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Resumen ejecutivo

Con los resultados de matematicas obtenidos en las pruebas de PISA,
ENLACE y Excale, surge la necesidad de estudiar las interacciones al interior de
las aulas de matematicas en secundaria. Con este fin, se realizé la grabacion en
video y audio de las interacciones de tres grupos de secundaria, mismas que
dieron un total de cuarenta y nueve horas clase registradas, transcritas y
analizadas. Asi, con elementos tedérico — metodolégicos aportados por la
microetnografia, el interaccionismo simbdlico en la educacion matematica, el
estudio empirico de la situacion escolar y el enfoque ontolégico — semidtico de la
cognicion matematica, entre otros referentes, la presente investigacion presenta
los resultados del analisis y las implicaciones que suponen, tanto para el maestro,
alumnos y conocimiento, los modos de interaccion al interior de aulas de
matematicas. Finalmente, sélo como vinculaciéon que puede dar lugar a hipotesis
de estudios posteriores, se dan a conocer los resultados de ENLACE que lograron

los grupos estudiados antes y después de las observaciones.

Palabras clave: interaccidon, matemaéticas, secundaria, educacién, analisis.
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Resumen

Resumen

El desempefio escolar motiva conversaciones, criticas y estudios
constantes; aunque el aprovechamiento escolar en matematicas se mantiene aun
mas en el centro de los comentarios de toda indole, sobre todo ahora que en el
sistema educativo mexicano se implementaron las pruebas a gran escala como
son los examenes PISA, ENLACE y Excale, pruebas que, desde sus propios
objetivos de evaluacion, dan cuenta de que el mayor porcentaje de los estudiantes
que las contestaron obtienen resultados que los ubican en los niveles mas bajos

de aprovechamiento.

Asi, para este trabajo, la pregunta de investigacion se define en los
términos siguientes: ¢Como se dan las interacciones entre maestro, alumnos y
conocimiento dentro de aulas de matematicas en la educacion secundaria y qué
significados e implicaciones conllevan? De donde se plantean sus dos propésitos:
1) Describir las interacciones observadas dentro de salones de clase de
matematicas en el nivel de secundaria y, 2) analizar e interpretar los significados y
las implicaciones que tienen las interacciones observadas tanto para el docente,

como para los alumnos.

Como los resultados de la prueba ENLACE para Baja California y
particularmente en Mexicali, reflejan la misma realidad que en el plano nacional
existe en las tres pruebas arriba mencionadas, esta investigacion limitd su campo

de estudio a dicha ciudad. Asi, se pudo trabajar en el andlisis e interpretacién de
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las interacciones de tres grupos diferentes de secundaria. Uno de esos grupos es
de tercer afo (turno matutino), pertenece al sistema educativo federal de tipo
general y lo integran cuarenta estudiantes; otro, es un primer afio (turno matutino)
de una escuela particular y lo integran 25 alumnos; finalmente, se observd otro
grupo de primer afio (turno vespertino) de una escuela que pertenece al sistema

estatal general y es conformado por 32 estudiantes.

En total, en los tres grupos se hizo el registro de 48 horas clase, distribuidas
en 14 en el tercer afio, 19 en el primero de la secundaria particular y 15 en el
primero de la secundaria estatal. La cantidad de horas clases registradas y
analizadas estuvo determinada por lo que en investigacion cualitativa se conoce
como saturaciéon de la informacién que es el punto en que los datos obtenidos no
aportan algo nuevo al estudio y por lo mismo redundan en la informacién que

proporcionan (Martin — Crespo y Salamanca, 2007; Morse, Bottorff y Boyle, 2003).

Como se puede observar en sus propositos, la intencion de esta
investigacion es describir, analizar e interpretar posibles implicaciones de las
interacciones que al interior de los grupos observados, asi, ho es su pretension el
establecer un comparativo entre ellos para definir practicas exitosas. Con esta
consideracion, las conclusiones presentan los resultados para cada grupo en
particular; donde se podran observar cuestiones como el énfasis en

procedimientos algoritmicos sin mediacion de procesos de razonamiento, el
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desarrollo de habilidades cognitivas y la aplicacion parcial de estrategias de

interaccion que limita los efectos positivos que de ellas puedan surgir.

Finalmente, se realizan algunas recomendaciones y sugerencias para

trabajos posteriores relativos al analisis de interacciones en aulas de matematicas.



Introduccion

Introduccion

La mejora continua de los procesos de ensefianza - aprendizaje de las
matematicas es motivo de ocupacion constante para muchos docentes del area,
aunque los resultados de sus esfuerzos parecieran ser ensombrecidos por los
resultados en matematicas, obtenidos a nivel nacional y estatal, en las pruebas a
gran escala de PISA, ENLACE y Excale (apartado 1.1), mismas que ponen en
evidencia —desde sus particulares objetivos de evaluacion— la necesidad de
continuar analizando el quehacer educativo con miras a una mejora continua,
analisis que en realidad no se ha dejado de hacer como se podra observar en el
apartado 1.2. El presente trabajo de investigacion se sitia en la ciudad de
Mexicali, dado que para esta ciudad los resultados de la prueba ENLACE

mantienen caracteristicas similares con los de las pruebas antes mencionadas.

Todo ello da pie a la pregunta de investigacion del presente trabajo, donde
se plantea la necesidad de describir y analizar las interacciones al interior de las
aulas de matematicas, para poder dilucidar sus posibles significados e
implicaciones y a su vez, se definen los dos propositos que guian esta
investigacion: 1) describir las interacciones al interior de aulas de matematicas de
secundaria y, 2) analizar e interpretar los significados e implicaciones que

conllevan para el docente y sus alumnos (apartado 1.3).

Una vez definidos los propdsitos, fue necesario identificar los hallazgos de

otros investigadores con respecto a interacciones en matematicas (cap. 2) y esto
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devel6 que en nuestra nacion no se han realizado estudios al respecto, los Unicos

referentes son estudios realizados en otros paises.

Al mismo tiempo, se encontraron los referentes tedricos que aportan las
bases para el estudio de las interacciones (cap. 3), con los que se puede describir
la adecuacion del interaccionismo simbdlico a la educacién matematica y de alli
definir el concepto de unidad minima de interaccién, utilizado en el analisis de los
registros de observacion trabajados en esta investigacion; esta informacion se
complementa con la descripcion de dos perspectivas teéricas para el estudio de
las interacciones y con el delineado del enfoque didactico plasmado en los

programas de estudio de matematicas de secundaria del afio 2006.

Por otro lado, en el capitulo 4 se define con precision la metodologia del
presente trabajo enmarcada en la microetnografia, junto a la descripcion de los
grupos participantes en el estudio y la ruta de investigacion que guid toda esta
labor, donde se describe desde el proceso de solicitud de autorizaciones para
poder observar clases completas de matematicas, varias veces a la semana, en el
transcurso de un semestre. Estas clases se registraron en video, algunas también
en audio, y se procedio a su transcripcion inmediata con el apoyo de estudiantes
interesados en el presente estudio. Ademas, se realizaron notas personales, en
video y audio, donde se plasmaron comentarios, descripciones y reflexiones sobre

el acontecer de cada clase.
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Una vez que se tuvieron a mano las primeras transcripciones, se dio inicio a
un primer analisis de las mismas hasta que se detecté una saturacion en la
informacion recabada, con lo que se pudo realizar la definicion de las categorias
de estudio, esto marcé el fin de los registros de observacion, pero también indico
el inicio de la descripcién formal de las interacciones, asi como de otro analisis
mas detallado que aporté elementos para la interpretacion de sus significados e

implicaciones.

A partir de aqui, el lector encontrara tres capitulos mas (5, 6 y 7) dedicados
a la descripcién, andlisis e interpretacion de las interacciones observadas en tres
grupos de matematicas de secundaria, pertenecientes a tres escuelas diferentes.
Resulta por demas interesante ver como las interacciones de cada grupo van
develando diversas implicaciones de las formas de conducir las clases, de las
maneras de participar de los alumnos, asi como del tipo de conocimiento que de

ello resulta.

Con el andlisis transversal entre los casos estudiados (cap. 8) y las
conclusiones (cap. 9), se da cuenta de que los trabajos al interior de las aulas de
matematicas en ciertas ocasiones propician aprendizajes meramente
memoristicos, en otras desarrollan habilidades mentales y, en otras mas, se
quedan un paso atrds en maximizar el efecto positivo que pueden tener para el

aprendizaje algunos modos de organizar las interacciones.
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Finalmente, en el capitulo 10 se presentan algunas recomendaciones y
consideraciones para aquellos que siguen interesados en ocuparse, con acciones
concretas, de la mejora continua de los procesos de ensefianza - aprendizaje de

las matematicas al realizar estudios semejantes a éste.



1. Planteamiento del problema

1. Planteamiento del problema.

El planteamiento del problema aqui presentado se realiza a través de tres
incisos: primero, se da cuenta de los resultados de tres pruebas a gran escala de
matematicas a nivel nacional, estatal y municipal (dado que la presente
investigacion tuvo lugar en la ciudad de Mexicali, se presentan también los
resultados obtenidos en secundarias ubicadas en la localidad), lo que da pie al
inicio de la reflexion sobre la interaccion en las aulas de matematicas; segundo, se
presentan antecedentes publicados en el contexto nacional e internacional sobre
el quehacer en aulas de matematicas; los dos primeros incisos sirven de
antecedente para el planteamiento de la pregunta de investigacion y los propositos

de esta investigacion, mismos que se presentan en el tercer inciso.

1.1 LOS RESULTADOS EN MATEMATICAS DE LAS PRUEBAS A GRAN ESCALA

En la ensefianza para el aprendizaje de las matematicas se busca propiciar
gue los alumnos utilicen por su propia cuenta los diversos conocimientos
matematicos en la solucién de multiples ejercicios y en aplicaciones tanto dentro
como fuera del aula, pero la realidad da cuenta de una situacion muy diferente, ya
qgue por alguna razon los resultados de las pruebas a gran escala en el ambito
internacional del Programme for International Student Assessment (PISA), y en el

plano nacional de los Examenes de la Calidad y el Logro Educativos (EXCALE) y
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de la Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE),

no denotan un uso del conocimiento matematico como el que se esperaba.

Es necesario sefialar que los resultados de cada una de estas pruebas no
son comparables entre si, ya que se distinguen entre ellas tanto en sus propositos
de evaluacién como en su extension. Por un lado, la prueba PISA es un estudio
periodico y comparativo aplicado en todo el pais a estudiantes de 15 afios que
estan por concluir con su educacion obligatoria e indaga sobre “la capacidad de
extrapolar lo que se ha aprendido a lo largo de la vida y su aplicacion en

situaciones del mundo real” (Diaz y Flores, 2010, p.14).

En el caso de Excale, ésta es una evaluacion de tipo muestral que en
secundaria se aplica Unicamente en el tercer grado. Es una prueba de aprendizaje
que evalua los contenidos curriculares enfatizados en los planes y programas de
estudio nacionales, asi como en los libros de texto y en otros materiales
educativos (INEE, 2009). Finalmente, ENLACE es una prueba objetiva y
estandarizada, de aplicacion masiva y controlada que actualmente se aplica en los
tres grados de secundaria y en el ultimo grado de la educacion media superior;
evalla el resultado del trabajo escolar contenido en los planes y programas

oficiales (SEP, 2012a).

En cuanto a los resultados, en la seccion de matematicas de la prueba
PISA 2006, México obtuvo el lugar nUmero cuarenta y ocho entre los cincuenta y

siete paises que participaron en esa ocasion (Diaz, Flores y Martinez, 2007); para
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el afio 2009, México se ubico en la posicion niumero cincuenta y uno de entre los

sesenta y cinco paises participantes (Diaz et al., 2010).

Los resultados nacionales de tercero de secundaria en la prueba EXCALE
2005 y 2008, reportan que mas del 50% de los examinados obtuvieron niveles de

desempeiio basico y por debajo del basico (INEE, 2006; 2009).

Continuando en el plano nacional, la prueba ENLACE, en sus aplicaciones
a tercero de secundaria del 2006 al 2009, report6 que mas del 90% de los
alumnos participantes obtuvieron niveles de aprovechamiento entre insuficiente y
elemental. Los alumnos de primero y segundo de secundaria evaluados por
primera vez en la prueba del 2009, obtuvieron resultados semejantes al historico
de tercero de secundaria. Cabe sefalar que cuando se comparan los resultados
del 2006 y 2009 del tercer grado de secundaria, los porcentajes dados por
ENLACE sefalan un decremento de 5.88 puntos porcentuales en cuanto a

alumnos ubicados en los niveles de insuficiente y elemental. (SEP, 2007c; 2010a).

Para el afio 2010, el porcentaje de alumnos ubicados en los niveles de
insuficiente y elemental, en la misma prueba ENLACE, es del 87.3, mientras que
en los siguientes dos afios el porcentaje en estos mismos dos niveles sigue
mostrando un decremento, de tal forma que en 2012 el porcentaje es de 79.7

(SEP, 2012a).

En el caso de ENLACE en la educacién media superior (Ultimo grado de

bachillerato), el mayor porcentaje de alumnos que contestaron la prueba se ubica

10
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también en los niveles de insuficiente y elemental. Como se puede observar en el
informe de la SEP (2012b), el porcentaje de dichos alumnos en los afios 2008 y
2009 es por arriba del 80%; en 2010 y 2011, este mismo porcentaje desciende
pero se mantiene por arriba del 70%, ya en el 2012 el porcentaje en los mismos
dos niveles es de 69.2%. Se puede observar que, a semejanza de los resultados
de esta misma prueba en secundaria, el decremento en los porcentajes continda,
pero aun asi (tanto para la secundaria como el bachillerato) los resultados se
mantienen por arriba del 50% en los mencionados niveles de insuficiente y

elemental.

Téngase presente que los resultados de las pruebas aqui descritas (PISA,
EXCALE y ENLACE), no son comparables entre si (como ya se mencionaba con
anterioridad) dados los propositos y extension de cada una de ellas. En este
entendido, la realidad de Baja California no es muy distante a la del contexto
nacional, los resultados de matematicas de la prueba PISA 2006 muestran que
mas del 50% de los alumnos que la presentaron se ubicaron ya sea en el nivel 1 o
por debajo de éste; aun asi, los resultados de la Entidad se posicionaron arriba de
la media nacional (Diaz et al., 2007). Para el afio 2009, en la misma prueba PISA,
mas del 50% de los alumnos que participaron se ubicaron en el nivel 1 o por
debajo de él, pero en esta ocasion la media Estatal se posicion6 por debajo de la

media nacional (Diaz et al., 2010).

Ahora bien, en los resultados de matematicas de la prueba EXCALE de los

afios 2005 y 2008, la mayoria (81.3% y 83% respectivamente) de los estudiantes

11
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bajacalifornianos de tercero de secundaria que participaron, se ubicaron en los
niveles ‘por debajo del basico’ y ‘basico’ de dicha prueba (SEP, 2010a; INEE;

2006; 2009).

En el caso de la prueba ENLACE en secundarias de la Entidad, el
comportamiento es semejante a los resultados nacionales, en el sentido de que se
puede apreciar un decremento en el porcentaje de alumnos ubicados en los
niveles de insuficiente y elemental; en el periodo del 2006 al 2009 dicho
decremento es de 4.9 puntos porcentuales, aunque todavia mas del 90% de los
alumnos se ubicaron en los dos niveles mencionados. Esta tendencia continda en
los tres afos siguientes, del 2010 al 2012, donde la cantidad de alumnos ubicados
en los dos primeros niveles de aprovechamiento disminuyé0 5.7 puntos
porcentuales, no obstante mas del 85% de ellos siguen ubicados en esos niveles

dos niveles (SEP, 2007b; 2007c; 2010a; 2012a).

En la misma prueba ENLACE, pero en su aplicacion en la educacion media
superior (Ultimo grado de bachillerato) de Baja California, los resultados de
matematicas mantienen la semejanza al comportamiento nacional de este grado,
ya que el avance histérico del 2008 al 2012 muestra una disminucion de 19.1
puntos porcentuales en la cantidad de alumnos ubicados en los niveles de
insuficiente y elemental, asi, se puede observar que el porcentaje disminuye de

81.4 en 2008 a 62.3 en 2012 (SEP, 2010b; 2012b).

Indagar algunas posibles causas de los resultados mencionados en los dos

niveles educativos (secundaria y bachillerato), resulta por demas extenso para una
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Gnica investigacion, por ello el presente trabajo se enfoco en escuelas secundarias
que estuvieran ubicadas en el area de Mexicali. Con este antecedente, se
consultaron las bases de datos de ENLACE 2006, 2009 y 2012 (SEP, 2012c)
generados en dicha ciudad, observandose que en el afio 2006 el 88.29% de los
estudiantes que contestaron la prueba de matematicas se ubicaron en los niveles
de insuficiente y elemental, para el 2009 fueron el 86.23% y en el 2012 el 85.53%.
Aunque estos resultados reflejan también una tendencia en la disminucion del
porcentaje de alumnos ubicados en los dos niveles mas bajos, notese que la
diferencia de puntos porcentuales es mas pequefia con respecto al mismo

comportamiento estatal y nacional y aun asi esta por encima del 85%.

Ahora bien, si la intencion de mejorar la educacion se encuentra
oficialmente plasmada en la Reforma Educativa de la Educacion Secundaria
2006%, (en el apartado 3.5 se describen con mayor amplitud las intenciones y
recomendaciones didacticas del programa de matematicas de esta reforma) con el
disefio de competencias en las que se describen conocimientos y habilidades,
donde se hacen referencias a ciertas actividades en que se utilizan recursos
tecnolégicos y en el que se concibe que los aportes de los programas de
matematicas “apuntan a mejorar la calidad del proceso didactico o proceso de
estudio en el que..., intervienen el profesor, los alumnos y el conocimiento

matematico” (SEP, 2006b, p. 26).

1 . . ~ .

Se hace referencia a la reforma educativa del afio 2006 porque es el marco en el que trabajaron los
docentes observados, en el tiempo en que se desarrollo la fase de registro de actividades de la presente
investigacion.
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Si ademas se toma en cuenta la existencia y la posibilidad de acceso a
multiples recursos de materiales tangibles y digitales, si continian los programas
de actualizacion para docentes en servicio con el correspondiente programa de
estimulos, queda entonces dirigir la mirada al interior del aula para indagar sobre
los actividades que alli se suceden y asi obtener una mejor comprension del
acontecer diario en la ensefianza aprendizaje de las matematicas con el fin de
generar conocimiento acerca de lo que alli ocurre y realizar propuestas que lleven

a su mejora.

1.2 ANTECEDENTES SOBRE LAS ACTIVIDADES AL INTERIOR DE LAS CLASES DE

MATEMATICAS.

A finales del siglo anterior, Moreno (1997) y de Guzman (2000) coincidieron
en una descripcion general de lo que acontece al interior de las aulas de
matematicas, al sefalar que en ellas se privilegia el uso de algoritmos,
desatendiéndose la solucién de problemas, lo que llega a generar alumnos muy
buenos en matematicas mientras no se les exija la resolucion de problemas. Por
su parte, la solucion de problemas usualmente se trata al final de algunos temas,
ya que tradicionalmente en las clases de matematicas se realiza la exposicion de
contenidos, se ven ejemplos, se plantean ejercicios sencillos y después ejercicios

mas complicados, finalmente, y si alcanza el tiempo, se tratan los problemas.
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Moreno y de Guzman sostienen que en los centros escolares se propicia
principalmente el aprendizaje de “problemas tipo”, lo que reduce la participacion
creativa y original de los estudiantes, donde el obtener una respuesta correcta se
vuelve fundamental, lo que conlleva a subestimar el andlisis de los procesos
utilizados y el aprendizaje a partir del error. Destacan la tendencia a trabajar solo
con los problemas planteados en los libros de texto, con lo cual, reducen o
nulifican los planteamientos que pudieran realizar tanto maestros como alumnos.
Ademas, con frecuencia el grado de dificultad y la cantidad de problemas
encargados como tarea no corresponde al que se trabajé en clase, son mas
complejos los que el alumno tiene que resolver por su propia cuenta, y no se
revisa la graduacion de dificultad de los problemas dejados a los estudiantes, asi
como tampoco el docente se cerciora de que sus alumnos cuenten con los
antecedentes necesarios para poder resolverlos (de Guzman, 2000; Moreno,

1997).

Para el afio 2005, los resultados de la investigacion de Vergara (2005)
coinciden con lo expuesto por de Guzman y Moreno. La autora describe que la
actividad de los docentes en las clases de matematicas consiste en dar
instrucciones, revisar tareas, ubicar el tema de la sesion, exponer el tema, y hacer
preguntas a los alumnos. Dicha actividad se realiza por medio de la exposicidon
verbal con una marcada ausencia de materiales didacticos y de objetos de
aprendizaje entendidos como los recursos de apoyo a la ensefianza — aprendizaje

generados con diversas herramientas tecnolégicas (video, audio, computadora),
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mismos que pueden ser de tipo tutorial y/o interactivos; ademas los docentes
centran su evaluacion en los resultados vertidos en los exdmenes, mientras que el

control de la disciplina no permite la participacion libre de los alumnos.

En el trabajo de Ledezma y Rodriguez (2005) se reportan algunas
situaciones gque pueden poner en riesgo el éxito de las clases de matematicas y
que coinciden con lo expuesto en parrafos anteriores. Ellos evidencian, desde la
poca movilidad fisica del maestro dentro del salén, hasta la presencia de
esquemas de preguntas que solo favorecen a la buena imagen que tiene de si el
maestro, pero que obstruyen con mucho la participacion del alumno con miras a la
obtencion de un aprendizaje mas significativo, contribuyendo, ademas, a la
pasividad e indiferencia con respecto a la clase; terminan con la descripcion de
errores que comete el docente al momento de su exposicion, tales como faltas de
ortografia, mala caligrafia, definiciones mal conceptualizadas, solicitud de trabajos
privilegiando el formato mas que la calidad del contenido, manejo autoritario de la

disciplina y el volver rutinarias las actividades dentro del salon.

No se puede argumentar falta de buena intencion, por lo menos en el papel,
de las diversas reformas educativas que se han sucedido en nuestro pais. De
hecho, desde que la educacion secundaria existe en México, la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas han evolucionado pasando de los enfoques
basados en el aprendizaje a través de la repeticibn mecénica de mudltiples

ejercicios, hasta el énfasis en el desarrollo de habilidades y competencias
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matematicas que incluyen la resolucion de problemas, la formulacion de

argumentos y el empleo de técnicas y tecnologias apropiadas (SEP, 2006b).

Tampoco se puede generalizar algun tipo de escasez de materiales
didacticos o de acceso a los mismos. Existen materiales impresos gratuitos como
el fichero de actividades didacticas (SEP, 1999) y la secuencia y organizacién de
contenidos (SEP, 1994), generados a partir de la Reforma Educativa de 1993 en
nuestro Pais. En nuestros dias, gracias al uso de las tecnologias se tiene acceso a
recursos que puede utilizar el docente para explicar, ejemplificar, repasar,
ejercitar, contextualizar, y hasta organizar el desarrollo de sus clases, tanto de
parte de la SEP en su portal de la reforma de la educacion basica
(http://basica.sep.gob.mx/reformasecundaria/), como de parte de otro tipo de
iniciativas internacionales, nacionales y estatales, en gran cantidad de portales en

internet.

1.3 PREGUNTA DE INVESTIGACION Y PROPOSITOS

Se necesita entonces continuar con investigaciones enfocadas en la
didactica de la matematica® que, como proponen Chevallard, Bosch, y Gascén
(1998), tengan como primer interés el entender mejor los procesos didacticos y los
fenbmenos que éstos originan, ya que con una comprension clara del acontecer

dentro del aula se podran proponer actuaciones y medios concretos para mejorar

% En este trabajo la expresion didactica de la matematica se utilizara como sinénimo de ensefianza de la
matematica, tal cual lo utilizan Chevallard et al. (1998) y Godino (2003), por lo que al expresar una u otra se
esta hablando del mismo concepto.
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el estudio de las matematicas. Dicha actividad dentro del aula es considerada
como una cultura con rasgos distintivos propios, de alli que sus manifestaciones

tengan influencia en rasgos como el aprendizaje®.

En este sentido se pueden expresar las siguientes interrogantes: ¢ qué tipo
de interacciones propicia el maestro?, ¢cdmo son las interacciones en las que
participa el alumno?, ¢qué papel se le da al conocimiento y como se trabaja el
acceso a él?, en el marco de estos cuestionamientos se establece la pregunta

central del presente trabajo en los siguientes términos:

¢Como se dan las interacciones entre maestro, alumnos y conocimiento
dentro de aulas de matematicas en la educacién secundaria y qué significados e

implicaciones conllevan?

Y como se reconoce que la interaccion en el aula, como lo afirma Llinares
(2000), se da entre el profesor, los alumnos y conocimientos (tareas), la presente

investigacion establece los siguientes propésitos:

1) Describir las interacciones observadas dentro de salones de clase de

matematicas en el nivel de secundatria.

2) Analizar e interpretar los significados y las implicaciones que tienen las

interacciones observadas tanto para el docente, como para los alumnos.

® En el apartado de Interaccion se describe con mayor amplitud la influencia de la cultura del aula
en cuestiones como el aprendizaje.
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Hasta aqui se han dado a conocer los motivos que dieron origen a la
presente investigacion, asi como su pregunta de investigacion y propésitos. Con
estos elementos se da pie a las pesquisas sobre los estudios dedicados a las

interacciones en aulas de matematicas. Véase entonces el siguiente apartado.
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2. Los estudios de interacciones en matematicas

Como la presente investigacion se centrd en el analisis de interacciones, el
presente capitulo da a conocer los resultados de las busquedas de estudios que
han abordado este tema. Asi se podra observar que, en un primer momento, se
encontraron referencias relativas al interaccionismo simbalico y a la descripcidon de
los objetivos sobre estudios generales de interacciones; posteriormente vy
delimitando para la ensefianza de las matematicas, se presentan las tematicas
abordadas en el plano internacional, asi como el resultado de las indagaciones

sobre lineas de investigacion y tesis de posgrado realizadas en el ambito nacional.

Para iniciar, la referencia histérica mas antigua encontrada indica que para
el afo de 1937, Blumer (1969) acuiidé el término de “interaccionismo simbolico”
para circunscribir en €l a los estudios acerca de la vida de los grupos humanos y
del comportamiento del hombre. Tiempo después, Coll y Sanchez (2008a) hicieron
notar que los objetivos de las investigaciones sobre las interacciones han
pretendido identificar los rasgos y comportamientos del “profesor ideal”, dar cuenta
de los estilos de ensefianza, analizar el clima socioemocional de la clase, etc.
Independientemente de su objetivo, todas las investigaciones han presentado la

constante de identificar y definir la ensefianza eficaz.

Ahora bien, en cuanto a investigaciones que involucraran a las matematicas
en el estudio de las interacciones, en el plano internacional se encontraron

dieciséis trabajos, agrupados aqui segun la similitud de su tematica. A saber:
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procesos para el conocimiento, uso de tecnologias, evaluaciéon de propuestas

didacticas y propuestas metodologicas para el analisis de las interacciones.

Con respecto a los procesos para el conocimiento se ha buscado describir
los patrones de interaccion que propician de una mejor manera el desarrollo
cognitivo (Wilson, Andrew, y Below, 2006); que ayudan en la construccion y
entendimiento de los conceptos matematicos cuando se utlizan juegos y
materiales manipulativos (Arzarello, Robutti, y Bazzini, 2005), que describen cdmo
se desarrolla el conocimiento dentro del salon (Magali, 2004) y que llevan a la

generalizacion matematica (Jurow, 2004).

Si se consideran en conjunto los trabajos de Wilson et al. (2006), Arzarello
et al. (2005), Magali (2004) y Jurow (2004) se puede afirmar que es mas probable
favorecer los procesos mentales en clases donde se privilegie la ensefianza
interactiva, ya sea entre comparneros y/o con materiales didacticos, dado que los
estudiantes utilizan diversos recursos y habilidades que los llevan a identificar

vinculos entre ejercicios y a realizar conjeturas en situaciones problematicas.

También han sido motivo de estudio las interacciones suscitadas al hacer
uso de las tecnologias, como el andlisis de las interacciones que se producen
entre pares de alumnos cuando se trabajan bosquejos dindmicos de geometria en
la computadora (Sinclair, 2005), o las dadas entre maestros en servicio que
participaron en un escenario virtual para discutir sobre su concepcion de la

derivada (Montiel, 2005) y los patrones interactivos que se generaron entre
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alumnos y maestro de un curso impartido a través de una serie de

videoconferencias (Saw, Majid, Ghani, Atan, Idrus, Rahman, y Tan, 2008).

Con el uso de las tecnologias en la ensefianza de las matematicas (Sinclair,
2005; Montiel, 2005; Saw et al., 2008), se pudo observar que los estudiantes se
motivan mas para proponer nuevas ideas, pueden descubrir los malentendidos
que interfieren en su progreso de estudio, utilizan diversos contextos para sus
argumentaciones, se puede percibir ademas como se vuelve dominante la

cognicion que promueve la validacion de sus conjeturas y la interaccion.

En el mismo ambito de las matematicas, se han analizado las interacciones,
no solo entre maestro — alumnos — conocimiento, sino que ademas se han
considerado las interacciones dadas entre el lenguaje natural y las estructuras
matematicas que utilizan los alumnos al resolver problemas de aplicacion
(Mitchell, 2001); la forma en que los estudiantes construyen e integran el lenguaje
con los contenidos curriculares (Barwell, 2005); se ha buscado descubrir el papel
que juega el discurso utilizado en las clases cuando se pretende ensefar
conceptos y procesos especificos de un tema determinado de matematicas
(Reséndiz, 2006); ademas se ha buscado describir las interacciones cognitivas
que se dan entre la intuicion, la formalidad y los aspectos procedimentales para el
entendimiento de las matematicas en un solo alumno con bajo desempefio escolar
(Farmaki, y Paschos, 2007); y las interacciones entre un entrevistador, 25

maestros entrevistados y el conocimiento matematico (Koichu, y Harel, 2007).
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Los estudios referidos en el parrafo anterior (Mitchell, 2001; Barwell, 2005;
Reséndiz, 2006; Farmaki et al., 2007; Koichu et al., 2007), concluyen que, con un
adecuado disefio didactico, se pueden desarrollar de manera controlada los
esfuerzos cognitivos de los estudiantes que construyen procesos formales de
pensamiento matematico, para lo cual es necesaria la interaccion maestro —
alumno a proposito de la construccion del conocimiento. En estas interacciones se
habra de permitir la exposicion de algunos temas de parte de los alumnos ya que
eso puede ayudar a solventar (si hubiere) algunos errores conceptuales del
maestro. Finalmente, no se tiene que perder de vista que si los alumnos cometen
algunos errores al momento de trabajar conjuntamente con el lenguaje matematico
y el natural, esto no quiere decir que no sepan manipular las estructuras
matematicas, es un proceso que se construye aunque al principio resulte un tanto

confuso.

El estudio de las interacciones también se ha utilizado para evaluar la
implementacion, durante un afio, de una propuesta didactica, al explorar el
desempeiio de los estudiantes y su percepcion del aprendizaje en matematicas
(Falsetti, y Rodriguez, 2005); para describir qué tan equitativo ha sido el
aprendizaje matematico en tres grupos donde la dinamica de trabajo se realiza a
través del aprendizaje cooperativo (Esmonde, 2009); para narrar las experiencias
de enseflanza exitosas a través de las interacciones relatadas por varios

profesores (Carneiro-Abrahdo, 2008); y como uno de tres elementos a considerar
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en la regulacion del aprendizaje colaborativo (Dekker, Elshout-Mohr, y Wood,

2006).

Los resultados de los estudios de Falsetti et al. (2005), Esmonde (2009),
Carneiro-Abrahdo (2008) y Dekker et al. (2006), indican que en el trabajo por
equipos, los alumnos cambian su actitud pasiva por una de mayor compromiso en
las tareas asignadas, ya sea como experto, novato o de par a par entre
comparieros, incrementando de algun modo su responsabilidad y la ayuda entre
ellos; esto se ve mas favorecido si el modelo pedagdgico estd basado en la
solucion de problemas de la vida cotidiana del estudiante. Advierten, sin embargo,
que el uso reiterado de esta estrategia pudiera ser insuficiente para el optimo
aprovechamiento del aprendizaje, ya que tiene una mediana preferencia de parte
de los estudiantes y ademas, el aprendizaje entre ellos se limita a especificar el

saber hacer con lo que conocen.

El tema de estudio de las interacciones en aulas de matematicas ha
propiciado que se realicen propuestas metodolégicas para su analisis (Planas,
2004; Forero-Saenz, 2008), asi como la utilizacion de teorias para su tratamiento
como el analisis epistemoldgico de la comunicacion matematica (Steinbring, 2005)
y el andlisis de procesos de instruccion basado en el enfoque ontolégico —
semidtico de la cognicion matematica (Godino, 2002; Godino, Contreras y Font,

2006a; Godino, Bencomo, Font y Wilhemi, 2006Db).

Por otro lado, en el plano nacional, se realiz6 la misma pesquisa en centros

como el CINVESTAYV, el CICATA (del Instituto Politécnico Nacional), en el Centro
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de Investigacion en Matematica Educativa y en la Unidad Académica de
Matematicas (éstas dos de la Universidad Autonoma de Guerrero), pero no se
encontraron investigaciones relativas al estudio de las interacciones en aulas de
matematicas. En los buscadores de internet se utilizaron distintas palabras clave
para la busqueda de esta tematica en el plano nacional, siendo el resultado igual

de nulo.

Se ha hecho énfasis en la necesidad de realizar estudios de interacciones
en las aulas de matematicas, lo que obliga entonces a describir con detalle lo que
se entiende por interaccion, asi como la descripcion de las dos teorias que
presentan una propuesta para su estudio. El siguiente capitulo se dedica a este

fin.
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3. Consideraciones teoricas

En estas “consideraciones tedricas” se da a conocer lo que se entiende
como interaccion en la presente investigacion a partir de lo descrito por el
interaccionismo simbalico en educacion matematica; enseguida se describen los
enfoques tedricos que proponen su particular modo de estudiar las interacciones
en los salones de clase y después de ello, se presentan los elementos que se

tomaron de dichas propuestas para realizar el presente analisis de interacciones.

Finalmente, se cuenta con un apartado que describe el enfoque didactico
de los programas de estudio oficiales para matematicas de secundaria, mismo que
es necesario considerar dado que se constituye como el marco teorico principal en

el que se deberian desarrollar las actividades escolares observadas.

3.1 INTERACCION

3.1.1 La adecuacion del interaccionismo simbdlico en la educacién mateméatica

Una parte sustancial de la investigacion en educacion matematica, como lo
mencionan Godino y Llinares (2000), se ocupa de estudiar las relaciones entre el
profesor, los estudiantes y la tarea matematica; con este interés, buscan dar
respuesta fundada a cuestiones relativas a: 1) la manera en que alumnos y

profesor comparten significados matematicos para que el desarrollo de las clases
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pueda continuar de manera viable y 2) el como los estudiantes comprenden las

intervenciones del profesor.

Para ello, Godino et al. (2000) sostienen que se pueden utilizar constructos
tedricos procedentes de la ethometodologia, el interaccionismo social y el analisis
del discurso, siempre y cuando se realicen algunos ajustes para hacerlas
corresponder con la educacion matematica, ya que en si mismas dichas
disciplinas no estan interesadas en los procesos de ensefianza — aprendizaje de

los contenidos curriculares.

Godino et al. (2000) hacen un trabajo de adecuacion del interaccionismo
simbdlico a la educacidbn matematica por sus usos en investigaciones del
desarrollo intelectual y por las implicaciones analiticas que tiene con respecto al
estudio de las relaciones entre el profesor, los estudiantes y el conocimiento
matematico. Con esta adaptacion del interaccionismo simbolico, construyeron el
supuesto basico de que las dimensiones culturales y sociales del aprendizaje
matematico no son condiciones periféricas del mismo, sino parte intrinseca de él.
Asi, los fundamentos de la perspectiva interaccionista, como sintetizan los

mencionados autores, son los siguientes:

- el profesor y los estudiantes constituyen la cultura del aula,

- las convenciones y convenios tanto en lo relativo al contenido de la

disciplina, como en las regularidades sociales, emergen activamente, y
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- el proceso de comunicacion se apoya en la negociacion y los

significados compartidos.

Finalmente, Godino et al. (2000) adoptan la postura de ubicar al
interaccionismo simbdlico entre los extremos definidos por dos perspectivas: la
individualista, de la psicologia relacionada con Piaget donde el sujeto es el actor y
el conocimiento matematico es construido por él y, la colectivista que, con
referencia a Vygotsky, es donde el sujeto se vuelve objeto de practicas culturales y
el conocimiento matematico dado es interiorizado. Asi ubicada, la vision
interaccionista enfatiza tanto los procesos individuales como los sociales a través
de la negociacion de las normas del aula, incluyendo las generales y las que son

especificas de la actividad matematica.

3.1.2 Caracterizacion del interaccionismo simbélico en la educacién matematica

Godino et al. (2000) sostienen que el interaccionismo simbolico dentro de la
educacion matematica puede ser caracterizado a través de su posicion con
respecto al significado, al conocimiento matematico, a las formas de conocer, al
lenguaje, al aprendizaje y a la enseflanza, mismos que se describen a

continuacion:

El significado. Se considera que el desarrollo del significado se da eny a
partir de la interaccion e interpretacion entre los miembros de una cultura. El

significado de las cosas surge de la interaccién social que se mantiene con los
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otros que estén alrededor, por lo que se pueden manipular y modificar los
significados mediante un proceso interpretativo que desarrolla la persona a partir
de lo que se vaya encontrando a su paso. Al final de cuentas, las personas
orientan sus actos con respecto a las cosas dependiendo de lo que éstas les
signifiguen, de ahi que para poder interpretar los procesos de interaccion sea
necesario conocer las intenciones de los individuos. Al hecho de que los
significados de los objetos del discurso matematico se generen en el curso de la

interaccién social, Godino y Llinares lo nombran negociacion de significados.

El conocimiento matematico. Aunque para el interaccionismo simbdlico el
conocimiento sea de caracter discursivo, en el caso del discurso matematico,
como lo mencionan Godino et al. (2000), éste es una forma de ver el mundo y de
pensar sobre él, por lo que se le considera como un medio para lograr diversos
fines, entre los que estan los cognitivos y los sociales. Por estas razones, el tipo
de conocimiento matematico que desarrollan los estudiantes dependera de las

caracteristicas de las situaciones de comunicacion en que se desenvuelvan.

Con los conceptos de significado y conocimiento matematico se puede ver
gue las formas de conocer en las matematicas dependeran de la relacién intima
entre el individuo y lo social, de esta forma se introduce la idea de que el
aprendizaje se puede dar a través de la participacion en la cultura de la clase

(Godino et al., 2000).

El lenguaje. Para el interaccionismo simbdlico, el lenguaje es considerado

como un “moldeador activo de la experiencia”’ (Godino et al., 2000, p. 4) con el que
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continuamente se negocian los significados en el aula. La negociacion de
significados tiene como propositos conseguir una adaptacion viable a los
significados institucionales del contenido y clarificar los significados que comparten
los signos y las palabras en uso, aumentando asi la reflexion sobre los procesos
qgue subyacen en las construcciones mentales. Es importante considerar el punto
de vista que tienen Godino (2002) y D’Amore, Font y Godino (2007), con respecto
a la manera en que puede ser representado el lenguaje dentro del trabajo
matematico, los autores sostienen que el lenguaje puede ser expresado de forma
oral, gestual y/o escrita, y se representa por términos, expresiones, notaciones y

graficos.

El aprendizaje. En la perspectiva interaccionista, descrita por Godino et al.,
(2000), el aprendizaje es mas que una transmision de normas y conocimientos
determinados por objetivos. En este enfoque, el aprendizaje se da en la
adaptacion interactiva a una cultura a través de la participacion activa en dicha

cultura, pero no deja de ser un proceso personal de formacion.

La ensefianza. Es una funcién que involucra tanto al profesor como a los
estudiantes en la organizacion de un proceso interactivo y reflexivo para la
realizacion de una secuencia de actividades, dando lugar asi a una cultura dentro

del aula (Godino et al., 2000).

En los parrafos anteriores se sustenta que el lenguaje es fundamental para
la interaccion, pero necesita ser un lenguaje que propicie la reflexion sobre los

conocimientos que se estan adquiriendo, de tal forma que en el proceso de
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ensefianza — aprendizaje de las matematicas los significados se construyan a

partir de interpretaciones conciliadas en la interaccion social.

Segun lo describen Godino et al. (2000), el interaccionismo simbolico
reconoce diversos patrones de interaccion, seis que pueden ser aplicados en
diversas areas de conocimiento y los llamados patrones tematicos, que en este
caso son especificos de las matematicas. Uno de los patrones es el patrén
extractivo, en el cual la solucion es el fin principal y donde el esfuerzo de los
estudiantes se enfoca en seguir paso a paso el modo de resolucién propuesto por
el maestro, por lo que las competencias de los alumnos estan practicamente
escondidas. Otro tipo de patron es el de discusién, en éste la solucion es el punto
de partida de una explicacion construida a partir de las argumentaciones originales
de los alumnos, de esta forma, las competencias de los estudiantes se

manifiestan.

Ademaés se tiene el patron de embudo en el que el profesor plantea un
problema que sus alumnos no pueden resolver, por lo que recurre a otras
cuestiones mas faciles relacionadas con el mismo problema y de cuya solucién los
alumnos daran con la respuesta al planteamiento original, pero no existe ningun
tipo de construccion significativa del conocimiento. En un principio, el patrén de
focalizacion se asemeja al patréon de embudo, se plantea una probleméatica con
cierto grado de dificultad y que inicialmente los estudiantes no pueden resolver,
pero para llegar a la solucion (y esto es lo que caracteriza al patron de

focalizacion), el profesor plantea una serie de preguntas que ayudan a los
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alumnos a focalizar su atencion en aspectos especificos del problema
considerados como importantes, posteriormente los estudiantes tienen la
oportunidad de resolver el problema en condiciones creadas para reflexionar sobre
su razonamiento y para explicar sus ideas, lo que genera la oportunidad de dotar

de significado a este aspecto especifico del problema.

El patron afirmativo inicia cuando el maestro comienza un enunciado con la
intencion de que el alumno la concluya y al obtener la respuesta correcta
Gnicamente comenta que eso esta bien, pero nunca se cerciora si los estudiantes
comprendieron el porqué de lo enunciado, lo que conduciria a una comprension
superficial e instrumental. Finalmente, el patron interrogativo consiste en una serie
de preguntas que el maestro formula para ayudar al alumno a construir la

justificacion de sus afirmaciones y a buscar otras alternativas de solucion.

Los llamados patrones tematicos de interaccion matematica se producen
cuando el profesor y los alumnos forman relaciones entre significados
matematicos compartidos a través de la interaccion y del consenso de trabajo
como producto de una negociacion. Desde el punto de vista de un observador, el
tema matematico es el significado que se le da a la tarea que estan realizando los

estudiantes.
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3.1.3 La unidad minima de interacciéon

Considerando conjuntamente lo dicho en este apartado relativo a la
interaccion, se concibe como unidad minima de interaccion dentro del aula al
momento de socializacion intencional, generado en el proceso de ensefianza
— aprendizaje, en donde primordialmente se trabajan e interpretan los
conocimientos a través de las diversas manifestaciones del lenguaje.
Algunas implicaciones de definir asi a la unidad minima de interaccion serian las

siguientes:

1) que las interacciones dentro del aula no son momentos de actividad
conjunta que se generen al azar. Al contrario, estos momentos son
resultado o consecuencia directa de las actividades implementadas por

el profesor para el desarrollo de su clase;

2) que la socializacion se puede dar entre maestro — alumno, maestro —
alumnos, alumno — alumno y entre alumnos dentro de un equipo o al
compartir con todo el grupo. En las relaciones maestro — alumno(s), no
necesariamente es el maestro el que inicia el momento de interaccion,
ya que ésta puede ser iniciada por un alumno al expresar alguna duda o

comentario;

3) que el trabajo e interpretaciéon de los conocimientos matematicos se
puede dar en algun nivel de desarrollo de habilidades de pensamiento,

por lo que se requiere contar con algun modelo al respecto;
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4) que el lenguaje es el medio por el que se pueden constituir e identificar
las diversas unidades de interaccion y, como ya se estipulé al inicio de
esta seccion, tiene diversas formas de expresion entre las cuales se

encuentra la verbal, la grafica y la corporal; y

5) que la ensefianza de las matematicas es una practica cultural y social
(Llinares, 2000; D’Amore et al., 2007), practica que se da en el seno de
una comunidad (Chevallard et al., 1998) constituida a través de una

microsociedad (D’Amore et al., 2007).

Las ideas expuestas con respecto a la interaccion develan que, en el aula,
el proceso de ensefianza — aprendizaje de las matematicas lo llevan a cabo en
conjunto tanto maestro como alumnos, lo que contribuye a la constitucion de
sociedades y espacios culturales muy especificos. Para analizar las interacciones
asi generadas, es necesario tomar en cuenta propuestas tedrico — metodoldgicas

que consideren las actividades al interior de las aulas en términos semejantes.

Por ello, en los siguientes dos apartados se presentan unos enfoques que
orientan el analisis de las interacciones en los salones de clase. El primero titulado
estudio empirico de la situacion escolar, fue desarrollado por César Coll y
colaboradores (Coll, 1985; Coll, Onrubia y Rochera, 1992; Coll y Sanchez 2008a;
Coll, Onrubia y Mauri, 2008b); en el caso del segundo enfoque, su concepcién es
protagonizada por Juan Godino y varios investigadores mas (Godino et al., 2000;
2006a; 2006b; Godino, 2002; 2003), a este enfoque lo nombran enfoque

ontolégico semidtico de la cognicion matematica y es concebido pensando
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especificamente en aulas de matematicas. Una vez concluida la presentacion de
estos enfoques, se hace una breve resefia de los puntos de encuentro y de
caracterizacion particular que han llamado especialmente la atencion al momento

de presentarlos.

3.2 [ELESTUDIO EMPIRICO DE LA SITUACION ESCOLAR

En la misma linea conceptual de que los procesos de interaccion escolar se
propician en ambientes socioculturales, Coll et al. (2008b, p. 39), definen la
interactividad*, como “la articulacién de las actuaciones del profesor y los alumnos
en torno a una tarea y un contenido determinados de ensefianza y aprendizaje, y
es construida por los participantes a lo largo del propio proceso de interaccion”, lo
que supone analizar en reciprocidad las actuaciones del alumno en estrecha
vinculacion con las actuaciones del profesor y tomar en cuenta que la construccion
del conocimiento, asi como su aprendizaje y su funcionalidad son inseparables del
contexto en que se adquieren. Con base en esto, proponen considerar al aula
como contexto de ensefianza — aprendizaje para que el analisis de las
interacciones se convierta en una prioridad, en lugar de reconocer unicamente el
contexto del aula en el que una serie de variables fisicas 0 mentales pudiera tener

incidencia sobre los procesos de ensefianza - aprendizaje.

Segun lo propuesto por sus autores (Coll, 1984; 1985; Coll et al., 1992;

2008a; 2008b), el estudio empirico de la situacion escolar implica tener en cuenta:

* Los autores utilizan el concepto de interactividad como sinénimo de interaccion
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la dimensidén temporal del proceso ensefianza - aprendizaje, misma que considera
que las actuaciones dadas en el salon de clase estan estrechamente vinculadas
con actuaciones previas y subsiguientes, asi, aunque se analice alguna actividad
en particular, habra que tener presente que ésta es parte de la actividad conjunta.
Aunado a esto se tendran que definir de manera explicita y tedrica el conjunto de
unidades de analisis en las que se aplicaran las dimensiones del estudio de la

interactividad.

Ademas se contempla que la actividad conjunta del profesor con sus
alumnos no es independiente de la naturaleza del contenido que se esta
trabajando o de los requerimientos de la tarea que se esta llevando a cabo, por lo
que la organizacion de dicha actividad es resultado del proceso de construccion de
conocimientos en que se ven implicados por igual tanto maestro como alumnos. El
discurso involucrado en el proceso de construccion de conocimientos puede ser
manifestado de forma verbal o no verbal (Coll et al., 1992), siendo ambas formas

de expresion indisociables entre si (Coll et al., 2008b).

Desde una perspectiva constructivista, en el estudio empirico de la situacion
escolar se concibe al aprendizaje como un proceso donde al alumno le
corresponde construir significados y atribuir sentidos a lo que se le ensena,
mientras que el papel del profesor es determinado en cuanto a las ayudas que
presta en las actividades constructivas del alumno a las que realiza ajustes

constantes (Coll et al., 1992).
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De la teoria de Vigotsky retoman la idea de que las funciones psicolégicas
superiores se originan por un camino de dos vias, el interpersonal (entre
personas) y el intrapersonal (al interior del propio individuo) (Coll, 1985), lo que se
vincula directamente con la cesion y traspaso progresivos de la responsabilidad y
del control en el aprendizaje explicado por las zonas de desarrollo préximo (Coll et
al., 1992), (el concepto de zonas de desarrollo préximo se expone con mas

amplitud en el siguiente apartado).

Con los conceptos hasta ahora referidos, Coll (1985, p. 69) propone como
objetivo prioritario para el analisis de las interacciones el “identificar y explicar los
mecanismos mediante los cuales las pautas de relacion que se suceden en el
transcurso de una unidad didactica inciden sobre el proceso de construccion del
conocimiento del alumno modulandolo — que no modelandolo — progresivamente”.
Para realizar el andlisis se plantea el tener que tomar en cuenta tres tipos de

elementos (Coll, 1985; Coll et al., 2008a):

1) Observar la evolucién del aprendizaje de los alumnos en el desarrollo de
la unidad didactica, para identificar momentos de progreso, errores,

bloqueos, reestructuraciones, regresiones, etc.

2) Disponer de un modelo de los procesos psicologicos implicados en la
apropiacién de los contenidos de aprendizaje y/o en las ejecuciones de
las tareas por parte de los alumnos. Por otro lado, se pudiera disponer
de un modelo sociocultural para analizar el flujo de las interacciones y si

en éstas se producen o0 no procesos de andamiaje y de apropiacion del
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conocimiento. Finalmente se pudiera contar con los dos tipos de
modelos con el fin de analizar ambos aspectos en un mismo grupo de
datos. Contar con uno o ambos modelos se hace imprescindible para
gue el andlisis de la interaccion supere el nivel puramente descriptivo

gue le caracteriza.

3) Establecer una secuencia de pautas interactivas con las que se pueda
construir un nexo conceptual entre los procesos psicolégicos incluidos
en el modelo de funcionamiento cognitivo y las diferentes categorias de

interaccion.

Coll et al. (1992), al realizar algunas investigaciones tomaron en
consideracion las siguientes variables para analizar las situaciones de observacion

con las que trabajaron:

e Participantes: el profesor y su grupo de alumnos; dos o mas alumnos

trabajando en grupo.

e Edad de los nifios/alumnos: desde los 3 afios hasta estudiantes
universitarios. Esta variable la incluyen porque consideran que la

edad esta asociada con marcos sociales de referencia.

e Contexto social e institucional: es la descripcion del contexto en
donde se realizan las investigaciones, en este caso seria contexto

escolar.
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e Contenido/tareas de las Situaciones Didacticas: son los contenidos

gue se trabajan en la asignatura durante la investigacion.

e Conocimientos previos de los alumnos: es el grado de conocimientos
gue tienen los participantes con respecto a la tarea por realizar.
Estos conocimientos previos son del conocimiento tanto del profesor
como de los alumnos. Tener presentes los conocimientos previos de

los otros influye de algiin modo en las interacciones entre ellos.

El esquema que han seguido Coll y colaboradores para realizar el estudio
empirico de la situacién escolar (Coll et al., 1992) inicia con los acuerdos de
colaboracién con los participantes donde se establecen las condiciones en las que
se realizara el trabajo, asi como el acuerdo de confidencialidad. Una vez
establecidos los acuerdos, se entrevista a los maestros para conocer los
contenidos, los objetivos, materiales, intenciones, actividades, etc., del curso que
va a trabajar; en el caso de los alumnos la entrevista inicial tiene caracter de
evaluacion diagndstica sobre su conocimiento de los contenidos o tareas a realizar

durante la situacion didactica que se afrontara.

El siguiente paso consiste en el registro en audio o video de todas las
secciones de actividad conjunta; estas sesiones se pueden complementar con
algun tipo de registro que considere pertinente el investigador. Finalmente se
realiza una segunda entrevista a los participantes, en el caso del maestro se le

pide su valoracion de lo acontecido durante el transcurso de la situacion didactica
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y a los alumnos para conocer su nivel de dominio de los contenidos con respecto a

lo que reportaron inicialmente.

Aungue pareciera ser este un disefio de contrastacion, la intencion de Coll
no es ésta, mas bien su pretension es analizar la manera en que van

evolucionando las actividades conjuntas al interior de cada una de ellas.

Se presenta a continuacion otro enfoque para el analisis de las
interacciones dentro de las aulas, que como ya se habia adelantado, es construido
pensando especificamente en el area de matematicas; aun asi, se puede anticipar
que el lector encontrara varios puntos de congruencia entre estas dos propuestas,
por ejemplo entre la concepcién de las formas de expresion del lenguaje, la
consideracion del ambiente del aula como una manifestacion social, entre otras,
aunque también se podra percibir que este segundo enfoque es un poco mas
complejo en cuanto a la cantidad de perspectivas tedricas que integra para su

constitucion.

3.3 ENFOQUE ONTOLOGICO — SEMIOTICO

El enfoque ontosemidtico (EOS), como le llaman sus autores (Godino,
Contreras y Font, 2006a), surge de tomar en cuenta la Teoria de Situaciones
Didacticas en Matematicas, en ella, como lo menciona Brousseau (2004), la
funcion del profesor es de reconocer e interpretar las acciones de los alumnos

para poder organizarlas en una historia coherente en la que puedan distinguir lo
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que deben aprender o lo que deben saber hacer para lograr su aprendizaje. El
profesor entonces debe mantener ciertos equilibrios entre lo que se conoce, lo que
se puede decir, lo que se muestra y lo que se ha acordado saber, a este tipo de

situacion Brousseau (1986) la llama situacién didactica.

Los equilibrios dentro del aula se logran con un ir y venir entre las
situaciones didacticas y las situaciones a-didacticas. Las situaciones a-didacticas
son aquellas en las que el profesor propone un problema para que el alumno lo
resuelva por su propia cuenta, este problema debe provocar que el alumno actue,
hable, reflexione y evolucione a su propio ritmo. Ante la problematica planteada, el
estudiante bien sabe que ésta fue elegida para que pudiera adquirir un nuevo
conocimiento y que puede construirlo sin evocar razones didacticas. El
conocimiento no se habra adquirido hasta que el alumno sea capaz de ponerlo en
practica por propia cuenta fuera de todo contexto de ensefianza y en la ausencia

de toda indicacion intencional (Brousseau, 1986).

A partir de la teoria de las situaciones didacticas, el enfoque ontosemiotico
ofrece herramientas para analizar los procesos de instruccion matematica y para
valorar la idoneidad de tales procesos en términos de los aprendizajes

matematicos logrados (Godino et al., 2006a).

Por otro lado, el enfoque ontosemiético de la cognicién de la matematica
toma del Interaccionismo Simbdlico los conceptos de patron de interaccion,
negociacion de significados (mismos que se describieron en el apartado de

interaccién) y las normas sociomatematicas que son las que controlan las
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discusiones en la actividad matematica, regulando las argumentaciones e
influyendo en las oportunidades de aprendizaje. Del mismo modo, las normas
sociomatematicas valoran la solucion de un problema como inteligente o inventiva,
como si las argumentaciones se consideraran

asi explicaciones vy

matematicamente correctas.

Ampliando la zona de influencia de las normas sociomatematicas hacia
fuera del salén de clase, D’Amore et al., (2007) conceptualizan lo que llaman la
dimensién normativa, que es un conjunto de normas que determinan la actividad
matematica que es posible desarrollar en una institucion especifica. La figura 1,
tomada del mismo texto de D’Amore, presenta los diferentes tipos de normas que
se pueden involucrar dentro y fuera de las clases, asi como antes, durante y

después del desarrollo de las mismas:

Epistémicas
Cognitivas
Afectivas
Interaccionales
Mediacionales
Ecolégicas

AAdministracién
Sociedad
Escuela

Aula

Disciplina

Faceta

Origen

TIPOS DE NORMAS

Momento

Tipo y grado de coercion

Curricular
Planificacion
Implementacion
Evaluacion

SOCIAL:
Leyes
Decretos
Ordenes
Resoluciones
Habitos
Costumbres

DISCIPLINAR:
Teoremas
Definiciones
Convenciones

>

Figura 1: Tipos de normas de la dimensién normativa (D'Amore et al., 2007, p.58)

~
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En la constitucion del enfoque ontosemiético se considera también la nocion
de Zona de Desarrollo Préximo, descrita por Vigotsky (1979), a la que definio
como la distancia entre el nivel de desarrollo determinado por la capacidad para
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
establecido a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o

en colaboracion con otro compafiero mas capaz.

De acuerdo a la propuesta de las zonas de desarrollo préximo, las
experiencias de aprendizaje ya no se disefiarian exclusivamente sobre el nivel de
desarrollo alcanzado por el nifio, sino que incluirian situaciones vivenciales “mas
dificiles”, que se pudieran solucionar con algo de ayuda de otros mas capaces.
Asi, el aprendizaje pasa de ser una experiencia individual a ser un proceso social,

donde los otros son agentes de desarrollo (del Rio, 1999).

Otro pilar constituyente del enfoque ontosemidtico son los supuestos del
aprendizaje significativo propuesto por Ausubel, Novak y Hanesian (1983). Segun
lo plantean estos autores, el aprendizaje se genera a través de procesos de
afianzamiento en relaciones adecuadas dentro de un sistema ideativo pertinente, y
con la retencién. Para que el aprendizaje se genere de esta forma es necesario
que el material de aprendizaje sea potencialmente significativo y que exista una
disposicion a su aprendizaje. El aprendizaje significativo busca conformar en los
estudiantes un cuerpo claro, estable y organizado de conocimientos, lo que

depende directamente de la disponibilidad de la estructura cognoscitiva, de que el
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nuevo material de aprendizaje se pueda discriminar de los sistemas ideativos

establecidos, y de la estabilidad y claridad de las ideas de afianzamiento.

Para finalizar con las posturas tedricas que dan soporte al enfoque
ontosemidtico, sus autores tomaron en cuenta el estudio de los problemas
didacticos desde el Paradigma de Complejidad Sistémica propuesto por Morin. El
problema tedrico de la complejidad, asi lo menciona Solis (2009), consiste en
considerar la complejidad organizacional y la complejidad I6gica de algin cuerpo
de conocimientos en especifico. La complejidad debe permitir, como lo refiere el
propio Morin (2001, p. 34), “distinguir sin desarticular, asociar sin identificar o

reducir” los componentes que aportan a la constitucion de un cuerpo de
conocimientos. El pensamiento complejo integra todos los elementos que puedan
aportar orden, claridad, distincion y precision en el conocimiento, procurando

relacionar y dar cuenta de las articulaciones entre diversos aspectos de la realidad

(Solis, 2009).

Aungue se mencionaron hasta el final algunos aspectos de la teoria de la
complejidad, a la luz de ella se puede entender el hecho de que el enfoque
ontosemidtico pueda tomar elementos tedricos tan diversos e integrarlos con el fin

de analizar los procesos de instruccion matematica.

Buscando modelar la enseflanza - aprendizaje de un contenido
matematico, el enfoque ontolégico — semiético (Godino et al., 2006a) concibe la
actividad dentro del salén de clase como un proceso estocastico multidimensional

compuesto por los factores epistémico, docente, discente, mediacional, cognitivo y
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emocional, ademas, se le asigna un papel central al lenguaje, a los procesos de
comunicacion e interpretacion y a la variedad de objetos que se ponen en juego en
la ensefianza y aprendizaje de las matematicas. La forma en que conceptualizan

cada factor es la siguiente:

1) Trayectoria epistémica: es la distribucion de los componentes del
significado (problemas, acciones, lenguaje, definiciones, propiedades,
argumentos), implementados institucionalmente a lo largo del tiempo de

la ensefianza.

2) Trayectoria docente: distribucion de las tareas/acciones docentes a lo

largo del proceso de instruccion.

Este punto coincide con las fases en que se desarrollan las actividades del
profesor propuestas por Llinares (2000), a saber: fase preactiva (planificacion y
organizacion de las matematicas); fase interactiva (gestion del proceso de
enseflanza — aprendizaje); y fase postactiva. Del mismo trabajo de Llinares se
rescata también su enfoque de que para analizar la trayectoria docente hay que
tomar en cuenta las perspectivas sociocultural y cognitiva, ya que éstas se
relacionan con los conocimientos con que cuenta y de alli con lo que trabaja en el

aula.

3) Trayectorias discentes: se refieren a la distribucion de las acciones
realizadas por los alumnos. En éstas se describen las acciones

realizadas por cada uno de los estudiantes.
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4) Trayectoria mediacional: representa la distribucion de los recursos

tecnoldgicos utilizados (libros, apuntes, manipulativos, software, etc.).

5) Trayectorias cognitivas: se refieren a la cronogénesis de los significados
personales de los estudiantes, entendiendo por cronogénesis la
generacion en el tiempo del saber matematico escolar como
consecuencia de la interaccion didactica. Se puede percibir un vinculo
intimo entre esta trayectoria y la trayectoria docente, ya que es el

profesor el encargado de gestionar el proceso ensefianza — aprendizaje.

6) Trayectorias emocionales: aluden a la distribucion temporal de los
estados emocionales (actitudes, valores, afectos y sentimientos) de
cada alumno con relacion a los objetos matematicos y al proceso de

estudio seguido.

Por otro lado y en el mismo marco del enfoque ontosemidtico, D’Amore et
al., (2007) proponen cinco niveles de analisis didactico de los procesos de estudio
matematico. Estos son el andlisis de los tipos de problemas y sistemas de
practicas (significatividad sistémica); elaboracion de las configuraciones de objetos
y procesos matematicos; analisis de las trayectorias e interacciones didacticas;
identificacion de normas y metanormas que condicionan y hacen posible el
proceso de estudio (dimension normativa); y valoracion de la idoneidad didactica

del proceso de estudio.
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Para describir cada uno de los patrones de interaccion dentro de la

actividad matematica y buscar su relacion con el aprendizaje, el enfoque

ontosemidtico (Godino, 2002; D’Amore et al., 2007) toma en cuenta los siguientes

seis tipos de objetos:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Lenguaje: representado por términos, expresiones, notaciones 'y
graficos, en un texto vienen dados en forma escrita o grafica, pero en el
trabajo matematico pueden usarse otros registros como el oral y

gestual.

Situaciones: son las tareas que provocan la actividad matematica,
pueden ser problemas, aplicaciones extramatematicas o

intramatematicas, ejercicios, etc.

Acciones del sujeto ante las tareas mateméticas como operaciones,

algoritmos, técnicas de calculo, procedimientos.

Conceptos: dados mediante definiciones o descripciones (numero,

punto, recta, media, funcion...).

Propiedades o atributos de los objetos mencionados. Suelen darse

como enunciados o0 proposiciones.

Argumentaciones usadas para validar y explicar las proposiciones.
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Al depender del contexto y del tipo de lenguaje utilizado (Godino, 2002), las
entidades matematicas pueden ser consideradas desde las dimensiones duales:
personal/institucional, ostensiva/no ostensiva, ejemplar/tipo (interpretacion
linglistica de concreto/abstracto que se puede aplicar a cualquiera de los seis
tipos de entidades primarias y secundarias con que se puede describir el trabajo
matematico), elemental/sistémica (la parte elemental esta dada por expresiones
como “ordenar datos”, “representacion”, “operacion de suma”, mientras que la
sistémica se conforma por los conceptos), expresion/contenido (dependencia entre
el texto y sus componentes y entre los componentes entre si, pero se le afade el
que cualquiera de las entidades matematicas puede tomar el papel de expresion o

contenido que propone la ontologia matematica).

Se puede esquematizar a los componentes y facetas de la cognicidon
matematica ubicando al lenguaje, en cualquiera de sus manifestaciones, en el
centro de analisis, ya que los conceptos, los argumentos, las propiedades, las
situaciones y las acciones son evidenciados a traveés de él. Alrededor de esta
relacion estocastica de elementos se ubican las dimensiones duales arriba
descritas, de tal forma que el andlisis de las interacciones podra aportar una

comprension mas clara de la actividad dentro del aula.
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3.4 [ELEMENTOS QUE ORIENTARON EL ANALISIS E INTERPRETACION DE LAS

INTERACCIONES.

3.4.1 Elementos comunes para el analisis e interpretacion

En el analisis e interpretacion de las interacciones de esta investigacion se
utilizaron diversos elementos de las consideraciones teoricas, de los referentes
aportados por las investigaciones previas y de algunos modelos de concepcion del
aprendizaje y la ensefianza, mismos que se fueron utilizando conforme a los

distintos requerimientos que se suscitaron mientras se desarrollaba el trabajo.

Como inicialmente se requirié establecer un procedimiento que orientara el
camino a seguir en esta actividad, se disefi¢ la ruta de investigacion (ver figura 2)
a partir de las necesidades propias de esta labor y del esquema planteado por Coll
et al. (1992) en el estudio empirico de la situacion escolar, lo Unico que no se tomo
de la propuesta de Coll fue la entrevista inicial a los alumnos con caracter de
evaluacion diagndstica, dado que, segun el autor, se aplica a grupos de dos o tres

alumnos y el presente estudio se realizé con tres grupos completos de secundaria.

Ahora bien, para el analisis propiamente dicho, se tomaron en cuenta
puntos de concordancia entre los enfoques previamente presentados; uno de
estos puntos es el de considerar que los protagonistas de las interacciones en el
aula son el maestro, los alumnos y el conocimiento; otra es que el espacio del aula
€S un espacio sociocultural; una mas es la de tomar en cuenta las zonas de

desarrollo préximo, asi como los papeles que les corresponde desempefar tanto
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al maestro como a los alumnos; otra coincidencia importante es que las
interacciones no son producto del azar y su intencionalidad es contribuir de algin
modo al desarrollo cognitivo; ademas, las unidades de analisis de las
interacciones han de ser consideradas como elementos de una continuidad entre

varias unidades y como consecuencia de las interacciones didacticas.

Un punto de encuentro percibido como primordial es considerar que el
lenguaje puede manifestarse de varias maneras, no sélo de forma oral, lo que se
vuelve trascendental al momento de observar clases de matematicas; por ultimo,
los exponentes de las dos propuestas consideran que, a partir de su modelo, el
investigador puede decidir qué tan profundamente quiere realizar el andlisis de las

interacciones en su estudio.

3.4.2 Elementos distintivos considerados en el andlisis e interpretacion.

En cuanto a caracteristicas particulares, que también se contemplaron para
el desarrollo de esta investigacion, el enfoque ontosemidtico se distingue
sustantivamente del analisis empirico de la situacion escolar, en que logra
combinar los factores cognitivo y sociocultural (entre otros) en el analisis de las
interacciones, cuestion que el modelo empirico presenta sélo como una propuesta
o posibilidad. Por parte del analisis empirico de la situacion escolar, es distintiva la
amplia gama de variables y trayectorias que se pueden incluir en el analisis de las

interacciones, lo que dio pie a la generacién de las propias categorias de estudio.
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Para la interpretacion de los resultados de los tres grupos, un referente
ampliamente utilizado es el texto de Godino et al. (2000), que trata sobre el
interaccionismo simbdlico en educacidon matematica y que se utiliz6 como pilar
central en la construccién del apartado relativo a la interaccion en este trabajo; aun
con esta referencia, por las caracteristicas propias de cada caso de estudio, se
tuvo que recurrir a lo planteado por los modelos del conductismo, cognitivismo y

del constructivismo representado en el trabajo cooperativo en el aula.

Otro elemento importante en el trabajo de interpretacion fueron los
resultados de las investigaciones sobre interacciones que se presentaron en el
apartado 1.1., a partir de la revision de la estructura de dichos estudios y las
conclusiones a las que llegaron es que se pudieron explicar diversas situaciones

encontradas en cada uno de los grupos.

Se tiene entonces un cuerpo tedrico amplio constituido desde multiples
perspectivas, desde experiencias individuales plasmadas en los resultados de las
investigaciones, pasando por los disefios de analisis de interacciones, hasta las
grandes propuestas sobre la ensefianza — aprendizaje que ayudan a explicar con
mucho el quehacer de los maestros y alumnos; esta diversidad se consider6
necesario establecerla asi, dada la intencién de esta investigacion y la variedad de

estilos de interacciones de los grupos observados.
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3.5 ENFOQUE DIDACTICO DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO DE MATEMATICAS EN

SECUNDARIA

Es necesaria una descripcion de los enfoques de los Programas de Estudio
2006, porque éstos forman el encuadre tedrico — didactico oficial con el que se
pretende enmarcar la ensefianza — aprendizaje de las matematicas en las
escuelas secundarias del pais. Estos programas de estudio estuvieron vigentes al

momento de realizar las observaciones estudiadas en la presente investigacion.

Segun lo descrito por la Secretaria de Educacion Publica en los Programas
de Estudio (SEP, 2006a) de matematicas, el estudio de esta asignatura debe
permitir a los jovenes expresar matematicamente situaciones que se presentan en
diversos entornos socioculturales, asi como utilizar técnicas adecuadas para
reconocer, plantear y resolver problemas. Para ello la actividad escolar propiciara
un ambiente en el que se formulen y validen conjeturas, se planteen preguntas y
se utilicen procedimientos propios, a la vez que se comunican, analizan e

interpretan las ideas y procedimientos de resolucion.

Lo que conllevaria una actitud positiva hacia las matematicas consistente
en despertar y desarrollar en los estudiantes la curiosidad y el interés por
investigar y resolver problemas, la creatividad para formular conjeturas, la
flexibilidad para modificar su propio punto de vista con el uso de herramientas
matematicas con que se puedan ampliar, reformular o rechazar las ideas previas,
asi como la autonomia intelectual para enfrentarse a situaciones desconocidas.

Todo ello asumiendo una postura de confianza en la propia capacidad de
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aprendizaje, ademas de participar colaborativa y criticamente con sus comparieros

(SEP, 20063).

Con respecto a la metodologia didactica, el planteamiento central “consiste
en llevar a las aulas actividades de estudio que despierten el interés en los
alumnos y los inviten a reflexionar, a encontrar diferentes formas de resolver los
problemas y a formular argumentos que validen los resultados” (SEP, 2006a, p.
11). No se trata, como refiere el mismo documento de los Programas de Estudio,
de que el maestro busque explicaciones mas sencillas y amenas, sino que analice
y proponga problemas interesantes, que estén bien articulados, para que los
alumnos aprovechen lo que ya saben y asi puedan avanzar en el uso de técnicas
y estrategias cada vez mas eficaces. La clave se encuentra, segun la propia SEP
(2006a) en la planeacion de las clases que reflejen lo que en realidad sucedera en

ellas, superando el mero requisito administrativo del llenado de formatos.

La metodologia didactica para las matematicas de secundaria (SEP, 2006a)

se centra en el desarrollo de cuatro competencias:

1) Planteamiento y resolucién de problemas. Implica que los alumnos
sepan identificar, plantear y resolver diferentes tipos de problemas o
situaciones utilizando mas de un procedimiento y a su vez, reconociendo
cudles son mas eficaces o bien, que puedan probar la eficacia de alguno

en particular.
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2) Argumentacion. Se logra cuando los alumnos asumen la responsabilidad
de buscar al menos una manera de resolver cada problema que se les
plantea. Los argumentos pueden ubicarse en tres niveles de dificultad y
se corresponden a tres finalidades distintas: para explicar, para mostrar

o justificar informalmente y para demostrar.

3) Comunicacién. Comprende la posibilidad de expresar, representar e
interpretar la informacion matematica contenida en una situacion o

fendmeno.

4) Manejo de técnicas. Se refiere al uso eficiente de procedimientos y
formas de representacion al efectuar calculos con el apoyo de
tecnologia o sin él. No se limita a hacer un uso mecéanico de las
operaciones aritméticas y algebraicas, ya que guarda una estrecha
relacion con la argumentacion, en tanto que en muchos casos es
necesario encontrar razones que justifiquen un procedimiento o

resultado.

Como se puede observar, y asi mismo lo sefiala la SEP (2006a), las
orientaciones de la metodologia didactica propuestas para la ensefianza de las
matematicas en secundaria, exigen dejar atras la postura tradicional consistente
en <dar la clase>, explicando paso a paso lo que los alumnos deben hacer y

preocupandose por simplificarles el camino que por si solos deben encontrar.
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Los contenidos expuestos en este capitulo componen la base teorica que
guid el desarrollo de la presente investigacion, tanto en su estructura como en
algunos de los referentes utilizados para su analisis e interpretacion. De forma
complementaria, el siguiente capitulo se dedica a describir la construccion

metodoldgica rectora de este trabajo.
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4. Construccion metodologica

La “construcciéon metodolégica” es el capitulo dedicado a la descripcion de
los elementos tedrico — metodoldgicos de la microetnografia en el que se inscribe
la presente investigacion. Aunado a ello, se dan a conocer las caracteristicas
generales de los participantes junto al procedimiento que se siguid para su
seleccion y, finalmente, se delinean las etapas de desarrollo de la ruta de
investigacion utilizada asi como la secuencia de actividades hechas para su

analisis e interpretacion.

4.1 METODO

Se ha mencionado que dados sus propositos, esta investigacion pretende
describir, analizar e interpretar las interacciones que se generan entre maestro,
alumnos y conocimiento dentro de aulas de matematicas, para lo cual se
considera que los comportamientos dentro del saldn de clase se dan inmersos en

un ambiente sociocultural definido por los integrantes del grupo.

En este sentido, el presente trabajo tiene una orientacién etnografica en su
meétodo, ya que como mencionan Hernandez, Fernandez y Baptista (2006) y
Goetz y LeCompte, (1998), en el trabajo etnografico se hace una reconstruccion
analitica de los escenarios en que se desenvuelven grupos, culturas y
comunidades, recreando para el lector las creencias, préacticas, artefactos,

conocimiento popular y comportamientos. Asi mismo, la etnografia tiene como
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propésito el describir y analizar lo que las personas hacen de manera natural en

un contexto determinado.

Ahora bien, como se quiere dar una respuesta consistente a la pregunta de
¢,como se dan las interacciones entre maestro, alumnos y conocimiento dentro de
aulas de matematicas en la educacion secundaria y qué significados e
implicaciones conllevan?, esta investigacion considera el quehacer dentro del aula
como su campo particular de estudio, de donde se extrajeron y analizaron las
unidades minimas de interaccién (definidas en el apartado 3.1.3), para dar

respuesta a dicha pregunta.

El aula entonces se ve, como menciona Montero-Sieburth (1993), como una
cultura propia, con un contexto social y organizacional, con reglas de
comportamiento explicitas e implicitas que podrian llegar a ser comprendidas por
medio de la investigacion. Por esta razon y en la misma orientacion etnografica, el

presente trabajo corresponde mas especificamente a un estudio microetnografico.

La microetnografia, como sefiala Barfield (2000), se ocupa del estudio del
habla y del lenguaje en su entorno social y cultural, entendiendo al lenguaje no
s6lo como una forma, sino también como un comportamiento y, como puntualiza
Ibafiez (2006, p. 96), como un conjunto “de estrategias simbodlicas que son
constitutivas de la sociedad y que hacen posible la representacion de los mundos

posibles y reales a sus miembros”.
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Entender el lenguaje como las formas de comunicacion que permiten la
representacion de la realidad que se hacen los miembros de una sociedad, faculta
a la microetnografia para poder estudiar las politicas de la representacion, la
conformacion de la autoridad, la legitimaciéon del poder, el cambio social, el
proceso de socializacion, las emociones, la relacion entre la accion ritual y las
formas de control social, el dominio especifico del conocimiento y la cognicién, el

contacto cultural, etc. (Ibafez, 2006).

La microetnografia, como sefialan Moreira (2002) y Alvarez (2008), se
centra en el andlisis de los patrones con los que interactian los miembros de una
comunidad; hace énfasis en las cuestiones sociolinguisticas, observando y
analizando detalladamente registros audiovisuales de interacciones humanas en
escenas y situaciones clave. Segun Alvarez (2008), la microetnografia tiene como
supuestos el asumir que la comunicacion verbal y la no verbal son culturalmente

modeladas, aunque las personas en interaccion no tengan conciencia de ello.

Para llevar a buen puerto la presente investigacion se realizaron constantes
observaciones (ver apartado 4.3) a los tres grupos de secundaria seleccionados,
entrevistas tanto a maestros como alumnos (ver apartado 4.4), pero ¢cuantas
observaciones y entrevistas se tienen que realizar?, ¢hasta qué punto el
acercamiento a las interacciones en cada grupo se considera como suficiente?
Para la investigacion cualitativa el tamafio de la muestra no es determinante
(Hernandez et al., 2006), mas importante es la construccién tedrica de los

conceptos utilizados (Berteley, 2000) que se puede alcanzar si se realiza una
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exploracion exhaustiva del fendmeno estudiado (Morse et al., 2003) de tal forma
gue se llegue a una saturaciéon en la investigacion, es decir, alcanzar el punto en
que los datos obtenidos no aporten algo nuevo al estudio y por lo mismo redunden
en la informacion que proporcionan (Martin — Crespo y Salamanca, 2007; Morse et

al., 2003).

4.1.1 Tipo de estudio

En el inciso anterior se dej6 asentado que el presente trabajo es de tipo
microetnografico, dado que se describen, analizan e interpretan los patrones de
interaccion al interior de ambientes sociales como son las aulas de clase de
matematicas. En este sentido, la actual investigacién es un estudio cualitativo de
tipo descriptivo que pretende dar cuenta de las formas de interaccion suscitadas
de manera natural al interior de las aulas de matematicas de secundaria, junto a
las posibles implicaciones de las mismas. Por lo que no es su intencion el
establecer alguna correlacién entre las interacciones observadas y los factores
asociados al aprendizaje, ni mucho menos el de realizar un comparativo entre los
grupos en el sentido de poder definir “practicas exitosas” o no, para mejorar el

logro educativo en matematicas.

Si se quisiera de algun modo comparar el desempefio entre las
secundarias, que no es el caso, habria que tomar en cuenta, para empezar, que la

cantidad de grupos por plantel es diferente (18, 3 y 9 segun se presentan
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respectivamente), el grado académico observado, el que los grupos sean
equiparables, entre otras cosas, ademas de considerar la existencia de una gama
de elementos como los expuestos en la investigacion de Caso (2007), donde se
estudia una amplia cantidad de variables personales y escolares involucradas en
el rendimiento académico, mismas que no salen a la luz en este trabajo por el

enfoque y los objetivos que fueron planteados.

De este modo, el analisis en este trabajo se realizé a través de categorias
definidas por la via inductiva, mismas que caracterizan de manera relevante a las
interacciones observadas particularmente en cada grupo; para ello, se utilizaron
los resultados de las investigaciones sobre interacciones en matematicas (ver

capitulo 2) y los aportes de los tedricos sefalados en el capitulo 3.

En su conjunto, esto permitié establecer sélo de manera hipotética lo que
las formas de interaccién pueden producir en relacion con el tipo de conocimiento
que se adquiere, ya que no es objetivo del estudio constatar el impacto de los

estilos de interaccion en el aprendizaje de los estudiantes.

4.2 PARTICIPANTES

Se trabajo con grupos de matematicas de secundaria ubicados en la ciudad
de Mexicali, B. C. Para establecer con quiénes se trabajaria se busc6 que fueran
grupos de escuelas diferentes, por ello y con la colaboracién de alumnos de la

carrera en docencia de la matematica que en ese momento estaban realizando
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sus practicas profesionales en secundarias, se pudo contactar a maestros de
matematicas de 9 escuelas diferentes a los que se les solicitd poder observar y

registrar sus clases, explicandoles la intencion del trabajo por realizar.

La eleccion de escuela, el grado y el horario en que se observo, estuvo
sujeta a la disponibilidad de los maestros, ya que solo tres de ellos aceptaron que
se les observara. Una vez que los maestros aceptaron colaborar, se platicé con
los directores de dos de ellos (el maestro de la secundaria A no consideré
necesario notificarle al director) para explicarles en qué consistia la actividad y qué
se buscaba con ella, ademas se solicitd también su autorizacion de acceso
periodico a la escuela y su permiso de videograbar las clases de los maestros en

los tiempos acordados. Asi, los grupos observados fueron:

e Un tercer aio (3°) de una escuela secundaria general del sistema
federal (qQue en este documento referiremos como secundaria A), de
turno matutino, con cuarenta alumnos, un maestro es su titular. Para
esta secundaria, los resultados de matematicas de la prueba ENLACE
2009 sefialan que el 62.46% de todos sus alumnos (considerando los
dieciocho grupos que integran la escuela) se ubicé en el nivel de

insuficiente y el 32.03% en el nivel elemental (SEP, 2012c).

e Un primero (1°), de una secundaria particular (identificada en este texto
como secundaria B), que trabaja en el turno matutino, cuenta con
veinticinco alumnos y es conducido por una profesora. En esta escuela,

los resultados de matematicas de la prueba ENLACE 2009 sefialan que

61



4. Construccion metodoldgica

el 8.9% de sus alumnos (con un grupo por grado escolar) se ubic6 en el

nivel de insuficiente y el 30.5% en el nivel elemental (SEP, 2012c).

e Finalmente, Un primero (1°) de una escuela secundaria del sistema
general estatal (etiquetada en este trabajo como secundaria C), que
labora en el turno vespertino, constituido por treinta y dos alumnos y
dirigido por una maestra. Los resultados de matematicas de la prueba
ENLACE 2009 sefialan que el 51.42% de los alumnos (distribuidos en
tres grupos por grado) se ubico en el nivel de insuficiente y el 40.25%

en el nivel elemental (SEP, 2012c).

Estas secundarias se ubican en una zona socioecondémica de clase media.
Los registros de las clases se realizaron simultaneamente en las tres escuelas

desde el inicio del mes de septiembre hasta mediados de diciembre del afio 2009.

4.3 LA OBSERVACION

En estudios etnograficos, la observacion se puede realizar principalmente
de dos maneras, participante y no participante. Woods (1987) y Goetz et al. (1988)
mencionan que la observacion participante es el método mas importante y puro de
la etnografia, pero que a pesar de esto la observacién no participante se ha vuelto

la mas comun en la investigacion educativa.
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Goetz et al. (1988) sefalan que la observacion no participante consiste en
contemplar y registrar los hechos sobre el terreno. Los mismos autores indican
que no existe una distincion tajante en la investigacion real entre los dos tipos de
observacion, ya que para que la no participante se dé de forma “pura” se tendria
que observar a través de camaras o grabadoras ocultas o a través de falsos
espejos. Asi, puntualiza, los observadores no participantes reducen al minimo sus
interacciones con los individuos para “centrar su atencién no intrusivamente en el

flujo de los acontecimientos” (p. 153).

Por su lado, Woods (1987), afirma que existen dos consideraciones para la
validez externa en la observacion, la “ideografica” cuyo propdsito es una mayor
comprension de la accion social que se estudia; y la “nomotética” que conlleva la
generalizacion, la comparacion y la teoria. Woods propone considerar ambos
criterios con el fin de obtener una descripcion rica de los acontecimientos al mismo

tiempo que generalizable.

En cuanto a la validez interna, como el observar a través de camaras o
grabadoras ocultas seria éticamente sospechoso, lo sugerido es que el
investigador gestione y acuerde su presencia en el grupo en calidad de un
miembro mas de éste, en donde esta obligado a respetar las normas generales de

conducta social (Woods, 1987).

El primer proposito de la presente investigacion es el de “describir las
interacciones observadas en aulas de matematicas”, para ello, se utilizd la

observacion no participante ya que se considera que aporta el sustento para tal
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accion, dada la no intervencion del observador en las actividades, pero si la
contemplacion y descripcion de los hechos. Ahora bien, como el segundo
propésito establece “analizar e interpretar”, se requiere de varios medios para
registrar las observaciones con el fin de contar con la mayor cantidad de
informacion posible que ayude en la descripcidon y andlisis, asi, se solicito y obtuvo
el permiso para grabar en video todas las clases y, en audio, cuando se considero

necesario.

La Tabla 1 muestra la cantidad de horas clase videograbadas en cada
grupo, asi como la cantidad de paginas generadas en la transcripcion de esos

videos y audios.

Secundaria A Secundaria B Secundaria C
16
Nimero de horas 14 19 En 7 de éstas, simultaneamente

clase videograbadas - . )
se hicieron grabaciones de audio

a los alumnos

NUmero de paginas
generadas en la
transcripcion de los
videos y audios.

161 114 203

Tabla 1: Relacion de nimero de horas clase videograbadas y paginas generadas en la transcripcion.

En el cuidado constante de la validez de este trabajo, las intervenciones del

investigador con los alumnos se redujeron al minimo, limitandose a preguntas
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breves sobre un quehacer en especifico, aclarando que estas intervenciones no se
dieron en todas las sesiones observadas; mientras que en el caso de los
maestros, no se interactué con ninguno durante las observaciones, las pocas
entrevistas que se les hicieron ocurrieron una vez terminadas las clases (ver

apartado 4.4).

4.4 LA ENTREVISTA

Goetz et al. (1988) y Morse, Bottorff, y Boyle (2003), coinciden en sefalar
que los estudios microetnograficos recolectan la informacion a través de una serie
de observaciones de un grupo o comunidad bien identificada. Por su parte, Morse
et al. (2003) afiaden que la informacion se puede complementar con entrevistas
semiestructuradas y no estructuradas realizadas a personas que en general
cuentan con un cumulo de conocimientos y experiencias relacionados

directamente con el problema o fenémeno estudiado.

Tarrés (2001) describe como entrevista semiestructurada a la que se realiza
a modo de conversacion sobre un tema en particular, pero dando al informante
espacio y libertad para definir el contenido de la platica. La entrevista no
estructurada, como sigue mencionando la autora, se genera en un contexto
situacional dado de forma espontanea e informal y, ocasionalmente, en lugares
donde el entrevistado realiza sus labores cotidianas. Es en este ultimo tipo de

entrevista que el papel del investigador es el de ser receptor pasivo, mantiene
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algunas pausas entre preguntas e interviene soélo en lo esencial para orientar la

conversacion hacia el tema de interés.

En el sentido y finalidad con que Morse et al. (2003) y Tarrés (2001)
describen a las entrevistas semiestructuradas y a las no estructuradas, en este
trabajo se disefid una entrevista semiestructurada dirigida a los maestros (ver
anexo 1); mientras que las entrevistas no estructuradas se utilizaron, con los
alumnos, en momentos muy concretos de algunas clases y, con los maestros, al
finalizar las mismas; todo ello para complementar la informacion obtenida en las
diversas observaciones, porque a pesar de que las diversas sesiones se
videograbaron y algunas otras hasta se audiograbaron, hay hechos que sélo se
pueden comprender en su totalidad con la explicacion de quien actta. La Tabla 2

concentra las entrevistas que se realizaron a cada uno de los maestros.

Secundaria A Secundaria B Secundaria C

Entrevista
semiestructurada Aplicada Aplicada Aplicada
inicial (anexo 1).

NuUmero de entrevistas
no estructuradas al
finalizar algunas
clases.

Tabla 2: Relacion de entrevistas realizadas a los maestros observados.

66




4. Construccion metodoldgica

4.5 RUTA DE INVESTIGACION

4.5.1 Momentos de desarrollo

Para la realizacion de la presente investigacion se considero el transitar por
diversos momentos de trabajo (ver Figura 2) que iniciaron con el establecimiento
de acuerdos de colaboracion (del 24 de agosto al 4 de septiembre del 2009) con
directivos y maestros de matematicas de las escuelas secundarias donde se
pretendia realizar el registro de las interacciones. Es en este momento cuando se
establecieron los horarios en que se permitidé el acceso al salon de clase. Como
parte del trabajo consistio en el registro en video de las clases de matematicas, se
considerd pertinente contar con colaboradores que realizaran las transcripciones
de las mismas, para ello se busco a prestadores de servicio social profesional que

estuvieron interesados en este trabajo.

En un segundo momento se disefid una entrevista semiestructurada (ver
anexo 1), que se aplicé a los maestros de grupo con los que se trabajo y en la que
se les hicieron preguntas relativas a su preparacion académica, a su antigiedad
como docentes y a la manera en que han planeado el desarrollo general de su
curso, incluyendo materiales, estructura de dinamicas y actividades. Con respecto
a los alumnos, las pocas entrevistas no estructuradas en que participaron se
dieron durante el desarrollo de algunas clases aprovechando la ocasion en que
resolvian o no algun ejercicio y también cuando ellos mismos tomaron la iniciativa
de decir frente a la camara su percepcion del trabajo en clase y del desempefio

del docente.
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El siguiente momento fue el mas extenso en tiempo y trabajo (desde inicios
de septiembre y hasta mediados de diciembre del 2009), ya que consistio en el
registro (con camara de video y/o grabadora digital) de las interacciones dentro de
aulas de matematicas a través de observaciones no participantes, al final de
algunas clases se realizé una breve entrevista no estructurada al maestro y a
algunos alumnos con el fin de completar la informacion recabada en ese dia, para

el registro de dicha entrevista se utilizd una grabadora digital.

Cada disco de video se rotuld6 con un codigo alfanumeérico para su
identificacion y el archivo de la transcripcion se nombré con ese mismo codigo,
esto ayudd al momento de la lectura de los registros para poder identificar el video
del que habia surgido y asi poder volver a ver ciertas escenas que en el texto no

guedaban del todo contextualizadas.

Un ejemplo de este codigo alfanumeérico con el que se identifico cada clase
observada es el siguiente: (8) 2°ASEC902100984093031a0s, el numero entre
paréntesis corresponde al de la clase observada (la octava para este ejemplo);
2°A, es la identificacion que se le da al grupo en la propia escuela; SEC9°, el
nombre de la secundaria; los primeros seis numeros después de la identificacion
de la escuela, 021009, sefalan la fecha (dd/mm/aa) en que se realizo el registro;
los siguientes seis, 840930 es el horario de la clase observada (en este caso de
8:40 a 9:30 a.m.); y 31aos, se refiere a la cantidad de alumnos que estuvieron

presentes en esa clase en especifico.

® El nombre de la escuela y grupo en este ejemplo son falsos y se utilizan solo con fines
ilustrativos.
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Finalmente y siguiendo con el proceso de identificacion, en todos los
archivos de las transcripciones se insertaron niumeros de pagina que formaron un
consecutivo con el dltimo namero de péagina del registro inmediato anterior de la

misma escuela.

4.5.2 Secuencia de actividades para el analisis de los registros de observacion

Un primer analisis de las interacciones se realiz6 desde los primeros
registros de clases. Esta actividad consistié en la lectura de las transcripciones de
los videos y con el uso de plumas de diferente color se hicieron notas marginales y
se subrayaron expresiones verbales y acciones que de algin modo se tornaban
significativas para el desarrollo de la clase, la informacion que trataba de un
mismo topico se marcaba con el mismo color pre asignado. Con el avance de este
primer analisis, se pudo detectar lo que en investigacion cualitativa se denomina la
saturacion en la informacién, para poder concluir con los registros y continuar con

los analisis finales de las interacciones.

En la etapa del andlisis final, en un mismo documento se concentraron
todas las notas marginales y subrayados que se hicieron, especificando en cada
uno el numero de registro y de pagina de la cual se extrajo; enseguida, se hizo
una relectura de lo concentrado con el fin de agrupar en un mismo bloque los
comentarios que trataban del mismo tdpico, de este modo, se definieron las

diferentes categorias con las que se estudié a cada grupo.
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Una vez definidas las categorias de analisis, se hizo la descripcion de las
interacciones de cada grupo con ejemplos textuales extraidos de las
transcripciones, ademas, se utilizaron referentes tedricos que de algin modo
fueran explicando los alcances de las interacciones. Al finalizar esta descripcion y
con el apoyo de los referentes tedricos sefialados tanto en la propia
caracterizacion grupal como en el capitulo de consideraciones tedricas de este
trabajo, se realizé una sintesis de lo descrito que concluyé con la delineacion de
las implicaciones del interactuar observado entre maestro, alumnos vy

conocimiento.
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Diadlogo con maestros y
directivos de escuelas

solicitando cooperacion

para la investigacion

ler Andlisis
de las
interacciones

Acuerdos con
prestadores de
servicio social
profesional para la
transcripcion de las
videograbaciones

Disefio de la

entrevista
semiestructurada
para maestros.

Se realizan, por parte
del investigador, las

¢ Existe
saturacion en No
la informacion?

Al final de la clase:

» Entrevistas no
estructuradas a
maestro y/o alumnos
para enriquecer la
informacién
(audiograbacién y
registro escrito)

» Autograbaciones
para registrar notas
personales como

las interacciones
E | dentro de las

entrevistas
semiestructuradas a
los maestros, previo al
inicio del ciclo escolar,
para indagar sobre la
preparacion de sus
cursos.

Observaciones no
participantes de

aulas
(videograbacion,
audiograbaciones
y registro escrito).

Si

observador.
Andlisis final Redaccion de
de las > informe final.
interacciones Conclusiones.

Figura 2: Ruta para realizar la descripcion y andlisis de las interacciones dentro de aulas de matematicas
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En el marco teorico aqui presentado, se realizé la observacion, el registro y
analisis de las interacciones de los tres grupos que fueron sujeto de estudio para
este trabajo. El estudio de cada uno de ellos se presenta en los siguientes tres
capitulos (4, 5y 6) que comparten la misma estructura: inician con una descripcion
general de la formalizacion de los acuerdos de colaboracion con el maestro del
grupo y los medios utilizados para registrar la entrevista inicial, las clases y las
entrevistas no estructuradas. Posteriormente se da a conocer el contexto del
grupo, para seguir con la descripcion e interpretacion de las categorias de analisis
que surgieron al estudiar con mas detenimiento las interacciones al interior del

aula.
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5. Las interacciones del grupo de 3° de la Secundaria “A.”

Para el caso del grupo de 3° se realizaron catorce registros de observacion,
mismos que fueron grabados en video. Con animo de acrecentar la informacion
que pudiera recabarse, se realizé la entrevista inicial al docente (anexo 1); a los
alumnos se les hicieron preguntas en algunas clases con el fin de conocer su
punto de vista sobre una situacion en particular, éstas también quedaron
registradas en el video; ademas, se realizO una grabacion con las notas
personales sobre el acontecer de la sesion observada inmediatamente después de
finalizar cada una de las clases, cuando se dio el caso, en dichas notas se hizo
mencion de lo platicado en las conversaciones ocasionales que se tuvieron con el

docente durante el tiempo que durd la observacion.

Lo que se presenta a continuacion resulta del analisis reiterativo que se hizo

a los documentos generados al transcribir las grabaciones arriba mencionadas.

5.1 CONTEXTO DEL GRUPO

El grupo de 3° de secundaria que se observd pertenece al sistema federal
de secundarias, ésta es una secundaria general mixta que ofrece sus servicios en
el turno matutino y se encuentra enclavada en una colonia de clase media dentro
de la ciudad de Mexicali. Cuenta con tres edificios de dos niveles para las aulas,
un patio principal con canastas para basquetbol, un local para la cooperativa con

mesas Y sillas, cancha de futbol y oficinas para la direccion.
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Un hecho que resalta, por su impacto en la dindmica de toda la escuela, es
que la direccion del plantel organiza los horarios de clase de tal forma que un
grupo cualquiera recibe sus lecciones en diferente salén dependiendo del dia y la
hora, por lo que se puede cambiar de salon en un mismo dia; los directivos
justifican este hecho dadas las disponibilidades de horarios de su planta de
maestros, segun ellos, de esta forma se aseguran el espacio de aula para todas
las clases aunque las disponibilidades de los maestros coincidan. El horario para
matematicas del grupo de 3° les indica tomar dicha asignatura en dos salones
diferentes durante la semana, es por esto que los lunes se les observé en un aula

diferente a la que se les observaba los viernes.

El salon de los lunes (ver figura 3), se ubica en la planta superior del tercer
edificio con que cuenta la escuela (cada edificio es de dos plantas). Esta equipado
con computadora, pizarron interactivo y cafion de proyeccion, mismo que se
encuentra adaptado en el techo del saldén. En la pared de enfrente a un lado del
pizarron y de la computadora esta un calendario y dos cartulinas, en una de ellas
estan las formulas de area y perimetro del cuadrado, el circulo y triangulo; la otra
cartulina, lleva por titulo “ley de los signos para las multiplicaciones y divisiones”,

mostrando con simbolos matematicos esta ley.

Con respecto a las ventanas, éstas, en cada pared, se componen de dos
lineas paralelas de cristal que corren a lo largo del aula, las filas inferiores estan
pintadas de amarillo bloqueando de algin modo la visidon hacia el exterior, las

ventanas del lado izquierdo estan mas despintadas que las del lado derecho.
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Figura 3: mapa de distribucion del salén donde se observé al grupo de 3° los dias lunes

El salén de los dias viernes (ver figura 4), esta ubicado en la planta baja del
mismo tercer edificio, teniéndolo asignado la maestra de quimica, de alli que en la
pared al lado izquierdo del pizarrén se pueda observar una tabla periddica de
elementos; del lado derecho del pizarron se aprecia un calendario. Sobre el
escritorio y junto a la mesa de libros se colocaron macetas con plantas naturales.
En cada pared, las ventanas se componen de dos filas paralelas de cristal que
corren a lo largo del aula, la fila inferior de ventanas (de las dos paredes) esta
tapada con cartulinas, interrumpiendo la visién hacia el exterior. Este salén no

cuenta con el equipo multimedia.
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Figura 4: mapa de distribucion del salon donde se observé al grupo de 3° los dias viernes

El maestro a cargo de la asignatura de matematicas para este grupo, tiene
como formacion las carreras de profesor especializado en ciencias fisico —
matematicas y la de licenciado en derecho. Se mantiene actualizado en el ambito
docente con los cursos que afio con afo se ofrecen a todos los profesores del
sistema educativo. Ha ejercido la docencia en el area de matematicas durante

veinticinco afos en los tres grados de secundaria.

En la entrevista inicial que se le hizo al profesor, refirié que para el grupo de
3° realiz6 un diagndstico de conocimientos de los alumnos al comienzo del curso;

con éste buscaba conocer y reforzar el grado de dominio de los estudiantes en
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cuestiones basicas de matematicas (como él las llama) como son las operaciones
basicas, asi como areas, perimetros y volumenes de rectangulos, triangulos y
circulos. Para el desarrollo del curso el maestro dijo que utiliza como material de
apoyo la computadora y cafidén que estan instalados en el salon donde les
corresponde la clase del lunes (el salén donde se ubican los viernes no tiene este
equipo). Finalmente, hizo mencion de que para evaluar toma en cuenta la

asistencia, la puntualidad, la disciplina, los trabajos, las tareas y el examen.

El grupo de 3° esta conformado por cuarenta alumnos (18 mujeres y 22
hombres) en lista de asistencia, aunque durante las observaciones nunca se tuvo
la asistencia del grupo completo, asi, la cantidad de alumnos que asistieron
cuando se realizaron los registros fluctué entre los veintiocho y treinta y ocho

estudiantes.

Se acordd con el profesor que los horarios en los que se realizarian las
observaciones serian los lunes y viernes de 8:40 a.m. a 9:30 a.m., dando su
consentimiento para grabar en video las diversas sesiones. El primer dia que se
realizé una observacion, el profesor manifesté al grupo su aceptacion de que se
hicieran las observaciones en los tiempos y forma mencionados. La camara de
video se sostuvo siempre en la mano y aunque la mayoria de las tomas se
hicieron desde una de las dos esquinas al frente del grupo, en pocas ocasiones se

caminé por los pasillos izquierdo o derecho ubicados al pie de las ventanas.

Con respecto al contexto social dentro del aula, los alumnos de manera

natural forman pequefios grupos con sus amigos, estdn dos grupos de mujeres
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gue regularmente se sientan en las dos primeras filas del salén, ellas normalmente
prestan atencion a la clase y participan, aunque también se dan sus momentos de
platica; estd también la bina de hombres que llegan a ver peliculas en un ipod
durante la clase (registro de la clase 10), ellos se localizan a la mitad de la primer
columna de mesabancos cruzando la puerta; otro grupo de sefioritas sentadas al
final de esta misma primer columna, atiende mas a su presentacion (se maquillan

y peinan dentro de clase) que a lo que dice el maestro.

Junto a las seforitas que se maquillan, se puede localizar a una sola
muchacha a quien se le facilitan mucho las matematicas y quien regularmente
trabaja sola, aunque su ubicacion en el salon se torna itinerante; a semejanza de
ella, hay otra sefiorita y un muchacho que su dedicacion al estudio es mas
concienzuda y por lo regular se sientan en las primeras filas. Estos tres alumnos si

se integran en diferentes equipos de trabajo cuando lo indica el maestro.

Dos equipos mas de hombres se ubican hacia el centro y fondo del salon,
(detras de los dos primeros grupos de mujeres mencionados), y uno mas al inicio
de la ultima columna de mesabancos (la que esta junto al librero) son de los
grupos de hombres que menos trabajan durante la clase y que retan mas

abiertamente la autoridad del maestro (ver categoria 3: disciplina).

Al fondo del salén, en la ultima esquina, encerrado por los equipos de
hombres del parrafo anterior, se ubica un equipo de mujeres, que al igual que
estos muchachos, son de las que trabajan menos en clase. De hecho en varias

ocasiones se pudo constatar que estas sefioritas se dedicaban mas a hacer
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dibujos que a tomar apuntes de la clase y mucho menos prestar atencion. Estos
altimos cuatro equipos de alumnos mencionados (tres de hombres y el de las
mujeres que dibujan), se ponen a trabajar cuando el maestro se acerca a ellos
para llamarles la atencién tratando de controlar su disciplina o para preguntarles

qué estan haciendo.

Al maestro se le encuentra en casi la totalidad de las clases al frente del
salon o sentado en su escritorio; resultan extrafias las ocasiones en que transita
entre los lugares de los alumnos, de hecho, cuando mas se acerca a ellos es para
llamarles la atencion y verificar que aquellos a quienes regafia estén trabajando. El
trato bidireccional maestro — alumnos se hace a distancia, el maestro desde el
pizarron, los alumnos desde sus lugares y en el caso de que el profesor quiera
revisar tareas o ejercicios, son los alumnos los que van hacia el escritorio donde él

esta.

De algun modo esta disposicion de los alumnos y del maestro provoca que
el ambiente del salon sea siempre ruidoso, salvo la clase observada nimero trece
que estuvo muy tranquila (notas de la clase 13), en las demas, el maestro tuvo
que levantar mas la voz buscando la atencion de todo el grupo, aun asi, siempre
hay alguien que no le presta atencion. Con respecto a la disciplina, el profesor dice
(clase 8, entrevista posterior a la clase) que no quiere tener tan sometidos a los
alumnos porque quiere que razonen, entonces los tiene que soltar un poco,
ademas es dificil controlarlos porque “la cabeza de la escuela ya no es tan estricta
como era en otros tiempos... lo que limita el actuar del maestro” y porque “los

padres de familia ya no les exigen igual a los muchachos”.
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Desde el punto de vista de los alumnos, algunos justifican su
comportamiento porque consideran que el “maestro no explica bien” (entrevista
con alumnas en la clase 12), otros van un poco mas alla y expresan que ‘el
maestro no les explica” (entrevista con alumnos en la clase 11) y otros mas
argumentan el que en algunas ocasiones el maestro se equivogue en un
procedimiento para asentar que es por eso por lo que se les hace dificil, tomando

asi una actitud de ‘no me interesa la clase’ (entrevista con alumnos clase 12).

Queda asentado que hay dos posturas bien definidas que responsabilizan a
su contraparte del ambiente generado dentro del aula, provocando de esta manera
un circulo vicioso que estanca en una rutina poco provechosa al proceso de

ensefianza — aprendizaje.

Para concluir con este contexto, los temas trabajados en clase durante las
observaciones fueron: operaciones algebraicas, solucion de ecuaciones lineales,
productos notables y factorizacion, solucion de ecuaciones cuadraticas,
perimetros, areas y la descripcion de las caracteristicas de algunos poligonos
regulares en cuanto a la medida de sus lados, su perimetro y la suma de sus

angulos internos. Veamos cdmo se dan las interacciones al interior del grupo.

5.2 [EL CONTROL DE LAS INTERACCIONES AL INTERIOR DEL AULA

En el estudio de las unidades de interaccién que se sucedieron durante las

clases del grupo de tercero de secundaria, se lograron identificar situaciones que,
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por su ocurrencia reiterada, dieron origen a tres categorias de analisis y una
subcategoria. Las categorias son: 1) intervencion del maestro, de la que se
desprende 1.1) tipos de preguntas del docente; 2) intervenciones de los alumnos,
y 3) disciplina. La definicion y descripcion de cada una de ellas se presenta a
continuacion. Cabe resaltar que en los ejemplos textuales de las interacciones
presentados a lo largo de este capitulo, se subrayan algunas palabras, la finalidad

de ello es resaltar los elementos medulares de la propia interaccion.

Categoria 1: Intervencion del maestro
Definicion: describe los modos de proceder del docente en las unidades de

interaccion.

Se observg, en el transcurrir de las clases, que el docente se mueve
exclusivamente al frente del salon, ya sea cuando expone desde el pizarron,
manipulando el equipo multimedia o sentado en su escritorio. Desde alli, las
interacciones que protagoniza se caracterizan por mantener un control general

para realizar los diversos procedimientos,

Alumna: Profe, ¢puedo usar calculadora? (las alumnas 1y 3 estan platicando)
Maestro: Si. Hay que hacer las operaciones, primera operacién, menos por menos.
Alumna: Mas

Maestro: 9 negativo al cuadrado, menos 9 al cuadrado, recuerden todo numero
elevado al cuadrado es positivo, y 9 por 9 ¢ es?

(clase 12)

situacién que se mantiene cuando él mismo solicita algunas justificaciones:
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Maestro: 4 por x + 2, 4 por x + 3, 4 por X + 4. ¢Por qué 4 muchachos? (el alumno
11 se volted a preguntarle al alumno 12) Deciamos que era la suma,
¢, Qué no dijimos que el perimetro es la suma de todos los lados?

Alumna: 4x + 4

Maestro: ¢,Pero por qué le ponemos 47?

Alumna: Porque tiene 4 lados

Maestro: Pues si ¢y si tiene 5 le voy a poner 5?

Alumna: Porque esté contando los...

Maestro: La razén principal de que le ponemos 4 es porque los 4 lados son
iguales, porque yo puedo tener un rectangulo y ese rectangulo tiene 4
lados pero no son iguales todos ¢ verdad que no?

Alumnos: No

(clase 1)

A la par de lo anterior, se encontré que el maestro privilegia el aprendizaje
de tipo algoritmico, ya que sistematicamente dicta a los alumnos los pasos que

tienen seguir para resolver diversas operaciones:

Maestro: Vamos a ver el procedimiento directo, ponganle ahi “procedimiento
directo...

Alumnos: Espéreme maestro

Maestro: Es que desde que llegan y no pueden sacar el cuaderno. “Procedimiento
directo para obtener el resultado...

Alumna: Procedimiento ¢ Qué?

Alumnos: Es viernes, dia de party

Maestro: Si es cierto, es viernes, “para obtener [la alumna 6 se levantdé a sacar
punta] el resultado de dos binomios con termino comun... [El maestro
esta prendiendo la computadora]

Alumna: Profe ¢binomio comudn y binomio conjugado son lo mismo?

Maestro: No

Alumna: Binomio ¢Qué? [Los alumnos 7, 8, 9 y 10 estan platicando]
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Maestro: Comuan, punto y aparte. Numero 1, se eleva al cuadrado el término
comun, punto y aparte, cuide su lenguaje por favor (al alumno 11), jhey,
shhh, shhh! [callando al alumno 11], no estas en tu casa mijo. Se eleva
al cuadrado el término comun. Namero 2...

(clase 3)

y también porque cuando se le plantean dudas con respecto a un mismo tépico, su

explicacion consta de la repeticion de los procedimientos ya mencionados:

[Se realiza la multiplicacion de binomios (x + 8)(x + 4)]

Alumna: ¢ Qué no es x por 4?

Maestro: Entonces multiplicamos 12 por x 6 x por 12, esta multiplicando el comun
por la suma. A ver, guarden silencio alla atras, por favor. Voy a repetir
nomas este paso para que pongas atenciébn y no te confundas,
multiplicar el que es comun, o sea la x, ¢por quién?, por la suma de los
otros dos, en este caso la suma porque ya nos dijeron que son del
mismo signo.

Alumna: ¢Por qué puso 12x?

Maestro: Porque 8 + 4 son 12, estoy mencionando que vamos a sumar los otros 2,
los otros dos son 8 y 4, ya dijimos por qué los sumamos, no todo el
tiempo se suman, aqui no los sumamos porgue no tienen el mismo
signo, aqui si lo tiene, y al multiplicar dijimos que quedaba 12 positivo x.

(clase 3)

Como se puede observar el maestro trabaja segun el patron extractivo del
interaccionismo simbdélico descrito por Godino et al. (2000), dado el énfasis en la
solucion del ejercicio y que los estudiantes se limitan a seguir paso a paso lo
propuesto por el maestro. Aunado a esto, una caracteristica sobresaliente que
tiene el docente al conducir las interacciones es plantear preguntas. Es tan
reiterativo este suceso que se consideré6 necesario distinguirlo como una
subcategoria de la intervencion del maestro. A dicha subcategoria se le denominé

tipos de preguntas del docente.

83



5. Las interacciones del grupo de 3° de la secundaria “A”

Subcategoria 1.1: Tipos de preguntas del docente

Definicidn: tipifica las preguntas planteadas por el profesor.

En las unidades de interaccion, la pregunta es el recurso que mas utiliza
este docente para dirigirse a sus estudiantes. Se realiz6 una clasificacion de estos
cuestionamientos y se encontré6 que se formulan preguntas dirigidas a todo el
grupo donde a los alumnos se les permite contestar libremente, a este tipo de

interrogantes las llamaremos pregunta general:

[Un alumno ley6 su apunte]

Maestro: (Repitiendo) Elevar al cuadrado el primer término, y ¢cudl es el primer
término?

Alumnos: x
Maestro: X, y ¢si lo elevo al cuadrado, como va a quedar?
Alumno: x>

Maestro: x?, exactamente x?, el paso nimero 1 es super sencillo, se los dije el otro
dia...

(clase 2)

Maestro: m?, el segundo paso dice vamos a multiplicar el término comun, o sea, la
m, ¢Por qué vamos a multiplicar?, por la suma o la resta, ¢le voy a
sumar o le voy a restar ahi?

Alumnos: A sumar, a sumar

[Paola esta resolviendo sola el ejercicio y o hace de manera correcta]

Maestro: A sumar ¢,Por qué?
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Alumnos: Porque tienen signos iguales

Maestro: Porque tienen el mismo signo, los dos son negativos, entonces la suma
¢ Cuanto me da?

Alumnos: Menos

(clase 3)
Maestro: ¢, Ya?, segundo valor es 4, 4 al cuadrado ¢ Cuanto es?
Alumno: 8
Maestro: No puede ser ocho
Alumnos: 16
(clase 14)

Cuando a la pregunta general responde una minoria grupal y el maestro no
sondea si la mayoria del grupo entendid o si existen mas dudas, esto hace
suponer al profesor, como menciona Vazquez (1997), que precisamente no
existen dudas, que todos entendieron o que todos estan de acuerdo; el mismo
autor tipifica estas preguntas como desobligantes. EI maestro del grupo de 3°
utiliza en todas sus clases este modo de preguntar, como se puede apreciar en la

siguiente interaccion:

Maestro: n?, multiplicar por 2... 2 por n por ¥ negativo, ahi esta. ;&2 por n?
Alumnos: 2n, 2n por 1

Maestro: Y ¢ mas por mas?

Alumnos: Mas 1 (los alumnos 7, 8 y 9 estan platicando)

Maestro: jjAh chihuahua, por qué!! [Tono de sorprendido]
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Alumna: Porque dijo n mas 1

Maestro: No dije n mas nada, dije 2 por n
Alumna: Ah ok

Maestro: 2n por 1

Alumna 3: ¢2n?

Maestro: Pues si, ¢5 por 1?

Alumna: 5

(clase 2)

Ademas se observé que la mayoria de las preguntas generales son
utilizadas para conocer el resultado de operaciones matematicas especificas
(como también se puede apreciar en alguno de los ejemplos arriba presentados),
esta es otra caracteristica de las interacciones al interior del grupo que se describe

con mayor amplitud en la siguiente categoria: intervenciones de los alumnos.

Categoria 2: Intervenciones de alumnos
Definicion: describe en qué consisten las intervenciones que tienen los alumnos

en las unidades de interaccion.

Como ya se comenzaba a vislumbrar en la categoria 1, las participaciones
de los estudiantes consisten en dar una Unica respuesta a las preguntas que el

maestro plantea:

Maestro: siete por siete y menos por menos es mas, ¢ siete por siete es?

Alumnos: 49
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Maestro: 49, mas por menos, menos y once por siete son 77, jsi no me equivoco!
mas 28 (durante la explicacion de las operaciones regresa
constantemente la vista al frente de los alumnos y al pizarrén), vamos a
hacer lo mismo que en el anterior, vamos a sumar los que tienen el
mismo signo que son el 49 y el 28 ¢ Cuanto me da? (pausa de silencio)
49 mas 28?

Maestro: ¢ Cuanto es?

Alumno: 77

Maestro: 49 + 28

Alumno: 49 mas ¢qué?

Maestro: mas 28

Alumnos: 57... 67

(clase 12)

Aunque las respuestas de los alumnos generalmente son correctas, éstas

son corroboradas vy justificadas unicamente por el docente

Maestro: ¢A cuanto equivale la suma de todos los angulos interiores del
rectdngulo?

Alumna 15: 180 (lo dijo en voz baja, por lo que el maestro no la escuchd)
Maestro. ¢,Cuanto?

Alumnas: 360

Alumnas: 360

Maestro: j360, porque son 2 triangulos! [Tono de obvio]. Son 360°, ¢se fijaron?,
ahora bien, ahora vamos a trazar otro.

(clase 5)

pero, como se puede observar en los ejemplos, el maestro no se cerciora si

sus estudiantes comprendieron el por qué de lo enunciado, es mas, en ultimo

ejemplo se puede apreciar la pregunta de tipo desobligante “¢se fijaron?” para
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concluir con ese ejercicio. Con este proceder el docente de cuenta que trabaja
también segun el patron afirmativo descrito por Godino et al. (2000), lo que
conduce a una comprension superficial e instrumental de lo que se esta

estudiando.

Por otro lado, cuando el maestro indica a los alumnos que resuelvan por su
propia cuenta los ejercicios, se observa que algunos trabajan en equipos, otros de
forma individual y los ultimos se dedican a otras cosas que no son de la clase. En
esta linea de trabajo dispuesta por el profesor, los alumnos de algin modo se han
acostumbrado a resolver los ejercicios siguiendo Unicamente las indicaciones del
maestro, aun cuando éste no intervenga en la actividad que realizan; es solo
cuando se les pide justificar lo elaborado que los alumnos explican de algun modo

su proceder:

Observador: ¢ Por qué era sobre 6?
Alumnas: Mande
Observador: En las fichas de dominé ¢ Por qué era sobre 67

Alumna 11: Es que nos dijeron que teniamos que ponerle asi, v lueqgo asi

Observador: Pero ¢ de donde sacas el 67

Alumna 11: Porque una ficha lo mas que puede tener es 6 bolitas y un cubo
también tiene 6 caras (la alumna 11 hace alusion al problema anterior
gue era sobre un cubo).

(clase 10)

Alumno: ;Como se resuelve?
Alumna: como ecuacion.

Alumno: pues si pero...
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Observador: ¢ Como fue que tu lo planteaste?

Alumno: porque el maestro dijo.

(clase 11)

También en las interacciones al interior del trabajo por equipos se evidencia
qgue, ademas de trabajar sélo como lo habia indicado el maestro, los alumnos que
parecen entender mas sobre el tema explican reflejando el mismo estilo de trabajo
del profesor, que consta, como vimos en la categoria 1, en tener al interlocutor de
espectador y realizando por él los diferentes procedimientos, indicando de cierto
modo los procesos a seguir sin exponer justificacion alguna. Las oraciones

subrayadas denotan lo comentado:

Alumna G2: después de la comprobacién ¢ qué vamos a hacer ahora?

Alumna G4: es que esta facil, s6lo deben saber... en lo... en lo... como estd la
ecuacion.

Alumna G3: aqui ¢ qué signo se pone?

Alumna G4: mas

Alumna G2: jah! seria igual... mira [dirigiéndose hacia alumna G1] menos y aqui
€s... como es menos, aqui le voy a poner mas, mas 10, aqui en la
comprobacion.

Alumna G1: en el resultado vas a poner asi

Alumna G2: no, aqui en la comprobacion.

Alumna G4: [jalandole el cuaderno a su compafiera] vas a poner la ecuacion, es la
misma ecuacion, sélo que vas a quitar las “X” y vas a poner el dos.

Alumna G2: ;Cémo, como?

Alumna G4: vas a apuntar ésta pero en lugar de poner la “xX” vas a poner el dos

Alumna G2: [al escribir, ella se pregunta] ¢ Como en el lugar de las “x"?
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Alumna G3: y sin las “x”"... quita las “x"

[La alumna G4 le ayuda borrando lo que tiene mal, diciéndole lo que debe de
escribir y donde]

Alumna G2: ¢ Por qué dos, Adriana?

Alumna G4: porgue es el resultado de la factorizacion

Alumna G2: jOhh!

(clase 12)

Como lo sefialan Hernandez (1998) y Duran y Vidal (2004), el mayor
respaldo tedrico al trabajo por equipos proviene por separado de las teorias de
Piaget y de Vigotsky, ambas escuelas resaltan ventajas como: el uso del mismo
lenguaje, mayor confianza e inmediatez para aclarar errores, oportunidad de
ayudar, de cooperar y de motivar; pero para lograrlo, se necesita la formacién
previa tanto de docentes, en el disefio instruccional adecuado de esta modalidad
de trabajo, como de alumnos, en el sentido de que entiendan y pongan en practica
los principios del trabajo en equipo (cooperativa o colaborativamente) (Serrano,
Gonzalez-Herrero y Pons, 2008), ya que la calidad del producto final puede
diluirse ante la falta de monitoreo del docente que provoca que sus alumnos
repitan su mismo esquema de ensefianza —con pros y contras- y como es el caso
de este grupo de 3ro., se enfoquen nada mas en el saber hacer, al seguir, sin

ningun tipo de razonamiento, una serie de pasos para poder llegar a la solucion.

Considerando en conjunto las categorias tanto del docente como de los

alumnos, se aprecia que el protagonismo que ejerce el profesor al realizar los
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diversos procedimientos conlleva que la soluciéon de los ejercicios sea el fin
principal del momento, enfocando a los estudiantes en seguir paso a paso el modo
de resolucion que les es presentado. Aunado a esto, las preguntas estan
orientadas a dar una unica respuesta al final de un proceso determinado, pero el
profesor no se cerciora de si sus estudiantes comprendieron la razon de lo
expuesto ya que utiliza con frecuencia las preguntas de tipo general y

desobligantes.

De este modo, tal parece que las competencias de los estudiantes estan en
muy bajo nivel de desarrollo, por lo que se les conduce a una comprension
superficial e instrumental de lo estudiado, tal cual lo describe Godino et al. (2000)
cuando habla de las interacciones al interior de las aulas desde el punto de vista
del interaccionismo simbolico (ver apartado 3.1.2), especificamente con las

interacciones constituidas por los patrones extractivo y afirmativo.

Asi mismo, se pueden apreciar coincidencias con lo que reportaron en su
momento de Guzman (2000), Moreno (1997), Vergara (2005) y Ledezma vy
Rodriguez (2005), sobre el acontecer dentro de las aulas de matematicas, en una
sintesis conjunta, los autores mencionan que el esquema de trabajo consistente
en dar instrucciones, revisar tareas, exponer el tema de la sesion y hacer
preguntas a los alumnos donde lo fundamental es dar la respuesta correcta,
conlleva a subestimar el andlisis de los procesos utilizados, el aprendizaje a partir
del error, la obtencidbn de un aprendizaje mas significativo y la pasividad e

indiferencia con respecto a la clase.
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Las interacciones maestro — alumnos, como parte de las manifestaciones
de la cultura dentro del aula, se enmarcan en el escenario de la disciplina de la
que los dos actores son corresponsables, veamos ahora la caracterizacion de los

comportamientos de los alumnos en este grupo.

Categoria 3: Disciplina
Definicion: maneras en que los alumnos manifiestan su comportamiento dentro

de la clase.

La disciplina surge como una categoria de analisis en el grupo de 3°,
porque se observé desde un inicio la falta de atencién a la clase de parte de
muchos alumnos, ademas de su dedicacion a realizar otras actividades ajenas a la

asignatura:

[Se escucha barullo. El alumno 3 se fue a platicar con el alumno 18 a quien

la alumna 17 le estaba dando masajes en los hombros]

(clase 1)

Maestro; Ok, y cuanto es 4x% 2x porque 2 por 2 y X por x [los alumnos 15 y 12
estaban platicando. La alumna 9 estaba coloreando un dibujo] entonces
pueden ir poniendo el ejemplo...

(clase 1)

Maestro: jA cualquier punto! [tono fuerte], a cualquier punto de la misma, trazar un
segmento de recta... [Un alumno acaba de llegar, las alumnas 3 y 4
estan viendo algo a contraluz]

Alumna: ¢ ése es el 2?...
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(clase 7)

Alumna 8: Profe es menos b2
Maestro: Menos b

Alumna 8: No, pero donde esta la raiz [los alumnos 6, 7 vy 9 estan platicando]

Maestro: Es b?

(clase 14)

También se hicieron evidentes expresiones de reto a la autoridad que
representa el maestro:

Maestro: Ya ve. Miren, ella dice “no le entendi”, ¢si?, si le entendié y porque si

sabe que tiene qué multiplicar, pero no lo quiere hacer, es més facil decir

no le entendi.

Alumna 10: Y si no sabe ¢,Qué?

Maestro: Si, si sabe, 2 por éste...

(clase 2)

En conjunto, estas manifestaciones de disciplina fueron utilizadas como
justificacion del maestro sobre su manera de conducir la clase, ademas de asentar

la responsabilidad del avance de la misma en los alumnos:

Maestro: antes de que se levanten, en la proxima clase si vuelven a seguir igual
hablando, yo los voy a dejar que sigan hablando y no les voy a explicar
hasta que se callen, como ahorita demasiado tarde y no alcanzamos a
explicar bien. La préxima clase espero que estén mas calladitos.

(clase 11)
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Como se pudo apreciar en las primeras dos categorias de este grupo y
dado el protagonismo del docente en la realizacion de las diversas actividades, la
linea de trabajo que se sigue presenta pocas variaciones, lo que a su vez provoca
que un numero significativo de alumnos deje de poner atencidon, como lo
mencionan Curwin y Mendler (2003) en su estudio sobre disciplina. Segun ellos,
“muchos maestros alientan los problemas menores en el saldén de clases, como
dejar el asiento, patear el piso, tamborilear con el lapiz y hablar, por no variar la

manera como se presenta la informacion” (p. 216).

Y aunqgue éste no es el unico factor que influye en la disciplina, si ayuda en
la explicacion del por qué el ambiente disciplinar en este grupo es caracterizado
por la dedicacion de muchos alumnos a actividades que no son de la clase,
incluyendo la platica que genera barullo, ademas de las manifestaciones claras de

reto a la autoridad.

5.3 INTERACTUANDO PARA SABER HACER

Con base en lo presentado en este apartado del grupo de 3° de la
Secundaria A, se pudo construir la siguiente tabla que presenta el papel
desempeiiado tanto por el maestro como por los alumnos en las interacciones

analizadas
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Maestro

» Guia la ejemplificacion vy
solucion de ejercicios de dos
formas:

1) Dictando “los pasos” para
su solucion, enfatizando que los
alumnos lo utilicen como guia para
siguientes tareas.

2) Al resolver desde el
pizarrén un ejercicio, las preguntas
a los alumnos implican solo la
respuesta a una operacion o a
decir “el siguiente paso” que se
debera hacer en el procedimiento.

Alumnos

» Responden en coro a las

preguntas del maestro,
mencionando el o los
resultados de la operacién
planteada.

» Las dudas se “aclaran”
repitiendo lo ya dicho en la
exposicion.

Son pocos los alumnos
que expresan alguna duda
y esto no sucede en todas
las clases.

Conocimiento

>  Se privilegia el
aprendizaje
memoristico,
circunscrito en el
conocimiento
procedimental de
tipo algoritmico.

» Deja que los alumnos trabajen
por su propia cuenta, una vez
gue se les indica qué tienen
qué resolver.

Los alumnos deciden si
trabajan en equipo o de
manera individual.

Hay otros tantos que
deciden no trabajar.

»  Silos alumnos
trabajan en equipo,
se explican entre
si utilizando el
mismo estilo del
maestro.

Tabla 3: Papel desempefiado por maestro, alumnos y conocimiento en las interacciones del grupo 3°

Como se puede apreciar en la Tabla 3, quien marca la pauta para el

desarrollo de las interacciones en ocasiones es el maestro y en otras son los

alumnos, es decir, se ejerce una especie de control absoluto en el desarrollo de la

actividad de tal forma que no se le da a la contraparte la oportunidad de participar

con opinidn en el desarrollo de las actividades. Asi, el maestro dice a modo de

imposicidon qué es lo que se va a realizar y, en el caso de los alumnos ellos

deciden si trabajan 0 no y de qué manera.
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Los registros de observacion dan cuenta de que es en las clases 1, 2, 3, 5,
6, 8, 13 y 14 donde el control, descrito en el parrafo anterior, lo tiene el docente;
en las clases 4, 7, 9, 10 y 11 el protagonismo es exclusivo de los alumnos;
mientras que en la clase observada niumero 12 se percibe que el maestro cede un
tanto el control del proceso, pero sigue estando de su lado la intervencion dentro
de las actividades. En otras palabras, es en 8 de 14 clases donde el control es
absoluto del maestro; en 5 de las mismas 14, los alumnos marcan la pauta y en

s6lo una, el control esta del lado del profesor, pero lo comparte con los alumnos.

Una vez apreciado como se dan las interacciones al interior del aula de
matematicas del grupo de 3°, cabe ahora preguntarse, ¢qué implicaciones

conllevan éstas? Veamos el siguiente apartado.

5.4 LOS SIGNIFICADOS E IMPLICACIONES DE CONTROLAR LAS INTERACCIONES PARA

SABER HACER MATEMATICAS

El paradigma conductista de la educacién (Hernandez, 1998) concibe a la
ensefianza como un proceso meramente instruccional, donde se proporcionan los
diversos contenidos a modo de depdsito; para ello, el papel del maestro es el de
un “ingeniero educacional y un administrador de contingencias” (p. 95), que
presenta constantemente modelos conductuales, verbales y simbdlicos a los
alumnos. Asi, la participacién del alumno, y su aprendizaje, se ven condicionados

por las caracteristicas prefijadas del programa elaborado.
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Las interacciones del grupo de 3° denotan claramente estos principios
conductistas, como se ha venido sefialando a la luz de las tipificaciones de las
preguntas generales y desobligantes que hace Vazquez (1997), de la relacion con
los patrones extractivo y afirmativo descritos en la teoria del interaccionismo
simbdlico (Godino et al., 2000) y de las caracteristicas necesarias para optimizar el
trabajo en equipos sefialadas por Hernandez (1998), Duran et al. (2004) y Serrano

et al. (2008).

Aunque cabe mencionar que en la totalidad de las observaciones
realizadas, no se evidencié cabalmente la ensefianza programada que caracteriza
en su totalidad al conductismo; entonces, lo que se evidencia es un conjunto de
interacciones que tienen significado en el paradigma conductista aunque no

cubren todos sus rasgos.

Con base en el analisis de la informacion presentada en la Tabla 3, una
implicacién de este modo de proceder afecta directamente al conocimiento, ya que
éste se ve limitado a ser meramente memoristico, pero carente de significado. Y
es que la forma de trabajo se circunscribe Unicamente dentro de los patrones de
interaccién extractivo y afirmativo (ver apartado 3.1.2), que conjuntamente
consisten, como se recordara, en la solucion de los ejercicios como principal
finalidad y en una comprension superficial e instrumental de lo expuesto cuando la

participacion del alumno se limita a concluir las oraciones iniciadas por el docente.

Ahora bien, como lo mencionan Cofré y Tapia (1995), la memoria es

necesaria en el aprendizaje de las matematicas, aunque resulta inatil si no se
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comprende su significado. Tomando en cuenta los tres tipos de conocimiento,
declarativo, procedimental y conductual (Woolfolk, 1999; Moreno, 2006), el
conocimiento fomentado en las interacciones observadas se circunscribe

anicamente al de tipo algoritmico (procedimental).

Segun Woolfolk (1999) y Moreno (2006), el conocimiento procedimental
esta ligado a la accidn o ejecucion, atafie a cOmo usar las estrategias y puede ser
algoritmico o heuristico. A su vez, el conocimiento algoritmico demanda relacionar
lo que se esta tratando de aprender con lo que ya se sabe (construccion de
significado), identificando los pasos involucrados en un procedimiento determinado
(organizacion) y, ejecutar los procedimientos aprendidos (practica) hasta el punto

de volverlos automaticos.

Se tiene entonces que, con el esfuerzo memoristico carente de significado y
donde los resultados son lo Unico que importa, el desarrollo del conocimiento en el
grupo de 3° se circunscribe a un mero saber hacer, pero sin un por qué que lo
sustente y sin un para qué gue lo pueda significar. En estas circunstancias no
extrafie a nadie que los alumnos en casa no sepan qué hacer con la tarea o que
después del examen se les olvide lo que ya “habian aprendido”, menos aun que
existan las quejas constantes de que “al maestro no se le entiende” y que los
resultados en las diversas pruebas, en pequefa o gran escala, disten mucho de lo

esperado.
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6. Las interacciones del grupo de 1° de la secundaria “B”

Para el caso del grupo de 1° se realizaron diecinueve registros de
observacion mismos que fueron grabados en video. Con animo de acrecentar la
informacion que pudiera recabarse, se realizd la entrevista inicial al docente
(anexo 1); a los alumnos se les hicieron preguntas en algunas clases con el fin de
conocer su punto de vista sobre una situacion en particular, éstas también
quedaron registradas en el video; ademas, se realiz6 una grabacion con las notas
personales sobre el acontecer de la sesion observada inmediatamente después de
finalizar cada una de las clases, cuando se dio el caso, en dichas notas se hizo
mencion de lo platicado en las conversaciones ocasionales que se tuvieron con la

maestra durante el tiempo que durd la observacion.

Lo que se presenta a continuacion resulta del analisis reiterativo que se hizo

a los documentos generados al transcribir las grabaciones arriba mencionadas.

6.1 CONTEXTO DEL GRUPO

El grupo de 1° es uno de los grupos del primer grado de la secundaria B,
ésta es una secundaria mixta, de iniciativa privada, que ofrece sus servicios en el
turno matutino y se encuentra enclavada en una colonia de clase media dentro de
la ciudad de Mexicali. Su poblacion estudiantii pertenece a la clase
socioecondmica media alta y alta. Las instalaciones de este colegio ubican las
aulas y las oficinas administrativas en un mismo edificio de un solo nivel, tienen

una cancha habilitada con canastas para basquetbol, con porterias de futbol y de
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ser necesario pueden instalar los postes para la malla de voleibol, en un aula
anexa ubican el laboratorio de ciencias. Al final de las instalaciones se encuentra

el estacionamiento de maestros.

El aula donde se observaron las clases de matematicas para este grupo de
primero (ver figura 5) cuenta con un pizarrén blanco, en la misma pared del
pizarron y a los lados de éste, se ubican las dos Unicas ventanas con que cuenta
el salon, su tamafio no excede los 50 cm por lado; en contraesquina de la puerta
(al fondo del saldn junto al pizarrén) se encuentra el escritorio del docente y su
respectiva silla; cuenta con cinco filas de mesabancos; del lado derecho del
pizarron sobre la misma pared esta pegado el reglamento del aula en una
cartulina; del lado izquierdo del pizarron colocaron el horario de clases del grupo y
el listado de las materias que van a recibir, en €l destaca que ademas de las
clases de inglés tienen dos horas asignadas a la semana para el estudio del

franceés.
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Figura 5: mapa de distribucion del salon de clases del grupo de 1° de la secundaria “B”

La maestra a cargo de la asignatura de matematicas para este grupo tiene
como formacién la carrera de ingeniero quimico por la Universidad Autonoma de
Zacatecas. Segun lo manifesté en la entrevista inicial, se mantiene actualizada en
el &mbito docente con los cursos anuales que organiza la propia secundaria antes
de iniciar cada ciclo escolar; algunos de estos cursos han sido sobre uso de
tecnologias, del trabajo por competencias, de inteligencias mdultiples y de mapas

mentales.

La maestra comenz6é su labor educativa en esta misma escuela, al
momento de la entrevista inicial llevaba ya nueve afios desempefiandose como

docente. Impartié clases durante un afio en la carrera de ingeniero quimico del
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Instituto Tecnologico de Mexicali; por tres afos trabajo como profesora de
matematicas en el bachillerato de la misma institucion, al momento de la entrevista
inicial, por cuestiones de horarios, se dedicaba sélo a los dos grupos de primero
de secundaria, ademas, es la asistente de laboratorio, de tal manera que auxilia a

las maestras de ciencias cuando tienen practicas con sus respectivos grupos.

Con respecto a la planeacion de sus cursos, la maestra refirio6 que combina
los planes propuestos por la SEP con lo visto en los diferentes cursos de
capacitacion. Por sistema propio de esta secundaria particular, realiza la
programacion de sus clases cada dos semanas llenando unos formatos donde
menciona los objetivos por alcanzar y las actividades que se realizaran; al final del
mes se llena otra hoja donde se reportan los logros que hubo, si existi6 algin

problema y las tematicas que quedaron pendientes junto con sus observaciones.

Para la evaluacion de los alumnos, en cada bimestre la docente le asigna el
sesenta por ciento de la calificacion a los examenes, por costumbre realiza dos
examenes parciales y el examen bimestral e integra los tres resultados en la
ponderacion mencionada. Ademas, considera las tareas con un valor del veinte
por ciento y la participacion en clase con el veinte por ciento restantes. Para este
ciclo escolar (2009 — 2010) los directivos les pidieron considerar la conducta en la
evaluacion, por lo que esta por decidir si el porcentaje de las participaciones o de
las tareas lo dividira y asignara el diez por ciento a uno de estos criterios, el
restante diez por ciento se asigna a la conducta, entendida como disciplina dentro

del aula.
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Cabe mencionar que al finalizar la segunda semana de iniciado el ciclo,
pude constatar que la maestra ya ubicaba individualmente a cada alumno por
nombre y apellido, esto le ayuda al momento de asignar el puntaje
correspondiente a las participaciones. El grupo esta conformado por veinticinco
alumnos (11 hombres y 14 mujeres), la asistencia a clases fluctué entre los veinte

y los veinticinco alumnos presentes.

Se acordo con la profesora que los horarios en los que se realizarian las
observaciones serian los martes y jueves de 8:40 a.m. a 9:20 a.m., dando su
consentimiento para grabar en video las diversas sesiones. Es oportuno
mencionar que el tiempo que dura cada clase es de cincuenta minutos, pero como
a este horario le sigue el momento de receso, institucionalmente a los grupos de
primer grado los dejan salir diez minutos antes, lo que limita el tiempo efectivo de

clase a cuarenta minutos.

La ubicacion de la camara, que se sostuvo siempre en la mano, vario de
clase a clase; en la mayoria de las veces se ubicé junto a la puerta de entrada
(esquina inferior derecha de la figura 5), en otras, se posicioné en la esquina
derecha junto al pizarron y en las menos de las veces, al lado izquierdo del pilar,
es decir, al centro en la pared del fondo del salon. Los pocos desplazamientos que
se hicieron con la camara se dieron para registrar las interacciones cuando un
grupo de alumnos se acercaba al escritorio de la maestra para presentarle ya

fueran los avances de su trabajo, alguna duda o la actividad ya terminada.
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Los alumnos se distribuyen en el salén por orden de aparicion en la lista de
asistencia, esto es una practica institucional en el colegio, el nimero uno de la lista
estd en el primer lugar justo enfrente al escritorio del maestro y se siguen
distribuyendo por columnas de tal modo que el dltimo en aparecer en la lista es el
que se sienta dandole la espalda directamente a la puerta. Esta distribucion
provoca que las dos columnas de la derecha estén ocupadas por hombres, asi
como el primer lugar frente al escritorio y el ultimo de la segunda columna. Todos
los demas espacios pertenecen a las mujeres. También se atestigué que la
maestra mueve de saldn al grupo, ya sea al laboratorio o al aula de proyecciones,

para impartir la clase (notas de clases 6 y 16).

En las clases observadas si se llega a apreciar algo de murmullo generado
por la platica de los alumnos, pero con una llamada de atencién por parte de la
maestra es mas que suficiente para establecer el orden y el que todos estén
atentos. Eso y que de todas las clases observadas so6lo en una los alumnos no
preguntaron la hora (notas de la clase 14), como las observaciones coincidieron
en los horarios previos al receso, faltando unos minutos los alumnos se mostraron
un tanto ansiosos por salir. En caso de que los alumnos se encuentren trabajando
por equipos o de manera individual, tienen la libertad de levantarse de su lugar
para acercarse a la maestra o de llamarla y que ella se acerque para externarle

alguna duda o presentar su trabajo ya concluido.

Como es de esperar, cuando se trabaja por equipos existe el barullo
caracteristico de esta actividad, sin llegar a ser molesto. Si la instruccion para

trabajar es por equipos, la maestra realiza primero una explicacién general de la

104



6. Las interacciones del grupo de 1° de la secundaria “B”

actividad y después se pasea entre los lugares para ir asesorando a cada equipo

(notas de la clase 13).

Independientemente de la dinamica de trabajo (equipos, individual o
expositiva), la maestra mencion6 en la entrevista posterior a la clase 5, que le
gusta construir sus propios materiales, aunque también utiliza materiales
predisefiados como el geoplano, las ligas de colores, presentaciones en power
point, etc. Aunado a esto, deja que los alumnos trabajen segin sus propias
estrategias, lo que da pie a la generaciéon y consolidacion de las mismas

(entrevistas con alumnos y notas personales de las clases 5y 10).

Para complementar lo estudiado en clase, segun lo refiere la propia
profesora en las entrevistas posteriores a las clases 5 y 10, en algunas ocasiones
busca fuera de su horario de clase al alumno que se quedo con alguna duda para
ayudarle a aclararla, ademas, algunas tareas las revisa con mas detenimiento en
Su casa y otras las deja encargadas en el espacio asignado al grupo en el portal
de internet del colegio. En este mismo rubro (entrevistas posteriores a las clases
14 y 16), cada cierto tiempo se dedica una clase de 2 horas continuas a repasar

contenidos y a concluir con los trabajos indicados en el libro de texto.

Este es el ambiente que caracteriza las actividades al interior del grupo de
1°, la relacion bidireccional maestra — alumnos siempre fue de constante
comunicacién con respeto, quedando evidenciado que la autoridad es la docente.

Observemos ahora cémo se dan las interacciones entre ellos.
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Para concluir con este contexto, los temas trabajados en clase durante las
observaciones fueron: sistemas de numeracion, notacion desarrollada, notacion
cientifica, potenciacién, simetrias, perimetros, areas, operaciones con fracciones y

conversion de numeros decimales a fracciones.

6.2 INTERACCIONES ALTERNADAS ENTRE MAESTRO Y ALUMNOS

En forma previa a la descripcion y andlisis de las interacciones del grupo de
1°, por razones de contextualizacion, se realiza una descripcion de las formas en
que se organizan las dinamicas de trabajo dentro de las cuales se enmarcan las
interacciones. Cabe resaltar que en los ejemplos textuales de las interacciones
presentados a lo largo de este capitulo, se subrayan algunas palabras, la finalidad

de ello es resaltar los elementos medulares de la propia interaccion.

Al inicio de algunas clases la maestra realiza una especie de plenario, en él
se comenta lo que los alumnos leyeron de tarea, lo que acaban de leer en los
primeros cinco minutos de la clase o se repasan conceptos y definiciones tratados
en dias anteriores. Enseguida, sucede una de dos cosas, que la maestra inicie con
la exposicion del tema a partir de lo comentado en el plenario o que indique algun

trabajo especifico a los alumnos.

Cuando se desarrolla la exposicion del tema, la maestra da oportunidad de
que los alumnos experimenten diferentes procedimientos y acepta que se llegue al
resultado por cualquier via valida, postura que mantiene cuando los alumnos

trabajan por su propia cuenta.
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Profesora: Hay diferentes maneras de hacerla, el caso es que lleguemos al mismo
resultado ¢si?, si a ella se le hace mas practico asi bueno, asi lo haré,
pero también se pueden sumarlos todos y multiplicar...

(clase 2)

Ademas, se propicia que los estudiantes se involucren en la aclaracién de

dudas y explicaciones a sus comparieros

Profesora: 295 van en la nueve, falta la 10,11 y la 12. ¢ Qué hago? Ya tengo hasta
la 9, yo quiero saber qué hago en la 12. ;Qué hago Osuna?

Osuna: no sé.
Profesora: diles Palafox.

Palafox: multiplicas 12 de base por 12 de altura, y después lo sumas con los otros.
10 al_cuadrado, méas 11 al cuadrado.

(clase 12)

En el caso de que la maestra indique algun trabajo al grupo, da
instrucciones generales y dispone que los alumnos se organicen ya sea de
manera individual o por equipo, pero cuando no especifica la distribucion, los
estudiantes pueden decidir voluntariamente cualquiera de estas dos modalidades
para trabajar. En cualquier caso, cuando los alumnos trabajan por su propia
cuenta, la maestra se acerca a ellos para observar como estan trabajando, para

asesorarlos y para aclarar dudas.

Para apoyar el desarrollo de la clase, la maestra utiliza una serie de
recursos como son las tecnologias, a saber, computadora, cafidon proyector y

materiales generados en power point (clases 6, 18) y pdf (clase 12), asi como
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trabajo en paginas especificas de internet (clases 10 y 16). Otros materiales
utilizados son las hojas blancas, papel pasante (papel carbén), geoplanos y ligas
de colores (clase 14), el tangram (clase 17) y el juego de geometria (clase 19);
ademas, utiliza materiales construidos por ella misma y que va pegando en el
pizarron para acompafar su explicacion de temas como sistemas numéricos y

fracciones.

Es en este marco de actividades de donde se pudieron extraer dos
categorias para su definicibn y andlisis. 1) La construccion compartida de
conocimientos que refiere los modos en que se involucran alumnos y maestra en
la construccion de definiciones, en el desarrollo, justificacion y validacion de
procedimientos, etc. y 2) el desarrollo de habilidades cognitivas donde se trabaja
con la definicion de conceptos y con analogias, ademas se revisan los errores
cometidos en algunos procedimientos. En los siguientes parrafos se definen,

describen y analizan estas dos categorias.

Categoria 1: Construccion compartida de conocimientos
Definicion: modos de interaccion generados cuando se realiza la presentacion o

revision de los diversos contenidos académicos.

En la construccion compartida de conocimientos, se vera que se desarrollan
diversas actividades. Estas se presentan en un continuo que va desde la
presentacion de los contenidos, pasando por la aclaracion de dudas, hasta la

participacion de los alumnos donde justifican sus respuestas. Asi, se puede
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apreciar en un inicio que la maestra, aunque describe las caracteristicas de un
procedimiento, realiza preguntas para indagar la comprension de los alumnos de

lo que en ese momento ella dice o lo que el alumno esté realizando:

Profesora: ...dice que es posicional, ;,Qué quiere decir posicional?

(clase 3)

Alumno: Profe, pero también divides entre dos, no nomas multiplicas uno por tres y
dos por cuatro no, no es cierto lo divides

Profesora: Lo divides o lo multiplicas (el alumno que da su opinién sobre el
ejercicio esta tratando de hacer fracciones equivalentes para hacer la
resta) para saber la resta de esta... 2cm me esta representando % ¢,De

qué?

(clase 9)

Otra manera de corroborar el grado de comprension sobre la tematica que
se esta trabajando, y ademas involucrar a los alumnos en la construccion de la
misma, lo que de algin modo da pie a que el aprendizaje sea mas significativo, se
da cuando se les solicita a los alumnos aportar mas ideas para la construccion y

desarrollo del ejercicio propuesto

Alumno: se va acomodando
Profesora: Se va acomodado, qué otra cosa.
Alumno: depende su valor de la posicion en que esta.

(clase 3)

y cuando se les plantean preguntas ficticias. Las preguntas ficticias, como lo

menciona Vazquez (1997; 1), son aquellas cuya respuesta el docente ya conoce,
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pero son utilizadas para conocer el grado de comprension sobre un tema, crear
inquietudes sobre la materia, aumentar la participacion de la clase, estimular el
sentido de busqueda, detectar puntos deébiles para reforzarlos, introducir nuevos
temas, resaltar asuntos importantes, relacionar diferentes temas y transmitir

conocimientos.

Profesora: ...la casa de Ricardo ¢,como se localiza?
Alumnos: tres quintos

Profesora: a tres quintos, ¢ Cémo le voy a hacer para localizar tres quintos?

Alumnos: Comparar una fraccién con otra...

(clase 9)

Profesora: s Cuantas habra en el montén nimero 9?

Alumno: 303
Profesora: ¢, Cémo lo calculaste?, a ver Ema.
Ema: estamos contando las esferas... [no se le entiende muy bien lo que dice]

(clase 12)

Como se puede percibir en los ejemplos anteriores, el tema se va
desarrollando con las respuestas a las preguntas planteadas. El ir desarrollando la
explicacion del tema con las aportaciones de los alumnos es una estrategia muy

utilizada por la maestra:

Profesora: Potencia, el 100 es la segunda potencia de 10, es lo que decia en la
diapositiva anterior ¢verdad?, luego tenemos el cuadro donde tenemos
indicadas las clases, la humeracion separada, ahi lo tienen en el libro,
ustedes debieron haber completado, en el libro venia un cuadro
sverdad?
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Alumnos: Si, No

Profesora: el diez a la cero, ¢ quiere decir cuanto?

Alumnos: 1

Profesora: 1, entonces el siguiente 10 a la 1 ¢ cuéanto?

Alumnos: 10

Profesora: (la docente continGa con varios ejercicios de exponenciales) Si yo
quisiera escribir una cantidad por ejemplo en unidades de millén, quiero
escribir 9 millones, ¢ este nueve qué me indica?

Alumnos: El nUmero de veces que se va a multiplicar

Profesora: El nimero de veces que lo utilizo como factor, hasta que tenga nueve
factores diez, pero también al ver yo esta cantidad ¢qué me indica
Angel?

Angel: El nimero de ceros.

Profesora: ElI niumero de ceros, quiere decir que si yo escribo (escribe en el
pizarron 9 000 000 000) ahi son 9 millones, 9 mil millones perdén, por
eso tiene 9 ceros, si fuera 9 millones cuantos ceros iba a tener

Alumnos: 6

Profesora: 6, entonces la potencia cuando estoy hablando de potencias de 10 el
nimero exponente indica también el nimero de ceros que va a tener mi

ndmero, mi cantidad, ahi ya tenemos millares de millon y billones.

(clase 6)

En la construccion del tema a partir de las aportaciones de los alumnos, se

plantean preguntas que varios alumnos contestan al unisono, pero la profesora no

se conforma con escuchar la respuesta correcta, asi que les pide justificar lo que

dijeron

Profesora: 10, porque tengo 9 mas 1, ¢si?, y si yo agrego este 9, los voy a ir
sumando si, ahora si coloco este aqui ¢,cuanto tengo?

Alumnos: 10, 25, 28

Profesora: 28 si.
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Alumnos: j28! j28!

Profesora: ¢Por qué?, ¢este cuanto vale? (sefiala un triangulo verde que tiene
pegado en el pizarrdn)

Alumnos: 3

Profesora: Vale 3, 3 y esta en la posicion del nueve dice que si se multiplica por
€s0 puse aqui la crucecita roja de multiplicar, ¢,3 por 9?

Alumnos: j27!

(clase 2)

0 pregunta directamente a quien considera puede tener dudas o no saber,

Profesora: muy bien, punto seis. Cero punto seis, una fraccion a niamero decimal.
Otra fraccion, ocho novenos a nimero decimal Frida.

Frida: ahora no sé.

Profesora: ahora no sabes, ¢ Como le tienes que hacer?

Frida: dividir

Profesora: ¢ Qué tienes que dividir?

Frida: ocho entre nueve

Profesora: ocho entre nueve, fijense bien, ahorita no es importante que me des el
resultado, queremos que sepan cémo se tiene que hacer, saber el

procedimiento, ya luego tendremos el tiempo de hacerlo.

(clase 10)

enfatizando que es de ese alumno en particular de quien quiere escuchar la

respuesta.

Profesora: Vamos a usar los dos, porque ahi dice la unidad mas baja se llama
base, pero ahi es como si dijera, representa con pesos y quiero
representar con puras moneditas, pues no, hay los billetes de 20, o sea,
es diferente representacion pero el nombre de la moneda es
[ininteligible]... y el primero es 14 ¢quién ya lo tiene? Susan, ¢cémo va
con el 14?
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Susan: [no responde, se queda callada. Es otro alumno el que comienza a dar la
respuesta]

Profesora: Un triangulo en el nueve, deja que ella me diga y luego ti me dices,
porque ella todavia no sabe...

(clase 2)

En esta construccion compartida de conocimientos, la maestra deja que los

alumnos participen para poder seguir avanzando en su explicacion

Profesora:... el 19 ¢como es?
Ema: yo sé, yo sé
Profesora: A ver Ema

Ema: (pasa_al pizarrdn y mientras escribe dice en voz alta lo gue hace) serian tres
bolitas, luego asi tres rayitas y otra bolita

(clase 3)

cuestidbn que se aprovecha para ir construyendo y concretando el trabajo en el
pizarrén:
Profesora: ¢Quién leyd? (varios alumnos levantan la mano) Orlando, ¢qué leiste?
y ¢, qué entendiste?
Orlando: (da su opinion sobre lo que leyd), bueno entendi sobre el... y...

Profesora: Pero antes de los dados... saber de un sistema de numeracion y los
extraterrestres a ver entonces ahi.

Orlando: Que... la roca sale como un punto... y de ahi... (el alumno sigue dando
su opinion sobre lo que entendié de la lectura)

Jazmin: (levanta la mano para dar su opinién y la docente le da la palabra) Se trata
de unos nifios que andaban jugando... y que inventaron un sistema para
ellos manejar...

Profesora: (Pega tres puntos rojos y un triangulo en el pizarrén) ¢ Tiene algo de
semejante nuestro sistema de numeracion? ¢No?
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Alumnos: (La mayoria responde) Si
Profesora: A ver, ¢,si 0 no?
Alumnos: No

Profesora: A ver no, el que dice que si me explica ¢por qué?, ¢ quién dice que si?,
Jtiene algo de semejante con el sistema decimal?

Alumno 9: Si porque ambos tienen que tener el método de multiplicar y...

Profesora: Ambos utilizan el método de multiplicacion, en este caso cuenta como
dinero porque es para contar esos articulos, si, pero es para contar, si,
dicen ahi estan marcados (todo lo est4 explicando en el pizarrén) dicen
gue estos tres equivalen a un triangulo y tienen ahi unos cuadros de
colores, tienen tres posiciones...

(clase 2)

Ademas de la concrecién de lo que se trabaja en el pizarrén, la maestra da
pie a que los alumnos validen lo que se esta resolviendo aun cuando la respuesta

dada es la correcta:

Profesora: ¢ Siguiente?
Alumnos: 13
Profesora: ¢ Por qué 13 Ema?

Ema: porgue va aumentando cuatro.

(clase 12)

Hasta este punto se ha mostrado que en las interacciones se trabaja
simultdneamente con dos estrategias: la primera consiste en una serie de
preguntas que formula la maestra y que ayudan a los alumnos a construir
justificaciones a sus procedimientos y alternativas de solucion y, la segunda, la

explicacion de los temas se hace de manera compartida entre profesora y
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estudiantes a partir de las argumentaciones de los alumnos. Estas dos estrategias
de trabajo corresponden a la descripcion que hacen Godino et al. (2000), de los
patrones de interaccién interrogativo y de discusion respectivamente, segun
dichos autores, cuando se trabaja con estos patrones las competencias de los
estudiantes quedan de manifiesto, ademas, segun Garcia (2002), justificar los
momentos de desarrollo de un ejercicio es una parte constitutiva de los procesos

de razonamiento (habilidad mental superior) del individuo.

Como el desarrollo de las habilidades cognitivas se empieza a manifestar,

véase ahora la siguiente categoria donde se tratan con mayor detenimiento.

Categoria 2: Desarrollando habilidades cognitivas
Definicion: Acciones que propician que los alumnos construyan sus propios
conceptos, hagan uso de las analogias para resolver ejercicios y analicen sus

propios errores.

El presentar por separado el desarrollo de algunas habilidades cognitivas
obedece meramente a cuestiones de organizacion, ya que se considera que entre
ellas se mantiene un vinculo estrecho. Con esta idea, se exponen a continuacion
las tres habilidades cognitivas que se identificaron, la secuencia de presentacion
obedece Unicamente a qué tan temprano, en el desarrollo de las diecinueve clases

observadas, se pudieron ir reconociendo.
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La primera habilidad cognitiva detectada es el andlisis de los errores. Ante
una equivocacion de los alumnos la maestra normalmente no dice que esta mal,
sino que plantea una serie de preguntas que van guiando al alumno en el

reconocimiento del error y en que llegue a la respuesta correcta:

Osuna: (lee la pregunta) Si la manecilla més grande del reloj esta en el numero
ocho ¢,cuantos minutos son?

Profesora: ¢ Cuantos? En el reloj cada uno te esta marcando, ¢a cuantos minutos
equivale? si esta en el nimero uno, ¢cudntos minutos son?

Osuna: (contesta) treinta [respuesta incorrecta]

Profesora: Si esta en el uno (dibuja el reloj que marca el ejercicio en el pizarron) a
ver ahi estd en el uno, ¢cuantos minutos son ahi, son las doce, la
manecilla pequefia me marca las doce, ¢, cuantos minutos son?

Osuna: (responde) cinco

Profesora: Cinco, ¢verdad?, entonces, si marca en el reloj el nimero ocho,
Jcuantos son?

Osuna: (piensa unos segundos y responde) cuarenta.

(clase 1)

La profesora se toca la frente con la mano derecha y observa detenidamente el
dibujo del alumno 9

Alumno 9: esta bien ¢ verdad?
Profesora: (con cara de angustia) ¢,qué hiciste?
Alumno 9 (con tono de que es obvio): el circulo

Profesora: (sefialando con el dedo) pero esto no te debe quedar.... a ver, ¢quién
tiene la flor?

Emma: yo
Alumna 1: yo
Profesora: esta (mostrando la flor)

Emma: ¢ ésta?
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Profesora: aja, préstamela tantito
Alumno 9: detalles
Profesora: ve el centro

Alumno 9: jvots, no soy el Unico... ots!, ya le entendi [se da cuenta de su error en
el trazo]

(clase 19)

Es importante que se analicen los errores, proveyendo de espacios en la
clase para “que los alumnos identifiquen tendencias ineficientes o prejuicios que
tienen en su propio pensamiento” (Marzano, 1992). En otras palabras, propiciar
que los alumnos se concienticen sobre cuales son sus errores al momento de
trabajar en clase, con ello podran trabajar en la mejora de sus propias estrategias
de solucion y, segun el patréon de focalizacion descrito en el interaccionismo
simbdlico (Godino et al., 2000), el que los estudiantes tengan la oportunidad de
centrar su atencion en aspectos especificos del problema tratado, crea las
condiciones necesarias para reflexionar sobre sus razonamientos y explicar sus

ideas.

Otra habilidad que se trabaja es la definicibn de conceptos. Definir un
concepto constituye una operacion mental por la que se establecen caracteristicas
gue permiten saber lo que las cosas esencialmente son, de tal manera que se
pueda distinguir un concepto de cualquier otro (Garcia, 2002). En diversas
actividades dentro del grupo de 1° se trabaj6é con la intencién de que el concepto

fuera definido y comprendido por los estudiantes:
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Profesora: ...a ver, los que todavia no han ubicado en la recta, pongan atencién
por favor, nada mas tengo del O al 1. Si yo hablo de esta recta y la parto
en dos ¢,qué tengo ahora?

Alumnos: medios

Profesora: dos medios, ¢verdad?, un medio, dos medios (sefialando cada medio
en la recta que dibujé en el pizarrén), si hago esto qué tengo ahora
(dividio la recta en cuatro partes)

Alumnos: cuartos

Profesora: cuartos y ¢ahora? (divide la misma recta en 8 partes)

Alumnos: octavos

Profesora: octavos, y fijense estoy usando la misma recta el mismo entero y ya le
estoy haciendo mas divisiones, si ahora cada octavo lo divido en 2
partes ¢qué tengo ahora?

Alumnos: dieciséis

Profesora: dieciséis, se parece a la recta que yo tengo ahi, entonces si ustedes
tienen el 0 y el 1, como ubico un cuarto, juntando cuatro dieciseisavos
y... un cuarto y cuatro dieciseisavos ¢,qué son?

Alumno: fracciones equivalentes

Profesora: fracciones equivalentes (los alumnos una vez la explicacion de la
docente siguen trabajando en las paginas que les pidieron)

(clase 8)

Como se puede percibir, el trabajo y construccion de conceptos se realiza
con base en la experiencia directa del alumno con el conocimiento que formaré el
concepto. Este modo de hacer concuerda con lo descrito por Skemp (1993), en
cuanto a la formacion de conceptos para el aprendizaje de las matematicas. Dicho
autor menciona que probablemente la mejor manera de construir conceptos es a
través de un conjunto de experiencias que conduzcan a su definicion. A su vez, se

hace notar la forma de trabajo segun el patron tematico descrito en el
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interaccionismo simbdlico (Godino et al., 2000), en el que tanto maestro como

alumnos forman relaciones entre significados matematicos.

Finalmente, la tercera habilidad reconocida fue la del trabajo por analogias.
Estas se definen como la repeticion de las caracteristicas de un objeto o contexto
y las relaciones existentes entre ellas, en otro objeto o contexto diferente. Asi, las
relaciones que intervienen en una analogia pueden referirse a diferencias,
semejanzas o transformaciones de los elementos que la conforman (Garcia, 2002;
Babolin, 2005). Un ejemplo del trabajo por analogias se da cuando la maestra
induce a los alumnos en el uso de variables calculando algunas areas, para que

analogamente (usando variables) trabajen con el perimetro.

Profesora: Siempre han usado esta férmula area igual a base por altura, cuando
cambia esto cuando les dicen que la base es 6 y la altura es 2 en ese
momento ya cambian los valores cuando ya tenemos el valor numérico
ya nada mas sustituimos y tenemos el valor numérico del &rea, mientras
vamos a poder emplear la letra y representar como una suma la suma
de las cuatro b, si yo le pongo letras a un rectangulo, ¢ cual es la formula
para sacar el perimetro de un rectangulo?

Alumnos: Cuatro b
Profesora: Escuchen bien, la formula para sacar el perimetro de un rectangulo

Alumnos: b por 2, y b a la 2 (algunos alumnos dan su opinion acerca de la
pregunta que les hizo la maestra)

Profesora: b por dos y qué mas, a ver necesito que todos estemos atentos, a ver
gué curioso que yo les pido que pongan atencion y nadie me hace caso
y él te dice céllate y te mortificas tanto

Alumnos: Es que si

Profesora: entonces a él si le haces caso y a mi no, bueno guarden silencio todos
y pongan atencidén, ya sabemos que la formula para el area de un
rectangulo es base por altura, quiere decir esta es la base y esta es la
altura ¢Como saco el perimetro de un rectangulo? Uno solo por favor
(inmediatamente una alumna levanta la manao), Mariana.

Mariana: (no se escucha lo que dice)
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Profesora: Pero ahi yo ya lo tengo representado con una letra que es b y h

Mariana: entonces es b por dos y h por dos

(clase 13)

El razonamiento analégico (Rios y Bolivar, 2009) est4 estrechamente
relacionado con la inteligencia, el aprendizaje, el proceso de formacion de
conceptos y la resolucion de problemas. De ahi que su uso sea tan comun en el
ambito educativo. Ademas, como lo menciona Rodriguez-Mena (2006), si
consideramos que el aprendizaje transcurre a través de un continuo que va desde
la instruccion directa (nivel menos auténomo) hasta la total autonomia; desde el
aprendizaje guiado, hasta el aprendizaje por experiencia y observacion en
ausencia de guia, entonces el trabajar con analogias es fomentar en el alumno el
camino en un tipo de razonamiento que lo lleva hacia la autonomia en su

aprendizaje, hecho que se manifiesta en las interacciones observadas en este

grupo.

Si a esto se le afiaden los beneficios que conlleva trabajar con los patrones
de focalizacion y tematicos de interaccion, como lo mencionan Godino et al.
(2000), se genera entonces la oportunidad de dotar de significado tanto al aspecto
especifico del problema como a la tarea dentro de la cual se esta desarrollando la

actividad.
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6.3 UN ESQUEMA PARA INTERACTUAR EN LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Segun lo expuesto en este apartado correspondiente al grupo de 1° de la

secundaria B, las interacciones a su interior se pueden representar con el

diagrama de la figura 6:
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Figura 6: Diagrama de flujo sobre el desarrollo de las interacciones al interior del grupo de 1°

En la figura 6 se presenta, con una perspectiva general, el modo en que se

organizan los procesos dentro del aula del grupo de 1°. Asi se puede ver que las

actividades se organizan en dos grandes momentos. En el primero, la clase puede

iniciar con una de tres opciones, ya sea con un plenario sobre lo leido de tarea,

con una lectura de cinco minutos sobre el tema a tratar ese dia o0 con un repaso de
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conceptos; finalizando este momento y de forma que parece muy natural, se da

pie al segundo momento.

En la segunda parte de la clase, el tema a tratar se puede desarrollar de
dos posibles formas, la maestra puede exponer el tema y lo va construyendo con
ayuda de los estudiantes o los alumnos se dedican a un trabajo especifico
trabajando por equipos o de manera individual, aunque siempre auxiliados por la
profesora. En cualquiera de los dos casos referidos, la interaccion maestro —
alumnos — conocimiento mantiene un flujo constante y ademas cuentan con el

auxilio de diversos materiales didacticos.

Ahora, para dar una mirada al interior de las propias interacciones,
observemos la Tabla 4 donde se presenta el papel desempefiado por la maestra,

los alumnos y el conocimiento a lo largo de las diecinueve clases observadas.
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Maestra | Alumnos | Conocimiento
» Expone eltema e indagasu | » Grupal o individualmente
comprension mientras se responden a las preguntas
avanza en el desarrollo del de la maestra.
mismo.

» Establece un didlogo con | » Participan con la propuesta

sus alumnos para el de formas para desarrollar o

desarrollo del tema y para resolver lo planteado en

validar los procedimientos clase.

que se estan realizando. > Tienen voz y voto para

validar los procedimientos | 3 se da a través de

_ _ _ potencialmente
> Si existe un error en lo | > Analizan sus errores maés significativo

contestado  por  algln guiados por las preguntas para los

alumno, lo retroalimenta de la maestra. estudiantes.

con preguntas que lo llevan
a descubrir su error.

» Define conceptos a partirde | » Aportan su definicion de

la experiencia y forma voluntaria.
conocimientos que tengan
los alumnos.

» Utiliza analogias para| » De forma razonada
construir conocimiento adquieren nuevo
nuevo. conocimiento.

Tabla 4: Papel desempefiado por maestra, alumnos y conocimiento en las interacciones del grupo de 1°

Esta Tabla 4 sintetiza lo presentado en las dos categorias de analisis que
se definieron para el grupo de 1°. En ella se puede corroborar la existencia del
flujo continuo de participacion al interior de las interacciones, asi como de un
trabajo claro, estable y organizado que se apoya en el desarrollo de habilidades
mentales para la construccion de nuevos conocimientos, siendo estos elementos
los que hacen que el aprendizaje sea potencialmente mas significativo como se
menciona en Ausubel et al. (1983) y Ausubel (2002). ¢Qué implicaciones conlleva

este proceder? Veamos el siguiente apartado.
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6.4 SIGNIFICADOS E IMPLICACIONES DE INTERACTUAR COMPARTIDAMENTE EN LA

CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Ha quedado claro que la participacion del alumno con propuestas,
definiciones, comentarios, etc., enmarcados en los patrones de discusion,
focalizacion, interrogativo y tematicos del interaccionismo simbdlico en
matematicas (Godino et al., 2000), guia a los estudiantes en el desarrollo de sus
propias habilidades cognitivas, en consecuencia, se puede circunscribir el modo
de trabajar en este grupo dentro del esquema planteado en el paradigma cognitivo

de la educacion.

En dicho paradigma, se menciona que es necesario darle al alumno la
oportunidad de participar activamente en el desarrollo de los contenidos
curriculares que se le quieren ensefar (conocimiento declarativo, conocimiento
procedimental, habilidades y destrezas, etc.) (Hernandez, 1998), y que ‘la
educacion deberia orientarse al logro de aprendizajes significativos con sentido y
al desarrollo de habilidades estratégicas generales y especificas del aprendizaje”

(p. 133).

Este contexto significa que los alumnos estudian en un ambiente propicio
que considera sus aportaciones a la clase (alentados por las preguntas ficticias
planteadas), lo que conlleva la comprension del tema, la relacion entre contenidos
y la transmisién de conocimientos (Vazquez, 1997; Godino et al., 2000), entre
otras finalidades. EI mismo contexto refleja como se involucra a los alumnos en la

construccion de su propio conocimiento cuando entran en la dindmica del analisis
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de los errores (Cury, 2008), en el desarrollo de los diversos procedimientos, asi

como la validacion de los mismos.

La consideracion global de este proceder refleja el conjunto de conclusiones
a las que llegaron Mitchell (2001), Barwell (2005), Reséndiz (2006), Farmaki et al.
(2007) y Koichu et al. (2007) (ver apartado 1.2), quienes expusieron que, con la
interaccion maestro — alumno y con un adecuado disefio didactico, se pueden

desarrollar de manera controlada los esfuerzos cognitivos de los estudiantes.

Otra implicacion es el camino hacia la autonomia en el aprendizaje
razonado de los estudiantes, misma que se da cuando en las interacciones del
grupo de 1° se trabaja segun el patron de discusion, reconocido por el
interaccionismo simbdlico, (Godino et al., 2000), que expone gue las competencias
de los estudiantes se manifiestan cuando la explicacion es construida a partir de
sus argumentaciones (ver apartado 3.1.2 ), de este modo se labora con analogias
(Rios y Bolivar, 2009; Rodriguez-Mena, 2006) y con la definicibn de conceptos
(Skemp, 1993), de hecho, la definicion de conceptos es el componente basico del

aprendizaje significativo (Ausubel, 2002).

Segun los mismos Godino et al. (2000), el patrén de discusién inicia con la
solucion de parte de los estudiantes de un problema, a continuaciéon el maestro
solicita que un alumno exponga su resultado y lo explique, pero contribuye con lo
expuesto mediante preguntas adicionales, observaciones, reformulaciones o
juicios, de manera que una explicacibn o solucion conjunta es construida y

aceptada por el grupo como valida; aunque no todo acaba aqui, ya que el profesor

125



6. Las interacciones del grupo de 1° de la secundaria “B”

puede preguntar por alternativas de solucion y repite este mismo ciclo desde el

inicio.

Se tiene entonces un disefio de ensefianza — aprendizaje que potencializa
los esfuerzos cognitivos de los estudiantes cuando se les pide construir conceptos,
justificar respuestas, analizar sus errores y tomar en cuenta sus opiniones para el
desarrollo de la clase, lo que deriva en un ambiente de estudio donde el
aprendizaje es significativo para los alumnos, con el beneficio que éste reporta

segun las capacidades de cada quien y su disposicion al trabajo constructivo.
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7. Las interacciones del grupo de 1°de la Secundaria“C”

En este grupo de 1° se observaron dieciséis clases, mismas que se
grabaron en video. Ademas, en dos de ellas se realizaron dos grabaciones de
audio al seguir el recorrido que hizo la maestra entre los equipos en que organizo
a sus estudiantes. Aunado a esto y dadas las caracteristicas de organizacion de la
dindmica de clase, en las Ultimas siete sesiones se realizaron grabaciones de
audio a equipos voluntarios de alumnos, de donde se extrajeron un total de once

registros.

Con el fin de acrecentar la informacién que pudiera recabarse, se realizo la
entrevista inicial al docente (anexo 1); a los alumnos se les hicieron preguntas en
algunas clases con el fin de conocer su punto de vista sobre una situacién en
particular, éstas también quedaron registradas en el video; ademas se realizé una
grabacion con las notas personales sobre el acontecer de la sesion observada
inmediatamente después de finalizar cada una de las clases, cuando se dio el
caso, en dichas notas se hizo mencion de lo platicado en las conversaciones
ocasionales que se tuvieron con el docente durante el tiempo que durd la

observacion.

Lo que se presenta a continuacion resulta del analisis reiterativo que se hizo

a los documentos generados al transcribir las grabaciones arriba mencionadas.
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7.1 CONTEXTO DEL GRUPO

Este grupo de 1° de secundaria que se observo, pertenece a una escuela
del sistema estatal general de secundarias, ésta es una secundaria mixta que
ofrece sus servicios en el turno vespertino y se encuentra enclavada en una
colonia de clase media dentro de la ciudad de Mexicali. Cuenta con cuatro
edificios de un nivel para las aulas, otro para oficinas y una instalacion para la
cooperativa; tiene un patio techado que es donde se realizan diversos eventos,
como los civicos y ademas cuenta con canastas para basquetbol; finalmente tiene
una cancha de futbol. Una cerca de malla ciclonica separa las instalaciones de
esta secundaria de las de una primaria estatal, no hay manera de transitar entre

las escuelas a través de este cerco.

El salén del 1° que se observo, esta equipado con computadora, cafion y
pizarron electronico (ver figura 7). En el area de enfrente tiene una especie de
entarimado (hecho del mismo material que el resto del piso del salon), con una
altura aproximada a la de un escalon escolar. Las ventanas corren a lo largo de
las dos paredes laterales y en ambos casos estan ubicadas de la mitad del muro
hacia arriba, asi que los alumnos no tienen oportunidad de mirar hacia afuera

aunque si entra luz natural.
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Figura 7: mapa de distribucion del salon de clases del grupo de 1° de la secundaria “C”

La maestra a cargo de la asignatura de matematicas para este grupo, tiene
como formacién la carrera de ingenieria industrial y como refiere en la entrevista
inicial, para trabajar frente a grupo estudié la nivelacion pedagdégica y la maestria
en pedagogia. Se mantiene actualizada con los talleres de actualizacién docente
gue ofrece el sistema educativo afio con afio y ademas trabaja en la mesa técnica
de una inspeccion de secundaria donde se estan preparando para el trabajo por
competencias. Como docente de base lleva trabajando un afio con tres meses y

antes de ello, durante ocho afnos, estuvo cubriendo interinatos de matematicas en
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secundaria en periodos de diversas duraciones, el mas pequefio fue de tres

semanas y el mas largo de seis meses.

En la misma entrevista, la maestra refirio que previo al inicio de su curso
con este grupo, a solicitud de la subdireccion de la escuela, disefid los avances
programaticos del primer bimestre, aunque ya iniciadas las clases hace ajustes a
éstos segun observa el desempefio del grupo. Al inicio del ciclo escolar realizé un
test que le ayudo a detectar los estilos de aprendizaje dominantes en el grupo y
entonces adecua a ello los materiales y las estrategias de ensefianza que utiliza
en clase; los estilos de aprendizaje que detectdé como dominantes fueron el
kinestésico y el visual, por lo que intencionalmente buscara mas videos, imagenes
0 presentaciones en power point para mostrar su tema, que dictado sobre el

mismo.

Para evaluar al grupo, la maestra refiere que primero analiza los contenidos
del programa de estudio de cada bimestre y sobre ello, decide las estrategias de
evaluacion, mismas que pueden ser: exposicion por equipos, participacion por
equipo y/o individual, el portafolio de evidencias (con requisitos especificos) y un
examen escrito. Al inicio de cada bimestre comunica al grupo la forma en que va a

evaluar.

Se acord6 con la maestra que los horarios en los que se realizarian las
observaciones serian los lunes y viernes de 3:00 p.m. a 3:50 p.m., dando su

consentimiento para grabar en video y audio las diversas sesiones.
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Este grupo lo conforman 32 alumnos (18 hombres y 14 mujeres). Como la
dindmica de trabajo resultdo ser siempre por equipos, ubicarlos en una posicion
individual especifica resulta infructuoso, lo que si se puede destacar es que hasta
el momento de la primera evaluacion la mayoria de los equipos los conformaron
alumnos del mismo género, solo eventualmente una bina era de hombre y mujer;
curiosamente estos dos alumnos (bina hombre — mujer), son a los que se les
facilitan mas las matematicas, y en realidad el trabajo lo hacian de manera
individual comentando minimos detalles (notas de la clase 8); hasta el momento
de la primera evaluacion no existié ningun criterio establecido por la maestra en el

cual los alumnos se basaran para agruparse.

Después de la primera evaluacion la maestra reorganizé la agrupacion de
los alumnos considerando sus resultados de la evaluacion en matemaéticas, asi,
los conformo en binas de “experto — inexperto”, en el sentido de que reunié a un
alumno con calificacion alta con uno de calificacion baja con la intencién de que el
“experto” fungiera como tutor (notas de la clase 10), con este modo de agrupacion
si se notaron mas binas compuestas por hombre — mujer; aunque esta disposicion
no duré mucho por las inasistencias de los alumnos, se tuvieron clases donde uno
u otro de alguna bina no asistia y el que se quedaba solo se integraba a otra bina

o formaba una nueva (notas de clases 12).

Como es casi de esperar cuando se trabaja por equipos, se genera cierto
ruido de platica durante las clases; hay quienes al interior del equipo trabajan de

manera individual (notas de las clases 9 y 10); quienes dicen que la maestra no
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les presta atencion (entrevista con alumnos en la clase 14), dado que ella busca

atender a todas las binas que se forman y toma cierto tiempo en atenderles.

Para concluir con este contexto, los temas trabajados en clase durante las
observaciones fueron: sistemas de numeracion, operaciones con fracciones,
proporcionalidad, sucesiones aritméticas y geométricas y operaciones con

numeros decimales.

Veamos ahora con mas detenimiento como se dan las interacciones al
interior de este grupo. Cabe resaltar que en los ejemplos textuales de las
interacciones presentados a lo largo de este capitulo, se subrayan algunas
palabras, la finalidad de ello es resaltar los elementos medulares de la propia

interaccion.

7.2 ORGANIZANDO LAS INTERACCIONES PARA TRABAJAR POR EQUIPOS

A modo de contexto es pertinente mencionar las actividades que realiza la
maestra para organizar el trabajo en clase. Segun lo refiere la propia docente en la
entrevista inicial, ella prepara cada tema considerando las consignas® ya
estructuradas por la Reforma Educativa de Secundaria (RES) 2006 y sigue una
rutina de trabajo muy especifica durante todas sus clases, en las cuales los

alumnos se agrupan en equipos cuyo tamafio dependera de la instruccion de la

6 Consigna es la actividad especifica por realizar en un plan de clase determinado. A través del
portal de internet de matematicas de la RES, se pone a disposicién de los maestros un plan de
clase para cada uno de los apartados en que se dividen los cinco bloques de estudio de cada
grado escolar de matematicas. La cantidad de apartados es diferente en cada bloque. En el argot
de los maestros de secundaria “consigna” es ese plan de clase especifico.
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profesora; asi, para iniciar un tema, reparte fotocopias que contienen el o los
problemas planteados en las consignas para este fin y deja que los alumnos

busquen resolverlos:

Observador: ¢cada inicio de tema asi es como vas a trabajar?, ¢de empezar
siempre con un problema?

Maestra: si hay una parte donde vienen consignas para el maestro donde dice qué
es lo que tenemos que hacer, no importa que se pierdan horas
haciéndolo, pero ahi es donde ellos tienen que interpretarlo.

(clase 8)

Mientras se realiza esta actividad la maestra camina entre los equipos con
la intencion de monitorear sus formas de trabajo, ya que procura que todos
aporten a la solucién de los ejercicios y no que uno solo haga el trabajo. Una vez
que los alumnos concluyen su actividad, se realiza un tipo de plenario donde
algunos pasan al pizarrén para exponer sus resultados; finalmente, la maestra
realiza el cierre del tema donde también menciona los puntos débiles que percibid

en los alumnos y en los cuales les sugiere poner mas atencion:

Maestra: se trata de que los resuelvan correctamente y después pasen al pizarron
a explicar a sus compaferos el procedimiento y ya yo traer una
retroalimentacion del tema.

(clase 8)

La dinamica de trabajo aqui descrita, se utilizO en cada una de las clases
observadas. Al percibir este patron reiteradamente se tomo la decision de grabar

las diferentes sesiones desde dos angulos simultdneamente, uno, con la camara
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de video que se mantenia cerca de la maestra para registrar sus formas de
interaccion con los equipos, en donde ademas se realizaron comentarios en voz
alta sobre lo que estaba atestiguando para que quedara registrado como nota
personal y, dos, con una grabadora digital se guardo registro de las formas de

trabajo al interior de los equipos que autorizaron dejar la grabadora junto a ellos.

De este modo, se aborda el analisis de las interacciones para este grupo
desde dos frentes coincidentes en tiempo y de aqui se extraen las siguientes dos
categorias de analisis: 1) aclaracion de dudas y, 2) trabajo al interior de los
equipos, donde se presentan las interacciones que protagonizan los alumnos entre

ellos.

Categoria 1: Aclaracion de dudas
Definicion: Interacciones que protagoniza la maestra cuando asesora a los

diversos equipos.

Como se menciond unos parrafos mas arriba, una vez que los alumnos se
rednen en equipos para trabajar, la maestra camina entre ellos para ver cémo

estan trabajando:

Observador: la maestra se dedicO a asesorar y orientar a los equipos, estuvo
rondando entre los equipos y viendo sus respuestas, orientandolos y
preguntandoles que por qué esto, que checaran otra vez lo que
preguntaban, que leyeran bien.

(Notas personales, clase 7)
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En este andar, la estrategia de la maestra para aclarar dudas consiste
generalmente en no dar una respuesta directa, sino que plantea preguntas al
equipo de tal forma que los estudiantes lleguen, la mayoria de las veces, a dar con

la respuesta correcta,

Alumna 3: jProfesoral, ¢aqui tenemos que hacer una perpendicular? (la profesora
regresa).

Alumna 3: aqui dice que, es que no es la misma cosa (refiriéndose a los
ejercicios).

Maestra: primero tienes que hacer una recta perpendicular ¢cémo le van a hacer?

Alumna 4: una recta perpendicular, son asi (la explica graficamente al mover sus
brazos).

(clase 12)

y aprovecha en algunas ocasiones, para verificar si les queda claro el concepto

con el que estén trabajando en ese momento:

Maestra: ok, esta bien, pero el hecho de que sea el mas grande de acé en cuanto
a los ndmeros no significa que sea el que tiene mayor cantidad de
liquido, fijate lo que me estas diciendo, ¢qué significa el denominador?,
el nimero de partes en que ¢qué?...

(clase 10)

La maestra es constantemente solicitada por los diversos equipos que se
forman, esto aunado a las supervisiones que ella hace sobre los avances que se
tienen, la hace adentrarse en una dinamica un tanto frenética (por la alta
frecuencia con gque es solicitada) de aclaracion de dudas, llamadas de atencion y
verificaciones de avances que probablemente sea la causa de que no preste la

atencion suficiente a los alumnos y no indague acerca de los origenes de sus
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errores, como en el siguiente caso, donde ella realiza todos los procedimientos del
ejercicio cuando el error no era procedimental, sino nada mas el lugar donde los

alumnos habian escrito la respuesta, el procedimiento ya lo dominaban:

Maestra: no... a ver, no, espérame, es que estan equivocados... un medio mas un
tercio, ya lo vimos antier, como no son iguales los denominadores no
puedo hacer esto (escribe en el denominador la suma de 2 + 3 = 5),
¢qué tengo que hacer?

Alumnos: laT

Maestra: la T, tenemos que sacar el comun denominador de dos y de tres, ¢tiene
mitad?

Alumnos: si
Maestra: este no tiene se baja igual, no tiene mitad ¢ tiene tercera?
Alumnos: si

Maestra: entonces ya, tres por dos igual a seis (colocando en su lugar al
denominador), ¢,qué nimero multiplicado por dos me da seis?

Alumnos: nos da doce, jah! No, no, tres

Maestra: ok, o de otra manera seis entre dos...

Alumnos: tres

Maestra: tres, tres por uno...

Alumnos: tres

Maestra: tres mas, ¢qué nimero multiplicado por tres nos da seis?
Alumnos: dos

Maestra: dos, dos por uno...

Alumnos: dos

Maestra: cinco sextos es la respuesta correcta.

Alumno: pues aqui ya esta, si la tenia bien

Maestra: a ver dénde estd, jah! ok, si la pueden hacer asi directamente esta bien,
si no, se van a la forma esta (sefialando la hoja donde hicieron la suma
de fracciones).
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Alumno: cinco sextos...

Maestra: si, pero aqui no va

Alumno: no va ahi

Maestra: agui es numérico y agui es con palabras.

(clase 10)

Esta fue la dinAmica que de forma general predominé en las clases
observadas. Se puede percibir que la maestra trabaja segun el patron de
interaccion de embudo (Godino et al., 2000), en donde se les asigna a los alumnos
una tarea que de inicio no pueden resolver, por lo que tienen que recurrir a otros
elementos matematicos relacionados con el mismo problema para encontrar su
solucion, sin embargo, al trabajar en el patron de embudo, como mencionan los
citados autores, no existe ningln tipo de construccion significativa del

conocimiento.

Y aunque la clase inicie con una presentacion del tema por parte de la
maestra, posterior a esa exposicion el trabajo dentro del salén se realiz6 como
hasta aqui se ha descrito. Por esta razén se tomd la decisién de grabar lo que
sucedia al interior de los equipos, para lo cual se utilizé una grabadora digital. De

estas grabaciones se extrae la siguiente categoria para analizar:

Categoria 2: Trabajo al interior de los equipos

Definicion: Interacciones que realizan los alumnos al interior de los equipos.
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Las interacciones de los alumnos cuando se reunen para trabajar en
equipos, se pueden caracterizar de dos formas distintas. La primera, es donde
cada alumno trata de imponer su punto de vista en un ambiente de discusion, sin

darse oportunidad de exponer sus razones:

Alumno 1: No, pues que esto se tiene que sumar asi. Y es como esto, no agarra
bien aca.

Alumnos: (Risas)

Alumno 2: Ya, ya, ya (pone orden). Son cuatro.

Alumno 1: Son cuatro formas que tienes que agarrar aqui.
Alumno 2: jAh!, ¢neta?

Alumno 1: Mira el color, es azul, verde y amarillo. Son dos...
Alumno 2: (Risas) conductores.

Alumno 3: Tres

Alumno 1: No, aja

Alumno 2: jSon dos!, en la segunda parte son dos. Da colores mira (defiende su
punto de vista)

Alumno 1: jNo! Son tres.
Alumno 2: Dos (seguro de su respuesta, y con un tono de voz mas alto)

Alumno 1: Tres (aferrado a su respuesta y en voz alta)

(audio de alumnos, clase 9)

El segundo tipo de interaccion consiste en que cada uno de los alumnos

trabaja por su propia cuenta:

Alumno 2: Ya profe, ya terminé... bueno yo

(audio de alumnos, clase 9)
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Alumnos 1y 3: profe, profe, profe, profe

Maestra: mande ¢quién lo hizo?

Alumno 3: yo

(audio de alumnos, clase 10)

Dado que la principal actividad dentro de las clases se desarrolla por
equipos y que la maestra, en la entrevista inicial que se le hizo, mencion6é que
trabaja segun el enfoque de la Reforma de Secundaria 2006 donde se estipula
que en la organizacion de las clases se considere el trabajo cooperativo entre los
alumnos (SEP, 2006c), se considera oportuno describir los pro y los contra de esta
forma de laborar.

Serrano et al. (2008), mencionan que existen al menos tres grandes
mejoras en los alumnos cuando trabajan cooperativamente. Uno, se adquieren
competencias de socializacién o de control de impulsos agresivos (factores de tipo
social); dos, se incrementan las aspiraciones de los estudiantes (punto de vista
socio-cognitivo); y tres, se mejora el rendimiento académico (perspectiva
cognitiva), pero para lograr todo esto se requiere organizar las diversas
actividades pensando en maximizar el efecto positivo del proceso ensefianza-
aprendizaje.

Caso contrario se produce si se deja trabajar a los alumnos casi de forma
libre, como lo menciona el mismo autor, y los registros de audio de las

interacciones de los alumnos de este grupo, dan cuenta de que esto sucede con
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ellos. Se organizan por equipos, pero se les deja en relativa libertad de hacer el

trabajo una vez reunidos.

7.3 UN SOLO CAMINO PARA INTERACTUAR EN CLASE

Acorde a lo expuesto en este apartado correspondiente al grupo 1° de la

secundaria C, se ha podido observar que el modo de trabajo resulta ser reiterativo,

casi ciclico, lo que se representa en el siguiente diagrama:

e reparten

copias con
ejercicios por
resolver

Eventualmente la maestra
o los alumnos exponen un
tema nuevo

Los alumnos se juntan en
equipos para trabajar
(2 y 3 personas)

La maestra monitorea que
todos al interior del
equipo participen

La maestra hace un cierre
del tema con
retroalimentaciones a los
alumnos sobre errores
procedimentales

Se realiza un plenario con
las soluciones de los

/

ejercicios

Figura 8: Diagrama sobre el desarrollo de las interacciones del grupo de 1° de la secundaria "C"

Con la figura 8 nos podemos dar cuenta de que son los alumnos los que

llevan el mayor peso de la actividad dentro del aula. La maestra no desatiende

esta dindmica, ya que diversifica y multiplica sus tareas para ver el avance de sus
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alumnos en los tiempos en que se rednen por equipos asi como lo muestra la

figura 9:

Verifica que
todos los
alumnos
trabajen

Aclara T
dudas Disciplina
Induce alos Supervisa
alumnos avances
con
preguntas

Figura 9: Actividades de la maestra para atender el trabajo en equipo.

La maestra realiza las actividades de la figura 9 por cada uno de los diez u
once equipos que se forman en el grupo; lo que de algin modo dispersa su
atencion y no le deja ver la verdadera causa de la pregunta o error de los
estudiantes, como se menciond en la primer categoria de andlisis; mientras que
otros alumnos tienen que esperar un tiempo en ser atendidos. Esta situacién nos
lleva a observar como se dan las interacciones al interior de los equipos. Veamos

la siguiente figura:
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Trabajo en
equipo

! !

Se busca Cada quién
imponer el trabaja por su
punto de vista a propia cuenta

los compafieros

Figura 10: Formas en que se dan las interacciones al interior de los equipos del grupo de 1°

La figura 10 deja en claro que en general suceden dos cosas al interior de
los equipos, el que la idea de uno quiera ser impuesta a los compafieros o que
cada quien trabaje por su cuenta. Como se dijo, esto sucede reiterativamente,
aunque también se llegd a observar que entre compafieros buscan explicarse,

pero esto ultimo no resulta representativo del actuar en todos los equipos.

Tenemos entonces que las interacciones del grupo de 1°A inician y
terminan en el trabajo por equipos, la maestra atiende a sus alumnos
desplazandose por el salon conforme se le requiere, esforzandose en mantener
cierta disciplina. Esta actividad de continuo movimiento distrae a la maestra de
algunas cuestiones importantes en las actividades de sus estudiantes, mismos
que al interior de los equipos realizan el trabajo encomendado ya sea realizandolo
por su propia cuenta o con la imposicion de su punto de vista. Ante esta realidad,

veamos los significados e implicaciones de este modo de interactuar:
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7.4 ALGUNOS SIGNIFICADOS E IMPLICACIONES DE INTERACTUAR CON UNA UNICA

ESTRATEGIA

Es claro que la forma de interactuar en este grupo de 1° tiene su origen en
la teoria del aprendizaje cooperativo, lo que es acorde a la tercera orientacion
didactica del Plan de estudios 2006 de la SEP (2006c), ademas, en las diversas
platicas sostenidas con la docente a cargo del grupo, ella dej6 de manifiesto que
trabaja de esta manera porque asi lo pide la reforma educativa. Esto nos dice que
la maestra, de manera consciente, procura instrumentar el aprendizaje cooperativo

en su salén de clase.

Ahora bien, como mencionan Serrano et al. (2008), metodoldégicamente el
aula organizada cooperativamente debe caracterizarse por ser concebida como un
sistema de pequefios grupos cuya accion abarca las dimensiones académica y
social, lo que le permite al profesor realizar intervenciones cortas que
complementen y orienten las intervenciones de los grupos. La organizacion del
aula debe alternar el trabajo por equipos y la labor individual; en los equipos, el
método de aprendizaje cooperativo se selecciona en funcién de los objetivos que
se pretenden alcanzar; en cualquier caso (trabajo por equipos o individual), las
tareas son conjuntas y a su vez personalizadas, de tal forma que permitan a los
estudiantes desempefiarse con una actitud constructivo-participativa. Finalmente,
la valoracion se realiza con base en los procesos y productos, por lo que debe ser

cualitativa y cuantitativa.
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Confrontando las interacciones del grupo de 1° con los principios del
aprendizaje cooperativo y con las caracteristicas del patron de embudo descrito
por Godino et al. (2000) en el interaccionismo simbdlico, se ponen de manifiesto
inconsistencias tales como que la mayor parte de las veces se trabaja con el
mismo esquema, que las actividades al interior de los equipos no estan
personalizadas, que la actitud de los estudiantes, la mayoria de las ocasiones, no
es precisamente constructivo-participativa y que por sistema, la evaluacion es

sobre elementos netamente cuantitativos.

Ello coincide con los resultados de los estudios de Falsetti et al. (2005),
Esmonde (2009), Carneiro-Abrahao (2008) y Dekker et al. (2006), mencionados en
el capitulo 2 de este trabajo, quienes concluyen que el uso reiterado del trabajo
por equipos puede ser insuficiente para optimizar el aprovechamiento del
aprendizaje ya que los estudiantes se limitan a especificar el saber hacer con lo

que conocen.

Se tiene entonces que, a pesar de todo el esfuerzo de la maestra organizar
las actividades en el marco del trabajo cooperativo, desempefiandose ademas
segun el patron de interaccion de embudo, las interacciones dentro de su grupo no
logran maximizar el efecto positivo del proceso ensefianza-aprendizaje, porque a
su instrumentacion de trabajo cooperativo le hacen falta elementos que resultan

primordiales en la estructura del propio enfoque.
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8. Anadlisis transversal entre casos

En la presente investigacion se encontr0 que las interacciones entre
maestro — alumnos — conocimiento generan una situacion diferente por cada caso
estudiado; se tienen asi, tres maneras distintas de trabajar con el conocimiento
tratado en el aula, una donde solo se ensefia a saber hacer el algoritmo, y aunque
si se resuelven problemas, la forma de abordarlos y resolverlos no se ubica cerca
del centro de trabajo de la clase, mas bien estan ubicados al final de una
secuencia que va desde la presentacion del tema, solucion de ejercicios, ejercicios

mas dificiles y después los problemas.

Otra forma de trabajo resulta en un aprendizaje que es significativo, donde
los alumnos pueden experimentar y explotar toda la riqueza de su dinamica de
clase segun su maximo interés en ella. Finalmente, se tiene un estilo de trabajo
donde no se logra maximizar el efecto positivo del trabajo cooperativo para el
proceso de ensefianza — aprendizaje, de hecho, lo que sucede con el
conocimiento queda poco revelado por el estilo de trabajo, no se duda que los
alumnos aprendan a hacer y resolver, lo que no queda claro es hasta dénde

logran hacerlo.

Mas especificamente, las interacciones analizadas muestran que a pesar
del discurso expresado sobre las tendencias e intenciones en la educacion (SEP,
2006b; 2006c¢), todavia se tienen casos donde el enfoque conductista es aplicado.
Hernandez (1998) menciona que la concepcion de ensefianza, en dicho enfoque,

es meramente instruccional, donde los contenidos son trabajados a modo de
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depdsito de informacion y que para ello el profesor constantemente debe de
presentar modelos conductuales, verbales y simbodlicos a sus alumnos, por lo
tanto, la participacion del alumno y su aprendizaje se ven condicionados por las

caracteristicas previstas en el programa elaborado.

En el grupo de 3° de la secundaria “A” las actividades denotan la
preferencia por el conocimiento de tipo algoritmico y la memorizacion sin una
justificacion de por medio; el docente se dedica a dictar y mostrar en el pizarrén
los diversos procedimientos, mientras que la participacion de los alumnos consiste
en decir los resultados de las operaciones que el maestro va planteando o indicar

el paso que sigue segun el apunte de su cuaderno.

Independientemente de que el enfoque del profesor a cargo de este grupo
sea conductista, existe un problema de mayor trascendencia ya que dicho enfoque
no es aplicado en toda su extension y si se sigue la descripcion de Hernandez
(1998) sobre el mismo, las interacciones observadas en el grupo de 3° habrian de
tener en cuenta a) definir explicitamente los objetivos, b) el reforzamiento de la
informacion de manera inmediata, c¢) dejar que el alumno avance a su propio ritmo,
d) el registro de los resultados de los alumnos y, e) la realizacion de una

evaluacioén continua.

Con el modo de participar de los estudiantes identificado en los patrones
extractivo y afirmativo del interaccionismo simbdlico (ver apartado 5.4), se puede
establecer la coincidencia con lo descrito por el conductismo respecto al papel que

deben desempefar los alumnos, su participacion esta condicionada por la forma
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que tiene el profesor de organizar sus clases, estas formas en general consisten
en seguir una serie de pasos dictados previamente para poder resolver los
ejercicios y concluir con las oraciones planteadas por el docente a manera de
preguntas, construyendo asi, segun lo descrito por Woolfolk (1999) y Moreno

(2006), con un conocimiento procedimental de tipo algoritmico.

El profesor del grupo de 3° insiste tanto en la memorizacion de los
procedimientos que deja de lado su justificacion y posible visién de utilidad; con
este modo de actuar, Godino et al. (2000) afirman que las competencias que
pudieran desarrollar los estudiantes terminan por no lograrse dada la comprension

superficial e instrumental del conocimiento que se les presenta.

Aungue en el salén donde el grupo de 3° tiene la mayoria de sus clases
estd equipado con computadora, cafion y pizarrén electronico, estos soélo se
utilizan para proyectar las hojas de ejercicios que los alumnos tienen que resolver.
Cuando no se hace uso de dicho equipo, el material del docente para la clase es
nada mas pizarron, marcadores y escuadras. En cuanto a los alumnos, ellos se
limitan a trabajar con cuaderno, lapiz y no todos llevan calculadora. Toda la
actividad se da en un ambiente caracterizado por ser ruidoso, por la constante
distraccion y falta de interés de muchos alumnos; existen momentos de tension y

reto de parte de algunos alumnos a la autoridad del maestro.

Por otro lado, en lo que respecta a las interacciones observadas en el grupo
de 1° de la secundaria “B”, la realidad presentada se puede caracterizar de la

siguiente manera: a) las diversas actividades en el grupo orientan el desarrollo de
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habilidades del pensamiento de diverso nivel de complejidad; b) la maestra toma
en cuenta las aportaciones de los alumnos para el desarrollo de sus clases; c) las
opiniones de los alumnos aportaron elementos de definicion de conceptos y de
procedimientos con su debida justificacion; y d) se analizaron los errores cuando

estos se presentaron.

Los rasgos anteriores caracterizados en los patrones de interaccion de
discusion, focalizacion, interrogativo y tematicos (ver apartado 6.4), son acordes
con el paradigma cognitivo de la educacion, donde se propone que el papel del
docente debe de estar centrado en el disefio y organizacion de experiencias
didacticas tomando en cuenta que los alumnos son agentes activos en el
aprendizaje y que por lo mismo pueden aprender a aprender y a pensar. Ademas,
el profesor habra de procurar la promocion, la induccion y la ensefianza de
habilidades cognitivas y metacognitivas que permitan a los alumnos explorar,
experimentar, solucionar problemas y reflexionar sobre ellos (Ausubel et al., 1983;
Ausubel, 2002; Hernandez, 1998), entonces es evidente que en este marco teérico

se desenvuelven las interacciones del grupo de 1° de la secundaria “B”.

Tomando en cuenta los materiales didacticos utilizados en las clases del
grupo de 1° de la secundaria “B”, éstos consisten en equipo tecnoldgico
(computadora y cafion); materiales que se colocan y retiran en el pizarrén;
materiales manipulables como diversos tipos de papel que la maestra reparte para
gue todos trabajen. Lo que le permite a la maestra trabajar de manera provechosa
con los esfuerzos cognitivos de sus estudiantes, tal como se evidencid en las

diversas investigaciones de Mitchell (2001), Barwell (2005), Reséndiz (2006),
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Farmaki et al. (2007) y Koichu et al. (2007) (ver apartado 1.2), a esto se le aflade
el ambiente de trabajo de tipo cordial y de respeto mutuo, que de acuerdo a

Curwin et al. (2003), es factor importante para el logro educativo.

Ha quedado mostrado en el analisis de las interacciones del grupo de 1° de
la secundaria “B”, que su forma de trabajar implica que el aprendizaje al que
acceden los alumnos es potencialmente mas significativo dado que se trabaja bajo
un esquema muy semejante al patron de discusion descrito por Godino et al.
(2000), donde se especifica que el docente permite a los estudiantes argumentar
de forma individual o conjunta, trabajar con analogias, definicion de conceptos y
analisis de errores, todos ellos elementos basicos que hacen que el aprendizaje

sea mas significativo como lo menciona Ausubel (2002).

Finalmente, el trabajo en el tercer grupo observado (1° de la secundaria “C”)
toma sentido en la teoria del aprendizaje cooperativo por el esfuerzo de la
profesora en seguir las orientaciones didacticas del Plan de estudios 2006 de la
SEP (2006c) y por su desempeiio segun el esquema del patron de interaccion de

tipo embudo (ver apartado 7.4).

El trabajo cooperativo, como lo describen Serrano et al. (2008), consiste en
la organizacion del salon de clase en pequefios grupos, aunque también se da
espacio para el trabajo individual; esta organizacion permite al maestro realizar
pequeias intervenciones para complementar y orientar el trabajo de los alumnos.
Trabajar con este enfoque obliga al docente a definir claramente las actividades

gue se tienen que realizar, en cuanto a los objetivos que se persiguen, el modo de

149



8. Andlisis transversal

trabajo y la evaluacion debe ser cualitativa y cuantitativa, tanto de los procesos
como de los productos; segun la teoria del aprendizaje cooperativo esta forma de
trabajo permite a los estudiantes desempefiarse con actitudes constructivo-

participativas.

En la consideracion del referente tedrico arriba mencionado, se pudo
constatar, a lo largo de las diversas observaciones, que la maestra lleva a las
clases copias de ejercicios que reparte a los alumnos reunidos siempre en
equipos, la indicacion de la maestra es que todos aporten a la solucion de los
mismos, <<no se vale>>, como ella misma menciona, que soOlo una persona
trabaje. Aunque esta es la directriz del trabajo, los alumnos no cumplen
cabalmente con ella, se observo a algunos alumnos que al trabajar al interior de
varios equipos tratan de imponer su punto de vista a los otros comparieros; otros
trabajan por su cuenta aunque estén reunidos en pequefios grupos; también, en el
menor de los casos, el alumno que parece entenderle mas al tema de clase trata

de explicarselo a sus comparieros.

En este panorama de trabajo se observa una marcada preferencia por la
solucion de las hojas de ejercicios, aunque las clases eventualmente se
complementan con la proyeccion de algun video y/o presentacion de diapositivas
disefiadas en la computadora; mientras que la exposicion de los temas es
compartida entre la maestra y sus alumnos. Esta dinamica de trabajo provoca la
existencia de un nivel alto de ruido al interior del salén y que la maestra esté
ocupada tratando de atender la mayor cantidad de requerimientos por parte de sus

alumnos, de manera que algunos de ellos se llegan a sentir desatendidos.
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Ahora bien, aunque la intencion de la profesora es organizar las actividades
del aula cooperativamente, su labor se ve empobrecida por dos razones, la
primera, porgue en su organizacion no se evidencia un método especifico del
trabajo cooperativo, alejandose asi de los beneficios que este enfoque provee
segun lo descrito por Serrano et al. (2008) y, segunda, porgue su rutina presenta
tan pocas variaciones que se torna insuficiente para el mejor aprovechamiento del
aprendizaje como lo llegan a constatar Falsetti et al. (2005), Esmonde (2009),
Carneiro-Abrah&o (2008) y Dekker et al. (2006), en sus diversas investigaciones al

tratar sobre el uso reiterado del trabajo por equipos.

Para concluir con este apartado, la descripcion, el analisis de las
interacciones al interior de las aulas de matematicas, junto a las posibles
implicaciones que éstas suponen, pueden servir como un medio de reflexion sobre
la ensefianza de las matematicas a los docentes observados, a sus directivos y a
los lectores en general, para que puedan proponer e implementar acciones

concretas que mejoren el aprovechamiento de las matematicas dentro del aula.
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9. Conclusiones

El presente trabajo establecio como propdsito describir las interacciones al
interior de aulas de matematicas de secundaria y junto a ello, analizar e interpretar
los significados y las implicaciones de lo observado; por ello la pregunta central de
investigacion se plante6 en los siguientes términos: ¢como se dan las
interacciones entre maestro, alumnos y conocimiento dentro de aulas de
matematicas en la educacion secundaria y qué significados e implicaciones

conllevan?

Dado que se realiz6 un estudio cualitativo inscrito en la linea de la
microetnografia, su finalidad no ha sido sustentar generalizaciones del tipo de las
que se establecen en estudios cuantitativos, por ello la respuesta que aqui se
construye para la pregunta de investigacion planteada establece de manera
hipotética lo que las formas de interaccion pueden producir cuando se pone al
alumno en contacto con el conocimiento matematico de determinada manera; asi,
conviene especificar una vez mas que en esta investigacion no se pretende hacer
una comparacion entre escuelas para detectar practicas exitosas en el logro
educativo de los estudiantes, sino esbozar las implicaciones que ciertas formas de
interaccion en el aula pueden tener en el tipo de aprendizaje que se logre en los

estudiantes.

Con estas consideraciones se presentan las conclusiones con respecto a lo
que se observo y analizo: las interacciones de tres grupos de matematicas de

escuelas secundarias diferentes.

152



9. Conclusiones

En el grupo de tercer afio de la secundaria A, fue posible establecer que,
trabajar el proceso de ensefianza — aprendizaje de las matematicas segun los
patrones de interaccion extractivo y afirmativo segun los definen Godino et al.
(2000), en donde lo principal es el manejo algoritmico usualmente no justificado de
los ejercicios que se realizan, trae como consecuencia un tipo de aprendizaje que
obliga a los alumnos soélo a repetir los procesos de solucion segun lo que el
maestro haya dicho, por lo tanto, el aprendizaje es memoristico, con escaso o nulo
nivel de comprension y dificiimente da pie al desarrollo ulterior de otro tipo de
habilidades y competencias en los estudiantes. Si a ello se suma la escasa
atencion que estos estudiantes dan a la clase y a las tareas que en ésta se
realizan, segun se mostré en el reporte de lo que ocurre en este grupo, es de

esperar escasos logros en el aprendizaje de las matematicas.

Soélo como relacion de interés que podra ser objeto de un analisis mas
profundo junto con otras variables en estudios posteriores, cabe hacer notar que
segun las bases de datos del portal de ENLACE, cuando este grupo de
estudiantes estaba en segundo de secundaria en 2009, el 94.3% de los alumnos
de todos los grupos de segundo afo de la secundaria A se ubicaron en los niveles
de insuficiente y elemental; ya en tercer afio, cuando respondieron la version 2010
de la misma prueba, el 95.7% de los estudiantes de tercero volvié a ubicarse en

los dos niveles mas bajos.

En el caso del grupo de primer afio de la secundaria B se encontré que las
interacciones que en éste tienen lugar corresponden a los patrones de discusion,

interrogativo, de focalizacion y tematicos, descritos en el interaccionismo simbdlico
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en educacion matematica (Godino et al., 2000); aqui los estudiantes trabajan en
circunstancias que los llevan a justificar sus afirmaciones, buscar alternativas de
solucion, consensar ideas, a reflexionar sobre sus procedimientos y sobre los
errores en que vayan incurriendo, lo que conlleva que el aprendizaje que estan
adquiriendo sea potencialmente mas significativo con las ventajas que para cada

estudiante esto pueda traer.

De nuevo, sOlo como vinculacién que puede dar lugar a hipotesis para
estudios posteriores, en esta escuela los resultados de la prueba ENLACE en
2009 arrojaron que el 31.4% de todo el alumnado de la secundaria se ubico en los
niveles de insuficiente y elemental; en la aplicacion de dicha prueba en 2010, el
porcentaje de alumnos ubicados en esos niveles fue de 36.63%, pero ningun
alumno de primer afio se ubico en el nivel de insuficiente y sélo el 20% en el nivel

de elemental.

Las interacciones en el grupo de primer afio de la secundaria C se
desarrollan segun el patron de interaccion de embudo descrito en el
interaccionismo simbolico (Godino et al., 2000), dado que el trabajo inicia con el
planteamiento de situaciones por resolver (ejercicios o problemas) de parte de los
estudiantes, lo que los obliga a recurrir a cuestiones mas faciles relacionadas con
el mismo problema hasta lograr resolver lo que se les plantea; por otra parte, la
forma de propiciar la interaccion entre los estudiantes esta inspirada en el
aprendizaje cooperativo, pero a la manera de organizar las diversas actividades le
hacen falta elementos clave para aprovechar todo el potencial de esa forma de

trabajo.
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La interaccién con las caracteristicas encontradas en el grupo de primer
afo de la secundaria C conlleva facilmente a escasa construccién significativa del
conocimiento, como lo sefialan Godino et al. (2000), al mismo tiempo, segun
puntualizan Serrano et al. (2008), limita el efecto positivo del proceso ensefianza —
aprendizaje y esto, de algun modo, puede verse reflejado en la calidad del logro

educativo.

Es de interés hacer notar que en la secundaria C, los resultados de todo el
alumnado en la prueba ENLACE de 2009 ubicaron al 91.67% en los niveles de
insuficiente y elemental, mientras que en el 2010 la ubicacion en esos mismos
niveles fue del 88.23%. Los alumnos del grupo observado participaron en esa
prueba en 2010 en la que los estudiantes de los tres salones de primero se

ubicaron en los niveles de insuficiente y elemental en un porcentaje del 93.3%.

Asi, este estudio permite afirmar que el tipo de interacciones entre maestro,
alumnos y conocimiento matematico que se promueven en aulas de matematicas
en secundaria, constituye un factor cuya contribucion a la configuraciéon del tipo de

aprendizaje que los alumnos llegan a tener, es sumamente relevante.

Por otra parte, contrastar lo encontrado en relacién con las formas de
interaccion en el aula y los resultados de la prueba ENLACE en los afios
correspondientes a este estudio, sugiere la posibilidad de que las formas de
interaccién tengan también cierto impacto en el logro educativo, aspecto en el que
puede profundizarse en estudios posteriores dado que no fue objetivo de este

trabajo.
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Finalmente, después de analizar y presentar las implicaciones que suponen
los modos de interaccion al interior de las aulas de matematicas de secundaria,
queda de parte de los docentes reflexionar sobre su propia practica educativa de
tal manera que, como menciona Serres (2007), ésta sea una reflexion para actuar
y transformar sus practicas, al planificar nuevas actividades de aprendizaje y

nuevas estrategias de ensefianza.

Pero téngase presente que ademas de la responsabilidad del docente por
mejorar su propia practica educativa, ésta es una responsabilidad compartida de
manera inmediata con las autoridades del plantel educativo, a ellos corresponde
poner al alcance de los docentes la instrumentacion necesaria (tanto en equipo
como en capacitacion) que coadyuve en las mejoras de los procesos de
interaccion al interior de las aulas, asi, en la reflexion de los elementos
constitutivos de las formas personales de trabajar, el profesor tendra la
oportunidad de incorporar los elementos tedrico — practicos que le hacen falta para
trabajar de manera mas acorde con el enfoque teorico utilizado,

independientemente de cual sea éste.

Una discusion constructiva sobre qué enfoques es mas adecuado utilizar de
acuerdo a las perspectivas actuales del plan y programas de estudio, a los efectos
gue se esperan de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas
y, por qué no, a la obtencién de mejores resultados en las pruebas a gran escala,

es ya tema de otro tipo de investigaciones.
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10. Recomendaciones y consideraciones para futuros trabajos

de analisis de interacciones

Para finalizar, se pueden seguir realizando investigaciones como la
presente, pero como ha quedado mostrado que las interacciones por grupo
contemplan implicaciones distintas, la recomendacion es hacerlo en el contexto de
una sola escuela analizando las interacciones de varios maestros agrupados
segun el area de especialidad, de tal forma que, tanto el profesorado como las
autoridades de la institucion tengan informaciéon de primera mano sobre el
quehacer docente y puedan dilucidar en conjunto las lineas inmediatas de

formacion/actualizacidon que consideran necesario implementar.

Un trabajo de esta magnitud requiere inversion economica, de tiempo y de
recurso humano, pero se pueden entablar convenios de colaboracion entre
instituciones (que pueden ser de educacion superior), interesadas en la mejora de
los procesos educativos, y escuelas de educacion secundaria (u otros niveles) con
el fin de llevar a cabo las mejoras pertinentes y constantes en la ensefianza de las
matematicas. Siempre se podra encontrar académicos interesados en realizar

estos procesos de investigacion.
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Anexo

ANEXO 1

Instrumento para aplicar previo al registro de las interacciones:

PREPARACION DEL CURSO
(Maestro)

Técnica: Entrevista cara a cara, de tipo focal y semiestructurada

Definicion: Es una entrevista por medio de la conversacion. Se centra en un
aspecto especifico y deja al entrevistado amplia libertad para
expresarse.

Dirigido a: El maestro en matematicas de secundaria

Finalidad: Indagar la forma en que el maestro ha preparado su curso en general.
Si ha considerado el uso de dinamicas, materiales, actividades,
bibliografia u otros recursos.

Material: grabadora digital, cuaderno para entrevistas, plumay lapiz.

Estructura: — Presentacion de motivos (comentarios de confidencialidad).
—Permiso para audiograbar.

—Grado y horario en que trabajard el curso donde se haran los
registros de las interacciones.

—Breve descripcién de la preparacion académica del maestro
— ¢ Qué carrera estudio?
— ¢ Cuenta con algun posgrado?

— ¢Ha cursado algun diplomado o curso de capacitacion y/o
actualizacion?

— Tiempo que lleva como docente
— ¢En qué grados y cuales asignaturas ha impartido?

—Sobre la preparacion del curso
— ¢Qué tomd en cuenta para la preparacion de su curso?
(materiales, actividades, dinamicas, visitas, etc.)
— ¢ Cbomo evalua?

—Agradecimiento
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