidos y sefialados, tanto los
estudiantes entre si como por el propio docente formador, e indican utilizar el lenguaje y el
vocabulario matematico correcto. Lo anterior muestra la insuficiencia de la estrategia de
sefialamiento implementada para ‘corregir’ el discurso matematico, por lo cual se tendria
que favorecer la ensefianza indirecta y el aprendizaje colaborativo, atendiendo a los
procesos de adquisicion de ese lenguaje sistémico que representan las matematicas.

Con lo expuesto, se pueden ir configurando los tipos de interacciones discursivas y
de actuacién que se generan en las aulas de clase de matematicas en la institucién de FID
en donde se desarrollé este estudio. Por tanto, los resultados nos permiten perfilar, con base

en las facetas o ambitos de analisis didactico propuesto por el EOS, unas interacciones
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didacticas permeadas por la cultura institucional, fuertemente enmarcadas en una atencion
emotiva y afectiva hacia los estudiantes, cuyo aprovechamiento de los recursos
mediacionales resulta inadecuado para el logro de aprendizajes profundos de los contenidos
matematicos.

Del mismo modo, interacciones didacticas encuadradas en la promocion de la
ensefianza de la disciplina sobre el aprendizaje de las mateméticas y donde la accion
docente intenta ‘corregir’ la formacion previa mediante la exigencia a los estudiantes por
desaprender algunos saberes matematicos, pero que no promueven nuevas formas de
acceder a ellos. En general, interacciones didacticas enmarcadas en un modelo educativo de
desarrollo de competencias, con discursos socioconstructivistas y acciones que reproducen

la escuela tradicional.

4.2 Las interacciones didacticas: préacticas, configuraciones, trayectorias y normas

El tercer nivel de andlisis desarrollado con los datos empiricos obtenidos nos
permitio avanzar en el estudio de las interacciones didacticas por sus, cada vez mas
profundos, niveles: las practicas de los agentes implicados, las configuraciones de los
objetos intervinientes, las trayectorias y las normas que condicionan su realizacién. En ese
orden de ideas, los resultados se organizan recuperando los principales hallazgos en esos
componentes —sistema de practicas, configuraciones de las experiencias, trayectorias de las
interacciones y pautas y metanormas como mecanismos sociales del aula—, vinculados de
forma directa con la interaccion didactica observada. En este apartado se develan los
significados que atribuyen los docentes y los estudiantes a las interacciones discursivas y de

actuacion en las sesiones de clases de matematicas.

4.2.1 Sistema de practicas.

El nivel de préacticas o acciones, desde el EQS, intenta recuperar el rol que juegan
los participantes y los medios intervinientes en las practicas matematicas, las cuales giran
en torno a la resolucion de la situacion problema planteada (Pochulu y Font, 2011). De
acuerdo con esto, en las interacciones didacticas observadas en las clases de matematicas de
la FID, se identificaron las préacticas realizadas por los agentes implicados y los medios que
intervienen en su desarrollo; con ello se descubre que el centro de las interacciones
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didacticas son los ejercicios o tareas matematicas. Aqui el docente juega un rol de vigia del
cumplimiento y de evaluador de la tarea matemaética y los estudiantes se centran en resolver
las tareas o consignas indicadas.

Se encuentra principalmente en el centro de las interacciones didacticas a los
ejercicios o tareas matematicas. Las interacciones didacticas que se desarrollan en las clases
de matematicas de la FID tienen como ‘nodo’ central la ejecucion de tareas, las cuales se
supeditan a los libros de texto de los alumnos de educacion primaria. Los estudiantes
resuelven los ejercicios y plantean ante el grupo como lo hicieron ellos, pero también como
lo resolverian los alumnos de primaria; en consecuencia, sugieren formas de intervencion
didactica ‘ideal’ por parte del docente. Tales interacciones reproducen practicas de
ensefianza-aprendizaje enmarcadas en la didactica mecanicista o tradicional. Asi se
evidencia la interaccion didactica en una sesion de Aritmética:

EF: Profe, en la pagina 71 (refiriéndose al libro de texto de tercer grado de
primaria), yo ayer tenia inquietud en el primer problema, es de unos litros de
leche... Yo no entendia por qué aqui, mi hermana habia hecho cuatro por tresy le
diera el resultado. Entonces pues ya le entendi que le dice: ¢ Cuantos vasos de un
cuarto de litro se pueden llenar con tres litros de leche? Entonces seria que el
cuartito es el entero, por decir, las veces que se va a llenar el vasito, entonces me
dijeron que cuatro de un cuarto por tres, de los tres litros, le daba doce y que con
doce...

MA: ¢ Pero ese razonamiento lo hizo la nifa?

EF: No, me lo dijo un maestro, pero asi lo tiene ella... cuatro por tres, pero yo no
entendia por qué. Pero después ya...

MA: Ya viste que era la particion de cada litro en cuatro, como son tres, por
principio multiplicativo te da doce, ¢no?

EF: Puede llegar a confundir, porque como es un litro de leche y luego te dice un
cuarto de lo del vasito, pues, ahi puede generar como una confusién en el nifio,
¢no? Pero ya si le explicas que un litro de leche son 4 vasitos, ya pues ya sabe lo
que tiene qué hacer-...

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.1s-02.14.19).

Si bien, el centro de la interaccion didactica mostrada opera sobre la tarea —la
resolucion de ejercicios del libro de texto de la educacion béasica—, se muestra que la
solucion ofrecida no es desde el nivel cognitivo e intelectual del estudiante de educacion

superior, sino desde la perspectiva de alumnos de la educacion primaria y de los docentes

que los atienden. De hecho, no se evidencia el planteamiento o el disefio por si mismo de
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una tarea didactica particular, como actividad de ensefianza propuesta por el docente
formador. En apariencia, se trata de una atencion laxa a los contenidos programaticos de los
cursos de la FID, sometidos a ejercicios de los libros de texto de primaria.

Per se, “la ensefianza de un contenido matematico por tareas, busca situaciones en
la que se aplique el contenido” (Flores et al., 2011, p. 14). Conforme a esto, la ensefianza
centrada en tareas tendria que generarse desde estrategias promotoras de la aplicacion de
los contenidos matematicos en la resolucion de situaciones-problema, pero también de
generacion o construccion de nuevos conocimientos, cuestion no evidenciada de forma
explicita en las intercciones didacticas observadas.

Asimismo, el docente juega un rol de vigia del cumplimiento y de evaluador de la
tarea matematica; por su parte, los estudiantes se centran en resolver tareas que les son
indicadas. Las practicas y actuaciones del docente, sobre todo cuando propone trabajo en
equipos, se limitan a sefalar la tarea (es decir, la actividad) que los estudiantes deben
cumplir, en supervisar su ejecucion y en valorar su realizacion adecuada. Aun cuando el
docente indica su disposicion para atender las dudas y dificultades de los estudiantes, en
muy pocas ocasiones estos acuden a él de forma directa; mas bien, recurren a sus iguales
para solicitar su apoyo. De igual manera, cuando la interaccion es docente-estudiantes o
clase en general, el maestro normalmente va guiando con preguntas que orientan el proceso
intelectual y de aprendizaje de los estudiantes. Un ejemplo de esto Gltimo, es lo ocurrido en
una sesion de Algebra:

MB: Me gustaria que me dijeras como se puede representar la enésima potencia de
la raiz emésima de un numero.

EA: Pues, si, seria: la raiz...

MB: Lo puedes hacer en tu cuaderno y luego levantas la mano y lo platicas.
EX: A ver, otra vez, maestro...

MB: La enésima potencia de la raiz emésima de un nimero.

EM: ¢Asi, maestro?

MB: Ahi te va otra vez: La enésima potencia de la raiz emésima de un namero.
EG: Ya, maestro.

MB: Platicalo, platicalo, ;como queda? Tu usa cualquier letra...

EA: Bueno... La raiz enésima de X potenciada a la enésima parte.

MB: ¢ Como quedaria, entonces?

EA: Quedaria como X, porgue se esta elevando a la misma potencia y se esta
sacando...
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MB: Bueno, a la mejor no se escucho bien la pronunciacion: primero dije, enésima,

y luego la raiz emésima.

EA: Entonces quedaria...

MB: A ver, dictamelo...

ES: X alan, raizde m.

MB: Bueno, eso es una forma: X a la n, raiz de m. Y ya, si no quisiera usar el

radical, ¢como quedaria? Como exponente, ¢,como guedaria como exponente? Ya

para que lo completen.

EC: Como exponente seria ¢X a la n menos m?

MB: Muy bien, excellent.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.6s-10.29.19).

La actuacion del docente y su discurso se orientan a favorecer que los estudiantes
expresen, mediante el lenguaje algebraico, las posibles abstracciones realizadas para
resolver la expresion algebraica planteada como situacion problema. Asi, el docente utiliza
retoricamente el lenguaje (Altarejos y Naval, 2011) para ir conduciendo a sus estudiantes
en el logro del proceso de aprendizaje, moviéndolos a pensar algebraicamente. Por su parte,
los estudiantes efectdan lo solicitado por el docente, realizandolo de forma individual, por
pares 0 en pequefios grupos; lo importante no solo es ‘cumplir’ la tarea, sino cumplirla
bien.

Lo anterior alude al aspecto socioemocional de los estudiantes, ya que la
retroalimentacion o feedback que el docente les ofrece cuando su respuesta es correcta, les
genera prestigio y reconocimiento ante el maestro, pero también sobre sus demas
compafieros; no obstante, como también se muestra en otros casos, hay omision de
participacion en algunos estudiantes, ante la posibilidad de errar en su respuesta. De ahi que
la intervencion del docente y de los estudiantes, alude a un proceso comunicativo de tipo
circular u orquestal (Winkin, 1994), pues todo lo que ocurre y se expresa en el aula,
retroactia positiva o ‘negativamente’ sobre el emisor del mensaje.

Como se dijo, de acuerdo con el nivel de préacticas del EOS, se identificd que el eje
de las interacciones didacticas desarrolladas en las aulas de clases de matematicas de la FID
lo representan los ejercicios o tareas (de la educacion primaria). En cuanto a los roles
asumidos por los participantes en ellas, se encuentra al docente, quien adopta un rol de
vigilante del cumplimiento y de evaluador, en tanto que los estudiantes se centran en

resolver las tareas encomendadas. En resumen, el soporte fundamental bajo el cual se
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desarrollan las practicas matematicas —para este estudio, las interacciones didacticas en las
aulas de clases de mateméticas de la FID—, lo constituyen los ejercicios o tareas
matematicas: por un lado, el estudiante es quien resuelve las tareas encomendadas y el
docente vigila y evalta su cumplimiento.

Conforme al supuesto de investigacion (tal como se enuncia en la pagina 28 de este
informe) en si mismo, que los ejes de tales interacciones didacticas sean las tareas no es lo
relevante, sino que éstas son especificamente ejercicios o tareas extraidos de los libros de
texto de la educacion primaria. Desde una perspectiva didactica, seria preciso atender tareas
favorecedoras de aprendizajes de nivel superior, donde se desplieguen habilidades
intelectuales matemaéticas de ese orden y no se limite el desarrollo cognitivo del
estudiantado.

Asimismo, habria que replantear las interacciones didacticas desde la perspectiva
socioconstructivista real, donde se pongan en juego los saberes matematicos, mediante
situaciones de aprendizaje que impliquen verdaderos casos 0 situaciones-problemas.
Ademas, se requiere generar y asumir nuevos roles centrados en una interaccion didactica
mas protagonizada por los estudiantes y donde el docente pueda fungir como verdadero
guia y facilitador de los procesos constructivos de aprendizaje de los saberes matematicos
de los estudiantes a su cargo.

4.2.2 Configuraciones de las experiencias.

Desde la perspectiva del EOS, el segundo nivel de andlisis se centra en la
elaboracion de las configuraciones de objetos y procesos matematicos, esto es, como los
objetos y los procesos se van ordenando y progresando en la realizacion de una préctica
matematica dada, pero también de las que emergen de ella (Godino, 2011; Pochulu y Font,
2011). Como los procesos de estudio que se analizan ocurren en momentos de interaccion
didéctica, es preciso ahondar en ella.

Para este estudio, la elaboracion de las configuraciones de los objetos matematicos
y de los propios procesos matematicos se han asociado a las dindmicas de interaccion en el
aula, a los procesos de las practicas matematicas y a su significado. De ahi que en el

presente estudio se atienden las configuraciones de las interacciones didacticas, por un lado,
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considerando los procesos de las practicas en su temporalidad —inicio, desarrollo y cierre—
y, por otro, en el significado de las practicas?.

Asi, en las interacciones didacticas matematicas observadas, encontramos que la
secuencia de las practicas culturales de las sesiones de clase son interacciones de inicio de
la tarea o actividad de la sesidn de clase, interacciones de trabajo en el aula con la tarea o
actividad de la clase y los cierres de sesiones se realizan concluyendo las tareas,
retroalimentando tareas o actividades y no esta centrada en logros de aprendizaje. Del
mismo modo, las interacciones didacticas del contexto aulico en los cursos de matematicas
de esta EN se centran en experiencias y ejemplos de la educacion primaria y la evaluacion
se constituye en un instrumento de control para el maestro.

La sucesion de las practicas didacticas presentadas son interacciones de inicio de la
tarea, interacciones de trabajo en el aula con la tarea e interacciones de finalizacion de la
sesion que se realizan con la conclusion de la tarea, mas no centrada en los logros de
aprendizaje. Una secuencia didactica, en términos de Coll (como se cité en Coll et al.,
1996), puede verse como un proceso de ensefanza y aprendizaje ‘en miniatura’, en el cual
se han de identificar sus principales componentes: objetivos educativos concretos,
utilizacion de materiales o recursos didacticos y de aprendizaje, definir las actuaciones del
ensefiante, determinar las actividades de los alumnos respecto al material y en torno a los
objetivos y contenidos propuestos, definir las expectativas de la ensefianza, ademas de los
mecanismos de evaluacién de las actividades del alumno. A este respecto, al hablar de una
secuencia didactica se alude a una sucesion de actuaciones de inicio, de desarrollo y de
finalizacion.

En ese orden de ideas, toda secuencia didactica plantea tres momentos basicos:

inicio, en el cual se plantea el proposito, objetivo o finalidad de la sesién de clase;

2 En las nociones fundamentales del EOS, las configuraciones didacticas obedecen a las practicas
matematicas en concreto; sin embargo, para el caso especifico del presente estudio, se ha asumido una vision
mas amplia, por lo cual se entiende por practicas a las diversas acciones, conscientes 0 inconscientes, que
operan cotidianamente en la interaccion en el aula (Tardif, 2014).
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desarrollo, cuando se operan las actividades productivas y constructivas para concretar los
productos que permitan el logro de los aprendizajes; y, cierre o final, donde se exponen los
aprendizajes logrados por los estudiantes. En cada uno de estos momentos, la intervencion
del docente es fundamental, ya que actda ofreciendo andamiaje y soporte en los procesos de
aprendizaje del estudiantado.

Asi, la interaccion didactica entre el profesor y los estudiantes, en torno a una tarea
de aprendizaje, se construye en el transcurso de lo que cada uno de ellos aportan en ese
proceso (Coll et al., 1996). Esas aportaciones son regularmente asimétricas: por un lado, el
rol del docente juega un papel decisivo en la orientacién y guia de los saberes y, por su
parte, la actuacion de los estudiantes es fundamental para el ejercicio de tal actividad, pues
son quienes habran de negociar los nuevos significados de los contenidos matematicos
puestos a disposicion para su aprendizaje.

Sin embargo, la configuracion de la préctica de las interacciones didacticas
observadas, ofrecen ‘inicios’ poco puntuales en cuanto al sefialamiento del propoésito a
atender en la sesion de clase y se actlia de forma directa al indicar la actividad central en
que operaran los estudiantes durante la sesion. Ademas, los ‘cierres’ de las sesiones se dan
de forma dispersa, retroalimentando en lo individual o en los grupos de trabajo, y pocas
ocasiones centran la atencidon en la exposicion general de los logros de aprendizaje
obtenidos por los estudiantes o lo pretendido con la actividad realizada. Por ende, las
secuencias didacticas y las interacciones que en ellas ocurren, al parecer, estan centradas en
resolver ejercicios matematicos y no en el logro de los aprendizajes.

En las interacciones observadas en cuanto al momento didactico de recepcién e
inicio de la sesién de clases (en promedio, 4.4% de este tipo de actuaciones, tal como se
muestra en la Tabla 4), se ve que los primeros contactos de los estudiantes y el docente en
el aula de clases, se constituyen en didlogos sencillos y de cordialidad; los estudiantes
aprovechan ese espacio temporal para solventar necesidades (tanto fisioldgicas como
materiales) y asi estar en disposicion de atender la clase.

Asimismo, se desarrollan ciertas acciones ritualistas, como el pase de lista para
corroborar la asistencia a clases de los estudiantes, la solicitud de atencién del grupo vy el

planteamiento de preguntas para introducir la sesion. También, se da la indicacion del tema
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de la sesion, el sefialamiento de la tarea o actividad didactica a realizar —esto tanto por el
docente como por los estudiantes que solicitan participar o por encomienda especial del
docente—, la recuperacion de la actividad de la sesion de clases anterior (como
reconocimiento de los saberes previos) y la introduccion de las siguientes actividades o
tareas a atender en la sesion.

Es pertinente sefialar que el maestro A, no realiza pase de lista al inicio de la sesion
—como normalmente se acostumbra—, sino solo corrobora la asistencia de los estudiantes
observando los espacios de trabajo no ocupados, pues cada estudiante siempre esta ubicado
en un lugar especifico en el aula de clases (el laboratorio de matemaéticas). Por su parte, el
maestro B, invariablemente al llegar al aula, conversa de manera breve con los estudiantes
y realiza el pase de lista de asistencia.

Un aspecto interesante que se observo carente en ambos casos, pero con mayor
énfasis en el maestro A, es el no indicar el proposito, objetivo o tema de la sesién de clases.
De manera regular, los docentes iniciaban la sesion solicitando le indicaran “;dénde nos
quedamos?”, sin ofrecer una introduccion formal a la secuenciacién de los contenidos que
se estan abordando durante el curso. Por ejemplo, en la interaccién entre el maestro A y el
grupo en la sesion de clases de Aritmética (Observacion participante, 2S.1s-02.14.19) se
identifica que, en el dialogo inicial establecido entre el docente y un estudiante, no se cierra
la conversacion informal. El docente solo ofrece un ‘corte’ donde hace evidente, de forma
directa, de estar iniciando la sesion de clases, con la frase “;Donde nos quedamos
platicando?”. Esa pregunta, por si sola, cubre elementos que se pueden agrupar en el
momento inicial de la secuencia didactica: solicita la atencion del grupo, planteamiento de
preguntas para introducir la sesién y recuperacion de la actividad de la sesion de clases
anterior.

De igual forma, en este inicio de sesion no se indica el propdsito, objetivo o tema de
la sesion, pero se hace el sefialamiento de la tarea o actividad didactica a realizar: “En el de
cuarto y tercero... (refiriéndose a los libros de texto de matematicas de la educacion
primaria). Entonces vamos a abrirlos, ¢los traen? Si no, ahi virtualmente vamos a ir
trabajando con ellos”. Tal indicacion es soportada méas adelante por un cuestionamiento del

docente: “;Qué tanto vieron de ese problema?” y la respuesta de una estudiante:
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“Estdbamos hablando sobre, como, sobre las distintas interpretaciones que hicieron los
alumnos, bueno, que hicimos nosotros al resolver el problema. De cémo lo podria
interpretar un nifio...”. Con este didlogo se introduce al grupo en la ejecucion de la tarea
central de la sesion de clase: la resolucién de problemas del libro de texto del alumno de
primaria.

En el caso de las interacciones didacticas observadas en el momento de ‘desarrollo’
de la secuencia didactica, se vincula a las formas de trabajo en las que se involucran los
estudiantes en la ejecucion de la tarea y en el logro de su aprendizaje. Las intervenciones
del docente, por su parte, se asocian a sefialar o retomar la actividad y/o centrar la tematica
de la sesién de clases, indicar quién realiza la actividad o exposicion, guiar el desarrollo de
la sesion de clase con uso de preguntas, asi como la instruccion directa sobre la tarea o
actividad de la sesion de clase, explicacion del tema o de procedimientos. En promedio, los
docentes realizan este tipo de interacciones discursivas en 4.3% del total observado (ver
Tabla 4). Algunas acciones especificas evidenciadas son la realizacion auténoma o
individual del trabajo o tarea, la resolucién de ejercicios o problemas en equipos de
estudiantes, la exposicion de temas, entre otros.

Algo importante de sefialar es que, en la mayoria de las ocasiones, son los propios
estudiantes quienes asumen el protagonismo en las acciones y discursos. Esto se manifiesta
cuando invitan al grupo a atender al maestro o a ellos mismos, sefialan los ejercicios a
realizar, ejecutan exposicién de algin tema o resolucion de problemas. También proponen
recuperar algun objeto matematico (como una ley, axioma o procedimiento) para que este
sea explicado de forma mas clara por algun compafiero, dirigen al grupo en la tarea de la
clase y buscan centrar la actividad.

En consecuencia, el principal proposito de este espacio temporal de la secuencia
didactica en que interactuan los estudiantes y el docente, se ubica en el cumplimiento de la
tarea y ejecucion de la actividad propuesta, para lo cual ejemplifican lo que estan
realizando y solicitan la atencion, participacion y colaboracion de sus pares y la interaccion
es guiada mediante planteamientos por el docente formador. Conforme a esto, durante el
segundo semestre, 11.4% de las intervenciones de los estudiantes son de este tipo, en tanto

en el tercer semestre son 14.5% (ver Tabla 4). A continuacion, el segmento de una sesion
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de clases de Aritmética donde se abordaba el tema de los nimeros fraccionarios y sus
operaciones bésicas:

MA: ¢ Qué numero multiplicado por nueve te da cinco?
ES: Cuarenta y cinco...
MA: No... Te da cinco, cinco...

ES: Ah, ok.

MA: Tiene que ser una fraccion, forzosamente, ¢no? ¢ Como debe ser el
denominador de la fraccion?

ET: ¢lgual?

MA: Igual, nueve... ;y el numerador?

ET: Cinco...

MA_: Cinco... Entonces son cinco novenos, jno?

EA: Mmm...

MA: Si... Nueve por cinco novenos, nos da cinco, ;no? ;O estoy mal? Nueve sobre
uno...

EA: Ah, si, si, si...

MA: Cinco novenos, te da cuarenta y cinco sobre nueve, que yo comprimi y te da
cinco... Le quieren hacer changuitos a MA...

EA: Jaja... Asies...

MA: Y luego, en el caso del denominador, ¢quién seria? ¢Quién?

EA: Siete cuartos...

MA: ;Siete cuartos? Cuatro séptimos...

EA: Ah, si.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.4s-05.02.19).

En este caso, la interaccion didactica gira en torno a la resolucion de un problema de
nameros fraccionarios extraido de un libro de texto de primaria. Originalmente es una
estudiante quien se autopropone para resolver ese ejercicio; pero, ante las dificultades
manifestadas por la estudiante en su resolucién (o mas precisamente en la expresion o
modelaje de la exposicion que esta planteando), el docente asume el rol protagonico y
mediante preguntas conduce la clase.

De hecho, ante las respuestas ‘erroneas’ que la estudiante ofrece, aparentemente
provocado por el nerviosismo que le generd la dificultad evidenciada ante los compafieros,
es el propio docente quien va ofreciendo las respuestas correctas y busca gque la estudiante
vaya ofreciendo la retroalimentacion a las intervenciones. Con esto, al parecer, lo que el
docente busca es lograr el ‘acoplamiento’ entre los discursos ‘declarados’ por la estudiante

en la practica matematica a los de tipo institucional que él ofrece (Torres, 2011).
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Por altimo, las interacciones al final o ‘cierre’ de la sesion de clases se vinculan a
los discursos y actuaciones que describen cémo es enfrentado este momento didactico por
los docentes y los estudiantes. Normalmente se espera que los estudiantes concluyan su
actividad productiva de la tarea o ejercicio planteado, éste sea retroalimentado y se centre la
tematica recuperando el logro de los aprendizajes.

No obstante, en las interacciones didacticas observadas en las aulas de clases de la
FID en el momento final o de cierre de la secuencia didactica (se identifica en promedio
1.3% de este tipo de interacciones, tal como se muestra en la Tabla 4), generalmente se
asocia a la presentacion del producto de la tarea o actividad de la sesion, asi como la
socializacion de la resolucion de los problemas (explicacién al grupo de algunas formas de
resolver un problema) o para ofrecer algiin comentario final. El siguiente fragmento de la
sesion de Algebra, corresponde a un debate grupal, actividad dirigida por una estudiante
(EP) como moderadora:

EP: Maestro, ¢algo que quiera concluir o comentarle al grupo de lo que observo?
MB: Muy bien. jQué barbaro! La intencién fue dejar a la maestra sola (refiriéndose
a la estudiante que intervino como moderadora del debate), a ver cémo le iba con
los chamacos, dije yo. Fijate, qué suave... Jajaja... ;Impresionante, se comportan
como adultos! (...).

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.2s-10.01.19).

En este segmento de la sesion, se identifica que el maestro concluye la tarea o
ejercicio planteado, cuestion realizada a partir de la solicitud de la moderadora del debate:
“Maestro, ¢algo que quiera concluir o comentarle al grupo de lo que observo?”. Més
adelante brinda retroalimentacion a la actividad realizada por los estudiantes, ofreciendo
ideas que recuperan lo debatido y, finalmente, cierra o concluye la sesion de clases con una
reflexion sobre la vocacion de la profesion docente.

En otra sesion, también del curso de Algebra, especificamente la desarrollada el 11
de octubre de 2019 (Minuta de Observacion participante, 3S.s3-10.11.19) —en la cual los
estudiantes estuvieron realizando la demostracion gréafica del trinomio cuadrado perfecto—,
al finalizar la actividad, cada equipo solo ofrece sus comentarios en torno a como
comprobaron el logro de la consigna. La idea original del docente era que todo el grupo

escuchara la intervencion de los compafieros respecto a su procedimiento; sin embargo, son
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pocos los estudiantes que atienden a los expositores, pues los demas estan intentando
cumplir su tarea. De ahi que no se logre socializar el aprendizaje de forma eficaz, en esa
sesion de clases, respecto a la tarea central propuesta.

Por otra parte, las interacciones didacticas se centran en experiencias y ejemplos de
la educacion primaria. Un aspecto importante, reiterado en las sesiones de clase observadas,
es la recurrencia a plantear ejercicios o problemas de grado basico, que los estudiantes
deben ejecutar para comprender cuales son las posibles dificultades a las cuales se
enfrentaria un nifio en su resolucion y ellos mismos en su rol de docentes. Asimismo, las
intervenciones de los estudiantes con cuestiones o planteamientos experienciales, aluden a
su aparente preocupacion de atencién didactica en la educacion primaria.

De igual forma, surgen comentarios o preguntas de los estudiantes quienes
pretenden recuperar las experiencias de los docentes formadores en los niveles de la
educacion bésica, quizds como una manera de conocer ‘didacticas exitosas’ que se puedan
imitar o para modelar su propia accion docente (desaprovechando, de esta manera, el
tiempo de la sesion de clase). El siguiente fragmento es un ejemplo donde se evidencia lo
sefialado, en una interaccion didactica del curso de Aritmética:

MA: Y ¢qué parte de la fraccidn del entero seria lo que esta pintado primero?

EG: ¢Del primero?

EE: Tres sextos

MA: Tres sextos. ¢Y si un nifio les contesta —en lugar de tres sextos—, un medio?
EM: Pues... Esta bien también.

EF: También podria...

MA: Si, esta bien...

EF: Podria, porque ya volvio los sextos a medios. Entonces lo dividio, o sea ya...
MA: Y luego que discutan entre dos nifios: Profe, ¢qué no es lo mismo un medio que
tres sextos? Mire, yo lo pinté aqui mitad y me da lo mismo, etcétera, ¢no? Y que lo
acomode. ¢Se fijan que esta interesante, también eso? Veran: no todos los nifios se
les ocurre, pero puede ocurrir. Por eso tienes que estar preparado para este tipo de
respuestas.

EM: Maestro, por ejemplo, si ese lo pusieras en un examen, y alguien puso tres
sextos y alguien mas puso un medio. ¢ Esta bien, no, a los dos?

EE: Si...

EM: Porque, aja, es lo que iba a decir: lo simplificas.

MA: Especificamente... ;Cudntos sextos estan pintados? Ahi nos estan pidiendo
que sea en sextos la respuesta.

EM: Ah, okay.
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MA: ¢Qué parte de la figura esta pintada de verde? Ahi si se puede contestar que

un medio.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.1s-02.14.19).

Como parte del proceso formativo para el futuro docente, los cursos del &rea
disciplinar de la matematica, se han convertido en una fuente para ofrecer
‘recomendaciones didacticas’ o ‘sugerencias de ensefianza’ a los estudiantes normalistas.
Asi, algunas recomendaciones del docente son de tipo didactico para resolver problemas
disciplinares y como futuros docentes, ‘pensar como nifio’ y como maestro de educacion
basica, también de tipo personal, cuando los estudiantes muestran inseguridad en el
dominio de los contenidos. En promedio, los docentes ocupan 4.45% de las interacciones
en sus sesiones de clase para hacer este tipo de sugerencias (como se muestra en la Tabla
4). Si bien se observa una diferencia porcentual entre las interacciones discursivas entre
ambos docentes, quizas esto pueda deberse a que el tratamiento del Algebra como curso
formal se atiende hasta la educacién secundaria, por lo cual los estudiantes normalistas de
forma directa no aplicarian estas nociones en su quehacer docente en educacion primaria.

Como se ha expuesto, aunque las interacciones didacticas observadas tienden a
generar un nexo comunicativo y de conservar una cultura participativa y de aprendizaje
(Gorii, 2008), la participacién del estudiantado se diluye en aspectos poco puntuales en la
atencion del programa curricular del curso en cuestion. Mas bien, se opta por compartir
experiencias docentes y atender lo didactico del contenido, como elementos adyacentes a su
interes profesional.

En las interacciones didacticas del contexto dulico en los cursos de matematica de
esta EN la evaluacion, segun parece, se toma como un instrumento de control por parte del
maestro. Tradicionalmente se ha visto a la evaluacion como una herramienta de coercion en
el aula, con implementacién heterénoma y unidireccional (del docente hacia los alumnos)
que valora los aprendizajes logrados por los estudiantes, univoca y limitada al instrumento
empleado (Luzardo, 2018).

Los nuevos modelos curriculares, al poner en el centro el aprendizaje de los
alumnos, plantean nuevas formas de percibir la evaluacion; es decir, se bosqueja como un

proceso que valora no solo los aprendizajes logrados por los estudiantes, sino atiende a la
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mejora de los procesos en que estos se gestan (Lukas y Santiago, 2014; Rosales, 2011). Por
ello, los mecanismos para aplicarla son diversos, con diferentes técnicas e instrumentos,
donde se haga plausible la recuperacion de evidencias para ofrecer una apreciacion mas
integral del progreso en los aprendizajes de los estudiantes.

Aln con todos estos elementos que promueven la aplicacion de una evaluacion
formativa y alternativa, al parecer la evaluacion constituye un dispositivo de control y de
poder que ejerce el docente hacia y sobre los estudiantes. Asi se plantea una conversacion
en la clase de Algebra:

MB: (...) Ok. Tenemos un examen, por ahi, que tenemos que hacer.

EP: No, maestro, dijo usted que este parcial no habia examen.

MB: Ah, no este no es examen formal. Este todavia no es, hasta la semana de
examenes. Este es un examen que van a hacer en la comodidad del equipo.
EE: Ah...

EP: El otro también deberia ser igual.

MB: El otro lo vamos a hacer luego...

EM: Maestro no diga examen, eso preocupa a la gente. Digale ‘trabajo”.
MB: Bueno, vamos a hacer un trabajito de varias preguntas, relacionadas con
operaciones algebraicas.

EE: Jajaja

EM: Asi cambia.

MB: El que no lo tenga, le vamos a quitar muchos puntos...

EG: No, pues ya volvio, maestro, usted...

M: Ok. Muchas gracias. Next. Ya, listo. Nice to meet you.

EE: Gracias, maestro.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.4s-10.18.19).

En este segmento de la sesidn, la evaluacién se emplea como un mecanismo de
control; se sefiala hasta con sentido del humor y broma entre el docente y los estudiantes,
pero subyace esa nocion de forma sutil. Esto parece dejarse ver en la frase del maestro: “El
que no lo tenga, le vamos a quitar muchos puntos”. Quizas el estilo un tanto dominante,
dramatico, polemista, retador, pero abierto y flexible del docente —como caracteristicas del
estilo ‘activo’ de comunicador, conforme a Norton (1983)— ayuda a que los estudiantes no
se sientan presionados durante las sesiones de clase, incluso ni ante este tipo de elementos
coercitivos; empero, aun con la no sefialacion de forma directa y firme, no significa la

inexistencia de tal mecanismo.
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Conforme lo expuesto, se hace patente que —desde la vision de las configuraciones
de la interaccién didactica dada— la secuencia de las practicas didacticas se asocia a
dindmicas especificas y a su temporalidad. Asi, se encontraron interacciones de inicio de la
tarea o0 actividad de la sesion de clase en donde se observan imprecisiones en cuanto al
sefialamiento del propdsito de la sesion de clases, principalmente.

Asimismo, interacciones de desarrollo, donde el trabajo de los estudiantes en el aula
con la tarea o actividad de la clase se centra en la resolucion de ejercicios de libros de texto
de educacion primaria o listados que los estudiantes plantean. Y, en cuanto a las
interacciones en el momento de los cierres de sesiones, se enfocan en la conclusion de las
tareas, retroalimentandolas y exponiéndolas, pero no se centran en el analisis de los logros
de aprendizaje. En relacion con esto, se precisa favorecer desde las propias sesiones de
clases de matematicas en la EN, el modelamiento eficaz del desarrollo ideal de la secuencia
didactica, para que el futuro docente vaya haciendo suyo, embebiendo en sus habilidades
docentes, ese proceder didactico.

Ademas, las interacciones didacticas en los cursos de matematicas de esta EN se
concentran en plantear experiencias y ejemplos de la educacion primaria. Aunado a ello, la
evaluacion se asume como un mecanismo de control del docente hacia los estudiantes, cuyo
significado es compartido por los estudiantes; tal nocion de la evaluacion, esta en
consonancia con las propias précticas didacticas desarrolladas, las cuales estdn permeadas
de la postura educativa tradicional. Con ello, se desaprovecha su funcion formativa, para
mejorar no solo los aprendizajes de los objetos matematicos de los estudiantes normalistas,

sino los procesos interactivo-didacticos en que estos ocurren.

4.2.3 Trayectorias de las interacciones.

En el anélisis de las trayectorias de las interacciones didacticas se identificaron
patrones interactivos de docente-estudiantes y diversas situaciones problematicas. Todo ello
emana de los fundamentos del andlisis didactico del EOS, que refiere en su anélisis
didactico a lo observado en los niveles previos, pero enfatizando los patrones de interaccion
dados en los procesos de estudio y la emergencia de nuevas configuraciones didacticas
(Godino, 2011; Torres, 2011).

168



Los patrones de interaccion més evidentes destacan de manera discursiva los
significados institucionales del aprendizaje matemaético y, ademas, estan centrados en los
problemas matematicos que se trabajan con los nifios de educacion primaria. Por su parte,
se vislumbran como situaciones problematicas, por un lado, la dicotomia de la ensefianza y
el aprendizaje de las matematicas a nivel superior y la didactica de las matematicas para la
educacioén bésica, ademés de la existencia de una interpretacién de un ambiente favorable
para el aprendizaje con base en una actitud complaciente, en la felicitacion y en la critica
sistematica hacia los estudiantes.

Asi, los patrones de interaccion entre docente y estudiantes enfatizan de manera
discursiva los significados institucionales del aprendizaje matematico. A nivel simbdlico,
existe una nocion de lo que es la matematica para la institucion (representada esta por la
figura del docente), la cual implica la atencion a la didactica y el desaprender las reglas de
resolucion de los problemas matemaéticos. Ello impacta en las interacciones didacticas entre
los docentes y los estudiantes, que operan bajo patrones marcados por tales significados.

Este aspecto se muestra en una sesion de clases de Algebra, con los discursos del
docente:

MB: Fijate qué perturbador seria para un nifio, estar trabajando asi, ¢si 0 no?
[...]

MB: Porque resulta ser de que lo Unico que queremos aqui nosotros establecer es
que hay reglas. Hay reglas que te permiten hacer esas manipulaciones, con esa que
hacemos con los nifios 0 hacemos con cualquier alumno de que no pasa nada,
cuando esta multiplicando. De hecho, ese fue el trabajo de los arabes. Esa fue la
propuesta del bovarismo.

[...]

MB: Pues, demostrar que se podian hacer operaciones para reducir. Uno por a es
igual a, b por uno, pero ti ya sabes que esto es a y esto es b. jOh, cielos! Es cierto
lo que decia EM, que para que se cumpla esa expresion los nimeros tienen que ser
iguales. (...).

[...]

MB: Pero, fijate entonces, qué es lo que hay detras de toda una serie de
operaciones. Eso es lo interesante, ¢no? No queremos que te lo aprendas, le
preguntas a Google y no pasa nada. Lo importante es que queremos recordar que si
existen algunas, muchas, operaciones 0 muchas propiedades que nos permiten
hacer eso que manejamos de que lo que esta multiplicando pasa dividiendo. O sea,
se cumple. Pero ojo: no todo el tiempo se puede, pues. (...) Por eso es importante
gue cuando te enfrentes a este tipo de situaciones (refiriéndose al estudiante como
docente de primaria), no le vas a decir qué mal eres, no. Le vas a decir: “bueno,

169



vamos a aprovechar el error”, para comenzar a dificultarlo y decirle, sabes qué,
cuando se cumple, cuando no se cumple, por qué. Y le comienzas a cuestionar si
todo el tiempo puede ser cierto, pidele que te dé otro ejemplo...

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.5s-10.25.19).

Las pautas interactivas del discurso del docente que aqui se plantean, evidencian la
intencion de acentuar el aspecto didactico y el desaprender las normas matematicas para
favorecer el pensamiento abstracto, incluso critico, pues intenta favorecer la reflexion del
aprendiz en su proceso de conocimiento (Skovsmose, 1999). Como ya se ha especificado,
se deja de lado la atencidn a los contenidos del programa curricular para favorecer el futuro
‘rol docente’ de los estudiantes normalistas. Por ello, es frecuente la insistencia del docente
formador a los estudiantes respecto a la conveniencia de desaprender las reglas aritméticas
y algebraicas, a fin de poder asimilar un nuevo modelo didactico, aunque en la préactica no
se verifiquen interacciones didacticas que lo promuevan.

De igual forma, los patrones de interaccién estdn centrados en los problemas
matematicos que se trabajan con los nifios de educacion primaria. Con base en ello, se
inserta la posibilidad de atender durante las interacciones didacticas la ‘negociacion del
conflicto’, como un mecanismo intelectual del aprendiz en su proceso de aprendizaje; es
decir, los problemas a los cuales los estudiantes se enfrentan y cémo ellos los resuelven. En
la siguiente vifieta narrativa de una sesion de clases de Aritmética se muestra lo indicado:

ET: Pues usted nos estaba explicando de... El traia el libro de su hermana, creo
que es, y la nifia partio el vaso en diagonal... en cruz, ;qué no? ;Qué no era en
cruz? Como un pastel, y usted nos estaba diciendo por qué era... no sé si nos iba a
decir, si era bueno o era malo... ahi nos quedamos.

MA: Estdbamos trabajando con ese libro.

ES: Yo me acuerdo maestro...

MV: ¢ TG te acuerdas? ¢ A ver?

ES: Estdbamos diciendo que, asi como Margarita, que tienes que dejar que los
nifios usen su imaginacion, como que ellos traten de reflexionar cual es la manera
en que ellos piensen que es la correcta, primero dejarlos a ellos que piensen por si
mismos y no darselo ya como es. Porque dijo que siempre, la mayoria de los
maestros hacen eso: 0 sea que siempre tiene que ser asi, y asi y asi, y acortas al
alumno a pensar por si solo.

MA: Claro.

ES: Eso me causo un poco de duda, maestro, con lo de si ¢el vaso el nifio lo tenia
que llenar en horizontal o en vertical? O sea, sé que el nifio puede hacerlo de
ambas maneras Yy que estaria correcto dependiendo de como lo parta, pero pues
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también recuerdo que usted nos decia que siempre al nifio hay que ponerle

problemas que se relacionen con la realidad.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 2S.1s-02.14.19).

De forma reiterada, la interaccion didactica en las sesiones de clases de matematicas
en la FID centraliza su atencion en la ejecucién por los estudiantes de los problemas
matematicos que los libros de texto de la educacion primaria plantean para los infantes. Si
bien, los contenidos de esos libros de texto habrian de ser dominados en su aprendizaje por
los estudiantes de nivel superior, se percibe debilidad en tales saberes. Ello no solo genera
un conflicto cognitivo, de significados de los objetos matematicos propiamente, sino
también de tipo didactico, respecto al proceder del alumno (nifio) en su resolucién y en
coémo ‘debe ser’ su actuacion como docente. Pese a lo anterior, se integra en este aspecto el
caracter evaluador del docente, quien determina “si era bueno o era malo”, respecto a los
procedimientos que los alumnos emplean.

Por su parte, se identifica un problema en la dicotomia de la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas a nivel superior y la didactica de estas para la educacion
bésica. Los docentes formadores se enfrentan a un conflicto —no dicho, no expreso— entre el
favorecer contenidos disciplinares de nivel superior y la didactica de las matematicas. Las
interacciones que se dan entre los estudiantes o dirigidas hacia el docente, cuando en la
ejecucion de la tarea requieren del apoyo para el logro de un ejercicio o procedimiento
aritmético o algebraico, tanto como estudiantes de nivel profesional como desde la
perspectiva profesional-didactica —es decir, ‘como ensefiarlos’— estan permeadas de una
dualidad en desequilibrio: aprender matematicas y aprender a ‘ensefiar’ matematicas. Como
ejemplo, el siguiente segmento de interaccion en una sesion de Algebra:

MB: A ver, EI, ¢como se hace esto? O sea, ustedes piensen como universitarios, no
como los nifios. Un universitario puede decir: eso es una igualdad, que se tiene que
probar. Pero, como futuro maestro también, si se lo pones a un nifio, ya estariamos
hablando de un nifio de quinto o sexto afio, cuando ya no tiene mucho problema en
identificar que las letras pueden tomar un valor en un momento determinado.
Valores numéricos, ¢verdad? Bueno, qué dice EL, vamos a darles valores.

¢ Cuando esto es cierto? ¢ Qué valores? ¢Los que se te ocurran? ¢A igual a qué? ¢Y
B? ¢ Tres? Bueno, cinco menos tres, ¢a qué es igual?

EE: Dos.

MB: Y, tres menos cinco, ¢a qué es igual?

EE: A menos dos.
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MB: Entonces dos, no es igual dos a menos dos. Entonces, parece que no para

cualquier tipo de nimeros eso se cumple, ¢no?

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.5s-10.25.19).

En reiteradas intervenciones en las interacciones, los estudiantes normalistas se
remiten a la solicitud de reglas, procedimientos o estrategias didacticas para la ensefianza
de las matematicas, asi como la peticion de intervencion del docente para atender
requerimientos de este tipo. De igual forma, otras estrategias empleadas en las interacciones
didacticas observadas son el apoyo entre pares —para ejemplificar o explicar alguna tarea
especifica—.

Un aspecto que resulta reiterado lo constituye el planteamiento de la preocupacion
didactica de los estudiantes —especificamente en cuanto al ‘deber ser’ didactico— y la
continua referencia a comentar la experiencia personal como alumnos. Asi lo plantea una
estudiante:

EM: Maestro, pero pues, por ejemplo... Yo sé que se pasa el setenta y cinco positivo

al otro lado como negativo, ¢no? Pero, 0 sea, supongamos que estamos trabajando

con personas de preparatoria, ¢técnicamente asi lo tendrias que ensefiar? Menos
setenta y cinco...

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.2s-09.27.19).

Respecto a la progresion de la situacion problema hasta su resolucion, en las
interacciones didacticas en las aulas de clases de matematicas observadas, existe una
interpretacion de un ambiente favorable para el aprendizaje con base en una actitud
complaciente hacia los estudiantes, también de felicitacion y critica sistemética por seguir
procedimientos estandares correctos. Emerge permanentemente en la base de las
interacciones didacticas, la nocion de que generar un ambiente favorable para el
aprendizaje implica ‘no desmotivar al estudiante’.

Ante ello, los docentes formadores evitan sefialar los yerros o corregir de forma
directa a los estudiantes; continuamente ‘motivan’ al estudiante con asentimientos y
felicitaciones por su ‘buen’ proceder. Al lado de esto, los estudiantes en ocasiones evaden
participar, pues no quieren mostrar sus carencias o por evitar equivocarse, lo cual dificulta
su propio aprendizaje. A continuacion, se presenta un segmento de interaccion ocurrido en

la sesion de clases del curso de Algebra:
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MB: (...) ¢cémo quedaria la reduccion de A cubica menos B clbica? Levantando la
mano.

EC: ;Como, maestro?

MB: A clubica menos B cubica, ¢cémo quedaria la reduccion?

EM: Maestro (dudosa)... ¢pero si se puede?

MB: A ver, EA, dime ¢como quedaria?

EA: A cubica menos B cubica.

MB: jExcellent! Aqui no se puede hacer reducciones, pues. A cubica menos B
cubica, queda igual.

EA: No son términos...

MB: Porque no son términos semejantes. Entonces, A cubica menos B cubica asi
queda.

Luego, el maestro se dirige a EM vy le ofrece una sugerencia.

MB: Cuando pienses algo, confia en ti. jEh! Eso es lo importante.

EA: Por eso me rei, porque si sabe (refiriéndose a EM) pero no se quiere equivocar.
MB: Sufrias, sufrias: ¢cémo hago la reduccidn si no se puede? No se puede porque
los términos son diferentes. Se puede hacer reduccion cuando los términos son
semejantes... Que no se te olvide, que no te engarien. Porque luego te ponen, ya ves
como son los maestros.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.6s-10.29.19).

En relacion con lo expresado, las actuaciones y discursos vinculados al
favorecimiento de un ambiente de aprendizaje flexible y de integracion para el desarrollo
eficaz de las sesiones de clase, en las interacciones didacticas en las aulas de clases de
matematicas de la FID, se relacionan con el favorecimiento de una actitud complaciente
hacia los estudiantes y de felicitacion constante ante sus participaciones. En consecuencia,
la matematizacion (Gofii, 2008; Blanco, 2011) que tendria que favorecerse en el aula de
clases para la generacion participativa de practicas sociales que den por resultado el logro
de conocimientos matematicos, se desarrollan en un ambiente cultural que parece estar mas
influido por factores socioemocionales que por elementos de tipo cognitivo.

Por otro lado, permanece latente la critica a los estudiantes que intentan emplear o
quienes solicitan les sea dado un mecanismo o algoritmo especifico para resolver los
problemas. Como parte de la ‘alfabetizacion matematica’ de que ha sido objeto el
estudiante normalista a lo largo de su formacion educativa previa, ha ido interiorizando una
serie de conocimientos matematicos que lo llevan a reproducir y ejecutar algoritmos y otros
tipos de célculos de forma mecanica. No obstante, al parecer, la intencion del docente al

sefialar tal actitud, es provocar una accion didactica de tipo critica y de transformacion, para
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que el futuro docente emplee su pensamiento matematico para “inventar y descubrir nuevas
matematicas” (Valero, 1999, p. xv).

Como se pudo observar en este nivel de analisis, los patrones de interaccion se
enfocan a promover —aunque solo de forma discursiva— los significados institucionales del
aprendizaje matemaético, centrando la actuacion en la resolucion de problemas de nivel
basico. Asimismo, como situaciones probleméticas que se denotan en las interacciones
didacticas de las sesiones de clases de esta EN, se tienen: la bifurcacion de la ensefianza y
el aprendizaje de las matematicas a nivel superior y la didactica de las matematicas para la
educacién basica, por un lado, y la interpretacion docente de que la generacién de un
ambiente favorable para el aprendizaje, se basa en una actitud complaciente hacia los
estudiantes.

Tanto los patrones de interaccion como los problemas evidenciados en las
trayectorias, constituyen areas de oportunidad que deben atenderse, no solo desde el
aspecto didactico de las disciplinas curriculares en las aulas de la EN, sino desde una
perspectiva sistémica, esto es, desde la propia institucion de FID. Conforme este nivel de
las trayectorias, resulta pertinente asumir la didactica de nivel superior, para favorecer el
aprendizaje de los saberes matematicos, promoviendo la ejecucion de tareas propias y
adecuadas al nivel de los estudiantes, con cierto nivel de exigencia y rigor académico, que
favorezcan la formacién integral —no solo disciplinar, sino también profesional- de los

futuros docentes.

4.2.4 Pautas y metanormas como mecanismos sociales del aula.

El nivel normativo del analisis didactico sefiala la pertinencia de considerar las
normas de actuaciéon que se establecen, tanto de forma explicita como implicita, en las
interacciones didacticas. Estos mecanismos se convierten en ritos sociales o pautas de
actuacion e interaccion de los sujetos intervinientes. En ese tenor, se encontrd que en la
cotidianidad de las aulas normalistas se da una alta valoracion a los aspectos afectivos de
los estudiantes a quienes —de forma implicita— se les ‘permiten’ comportamientos de

alumnos de educacién basica. Ademas, se muestra la existencia de rituales como
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mecanismos de control comportamental para los estudiantes, propios de la educacion
bésica.

La valoracion de aspectos afectivos de los estudiantes a quienes, de forma técita, les
son permitidos comportamientos de alumnos de educacion basica. El estudiante normalista,
de nivel superior, asume conductas propias de los alumnos de educacion primaria, las
cuales son sostenidas por los docentes formadores. Parece identificarse que el joven no
tiene autocontrol, no tiene disciplina personal pero tampoco intelectual: no puede hacer
solo su trabajo; por ello el docente asume actitudes complacientes, un tanto paternalistas y
proteccionistas del aspecto emocional de sus estudiantes. El estudiante normalista se asume
como un nifio: se comporta como tal y asi lo tratan. En los primeros momentos en una
sesion de Algebra, durante el tercer semestre, la interaccion ocurre de la forma siguiente:

Llega el maestro B al aula y los estudiantes se acercan a él. Algunos salen.

EA: Profe, ¢puedo ir a comprarla? Vamos a ir a comprar la cartulina.

MB: Muy bien, no te preocupes, ve.

Los estudiantes salen a comprar unas cartulinas que ocuparan como material para la
clase. El maestro empieza a realizar el pase de lista de asistencia. Las estudiantes
que estan presentes, responden cuando escuchan su apellido.

MB: ¢ Potter, Stone?*?

EP: Salieron, maestro.

Entran unas estudiantes y al ver que el maestro esta haciendo el pase de lista, se
apresuran a responder.

EE: jPresente!

MB: Les voy a poner retardo (bromea).

Al finalizar el pase de lista, se pone de pie el docente.

MB: Los veo muy emocionados...

EP: Maestro, nosotros si trajimos la cartulina.

El maestro B conversa de forma directa con dos estudiantes, respecto a un diario de
practicas que tienen que entregar. Poco a poco los estudiantes regresan con el
material que ocuparan en la clase y se disponen a atender al maestro.

(Fragmento de transcripcion, Observacion participante, 3S.s2-10.11.19).

24 Los apellidos reales fueron sustituidos por otros del habla inglesa para salvaguardar la identidad de los
participantes.
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En una institucion educativa de nivel superior puede resultar extrafio el identificar
este tipo de comportamientos por parte de los estudiantes. Quizéds la propia cultura
normalista ha favorecido un relajamiento en cuanto al cumplimiento de los materiales que,
para el trabajo de la sesion de clases, se les solicitan a los estudiantes. Por otro lado, se
denota una actitud un tanto “infantil” en la expresion “Maestro, nosotros si trajimos la
cartulina”; parece como si la estudiante esperara ser felicitada por desempefiar una
obligacion especifica: cumplir con el material de trabajo para la clase.

En ese tenor, coexiste en las interacciones didacticas en la FID la intencion de
atender a los estudiantes ofreciendo no solo la tutela académica, sino también de proteccion
emocional (Furedi, 2018), debido a la falta de madurez socioafectiva que los estudiantes
manifiestan. De ahi que, al parecer, se esté sobreprotegiendo emocionalmente a los
estudiantes normalistas, incluso podriamos decir —conforme a Miranda (2016)-,
disminuyendo el nivel de exigencia académica y relativizando las reglas de actuacion en el
aula y en la institucion en general.

En el discurrir de las interacciones didacticas, se identifica la existencia de rituales
como mecanismos de control comportamental para los estudiantes, propios de la educacién
basica. Los mecanismos para el manejo de la disciplina escolar, influenciados por el control
y la coercion, son privativos de la escuela tradicional. La escuela de hoy promueve
ambientes de aprendizaje donde se fomenta la apertura a la disciplina comportamental y el
autocontrol del estudiantado en sus propios procesos de aprendizaje (Duarte, 2003).

Pese a este paradigma, y al nivel educativo superior en el cual se inserta el presente
estudio, en las interacciones didacticas observadas parece preciso el establecimiento de
rituales de control para los estudiantes, a quienes se somete para evitar la ejecuciéon de
acciones que los ‘distraigan’ de las actividades de aprendizaje por realizar. Un ejemplo
claro de ello, es la disposicion de una ‘guarderia de celulares’, estrategia empleada para
limitar el uso de los dispositivos de telefonia que los estudiantes portan. El docente que
dirige el curso a los estudiantes durante el segundo semestre, a fin de evitar la distraccion
de los estudiantes con el uso del celular, ha dispuesto un espacio para su depdsito, como
guarderia. Asi, como ritual, los estudiantes al ingresar al espacio de clases —el laboratorio

de matematicas— colocan su equipo de comunicacion portatil en ese lugar.
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Tal aspecto viene a significar una interaccion didactica ‘infantilizada’. Parece
asumirse el tratamiento de los estudiantes de nivel universitario como infantes, quienes ain
‘dependen’ y requieren de apoyo constante por parte del adulto (Orbe y Tipan, 2019), en
donde hay que cuidar al pequefio que aun no logra autorregular sus impulsos y
comportamientos, sobre todo en cuanto a la disciplina grupal y al uso de los recursos en el
aula de clases.

No obstante, de acuerdo con Furedi (2018), la mision intelectual de las instituciones
de educacién superior esta transformandose, limitandose cada vez mas con actitudes
proteccionistas, de supervision y control, a fin de salvaguardar los derechos de los sujetos
que atienden, pero también a regular la interaccion en el campo institucional. De ahi que en
las interacciones didacticas en las aulas normalistas habrian de atenderse bajo esos canones,
donde se enfatice mas su mision intelectual para el futuro docente.

Asi, desde el andlisis en el nivel normativo de la interaccion didactica en las
sesiones de clases de matematicas de la FID, se encontr6 que en las aulas normalistas se da
un alto aprecio a los aspectos afectivos de los estudiantes, a quienes se les permiten
comportamientos de alumnos de educacion bésica y, a su vez, se les aplican mecanismos
ritualistas de control comportamental. Esto evidencia una atencién ‘infantilizada’ a la
poblacion estudiantil desde la cual se relajan las normas de actuacion, pero también las de
tipo formativo, pues el nivel de exigencia académica a que se ajustan los estudiantes,
también se disminuye.

Conforme a lo expuesto, las interacciones didacticas en las aulas de clases de
matematicas de la FID, observadas en funcion de los diversos niveles del analisis didactico
propuesto por el EOS, nos ha permitido realizar un examen mas profundo de lo que nos
muestran los discursos y las acciones de los sujetos intervinientes. Con todo ello, la
pretension fue identificar las practicas reales de los intervinientes en ella, la disposicion
como configuraciones de los elementos en ellas involucrados; de igual forma, las
trayectorias que —como recorridos didacticos— realizan en sus procesos de aprendizaje y de
ensefianza, ademas de las pautas y normas reguladoras de tal interaccion.

Precisamente, a cada uno de estos niveles subyacen significados simbolicos los

cuales dejan entrever la intencion implicita de esos discursos y acciones, y que no se
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ofrecen de manera explicita o directa por los participantes. Por ello, en el siguiente apartado
se abordan los sentidos que emanan del analisis y la comparacion sisteméatica mas profunda,

acorde a la vision e interpretacion de los datos cualitativos por el investigador.

4.3 Sentidos subyacentes a la interaccion didactica en la formacion inicial docente

Los significados de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas en la
educacion normal se constituyen como normas sociales implicitas, que tanto docentes
formadores como estudiantes asumen y reproducen en sus interacciones didacticas. Por
tanto, la comprension de los significados sea de tipo global y situacional (Bruner, 1995).

Por su parte, los sentidos revelan significaciones —individuales y/o colectivas— que
se asumen Yy subyacen a los discursos y actuaciones de los sujetos. Como ya se expresé en
el capitulo 1, los sentidos se abstraen de los eventos observados, a partir de la vision y
modelos mentales que posea el observador (Van Dijk, 2000). En consecuencia, la
identificacion de los sentidos se abstrae de la interpretacion de los dichos y los actos de los
participantes en la interaccion didactica. Por ello, en este apartado se exponen de manera
sucinta los principales hallazgos que emergen como categoria central para responder al
proposito del estudio.

De manera fundamental, se descubren los tipos de interacciones didacticas que se
gestan en las sesiones de clases de matematicas en una EN. Para lograrlo, se tom6 como
referente tedrico el modelo de analisis didactico propuesto por el EOS? (Godino, 2011),
atendiendo a cada una de las facetas de todo proceso de estudio: ecoldgica, afectiva,
mediacional, interactiva, cognitiva y epistemoldgica. Conforme a estos ambitos,

dimensiones o facetas se pudieron caracterizar los tipos de interacciones discursivas y de

% No obstante que el EOS constituye todo un modelo puntual de anélisis didactico en las matematicas y
aplicable a cualquier ambito didactico y disciplinar, al trabajarlo en un estudio de tipo cualitativo y en un
contexto mexicano, los principales elementos paradigmaticos del EOS se adaptaron a la vision particular de
investigacion y fue soportado por los fundamentos de la Didactica Critica para el analisis del dato cualitativo
obtenido en la etapa de trabajo de campo.
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actuacion generadas en las aulas de clase de matematicas en la EN donde este estudio se
desarrolld.

Las derivaciones interpretativas nos permiten perfilar unas interacciones didacticas
embebidas por la cultura institucional, contenida en una atencion emotiva y afectiva hacia
los estudiantes, cuya utilizacion de los recursos mediacionales resulta inadecuada para el
logro de aprendizajes de los contenidos matematicos. Ademas, interacciones didacticas
circunscritas a fomentar la ensefianza de la disciplina por encima del propio aprendizaje
matematico; donde el docente intenta ‘“mejorar” la formacion previa seialando
discursivamente la necesidad de que los estudiantes desaprendan algunos saberes
matematicos previos. Finalmente, interacciones didacticas delimitadas en un modelo
educativo competencial, plagada de discursos verbales socioconstructivistas y acciones
reproductoras de la didactica tradicional.

Por su parte, los significados atribuidos por los participantes en los procesos de
interaccion didactica, son analizados a partir de una adaptacion particular de los niveles de
analisis que plantea el EOS, como sistema de practicas, elaboracion de las configuraciones,
trayectorias de las interacciones y pautas y metanormas como mecanismos sociales del
aula. Tales significados nos permiten perfilar las ideas, nociones o conceptos que subyacen
a las actuaciones y discursos de los docentes y de los estudiantes en las interacciones
didacticas observadas.

Conforme a estos, los significados simbdlicos mas puntuales que se manifiestan
implicitos a las interacciones didacticas observadas, aluden a tener como centro los
gjercicios o tareas de la educacion primaria, donde el estudiante las ejecuta y el docente
vigila y evalta su cumplimiento. Las interacciones obedecen a la temporalidad de la
secuenciacion didactica, no asi a su finalidad, y en donde se privilegia el compartir
experiencias y resolver ejercicios de nivel basico. También, interacciones didacticas donde
se prima la atencion a la esfera socioafectiva de los estudiantes y se atienden bajo pautas y
rituales acordes a alumnos de primaria.

En una sintesis interpretativa que busca identificar los sentidos que subyacen a los
discursos y actuaciones de los participantes, esta exploracion analitica muestra que las

interacciones didacticas en las sesiones de clases de matematicas de la FID operan bajo
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practicas matematicas donde se sobrevalora el componente didactico sobre el de tipo
cognitivo de los contenidos disciplinares. En otros términos, no se ensefian nociones de
aritmética ni de algebra propiamente, como los programas curriculares establecen para los
futuros docentes, sino se atienden desde la perspectiva de lo que un docente de educacion
bésica habria de trabajar didacticamente con sus alumnos. Tal predominio limita el logro de
los propdsitos curriculares de estos cursos, pues se circunscriben las acciones y los
discursos a la ensefianza y didactica de las nociones matematicas basicas en si mismas.

Conforme a lo expuesto, parece seguir permeando, en las interaciones didacticas en
las aulas de clases de matematicas de la FID, la nocion de que los cambios curriculares
propuestos con los planes de estudio reformados, no operan de forma inmediata en las
practicas e intervenciones didacticas. Segun se muestra, las interacciones didacticas de las
clases de matematicas, se siguen centrando en la preparacion profesional para la practica
didactica de los futuros docentes (Ducoing, 2013a; Rojas, 2013).

De la misma forma, las interacciones didacticas evidencian atributos de la
ensefianza tradicional, del modelo transmisionista (de acuerdo con Villalta y Martinic,
2009), los cuales subyacen a los dichos y actuaciones de los docentes formadores y los
estudiantes en formacion. Las sesiones de clase de los cursos de matematicas de la FID
operan bajo rituales y pautas de actuacién que muestran mecanismos de control, tanto por
la disciplina comportamental de los estudiantes como por el ‘deber ser’ didactico. En
concreto: las interacciones didacticas en las sesiones de clases de matemaéticas en una
institucion de FID, reproducen —en los ritos y pautas de interaccion— acciones de la escuela
tradicional, pero plantean nociones socioconstructivistas a nivel discursivo y moral.

Si lo pretendido con la aplicacion de los nuevos modelos educativos para la FID es
el favorecimiento de una formacion de profesionales de la educacion mas preparados y
conscientes de su labor para la transformacion social, la critica y la reflexion —en las
interacciones didacticas— son necesarias (Skovsmose, 1999). De ahi que, la formacion del
futuro docente, habria de atenderse desde modelos dialégicos que permitan desarrollar, en
la propia interaccion y mediante la negociacion, nuevos modelos didacticos y reflexionar
respecto a los conocimientos que ya posee, Yy nho asumir —por imposicién o

categOricamente— estructuras ajenas a su estilo docente.
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Capitulo 5. Conclusiones

El estudio sobre las interacciones didacticas en las clases de matematicas en una
institucion de formacion inicial docente —respecto a las actuaciones y discursos de sus
participantes—, ha permitido realizar un analisis comprensivo con el cual se describen,
analizan e interpretan las interacciones didacticas. De forma general, se han descrito los
tipos de interacciones didacticas identificadas, se reconocieron algunos de los significados
atribuidos por los participantes en ellas y se analizaron los sentidos que de forma implicita
se recuperaron.

Las escuelas normales, instituciones de formacion docente, se han construido
historicamente en nuestro pais, apegadas a principios politicos, sociales, culturales y
pedagdgicos de la educacion bésica. Tal aspecto ha permeado no solo los aspectos
curriculares de la formacion de los futuros docentes, sino también las practicas interactivo-
didacticas en las cuales se fundan. Las recientes reformas educativas dirigidas a la
formacion inicial docente (FID) enfatizan la necesidad del fortalecimiento académico de los
futuros docentes, por lo cual se ha privilegiado el tratamiento de la disciplina matematica.

Esta investigacion describio las interacciones didacticas de las clases de
matematicas, en sus aspectos discursivos y de actuacion, de una escuela normal (EN). Se
consider6 como marco tedrico, analitico, interpretativo y metodoldgico el enfoque
ontosemiotico (EOS), ya que aborda la interaccidn didactica como proceso de ensefianza-
aprendizaje a partir de una perspectiva critica y desde diferentes aristas —ambitos o facetas—
y con distintos niveles de profundidad —denominados practicas, trayectorias, normas y
configuraciones—. Asimismo, la perspectiva tedrica de la Didactica Critica, provey6 de un
fuerte andamiaje para abordar el analisis e interpretacion de los datos que fueron emanando
en el trabajo de campo. Ambos paradigmas constituyeron herramientas conceptuales para la
comprension del complejo fenomeno que representa la practica educativa, en general, y,
particularmente, las interacciones didacticas en las clases de matematicas en la FID, que
aqui se expone.

El hallazgo central de este estudio es que las interacciones didacticas en las sesiones

de clases de matematicas de la FID operan bajo una nocién con una interpretacion
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particular; esta exégesis de las matematicas se asocia a su didactica. Precisamente, el
aprendizaje disciplinar se relaciona con el concepto de la didactica de las matematicas, el
cual estd basado en el sentido comun, fuertemente arraigado por el sentido moralista del
‘deber ser’ y en una accion reproductora de haceres didacticos de tipo mecanicista-
tradicional.

La realidad microsocial del contexto educativo revelada en la presente
investigacion, no ajena a la complejidad de los hechos sociales, fue visualizada desde
diferentes ambitos y niveles de profundidad. Por tanto, la exposicién de conclusiones en
este capitulo, se presenta atendiendo a los objetivos de esta investigacion; es decir, analiza
los tipos de interaccion didactica generadas en las clases de matematicas de la EN, ademés
de reconocer los significados atribuidos y de identificar los sentidos que subyacen a las
interacciones didacticas en las clases de matematicas. En otras palabras, se muestra la
dinamica entre los &mbitos de las interacciones didacticas, el papel y rol de los agentes
entre ellos, la profundizacion en las interacciones que implica develar sus reglas implicitas;
para, por ultimo, vislumbrar una reconstruccion epistemolodgica de las interrelaciones en
busca de la idoneidad didactica, que representa, mas alla de estrategias instrumentales, un

faro guia para reconfigurar las interacciones didacticas.

5.1 Dindmica entre los ambitos de las interacciones didéacticas

La interaccion didactica en el aula de clases de matematicas se constituye en un acto
comunicativo, en el cual el decir y el hacer de los agentes participantes comunican siempre
algo a los interlocutores. De acuerdo a los modelos epistemoldgicos de la interaccién
didactica, las interacciones didacticas observadas en las aulas de clases de matematicas de
la FID pueden ubicarse en el de tipo conversacional, ya que las interacciones operan bajo
las nociones constructivistas y socioculturales de la accion didactica; no obstante, aln
permean rasgos del modelo transmisionista.

En el contexto de una institucién formadora de docentes, esos discursos Yy
actuaciones de los agentes educativos expresan estilos y formas de interaccion especificos.

En el caso concreto de las aulas de clases de matematicas en la EN donde se realizd este
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estudio, las interacciones discursivas y de actuacion que se generan estan permeadas por el
estilo docente y el estilo comunicativo del mismo.

Las escuelas normales son, por antonomasia, las instituciones de formacion para el
profesional de la docencia. En ellas, acorde a las normas de la educacion nacional, se prima
la ensefianza de los contenidos vinculados a la didactica de las disciplinas de la educacion
basica y aquellos que ‘explican’ el proceso educativo. Aun cuando los planes de estudio
actuales para la FID sugieren la fundamentacion tedrica en los modelos educativos
contemporaneos y el fortalecimiento acadéemico y disciplinar, parece ser que las practicas
de ensefianza y de aprendizaje que se desarrollan en las interacciones didacticas en las aulas
de clases de matematicas no atienden a tal sustento.

La cultura institucional, permeada por mecanismos de poder y proteccionismo,
impacta en los procesos interaccionales. Los procesos de ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas en la EN se dan enmarcados en una serie de elementos que ‘norman’ la
actuacion de los sujetos que en ellas participan. Tanto los docentes como los estudiantes
manejan en sus discursos los presupuestos tedricos de la didactica de las matematicas, pero
estos no se concretan en la practica interaccional matematica desarrollada en las aulas de la
EN.

Ademas, en las interacciones didacticas, los participantes en estas intercciones
didacticas, asumen roles ajustados a los que se desarrollan en las instituciones de educacion
béasica. De igual forma, los recursos didacticos que se emplean para el favorecimiento de las
practicas de aprendizaje de los estudiantes normalistas, no difieren mucho de los que los
docentes de la educacion bésica aplican con sus alumnos, privilegiando el empleo del libro
de texto del alumno de primaria.

En las sesiones de clases de matemaéticas de la FID, las interacciones didacticas
operan bajo una interpretacion particular, la cual se asocia a su didactica. El aprendizaje de
los contenidos disciplinares esta supeditado a la didactica de las matematicas, misma que se
basa en el sentido comun, en lo moral y en la reproduccion del quehacer docente
tradicional. Esto se muestra al analizar los diferentes ambitos del proceso interactivo-

didactico (ver Figura 9). En lo sucesivo, las ideas se describen con una finalidad
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explicativa, pero en la realidad de la interaccion didactica, todos los fendmenos interactian
entre si en una interconexion dinamica.
Figura 9

Facetas analiticas del EOS en las interacciones didacticas matematicas en la EN
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Nota. Elaboracion propia.

En el primero de los ambitos, el ecoldgico, resulta evidente que el
reposicionamiento curricular otorgado a las matematicas, con el énfasis disciplinar y la
dotacion de infraestructura especifica para su atencion, ha conferido poder a los docentes
responsables de coordinar estos cursos, provocando un enfrentamiento intergeneracional
entre los formadores y los estudiantes. Esto se demuestra en el ejercicio del control sobre
los elementos tecnoldgicos disponibles para el empleo de los estudiantes en el laboratorio
de matematicas, para que no se dafien; incluso, de los propios dispositivos que los jévenes
poseen y evitar se distraigan con su uso durante la clase.

Esta importancia dada a la prevalencia de lo didactico sobre el aprendizaje de los
contenidos curriculares de los cursos de la linea de Pensamiento matematico permea en el
ambito mediacional. En ese tenor, el uso de los recursos tecnologicos que pudieran

aprovecharse para el aprendizaje es preponderantemente informal y en donde el uso
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exacerbado del libro de texto de la educacion basica limita la profundizacion de los
contenidos disciplinares por su énfasis didactico.

Por su parte, el ambito afectivo estd impregnado por la idea de ‘aprender a ensefar
matematicas’ antes que ‘aprender matematicas’. Por ello los estudiantes muestran
desconcierto ante la falta de dominio de los contenidos disciplinares y huyen; su salida de
escape es dirigir sus interacciones hacia su interpretacion de la didactica de las
matematicas. Tal evasion es mostrada bajo actitudes infantilizadas —permitidas y
auspiciadas por la cultura institucional—, las cuales también relajan el tratamiento del
contenido curricular. El sentido préctico de las matematicas, es interpretado de forma
errénea, por lo que para ellos la practica de las matematicas lo constituye la practica
docente de la ensefianza de las matematicas.

Desde la esfera cognitiva, los estudiantes asumen que aprender matematicas en la
EN es ‘pensar’ como docentes de primaria, por lo cual limitan el desarrollo de
conocimientos y habilidades matematicas superiores. Esta nocion interfiere en la
construccién de las matematicas como un lenguaje para comprender, interpretar y
transformar la realidad. En el dmbito interaccional, los vinculos interactivos entre los
docentes formadores y los estudiantes expresan discursos distractores de la atencion del
contenido matematico y donde subyace la nocion de que ‘se aprende de otros’. Las
acciones y los discursos de los estudiantes imitan su interpretacién del deber ser docente, lo
cual deriva en la reproduccion del contexto aulico de la educacion primaria en las aulas de
clases de la escuela normal.

Desde una vision epistémica —la cual implica una interpretacion respecto al
aprendizaje y la ensefianza— podemos identificar que el concepto intersubjetivo del
aprendizaje esta fuertemente influido en principios didacticos y discursos de los modelos
actuales, como el que los alumnos aprendan con sus recursos y con otros, vale decir, con
sus iguales. Esto manifiesta la falta de claridad en torno al propio aprendizaje. Por otra
parte, las interpretaciones en torno de la ensefianza enfatizan el manejo del vocabulario
adecuado para la instruccion y el evitar la ensefianza de procedimientos matematicos, pero
no se favorece la experiencia didactica de promover la generacién de aprendizajes, lo cual

representa su esencia.
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Los &mbitos interaccional y epistémico se influyen entre si y evidencian la
pertinencia de atender el ‘como se piensa’ el conocimiento matematico en las aulas de
clases de la FID. Ello esta asociado con un enfoque epistémico de las matematicas, pero
también de los saberes docentes. En ese sentido, en las interacciones didacticas coexisten
en una ‘mezcla’ las matematicas —como contenido— y la didactica de las matematicas. Es
decir, no se comprende que un objeto es el conocimiento matematico (y el dominio sobre el
conocimiento) —el cual en si mismo constituye una disciplina—y otro es la didactica, la cual
también es otra disciplina. En el aula de clases normalistas eso se complica, pues no se
ofrecen orientaciones para desenmarafiar lo que representa el problema maés afiejo de la
formacion docente: la dialéctica entre la prevalencia de los conocimientos generales frente
a los pedagogicos, o viceversa (Cardona, 2013).

Ante esto, surgen las interrogantes: ¢dandoles —a los estudiantes normalistas— un
buen contenido se forma un buen maestro? ¢ Ofreciendo pura didactica, ‘hacemos’ un buen
maestro? Si hay conocimiento de didactica, pero no hay dominio del contenido, no se
garantiza que el estudiante llegue a aprender; contrario sensu, si hay dominio de contenido,
pero no de didactica, ¢cémo logras que el estudiante aprenda? Visto asi, las interacciones
didacticas de la FID en las aulas de clases de matematicas retoman un problema antiguo
traslucido en la ensefianza de las matematicas. En esas interacciones, los datos arrojaron
indicios para identificar que el problema central se ubica en los saberes epistemolégicos del

docente.

5.2 Profundizacion de las dindmicas de las interacciones didacticas

En las interacciones didacticas establecidas en las aulas de clases de matematicas de
la FID, tanto los docentes formadores como los estudiantes en formacion comparten ideas y
nociones determinadas que ponen en juego en esa relacion comunicativa. Tales ideas,
relativas no solo al conocimiento disciplinar sino, como se ha develado, también al aspecto
didactico del futuro docente, ‘significan’ su hacer y su decir en la interaccion didactica.

A partir de los mismos datos empiricos, pero a un segundo nivel de analisis —que
implicd una profundidad mayor en torno a los elementos de las facetas del EOS imbricados

por los que caracterizan a los componentes o niveles (ver Figura 10)—, se identificé que los

186



significados atribuidos por los docentes y los estudiantes a las interacciones didacticas en
las sesiones de clase de matemaéticas estan permeados por las practicas, configuraciones,
trayectorias y normas, las cuales se hacen explicitas en sus discursos y actuaciones. El nivel
de préacticas y el de configuraciones muestran mayor densidad, lo cual permitid precisar las
interrelaciones entre los distintos dmbitos. Por su parte, en el sistema de practicas se
destacan los roles de los participantes y los medios empleados, en tanto los objetos y los
procesos que operan en las practicas matematicas son los aspectos mas notorios del nivel de
configuraciones.

Figura 10

Niveles analiticos del EOS en las interacciones didacticas matematicas en la EN
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Asi, las préacticas nos hablan de una cuestion que permea las esferas ecolégica y
mediacional, principalmente, ademas de la interaccional y la epistémica. Las practicas bajo
las cuales operan las interacciones didacticas interrelacionan aspectos de estas facetas, en
cuanto a los roles que en ellas asumen los agentes participantes y los medios intervinientes.
En efecto, las acciones y discursos en el aula de clases de matematicas de la FID sefialan la
primacia de la ejecucidén de las tareas matematicas de la educacion basica; donde se

emplean los espacios curriculares, pero el uso de los medios para el aprendizaje es informal
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y casi limitado al uso del libro de texto de primaria. Asimismo, el rol del docente formador
como ‘ensefiante’ se asocia a invitar a los estudiantes a “descubrir” las reglas matematicas —
y no solo a ejecutar los procedimientos o algoritmos basicos de la disciplina—y a que los
estudiantes empleen adecuadamente el vocabulario matematico. En sintesis, donde las
acciones didacticas terminan reproduciendo el contexto de la educacion bésica.

Por otro lado, el nivel de las configuraciones enfatiza los procesos de las practicas
didacticas matematicas y los objetos intervinientes, para nuestro estudio, los significados
que subyacen a tales experiencias; por ello, el &ambito interaccional y el afectivo priman en
este nivel. La secuencia de las précticas en las aulas de clases de matematicas de la EN se
organizan conforme a la temporalidad, es decir, a los momentos did&cticos de inicio,
desarrollo y cierre, pero no a sus fines. En ellas se prioriza la atencién didactica respecto a
planteamientos de ejercicios de la educacién primaria, y no hacia el logro de aprendizajes
de los propios curriculos normalistas.

En este mismo componente de las configuraciones, resulta significativo para los
estudiantes el compartir experiencias de la educacion primaria, no solo como alumno sino
también como futuro docente; ello disuade el tratamiento de los contenidos del curso
formativo especifico, relajando la exigencia académica al interior de las aulas. Lo anterior
impacta, en consecuencia, en la asuncion de significados de las sesiones de matematicas
vinculados a la didactica de las matematicas en la educacion primaria.

Las trayectorias, como nivel de analisis, se corresponde de forma directa con la
esfera cognitiva, pero también con la mediacional, pues responden a patrones especificos y
a situaciones problematicas puntuales. En ese marco, los patrones interactivos se asocian a
que los estudiantes han de ‘pensarse’ como docentes, para que puedan actuar como tales.
Esos esquemas de actuacion se enfocan en el empleo de los libros de texto de la educacion
basica, como recursos de los cuales se extraen los problemas atendidos en las sesiones de
clase. Si bien el énfasis discursivo gira en torno al aprendizaje disciplinar, el enfogque de la
accion recae en la resolucion de problemas matematicos de nivel basico.

El nivel normativo, por Gltimo, muestra las normas implicitas y los rituales de
accion que operan en las interacciones. Asi, tales pautas de acciébn como metanormas

sociales de la interaccion didactica se hacen evidentes en la esfera epistemoldgica. El
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escenario didactico, desde el marco ideal del propio curriculo, plantea la nocion de la
promocion de ambientes de aprendizaje, idea que, tal parece, permea las actuaciones
docentes en las cuales se prioriza la atencion al estudiante y su aprendizaje. No obstante, la
interpretacion de tal nocion se relaciona al aspecto socioemocional, por lo cual las normas
de actuacion de los estudiantes se flexibilizan e impactan en las de tipo formativo. Donde,
ademas, la interpretacion de la practica de las matematicas se enfatiza desde la didactica vy,
en especial, desde la didactica de las matematicas de la educacion primaria, por lo cual, el
aula de clases de matematicas de la EN reproduce, en su hacer y en sus ritos y normas, el
contexto aulico de una escuela primaria.

Subyace a todo el anélisis por niveles, el hallazgo central: las interacciones
didacticas en las sesiones de clases de matematicas de la FID operan bajo una exégesis de
las matematicas asociada a la didactica. El concepto de la didactica de las matematicas es
enmarcado por el aprendizaje, basado en el sentido comin y moral y en una reproduccion
de la accion docente de tipo tradicional. Debido a ello, constantemente se plantea la
exigencia de ‘pensar como docentes’, lo cual no alude ni a la didéctica ni a la disciplina
matematica.

Ahora bien, la profundizacién analitica en niveles devela el viejo problema de la
dicotomia de los saberes docentes en cuanto al peso del contenido disciplinar y el didactico
en la formacién de los docentes. Si bien en un largo periodo histérico se dio prevalencia a
los saberes instrumentales de la ensefianza, en otro a la didactica de las disciplinas y ahora
en un enfoque universitario que apunta al dominio del conocimiento, los resultados del
presente estudio muestran la necesidad de un abordaje desde los paradigmas sociocriticos y
comprensivos (Cardona, 2013).

En conclusién, es preciso pensar como matematicos, lo cual implica conocer la
matematica y procesar como se va a favorecer en los estudiantes ese saber disciplinar; esto
es, son dos trabajos distintos y cada uno tiene sus reglas. En el caso especifico de este
estudio, la cuestion central radica en que no hay didactica: se acepta a la didactica como
una forma de ensefiar y, puesto que no saben como ensefiar matematicas, usan el recurso de

libro de texto, asumiendo que eso es ensefiar, pues imitan el hacer del docente tradicional.

189



5.3 Reconstruccion epistemologica de las interacciones didéacticas

Tanto lo que se dice como lo que se hace en el aula de clases de matematicas de una
institucion de FID, como discurso y actuacion de los docentes y los estudiantes
participantes en la interaccion didactica, tiene un ‘sentido’. Ello responde a una
significacion individual y/o colectivamente construida y asumida, la cual pocas veces se
hace expresa, pues se atribuye a elementos personales o implicitos que subyacen a las
acciones y los discursos. Tales interpretaciones, se identifican por los dichos y los actos
ocurridos en la interacciéon didactica. Su caracterizacion permitié reconocer el area de
oportunidad fundamental la cual debe atenderse desde las aulas de clases de la FID, pero
también a partir la propia profesionalizacion de los docentes formadores.

El EOS plantea que los andlisis del proceso de ensefianza-aprendizaje en los niveles
de practicas, configuraciones, trayectorias y normas nos ofrece una descripcion de los
elementos que se interrelacionan. Pero, si lo pretendido es la mejora de éste, se ha de
valorar en el quinto nivel, el de la idoneidad didactica (Godino, 2011). Aun cuando el
presente estudio no pretendio realizar tal estimacidén, tampoco puede abstraerse de
reflexionar en este nivel de analisis en torno al hallazgo central.

En efecto, la cuestion fundamental identificada en el estudio representa un
fenébmeno del conocimiento: de conocer el conocimiento; en otras palabras, lo
epistemoldgico del quehacer docente. Por ello no se puede pretender ofrecer respuestas
remediales y de aplicacion inmediata para contener esa realidad contextual. La solucién va
mas alla de la mera ejecucion instrumental de acciones que subsanen superficialmente las
cuestiones didacticas, sin atacar de forma directa al problema. Se trata de deconstruir la
intersubjetividad de los sujetos —su imaginario— en torno al conocimiento y a la didactica de
las matematicas, y construir un nuevo sentido ideacional enmarcado en el saber
epistemoldgico de la docencia.

Este problema afiejo de la epistemologia del saber docente, se vincula de forma
directa con la idea de la transposicion didactica de Chevallard (Gémez, 2005). El problema
no son las matematicas: el problema es la interpretacion del conocimiento matematico
como tal. La alternativa a esto se constituye en un nuevo distanciamiento entre el

conocimiento y la didactica, es decir, ‘descentrarnos’ del objeto de estudio. Por tanto, es
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pertinente tomar distancia entre una percepcion institucional de las EN en torno al
conocimiento matematico y a la didactica de la disciplina.

En la formacion docente tradicional se enfatizo el aspecto técnico y practico de la
preparacion profesional para la ensefianza, lo cual atendid a las necesidades del momento
(Cardona, 2013). Sin embargo, los planes de estudio actuales enfatizan el aspecto
intelectual (Ducoing, 2013a), motivo por el cual los cursos curriculares fueron impregnados
de nociones disciplinares. Con ello se ha pretendido la formacion basada en el
conocimiento de los contenidos de las disciplinas, con el fin de generar un docente culto. El
docente actual tiene que ‘saber’, debe dominar el conocimiento a ensefiar; ello confunde
ante el desconocimiento de la didactica, la cual se constituye en una ‘transposicion’ del
conocimiento y su ensefianza.

Para poder entender y comprender este fendmeno —de acuerdo con la transposicion
didactica— los sujetos habrian de tener un nuevo nivel de concientizacion, el cual implique
un distanciamiento, tanto del conocimiento como de la didactica. Asimismo, entender que
por una parte se encuentra la formacién en el conocimiento y, por otra, el como ‘transpolas’
ese conocimiento; vale decir: como haces la transferencia hacia el ‘cOmo ensefiar’.

La correlacion de los dos elementos implica el reconocimiento de un elemento
vinculante: se requiere un elemento mediador, un componente nuevo que enlace esos dos
mundos, el del conocimiento y el de la didactica. En si mismos, establecen dos formas
diferentes de procesar, de ser, de interrelacionar, las cuales obedecen a préacticas culturales
y linglisticas distintas: el lenguaje de las matematicas y el lenguaje de la didactica, las
formas de pensar de las matematicas y las formas de pensar de la didactica. En otros
términos, se requiere un elemento que, como andamiaje, se interrelacione a esos dos
aspectos, pues, para que pueda darse la comunicacion entre estos, tiene que haber un
elemento intermediario: en eso consiste la transposicion didactica.

Por lo expresado, es necesario que la FID favorezca el desarrollo de los saberes
epistemoldgicos de la docencia, porque se esta atendiendo esta formacion profesional desde
el sentido comun, desde la experiencia y desde los saberes practicos que el ejercicio

docente ha favorecido, lo cual representa un problema. Ante ello, tendria que darse una

191



formacion especifica a los formadores de docentes, lo cual redundaria en la
profesionalizacion de la propia institucion normalista.

La planta docente de las EN, generalmente se integra de forma endogamica, es
decir, capta como docentes a sus mismos egresados; pese a ello, los actuales curriculos
reformados, han permitido la contratacion de profesionales con formacion universitaria de
distintas areas que fortalecen la formacion normalista. En ese sentido, habria de atenderse a
un perfil de los docentes formadores. Aunado a ello, habria de fomentarse una ‘formacion’
especifica, en donde se promueva el analisis critico de los saberes epistemologicos de la
docencia.

Para Figueroa (2000) el perfil profesional de los formadores de docentes no sélo
tendria que corresponder al nivel, sino emanar de una capacitacion o actualizacién definida,
incluso sefala un ‘curriculo de licenciatura especifico’. Desde esta perspectiva, uno de los
contenidos especificos base de toda la formacion, tendria que ser el de los saberes
epistemoldgicos de la docencia. Esto impacta no s6lo en el aspecto de la identificacion de
los perfiles de los docentes formadores, sino también de la propia formacion de los
estudiantes atendidos. La profesionalizacion de los formadores de docentes es un reto
importante que se ha de seguir atendiendo y reflexionando. De acuerdo con Diaz-Barriga
(2010), “habria que preguntarse como aprenden los docentes y de qué manera pueden
apoyarse los procesos de formacion y cambio educativo” (p. 52).

Conforme lo expresado, y en relacién directa con la propuesta tedrica en que se
fundamenta el analisis de los datos de este estudio, la epistemologia de los saberes docentes
se articula de forma directa con la propuesta del EOS y la vision de la didactica critica.
Comprender cuales son los contenidos que fundamentan el ‘saber’ docente, potencializa la
interaccidn didactica que se puede desarrollar, puesto que permite asumir —desde una vision
mas critica y reflexiva— el caracter trascendental del conocimiento matematico para la vida
de los sujetos. Lo anterior no podria lograrse sin atender a la epistemologia de los saberes
docentes, a las caracteristicas en que se realiza la practica matemaética y a la teleologia del
aprendizaje matematico, todo ello enmarcado en un ambiente de aprendizaje significativo
que promueva la reflexion critica, la participacién democratica, la libertad, el dialogo y la

colaboracion.
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5.4 Aportes del estudio y futuras lineas de investigacion

Ahora bien, ;qué es lo que aporta este estudio? Aporta el conocimiento de lo que
acontece al interior de las aulas de clases de matematicas en una escuela normal, pues ha
permitido develar los patrones culturales —de accion y de discurso— de los haceres de
ensefianza y de aprendizaje durante las interacciones didacticas. De ahi que, respecto a las
lineas de la innovacion educativa (‘investigacion en la innovacion’), este estudio ofrece una
vision critica del fendmeno de estudio y el andlisis descriptivo realizado, por lo cual puede
constituir ‘materia prima’ para posteriores investigaciones. En ese sentido, la aportacion
fundamental de este estudio —desde el &mbito de la innovacion- es la adaptacion teorica de
un modelo de analisis estandarizado de la practica didactica en el campo de la matematica
educativa (el EOS) con una vision critica, flexible y adecuada al contexto de la formacion
inicial docente.

Asi, los futuros estudios pueden tomar como base los resultados que de esta
investigacién emanan para innovar y generar propuestas curriculares y de intervencion
didactica para la formacion inicial docente. Por ello, algunas lineas de investigacion que
pudieran aprovecharse para futuros estudios pueden inscribirse en torno a los siguientes
ejes:

(1) Interaccidn didactica en el aula. En este eje se puede privilegiar el estudio de la
interaccion comunicativa en las aulas, atendiendo a tematicas investigativas especificas,
como: caracterizacién de las dindmicas de interaccién en el aula y las practicas docentes y
los ambientes de aprendizaje.

(2) Ensefianza de las matematicas. Los estudios de este eje podran profundizar en el
tema de la ensefianza de las matematicas en la FID, particularmente en la caracterizacion de
las clases de matematicas en la FID y en torno a los modelos y estrategias didacticas que se
privilegian en la ensefianza de esta disciplina.

(3) Profesionalizacion de los docentes de las instituciones de formacion docente.
Considerando la importancia e impacto que tiene la figura del docente formador en la
formacion de los futuros docentes, en este tdpico podria estudiarse respecto a los perfiles
profesionales de los docentes formadores, a las necesidades formativas de éstos, asi como

las teorias implicitas de la accion didactica de los docentes formadores.
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(4) Formacion en las instituciones de FID. En este eje, las investigaciones podrian
atender a la formacién ‘lograda’ en los estudiantes normalistas, por lo cual algunas
tematicas que podrian cubrirse serian: el conocimiento matematico de los futuros docentes,
la formacion didactica de los futuros docentes, la intervencion didactica de los docentes en
formacion, entre otros.

(5) Cambio educativo en las instituciones de FID. En este eje podrian analizarse los
impactos —en las practicas didacticas de las escuelas normales y en la formacion de los
futuros docentes— de las reformas educativas que se estan promoviendo para la formacion
inicial docente. Con ello habrian de identificarse elementos de innovacion que se estan
aplicando o elaborar propuestas de los que podrian aplicarse.

Con estas potenciales lineas de investigacion seria posible profundizar en el hacer
educativo realizado en las instituciones formadoras de docentes. Racionalizar lo que ocurre
en las interacciones didacticas que se promueven en la FID, puede permitir considerar las
variables intervinientes en el complejo fendmeno que se analiza y, poco a poco, promover
acciones de mejora. Con ello se puede favorecer el cambio educativo que se requiere en
este ambito formativo, lo cual repercutiria positivamente en la atencion didactica de los
niveles basicos de la educacion infantil.

No obstante lo expresado, es pertinente sefialar que una de las ‘deudas’ del presente
estudio lo representa el no recuperar ‘de viva voz’ de los docentes y los estudiantes sus
percepciones en torno a las interacciones didacticas que experimentan al interior de las
aulas de clases de matematicas de la FID. Si bien este primer acercamiento al fendmeno de
estudio ha brindado un sinfin de variables que pudieron analizarse, el rescatar esas visiones
pudo ofrecer mejores pautas para comprender méas profundamente las actuaciones y los
dichos de los participantes. De ahi que aplicar entrevistas, individuales y grupales con los
participantes, constituye una posibilidad para ampliar la comprension de la problematica

que aqui se plantea.

5.5 Reflexiones finales
Esta investigacion y los resultados emanados de ella, han permitido dar

cumplimiento cabal al objetivo general que guio las acciones teoricas, de campo y
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analiticas del dato empirico. En efecto, considerando globalmente su consecuciéon (y por la
caracteristica cualitativa del estudio) es posible afirmar que se logré describir, analizar e
interpretar las interacciones didacticas —discursivas y de actuacién— desarrolladas en las
sesiones de clase de matematicas de la formacion inicial docente. Como se ha expuesto en
el presente capitulo, el problema que inicialmente se plante6 en el &mbito de la FID
respecto a la interaccion didactica en las disciplinas de la linea de pensamiento matemaético,
no admite una solucidon prescriptiva y remedial en lo inmediato; requiere de una
intervencion formativa pertinente y profunda, que atienda a los saberes epistemologicos de
la docencia, primero en los propios docentes formadores, para impactar —en consecuencia—
en la formacion de los futuros docentes de educacion primaria.

Por otra parte, es preciso destacar la riqueza investigativa que se obtiene al realizar
investigacion ‘intraaula’. Todo el bagaje en conocimiento que se adquiere con la
experiencia de la observacion en un aula real, no dispuesta para experimentar en ella,
permite recuperar los haceres y los decires que de forma natural emanan en las
interacciones didacticas entre sus participantes.

El trabajo no intrusivo realizado por la investigadora en las observaciones
participantes de las sesiones de clase de matematicas, permitié develar no solo los tipos de
interacciones didacticas desarrolladas, sino también revelar y reconocer los significados
que se van construyendo en esas interacciones. De igual forma, un aspecto relevante lo fue
sin duda el lograr, a través del analisis interpretativo de los discursos y las acciones
aplicadas en las interacciones didacticas de los docentes formadores y de los estudiantes
normalistas, descubrir e identificar los sentidos que subyacen a ellos, toda vez que estos no
se hacen evidentes o explicitos en las intervenciones, sino que son encubiertos —
inconscientemente— por los participantes.

Asi, conforme lo observado, las interacciones didacticas en las aulas de clases de
matematicas de la escuela normal constituyen el espacio de accion para la innovacion. Y no
precisamente entender por ello el lugar donde se pueda operar la implementacion de nuevas
herramientas tecnoldgicas o dispositivos que procuren hacer mas accesible el contenido
matematico a los estudiantes, sino como un escenario para experimentar nuevas formas de

aprender los contenidos (u objetos) de las matematicas. En ellas se pueden generar nuevas
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maneras de acceder a los significados de los objetos matematicos que emanen de las
propias actividades productivas y constructivas (conforme a Pastré, 2008) de los estudiantes
en las interacciones didacticas.

De ahi que, su aplicacion, como en un laboratorio, puede favorecer la
implementacion de précticas didacticas matematicas mas reflexivas y criticas. Por tanto,
habriamos de entender que es posible hacer las cosas de otra manera (Skovsmose, 1999),
haciendo en cada oportunidad un analisis del papel de las matematicas en la sociedad y en
como promover su aprendizaje en la escuela. Con ello, se puede atender una formacion
inicial para los futuros docentes cada vez mas orientada a mejorar las condiciones reales de
intervencion didactica en el ambito de las disciplinas matematicas, donde se atienda no solo
a los objetos matematicos, sino se ocupe del desarrollo de una conciencia reflexiva y critica
de los estudiantes normalistas.

Con ello, en un espacio de libertad, de participacion y de reflexion puede
fomentarse la formacion en una vision critica de la accién didactica. Por ello hay que
considerar que sin tales particularidades, resultara muy dificil favorecer la educacién
critica, puesto que esta “no se impone sino que se negocia en los espacios que ella genera
para que profesor y estudiantes investiguen las razones y las metas de los procesos
educativos sugeridos” (Valero, 1999, p. xvi). La vision clasica del conocimiento
matematico (asociado a la existencia de verdades absolutas y exactas) ha restringido la
practica mas abierta y flexible de la perspectiva constructivista del aprendizaje matematico.

En consecuencia, el didlogo y la negociacion constituyen los elementos minimos
que deben ser introducidos en las interacciones didacticas para desarrollar una educacién
matematica fundada en la didactica critica. Desde una perspectiva critica —como plantea
Skovsmose (Valero, 1999)-, el proceso de ensefianza y de aprendizaje de las matematicas
ha de favorecer el desarrollo de una competencia critica y de accién colectiva. Formando en
esta competencia, se lograra que los sujetos deliberen (en un proceso comunicativo
colectivo) ante las posibilidades de accion que pueden asumir; que ‘coflexionen’, es decir,
que conozcan de manera reflexiva y consciente respecto de sus acciones conjuntas; VY,
finalmente, que lleven a la transformacion y al mejoramiento continuo de las condiciones

sociales y materiales del grupo.
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Con base en lo expuesto, se demuestra la necesidad de promover la atencién de la
epistemologia de los saberes docentes desde la formacion inicial; con su aplicacion se
puede incidir, de forma reflexiva y critica, en una formacién docente mas consciente de su
saber para incidir en su futuro quehacer didactico. Por tanto, es preciso entender que su
‘operacion’ no se resuelve de forma instrumental ni inmediata, mucho menos ofreciendo
recomendaciones respecto a lo que se podria hacer a nivel de las interacciones didacticas.

Desde una postura optimista se puede pensar que se deberian trabajar las nociones
de tipo didactico para modificar el saber epistemoldgico que poseen los estudiantes y los
docentes, esto es, su relacion de la disciplina con el conocimiento y con los saberes de la
didactica. Empero, esto no bastaria. Entonces, basados en una vision critica y filosofica de
la educacion ‘matemdtica’, no se trata de ofrecer guias, sino de generar nuevas
posibilidades de intervencion: de dialogo profundo, reflexivo y critico en la interaccion
didactica.

Asi, lo evidenciado a nivel de las interacciones didacticas, se da por un nivel
epistemoldgico el cual llego a ser la configuracion de las normas de este sistema: que llego
a normalizar las préacticas, esto es, constituye una norma implicita del hacer didactico en
las aulas matematicas. Hacerlo de cualquier otra manera seria simplista, instrumental y
retérico. Lo idéneo, de acuerdo con esto, es que se logre la concientizacion del saber
epistemoldgico sobre el conocimiento y el saber docente. De ahi que se requiera favorecer
y fortalecer desde la formacion inicial docente, la reflexion sobre elementos de indole
epistemoldgica, a saber: ¢qué es el conocimiento? ;Como acceso al conocimiento? ;Lo que
conozco es verdadero? (Lo que percibo es objetivo? Cémo logro aprender? ¢Como
aprendemos a ensefiar? ;Como seria el docente ideal?

Por todo lo anterior, habria de atenderse la FID desde otra perspectiva, ya que lo
realizado no ha funcionado. La contribucion de este estudio a la formacion ofrecida en las
EN, va encaminada a satisfacer la necesidad detectada embistiendo no solo los sintomas,
sino el problema de fondo. En consonancia con Tardif (2014), “la importancia de mejorar la
practica profesional gracias a la investigacion no puede reducirse s6lo a la dimension
técnica; engloba también unos objetivos mas amplios de comprension, de cambio e,

incluso, de emancipacion” (p. 216). Con ello se atenderia no solo al conocimiento de lo que
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implica la profesion docente, sino a transformar las practicas existentes y a promover la
autonomia, la mirada critica, la innovacion y la reflexién de los docentes en formacion,

pero también de los docentes formadores.
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Anexo 1. Categorizacion abierta

2° Sem. 3° Sem.

No | Categorizacion abierta T |[% | T |%
1 | EE. Ingreso//estancia en el aula. Platica informal M-EE 6 6

2 | EE. Depositan el celular en la guarderia 5 0

3 | EE. Solicitud especial al docente 2 3

4 | EE. Salen del aula de clases 1 1

5 EE. Ingresan tardiamente al aula de clases. 2 ee 6 e
6 EE. Invitan al grupo a atender al M o a ellos mismos. 33 4

7 EE. Sefialan los ejercicios a realizar 6 4

8 | EE. Exposicion de una o varias estudiantes: tema o resolucion de problemas 5 18

9 | EE. Recuperacion de ley, axioma o procedimiento matematico 4 8

10 | EE. Direccion del grupo en la tarea de clase 6 18

11 | EE. Centran la actividad de la clase. 7 3

12 | EE. Ejemplifican lo que estan presentando 7 1

13 | EE. Solicita atencion-colaboracion a pares 9 10

14 | EE. Iniciativa de participacion 10 19

15 | EE. Evasion de la tarea 1 1

16 | EE. Ejecucion de la tarea 7| 114 6 | 145
17 | EE. Resolucioén incorrecta de un problema 2 2

18 | EE. Identificacion y enfrentamiento del error 5 6

19 | EE. Reconocimiento del error, equivocacion o dificultad. 10 6

20 | EE. Desconcierto en los estudiantes 3 2

21 | EE. Manifestacion de inquietud por no entender. 7 6

22 | EE. Explicacion de procedimientos 7 39 21 68
23

24

25

26 . Planteamiento de dudas al M sobre nociones o procedimientos 12 11

27 | EE. Respuesta a la duda de pares de nociones o términos 7 9

28 | EE. Reiteracion de duda o pregunta sobre procedimientos 8 6

29 | EE. Confusion o desconocimiento de nociones, términos o procedimientos 5 7

30 | EE. Ofrecen respuesta correcta a planteamiento del M 10 11

31 | EE. Ofrecen respuesta incorrecta a planteamiento del M 4 7

32 | EE. Son corregidos por el docente 6 7

33 | EE. Se corrigen entre si en el uso del vocabulario matematico 4 9.8 3 9.6
34 | EE. Introduccién de bromas 5 6

35 | EE. Inclusion de tema distractor 10 5

36 | EE. Ofrecen comentarios o informacion distractora 6 3

37 | EE. Plantean preguntas sobre temas ajenos a la clase. 5 0

38 | EE. Dialogan sobre situaciones ajenas a la clase 6| 56| o 22
39 | EE. Solicitud de reglas, procedimientos o estrategias didacticas matematicas. 4 5

40 | EE. Solicitud de intervencion del docente. 10 1

41 | EE. Apoyo entre pares 11 6

42 | EE. Solicitud de apoyo a pares. 10 9
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43 | EE. Solicitud de ejemplo a pares 6 2
44 | EE. Plantean preocupacion didactica 6 6
45 | EE. Se muestran preocupados por el deber ser didactico 7 9.4 5 6.0
46 | EE. Refieren experiencia personal como A. 0 4
47

48

49

50

51

52

1 | M. Pase de lista de asistencia// corrobora la asistencia de los EE. 5 5
2 | M. Solicita la atencién del grupo 4 6
3 | M. Planteamiento de preguntas para introducir la sesion. 3 5
4 | M. Se indica el propésito, objetivo o tema de la sesion 1 3
5 | M. Sefiala la tarea o actividad didéctica a realizar 4 5
6 | M. Recuperacion de la actividad de la sesi6n anterior 1 2
7 | M. Recuperacion de saberes previos 1 4
8 | M. Introduccion de las siguientes actividades o tareas 5 43 4 52
9 | M. Retoma la actividad y/o centra la tematica 4 8
10 | M. Indica quién realiza la actividad o exposicion. 6 7
11 | M. Dirige y guia el desarrollo de la sesion de clase con uso de preguntas 2 6
12 | M. Dirige la clase con su pensamiento en voz alta. 1 2
13 | M. Instruye sobre la tarea o actividad de la sesion de clase. 0 5
14 | M. Explicacién temética 0] 28| 4| 58
15 | M. Explicacion procedimental 3 5
16 | M. Permite el uso de Internet y/o equipo de computo del aula 5 4
17 | M. Solicita el material, libro de texto (digital o fisico).// Cartulinas 4 16 2 12
18 | M. Hace solicitud especial a E. 0 2
19 | M. Solicita clarificar informacién a los EE. 5 4
20 | M. Indica el procedimiento a utilizar // con ejemplo 1 3
21 | M. Clarifica procedimientos mediante preguntas 5 5
22 | M. Clarifica el ejercicio planteado 5 6
23 | M. Sefiala la dificultad o error 5 3
24 | M. Evita corregir el error o duda de los EE. 10 0
25 | M. Deja resolver los problemas a los EE con sus procedimientos 12 5
26 | M. Atiende-explica en lo directo a los equipos y/o estudiantes 15 12
27 | M. Procura que el estudiante realice abstracciones 2 105 5 68
28 | M. Redireccionamiento de la pregunta 6 5
29 | M. Ignora la respuesta incorrecta 2 5
30 | M. Encima la respuesta 1 10
31 | M. Afirma la respuesta 12 8
32 | M. Refuerza la respuesta 4 6
33 | M. Clarifica la respuesta 4 4
34 | M. Evasion de respuesta: con bromas. 4 5
35 | M. Respuesta ambigua 3 0
36 | M. Ejemplifica //con cuestiones comunes y bromas 2 5
37 | M. Planteamiento de ejemplos cotidianos. 4 1
38 | M. Usa la analogia como recurso discursivo 0 5
39 | M. Amplifica informacion 5 4
40 | M. Enfatiza informacion 2 5
41 | M. Recupera informacién 3 4
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M. Pide utilizar lenguaje adecuado.
M. Emplea adecuadamente los términos matematicos

59 | M. Indica estrategia del examen.

21 0.9

M. Discurso moralista del “deber ser” de la persona y del maestro.

3
60 | M. Mecanismo de control: evaluacion de los EE. 3 3
6
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