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RESUMEN O ABSTRACT:

El objetivo de esta investigacion es averiguar qué tipos de interacciones e
intervenciones docentes prevalecen en las clases de matematica en segundo ciclo de la
Escuela Primaria de Pirovano y Urdampilleta. Teniendo en cuenta los resultados sobre la
calidad educativa en Argentina, y considerando la propuesta de la didactica actual de la
matematica, surge el planteo de qué es lo que estd ocurriendo en la escuela con la
enseflanza de esta asignatura. Conocer la realidad del aula permitird evaluar las
condiciones y oportunidades de aprendizaje de los alumnos y tomar decisiones respecto a
las reformulaciones necesarias de la practica pedagogica.

La propuesta actual de la didactica de la matematica sostiene la importancia dela
actividad del alumno en la construccion del conocimiento. Es necesario que el docente
proponga situaciones didacticas para que aprenda con sentido. El alumno necesita un
tiempo de trabajo individual, pero serd en interaccion con otros, donde progresara en sus
aprendizajes, ya sea con un adulto, pero fundamentalmente con sus pares en un trabajo
cooperativo.

La propuesta de trabajo debe apuntar a la resolucion de situaciones problematicas y
a un trabajo didéctico relacionado con el quehacer matematico. El docente debe promover
instancias donde aparezcan diversas maneras de resolver, identificar errores y métodos
pertinentes y argumentar su validez. Deben proponerse problemas en los cuales falten
datos, haya algunos que no son necesarios, otros que no se puedan resolver y deba probarse
que no es posible darle solucion; esto abre el abanico de situaciones que pueden
proponerse en la ensefianza.

Por otra parte, las intervenciones docentes guiaran el trabajo de los alumnos
mediante interrogantes o sefiales sin dar explicitamente la respuesta, apuntando a que los
estudiantes logren autonomia. Podrian presentarse intervenciones tendientes a generar
incertidumbre, como asi también a aportar informacién, promoverla argumentacion y la

blisqueda de consenso.

Palabras claves: interaccion, intervenciones docentes.



1- INTRODUCCION:

El siguiente trabajo se propone investigar qué tipos de interacciones e
intervenciones docentes prevalecen en el aula de matematica de segundo ciclo en las
Escuelas Primarias de Pirovano y Urdampilleta, con el propdsito de brindar informacion
pertinente para la toma de decisiones respecto a las reformulaciones necesarias de la
practica pedagogica.

La muestra estuvo conformada por cinco docentes de segundo ciclo de dichas
instituciones, las edades se encontraban comprendidas entre los 30 y 44 afos, y la
antigiiedad en la docencia, entre los 4 y los 15 afios. Las técnicas de recoleccion de datos
fueron las entrevistas individuales y las observaciones de clase.

El disefio utilizado fue el cualitativo, mas especificamente la teoria fundamentada,
ya que permite elaborar proposiciones teodricas de los datos obtenidos en la investigacion
con una muestra particular en su contexto natural.

Analizar lo que sucede en el aula en su ambiente natural, permite obtener
informacion tanto para la toma de decisiones, como asi también para brindar asesoramiento
a la hora de pensar en el mejoramiento de las practicas pedagdgicas.

Los principales resultados dieron a conocer que las interacciones que prevalecen en
la clase de matematica son entre docente y alumno, y en menor medida aparecen
interacciones paralelas entre los alumnos.

En cuanto a las intervenciones docentes, predominan aquellas tendientes a brindar
informacion y establecer generalizaciones, siendo practicamente inexistentes las
intervenciones que generan el debate, la argumentacion, la validacion, es decir aquellas

que apuntan a la actividad del alumno en la construccion del conocimiento.



2- MARCO TEORICO

Teorias del aprendizaje:

La teoria psicogenética de Piaget, segin explicanCastorina, Fernandez &Lenzi
(1988), siempre ha sido una fuente relevante de conocimientos y los estudios sobre el
aprendizaje han dependido de las transformaciones de esta teoria. Si bien los trabajos mas
reconocidos se centraron en el desarrollo de la inteligencia, Piaget estaba
fundamentalmente preocupado por el conocimiento, los interrogantes principales estaban
orientados a indagar acerca de si las nociones basicas del sujeto en crecimiento eran a
priori o se construian, y cudl seria el mecanismo que explicaba la constitucion de los
conocimientos. Estos autores afirman que los aportes de Piaget interesan a educadores y
psicopedagogos ya que les permiten entender como construye el conocimiento el sujeto
que aprende, y a partir de alli tomar decisiones respecto a las reformulaciones necesarias
en sus practicas pedagogicas. Ademas, toda metodologia de ensefianza e incluso toda
evaluacion psicopedagogica, supone una teoria del aprendizaje, que puede aparecer de
manera explicita o implicita; de este modo, tanto los procedimientos de ensefianza como el
tratamiento psicopedagdgico, seran organizados en funcién de como se entienda el proceso
de adquisicion del conocimiento.

Trabajos realizados por estos autores reflejan que no siempre se tiene en claro la
concepcion de aprendizaje que se sostiene; aunque se conoce claramente la teoria
psicogenética, muchas practicas reflejan concepciones conductistas de la adquisicion del
conocimiento. Para los conductistas, el aprendizaje es un proceso que se dirige desde
afuera y por el refuerzo; el sujeto aprende por asociacion. Por el contrario, la teoria
psicogenética, sostiene que el aprendizaje implica actividad por parte del sujeto que
aprende; los estimulos pasan a ser considerados hechos significativos, y s6lo se vuelven
significativos para el sujeto si existen estructuras que puedan asimilarlo, se desarrollan
esquemas de accion fundamentales para aprender, se produce la asimilacion, la
acomodacion y la equilibracion. Por otra parte, explican que las estructuras del sujeto no
son so6lo resultado del aprendizaje, sino también del proceso de desarrollo espontaneo; y
concluyen que el objetivo pedagogico debe ser tratar de maximizar el desarrollo en lugar
de acelerarlo.

Otro aporte fundamental de la teoria constructivista, es haber comprobado que

ademas del desarrollo de las estructuras, son relevantes las situaciones que generen



desequilibrios, que lleven al sujeto a conflictos que hagan necesaria la reequilibracion del
funcionamiento intelectual. Ante un conflicto, que el sujeto puede percibir incluso como
una contradiccion, es necesario el esfuerzo de resolverlo, alli es cuando se producen
nuevas coordinaciones entre los esquemas de accion y se logra compensar el desequilibrio
inicial. Castorina et al. afirma que sobre la base de estos aportes tedricos se organizan,

necesariamente, situaciones de aprendizaje diferentes a las clasicas.

Desde la perspectiva sociocultural del desarrollo cognitivo, se destacan los aportes
deVigotsky, quien sostiene que el aprendizaje tiene su base en la interaccion con otras
personas, una vez que ello ocurre la informacion se integra a nivel individual.Cazden
(1991) cita a Lauren Resnick, quien explica que, para el psicélogo ruso, la cognicion de un
nifio se inicia en situaciones de interaccion social con otro mas experto (ya sea un adulto,
un nifio mayor o un compafiero) con quien comparte responsabilidad en la produccion que
ejecutan, de esta manera el nifio hace lo que puede hacer por si solo, y el otro expertolo
acompafia en el resto. Es el lenguaje el medio que une lo cognitivo con lo social, el
lenguaje constituye un medio para desarrollar y organizar el pensamiento.

En una entrevista realizada a Barbara Rogoff en la Universidad de Utah en mayo de
1988, la autora explica que, influenciada por las ideas vigotskyanas, sus principales
investigaciones se han centrado en analizar las relaciones entre el nifio y el adulto en
situaciones de aprendizaje. Al momento de resolver un problema, afirma Rogoff, los nifios
no inventan soluciones, sino que exploran y otras personas les ayudan a resolverlo; asi las
soluciones proceden del individuo y de lo que él ha tomado de la experiencia en otras
situaciones de interaccion social.En esas interacciones, Cazden (1991) agrega,que el
adulto, paulatinamente, aumentara las expectativas sobre la ejecucion a la que pueda
responsabilizarse al niflo, y asi ird replegando gradualmente la ayuda que le ofrece, para
convertir al novato en experto; de esta manera el adulto actia como andamiaje en el
proceso de aprendizaje del nifio.

Por otra parte, Rogoff(1988) considera relevante en la interaccion entre el nifio y el
adulto, la cooperacion y la existencia de una meta comun y utiliza para explicar, el término
intersubjetividad en la cooperacion. Este concepto se relaciona con la convergencia mental,
se trata de comprender la perspectiva del otro en la situacion de interaccion y poder
adoptar una perspectiva mutua, este es un aspecto muy importante en el desarrollo. Cuando

un adulto y un nifio trabajan intersubjetivamente, el adulto deberia proponer una tarea y



ponerse a un nivel mas proximo al del nifio; al mismo tiempo, el nifio deberia ampliar su
punto de vista para comprender la perspectiva del adulto y de este modo lograr el progreso.
Por otra parte, esta autora establece una diferencia con Piaget respecto a la importancia que
se le otorga al conflicto como mecanismo de desarrollo, ya que considera que no todo lo
que se le plantea al nifio constituye un problema para ¢l, y que en muchos casos aquellos
tratan de adaptarse a las cosas, de ajustarse a ellas, mas que a resolver conflictos; el nifio
puede no entender algo e intentar comprenderlo, y eso no es un conflicto sino un progreso.

Con respecto a la idea de adaptacion aportada por Piaget, Rogoff acuerda con los
procesos de asimilacion y acomodacion que desarrolla aquel, al igual que la importancia
del compromiso del nifio en su propio aprendizaje. De todos modos, como se dijo
anteriormente, hace hincapié en la interaccion social y en las intervenciones o
instrucciones que brinda el adulto al desarrollar determinada tarea, es en el trabajo que
realiza el nifio con otros que le ayudan, cuando logra internalizar algo que s6lo no podria
conseguir, y luego generalizar, es decir ir mas alla de la situacion actual. Los procesos de
ensefianza en la escuela, afirma Rogoff, deben tener en cuenta las metas, donde el entorno
del aprendizaje se comparte, y las tareas y el aprendizaje son significativos.

La ensefianza eficaz, explica Coll (1997), es la que parte del nivel de desarrollo del
estudiante, no para acomodarse a €l, sino para hacerlo progresar a través de su zona de
desarrollo proximo, para ampliarla y generar nuevas. La cuestion clave reside en que el
aprendizaje sea significativo, término que desarrolla Ausubel para referirse a la posibilidad
que tiene un contenido de ser aprendido con sentido, con significado por parte de quien
aprende, es decir ha sido capaz de ser relacionado con lo que ya sabe y ha sido asimilado a
su estructura cognoscitiva.Para Ausubel, cumple un papel fundamental la presencia y
consideracion de los conocimientos previos, los que constituyen una estructura
cognoscitiva previa al nuevo aprendizaje que se quiere instaurar. Este autor denomina a los
conceptos previos como organizadores avanzados y su principal funcion es la de establecer
un puente entre aquello que el alumno ya conoce y lo que necesita conocer.

Ausubel distinguediferentes tipos de aprendizaje y tipos de ensefianza. En cuanto al
aprendizaje, sostiene que el mismo puede ser repetitivo o significativo, segin como se
relacione lo aprendido con las estructuras cognoscitivas. La ensefianza puede apuntar al
desarrollo de aprendizajes receptivos o por descubrimiento. En el primer caso el método
del docente apuntaria a presentar los contenidos de una manera completa y acabada;

mientras que, en el segundo, se permite que el alumno descubra e integre lo que debe ser



asimilado. Para que un aprendizaje sea significativo deben cumplirse algunas condiciones:
el contenido a aprender debe tener un sentido 16gico, lo que significa que debe poseer una
organizacion y estructuracion que lo hace potencialmente significativo; debe poder
anclarse en la estructura cognoscitiva del alumno, es decir encontrar un punto de contacto

con sus conocimientos previos; y, por ultimo, el aprendiente debe tener deseo de aprender.

Didactica de la matematica:

La perspectiva de la matematica actual, surge en la década del 70, en Francia, de la
mano GuyBrousseauy Gérard Vergnaud. Se trataba de considerar a la ensefianza de la
matematica como un fendmeno a abordar de manera cientifica, lo que constituyd una
ruptura en el modo de concebir el estudio de los fendmenos de la ensefianza.

Asi, la didactica de la matematica surge como una disciplina cientifica que estudia
las condiciones vinculadas con la transmision de los saberes matematicos; el desafio,
explica Sadovsky (2005), es que los alumnos se apropien del sentido de los conocimientos,
dicho sentido esta constituido por la relacion entre un concepto y los diferentes problemas
donde funciona, reconociendo asimismo sus limites; asi como también por la comprension
acerca de como y por qué funciona de determinadas maneras. La apropiacion del sentido
de los conocimientos esta estrechamente ligada al trabajo de resolucion de problemas, y a
la reflexion y el andlisis en torno a ellos, un trabajo didactico vinculado al quehacer
matematico: busqueda de solucion de problemas, ensayos, tanteos, correcciones,
formulaciones, argumentaciones.

La actividad de resolucion de problemas es promotora de conocimientos, sin
embargo, no son los problemas en si mismos los que generan aprendizaje matematico, sino
determinados problemas y determinado trabajo en relacion con ellos. Los problemas
deben, por una parte,plantear un desafio a los alumnos, lo que implica que a partir de los
conocimientos que el alumno dispone, puede iniciar un proceso de busqueda de solucion
pero que al mismo tiempo, con lo que sabe no pueda hallar de inmediato o
automaticamente tal solucion; por otra parte, debenhacer funcionar a los conocimientos
que se quieren ensefiar como herramientas de solucion; por ello es muy importante que el
docente realice una busqueda de las diferentes clases de situaciones que un concepto
permite resolver y de los diferentes grados de complejidad que involucra suabordaje desde
el punto de vista de quien aprende. De acuerdo a las orientaciones de la didactica de la

matematica, el docente debe ofrecer diversidad de situaciones problematicas donde se



ponga en juego el conocimiento que se pretende ensefiar. El docente debera fomentar la
convivencia de estrategias variadas, ya que un mismo problema puede resolverse con
varias operaciones y recursos. Para que las variedades de estrategias aparezcan sera
necesario favorecer el despliegue de estrategias propias que los alumnos utilicen a partir de
algunos conocimientos que le permitan abordar el problema planteado. Asi, apareceran
estrategias incompletas, respuestas incorrectas, recursos pocos econdémicos y algunos
errores, aqui el docente deberd promover instancias para analizar las diferentes maneras de
resolver que aparecieron, los errores, identificar los métodos pertinentes y argumentar su
validez. Este espacio colectivo promovera avances en los recursos de los alumnos y los
ayudard a enfrentarse en mejores condiciones a los siguientes problemas. También deben
proponerse problemas en los cuales falten datos, haya algunos que no son necesarios, se
analice la pertinencia de la pregunta en relacion con los datos disponibles, no haya
solucion y se deba probar que no es posible darle solucion. También propuestas en donde
haya mas de una solucion, con el fin de que los alumnos se apropien de capacidades
vinculadas con la seleccion y organizacion de la informacion, la interpretacion de la misma
presentada en diversos soportes yla busqueda de otros datos necesarios a partir de los
disponibles. Esto abre el abanico de situaciones que pueden proponerse en la ensefianza.

La didactica de la matematica, aborda la ensefianza considerando las multiples
interacciones que tienen lugar entre alumnos y docentes a propdsito de un saber.De
acuerdo a lo que explica Sadovzky (2005), para Brosseau, una buena situacion didactica es
aquella que produce una situacion a-didactica que permita a los alumnos elaborar una
buena representacion del conocimiento. La situacion didactica se entiende como una
situacion construida intencionalmente por el profesor con el fin de hacer adquirir a los
alumnos un saber determinado o en vias de constitucion. Dicha situacion se planifica en
base a actividades problematizadoras, cuya resoluciéon implique la emergencia del
conocimiento matematico que da sentido a la clase, en un escenario denominado triangulo
didactico, que representa la interaccion entre el maestro, el alumno y el saber en un medio
didactico. En el desarrollo de una situacion didactica, aparecen situaciones a-didacticas,
que se caracterizan por el trabajo que realiza el alumno interactuando con el problema
propuesto o discutiendo con sus compafieros acerca de su resolucion, es decir, cuando
interactua con el medio preparado por el maestro. Es fundamental en esta actividad que el
alumno se responsabilice a trabajar en ella y si no logra llegar a su solucion, al menos

muestre ciertas aproximaciones segin los objetivos propuestos. Durante el desarrollo de
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estas actividades es necesario poner en juego el conocimiento que se pretende aprender, asi
como la sancionsobre las decisiones buenas o malas por parte delos alumnos.En esta
situacion el estudiantepone en juego sus conocimientos y al mismo tiempo los modifica a
partir de la informacion que recibe de la retroaccion del medio, es decir de la informacion
que recibe de sus propias acciones y sin intervencion del docente.

El docente planea la situacion didactica de modo que existan los momentos en los
cuales los alumnos interactian con el problema, presenten conflictos cognitivos, se
propicie la discusion y el debate y también hagan preguntas. El docente guiard con
intervenciones o respondiendo a las preguntas, pero mediante otros interrogantes o sefiales
sin dar explicitamente la respuesta. A este proceso Brousseau lo denomina proceso de
devolucion.Las intervenciones docentes deben apuntar a que los alumnos logren
autonomia, para ello las mismas deben ser especificas, lo importante es lo que se dice;
también es necesario que el docente mantenga cierta incertidumbre en relacion a la validez
o invalidez de las producciones de los alumnos, como asi también las intervenciones
dirigidas a aportar informacion, aquellas que promuevan la argumentacion y la busqueda
de consenso.

Las situaciones didacticas son clasificadas por Brousseau(2007) en distintos
momentos para la aprehension de un conocimiento: situacion de accion, situacion de
formulacion, situacion de validacion y situacion de institucionalizacion.

En el primer momento se establece una dialéctica de accion, una secuencia de
interacciones entre el alumno y el medio, donde deberan tomar decisiones en base a sus
saberes previos y las estrategias que irdn construyendo y empleando a lo largo de distintos
intentos, constituiran teoremas que podran comprobar o derrumbar por la experiencia, es
decir en dialogo con la situacion, de acuerdo a los resultados que obtengan.

Por su parte, las situaciones de formulacidon consisten en un trabajo en grupo y
requieren del alumno utilizar el lenguaje para comunicar al otro la estrategia que propone
utilizar ya que es la unica manera que tiene de actuar en una determinada situacion; es
importante que todos participen del proceso, comunicando sus ideas e interactuando con el
medio didactico. Una vez que el niflo logra formular una estrategia en la que cree
fehacientemente, debe probar que estd en lo cierto justificando y demostrando sus
declaraciones, construyendo teorias; es ésta la dialéctica de la validacion. Los alumnos
aprenden a convencer a otro o dejarse convencer, en este momento cada alumno debe

poder refutar un razonamiento que considere falso, con un argumento o un contragjemplo,
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no se trata s6lo de comunicar una informacion, sino que también tiene que sostener su
opinién y presentar una demostracion.

Por ultimo, el momento de institucionalizacionque, a diferencia de las situaciones
anteriores, estd a cargo del maestro. Antes de culminar una situacion didactica y habiendo
pasado los alumnos por los tres momentos antes mencionados y construido su
conocimiento, el docente retoma lo realizado hasta el momento y lo formaliza, aporta
observaciones y clarifica conceptos ante los cuales, en la situacion a-didactica, se
presentaron problemas. En este momento se presentan y ordenan los resultados en funcion
del objetivo de la situacion didactica.

Con respecto a las interacciones entre docente y alumno con el medio, Sadovzky
(2005) cita a Brousseau quien las explica a través del concepto de contrato didactico. La
construccion del conocimiento tiene lugar cuando cada sujeto que interacciona puede
entender e interpretar las intenciones y expectativas del otro en el proceso de
comunicacion. El contrato didactico establece las reglas del juego, debe quedar en claro
aquello que alumno y docente esperan uno del otro. A medida que se realiza la situacion
didactica, el contrato se va modificando, generando nuevas situaciones didacticas y a-
didacticas segtn los conocimientos en juego.

En cuanto a los tipos de interacciones que se pueden dar en el aula
MatamalaAnativia (2005), expone los aportes de distintos autores. En primer lugar, Damon
&Phelps (1989), distinguen tres tipos de interacciones entre iguales:

- Tutorfa: interaccidbn entre un alumno de nivel alto en cuanto a
conocimientos y competencias con un compafiero de mas bajo nivel; se trata de una
relacion de desigualdad.

- Aprendizaje cooperativo: en este caso, los alumnos presentan niveles
heterogéneos de habilidad y cada uno asume diferentes roles; se presenta un grado de
igualdad elevado entre pares.

- Aprendizaje colaborativo: se observa un alto grado de igualdad y
mutualismo entre los pares, todos los nifios trabajan con el mismo nivel de competencia y
lo hacen juntos, sin dividirse las tareas ni distribuir roles.

Estos autores afirman que cada uno de estos tres tipos de aprendizaje, fomenta un
determinado tipo de desarrollo cognitivo y social. Entonces, la tutoria puede fomentar el
dominio de habilidades ya adquiridas y que es necesario profundizar, mientras que la

colaboracion puede originar la generacion y descubrimiento de nuevas habilidades. Por su
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parte, la interaccion de cooperacion puede adoptar caracteristicas de los dos tipos
anteriores.

Por su parte, Cazden realiz6 junto a Forman un estudio de investigacion en 1984,
donde concluyeron que los nifios trabajan mejor en parejas que de manera individual. Al
mismo tiempo observaron una evolucion en la manera de interactuar; mientras en las
primeras sesiones las parejas mostraron tipos de interaccion paralela o asociativa, en las
ultimas, fueron capaces de trabajar mediante estrategias de cooperacion. Las interacciones
sociales fueron categorizadas por estos autores en:

- Interacciones paralelas: los nifios comparten materiales y comentarios sobre
la tarea, pero no llevan a cabo discusiones para solucionar el problema.

- Interacciones asociativas: aqui los nifios intercambian informacioén, pero no
realizan intentos por coordinar los roles a desempefiar cada uno para solucionar el
problema

- Interacciones de cooperacion: en este caso ambos nifios controlan el trabajo
del otro y coordinan su trabajo con el fin de alcanzar un objetivo comun, solucionar el
problema.

Otros autores como Johnson y otros (1991), proponen desde otra mirada una
manera diferente de organizar el trabajo en el aula:

- Competencia: en situaciones de competencia se produce una
interdependencia negativa, donde el alumno ganador necesita del fracaso del otro para
obtener buenos resultados, y compiten para ello. El éxito de uno significa el fracaso del
otro. Aqui se potencian las calificaciones por sobre el aprendizaje cooperativo.

- Individualista: en este caso, los alumnos trabajan de manera individual, a su
ritmo y buscando sélo un objetivo personal, siendo indiferente a los demas.

- Cooperativa: se trabaja en pequefios grupos donde los integrantes comparten
un mismo objetivo, trabajan por el beneficio propio y del grupo, el aprendizaje se ve

beneficiado ya que hay colaboracion y apoyo entre los alumnos

Diseiio Curricular de la Provincia de Buenos Aires:

En el afio 2008 se publico el Disefio Curricular para la Educacion Primaria vigente
durante el tiempo en el que se llevo a cabo la recoleccion de datos de esta investigacion.
Este Disefio pone especial énfasis en la centralidad de la ensefianza, en la

construccion colectiva del conocimiento y en la diversidad de los modos de aprender de los
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nifios en el aula, teniendo en cuenta los recientes aportes de la didactica de la matematica.
Como propositos de la educacion primaria aparecenla alfabetizacion, en tanto que la
escuela debe hacerse cargo de la responsabilidad de ensefiar a leer y escribir en los
primeros afios; la formacion como estudiante; la participacion en trabajo colectivo y el
trabajo de reflexion sobre el propio proceso de estudio. Con respecto a este ultimo
proposito, se propone generar espacios de evaluacion donde los alumnos sean capaces de
reconocer sus progresos y de identificar lo que falta aprender.

Este documento sostiene la provisoriedad del conocimiento y la necesidad de
considerar en la escuela diferentes modos de organizar la clase, donde el trabajo grupal e
individual se interrelacionen permanentemente en el aula, con el fin de producir
conocimiento, haciendo hincapié en una construccion colectiva donde se promueva el
intercambio, el debate, las transformaciones, abandonos y errores, revisiones y acuerdos
con otros, y donde se puedan prever distintos dispositivos para ensefiar a los nifios que no
han aprendido con las situaciones presentadas.

La escuela ofrece la oportunidad de aprender con otro, en contacto, promoviendo el
dialogo, la pregunta, la reflexiéon compartida y el aprendizaje en colaboracion. El Disefio
Curricular propone asegurar la continuidad de los aprendizajes mediante la planificacion
de secuencias que, enmarcadas en una mas global, garanticen la progresion como proyecto
institucional.

El trabajo en la clase de matematica que propone este documento para la escuela
primaria responde a los momentos descritos anteriormente, definidos por GuyBrousseau.
Luego del trabajo individual o en pequefios grupos el docente debe organizar un espacio
colectivo que permita la socializacion, comunicar y explicitar las estrategias que han
producido y a su vez, que todos los nifios puedan conocer las estrategias de otros y
reutilizarlas. Se pretende un rol del docente que guie el debate, que promueva la
confrontacion de argumentos y el analisis de los errores, que ayude a establecer relaciones
y explicite otras. Un docente que actie para acompafiar el proceso de la construccion del
conocimiento, habilitando ademas la voz de todos los nifios en el aula.Como se afirmoé
antes, el Disefio Curricular pondera la centralidad de la ensefianza y aqui el rol del docente
es fundamental. Se hace énfasis en la mirada, escucha atenta y en las intervenciones
pertinentes que habiliten al diadlogo.

El Diseo Curricular ofrece no so6lo los contenidos que pueden desarrollarse en

cada afio o ciclo, sino también tipos de situaciones, ejemplos concretos y orientaciones mas
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generales para la ensefianza y para la organizacion de la clase. Propone visitar los
contenidos a partir de nuevos problemas y con diferentes grados de profundizacion, revisar
los modos de ensenar y aprender en las escuelas, recuperar el significado de esas practicas

y promover la participacion de los alumnos.

La comunicacion en el aula:

Ensefar consiste en comunicar. La enseflanza es un espacio de comunicacion y a
través del discurso se generan la mayoria de los aprendizajes que se dan en el aula; por
ello, Edwards y Mercer citados en Reséndiz Balderas (2009), afirman que es importante
analizar lo que se dice y como se dicen las cosas en las clases.

La conversacion puede entenderse, seguin Edward y Furlong, citados en Cazden
(1991), al reconocer que el significado de una expresion surge a partir de otra que se ha
dicho o va a decirse. Este aspecto es importante a tener en cuenta a la hora de realizar un
analisis de las conversaciones que ocurren en el aula y sobre todo del tipo de preguntas que
realiza el docente durante el trabajo en clase. Es importante distinguir si los interrogantes
que se plantean son cerrados o abiertos, ya que es muy comun considerar preguntas como
abiertas cuando en realidad son cerradas debido al contexto en el que se plantean, ya que el
docente ha dicho antes la respuesta, o bien puede anticiparse cudl es la respuesta que se
espera.

Los procesos comunicativos en el aula, segin Goiii (2011), pueden observarse
desde dos perspectivas basicas, la que corresponde al docente y la que le corresponde al
alumno. En el primer caso se trata de la ensefianza, y en el segundo, del aprendizaje. Este
autor sostiene que para entender la practica educativa es preciso tener en cuenta el proceso
comunicativo en su totalidad, y no Unicamente la informaciéon que se intercambia. El
proceso comunicativo se refiere a las estrategias educativas, y el acto comunicativo, a las
actividades o tareas de la clase.

Segun este autor la educacion matematica, como toda educacion, se basa en la
comunicacion, y define a la misma como un proceso interactivo entre sujetos que
pretenden compartir significados. Es importante en este sentido, que el docente deje claro
qué es aquello que quiere lograr, es decir, cudles son sus intenciones; asi, se veran
favorecidos los resultados y la participacion de los nifios quienes estaran mas dispuestos

entendiendo lo que se pretende que hagan o resuelvan.
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El proceso de ensefianza y aprendizaje comienza por medio de una propuesta de
trabajo que el docente encarga a sus estudiantes, la cual forma parte de la estrategia

docente, y no puede entenderse sin tener en cuenta la intencion que la anima.
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3- ANTECEDENTES

En primer lugar, se tiene que, Ruiz y Pachano, 2002 llevaron a cabo en Venezuela
una investigacion de corte etnografico cuyo objetivo fue analizar los didlogos desarrollados
en las clases de matematica de segunda etapa de Educacion Basica, en el contexto de la
escuela rural Mirabelito, situada en el municipio Pampanito del Estado Trujillo.
Participaron 13 alumnos cuyas edades oscilaban entre 9 y 13 afios.

La intencion de analizar los didlogos en el contexto natural donde se desarrollan,
hizo necesaria la observacion, la toma de fotografias y grabaciones para la recoleccion de
datos, ademas se llevaron a cabo entrevistas y observacion de cuadernos.

El andlisis de los resultados permitié determinar que los didlogos desarrollados en
las clases de matematica tenian un caracter regulativo y de control, con un tipo de
estructura pregunta- respuesta- retroalimentacion. Las contribuciones de los alumnos
quedaban limitadas a la emision de respuestas a preguntas formuladas por la maestra. Ante
estas respuestas,aquellaasumia una actitud de aceptacion cuando eran parecidas a sus
percepciones y una actitud de rechazo cuando eran diferentes.

Los dialogos maestra- alumno ocupaban casi todo el tiempo, su estructura lineal
permitia que la maestra mantuviera el control de todo lo dicho y hecho durante la clase y
limitaba la interaccion oral entre iguales. Es decir, el didlogo alumno- alumno en torno al
tema de la clase era poco frecuente y cuando se daba, éste resultaba poco importante desde
la optica del docente.

En sintesis, las preguntas formuladas por la maestra tenian como funciones, iniciar
la secuencia del tema, asegurar la misma y evaluar las contribuciones de los alumnos,
ademas, la forma en que eran formuladas exigia en los alumnos la evocacion de hechos o
rutinas y no procesos constructivos. En los didlogos maestra- alumnos, la estabilidad y
seguridad respecto al tema, se ponia de manifiesto por medio de la capacidad para repetir
con exactitud lo que acababa de decirse.

Un afio mas tarde, en el mismo municipio, Teran deSerrentino (2003), desarrolld
una investigacion con idéntico disefio, cuyos participantes fueron nifios de primer grado
del nivel de Educacion Basica. Esta vez, el objetivo final era mejorar la calidad de las
practicas pedagogicas dentro del aula a partir del analisis, interpretacion y comprension del
proceso de aprendizaje, durante la ejecucion de las estrategias metodoldgicas sugeridas por

el Programa de Mejoramiento y Fortalecimiento de la Educacion Bésica, iniciado en el afio
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1995, contenidas en la Carpeta del Docente. Las técnicas de recoleccion de datos fueron las
notas de campo, entrevistas y filmaciones de audio y video.Este trabajo representd una
contribucion relevante para los docentes de matematicas, ya que demostré que son ellos
quienes dan forma y vida a las estrategias metodologicas contenidas en la Carpeta del
Docente. Se concluy6, ademas, que la formacion docente es un aspecto clave de la
educacion matematica y que los alumnos alcanzan a aprender significativamente cuando
descubren, manipulan, inventan y construyen conocimientos a partir de experiencias de
aprendizaje relacionadas con la estructura conceptual previa y cercana a su vida cotidiana.

En 1993, en México también fue impulsada una reforma curricular, a partir de la
cual se desarrollaron cursos de actualizacion para la ensefianza de la matematica,
denominados “talleres”. Su aplicacion en la practica se veia demorada, a pesar de la
asistencia de los docentes a dichos talleres. Block, Moscoso, Ramirez y Solares, 2007,
realizaron una investigacion cualitativa que analizd los procesos de apropiacion, por parte
del maestro de primaria, de la propuesta para la ensefianza de la matematica. Se trabajé con
19 docentes que tuvieron un buen nivel en el examen que aplic6 el PRONAP (Programa
Nacional de Actualizacion Permanente) y que habian participado del taller. Se les
realizaron entrevistas previas y posteriores a las clases observadas y ademas, observacion
de cuadernos. Los resultados confirmaron que, si bien los docentes cuestionaban las
practicas pedagogicas pasadas y otorgaban importancia, entre otras cosas,a la resolucion de
problemas, saberes previos, el error como parte del aprendizaje; aun se observaban
practicas tradicionales a las cuales recurrian los docentes, explicando que no sabian cé6mo
evitarlas. Las principales dificultades observadas fueron en los procesos de validacion e
institucionalizacion. En resumen, los docentes mostraron desigual nivel de apropiacion de
la propuesta.

Continuando con la indagacion respecto a las metodologias de ensefianza, también
se examind el trabajo realizado por MatamalaAnativia,2005 en Chile, en el que
participaron 3 profesores de matemadtica y 204 alumnos de primero, segundo y tercer afios
de un colegio de ensefianza media de la comuna de La Reina, con el objetivo de establecer
cudles eran las estrategias metodologicas mas comunes que utilizaban los profesores de
matematicas y su relacion con el nivel de procesamiento de la informacion logrado por los
alumnos. El disefio empleado fue del tipo no experimental, transeccional del tipo
descriptivo correlacional. A partir de las observaciones de clase y cuadernos, se concluyd

que la mayoria de las estrategias de ensefianza apuntaban a la ejercitacion, el desarrollo de
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clases lentas y repetitivas, poca frecuencia de la participacion por parte de los alumnos, y
la ausencia del cierre de la clase. Las estrategias de ensefianza que utilizaban los profesores
no conducian al desarrollo del procesamiento de la informacién en los alumnos. Si bien
constataron que existia voluntad de mejorar su quehacer pedagogico, los profesores no
sabian como, y el principal obstaculo de sus intentos fue la falta de sistematicidad.

Hasta aqui se ha indagado sobre los didlogos en la clase de matemadtica y las
estrategias de ensefianza del docente, siempre en el contexto natural del aula.

Otro aspecto importante a tener en cuenta, son las concepciones sobre la ensefianza
de la matematica. En este caso una investigacion cualitativa, también de caracter
etnografico, realizada en Perti, por Moreano, Asmad, Cruz y Cuglievan, entre 2005 y 2007,
indago las concepciones que los docentes sostenian sobre la ensefianza y el aprendizaje de
la matematica, con el fin de comprender sus propias practicas pedagogicas. Se trabajo con
9 docentes de sexto grado de primaria de cuatro escuelas estatales de zonas marginales de
Perti. Las clases observadas estaban formadas por una cantidad comprendida entre 25 y 40
alumnos. Otras técnicas de recoleccion de datos fueron entrevistas, grupos focales a
docentes y estudiantes y analisis de cuadernos.

Los resultados de esta investigacion dieron cuenta de las inconsistencias entre el
discurso de los docentes y la practica desarrollada en el aula. Por un lado, las entrevistas y
grupos focales permitieron identificar a docentes que sostenian discursos que evidenciaban
la adhesion al nuevo enfoque pedagogico, pero, por otro lado, las observaciones de clase
permitieron ver que los docentes desarrollaban una ensefianza basada en concepciones
predominantemente tradicionales. El vacio conceptual evidenciado ha hecho que Ia
aplicacion de las nuevas pedagogias quede solamente en buenas intenciones.

Otra cuestion importante a tener en cuenta es la manera en que los alumnos
resuelven la tarea. En Espafa, Pons, Gozalez- Herrero y Serrano, 2008, desarrollaron una
compleja investigacion, con un diseflo experimental, que arrojé importantisimos resultados
respecto a la implementacion del aprendizaje cooperativo. Participaron 102 alumnos de 4°
de ESO de un Centro de Secundaria de la Region de Murcia, y se organizaron 3 grupos,
dos experimentales y uno control; cada uno fue sometido a un pretest y postest para
comparar, luego, la informacion recolectada en cada momento. Este trabajo analiz6 si
existian diferencias en los efectos del aprendizaje cooperativo sobre la instruccion
tradicional en funciéon de la familiaridad y/o complejidad de la tarea. Las variaciones

encontradas entre el postest y el pretest indicaron que se produjeron diferencias
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significativas, en rendimiento, entre los grupos experimental y control, siempre a favor de
los grupos experimentales. Las diferencias se hicieron mas acusadas en los bloques de
mayor dificultad conceptual.

Las posibilidades de estrategias que desarrolla el modelo cooperativo son muy
distintas a las utilizadas en los modelos individuales (y competitivos); en éstos se aprende
mas a hacer que a comprender. El trabajo cooperativo tiene importantisimas e
innumerables ventajas tanto para el desarrollo social como cognitivo, y el rendimiento
académico mejora considerablemente.

Por otra parte, las interacciones entre los nifios al momento de resolver una tarea
fueron investigadas en Colombia por Garcia, Rojas, Castafio y Forero, 2011, en el Colegio
primario Fe y Alegria, con un grupo de 12 alumnos de primer grado. Los nifios
participantes resolvieron tareas en parejas fuera del aula de clase. Para la constitucion de
las parejas se tuvieron en cuenta criterios de rendimiento académico. Se seleccionaron 6
nifios de nivel alto y 6 de nivel medio; y se organizaron binas del siguiente modo: 2 grupos
homogéneos de nivel alto, 2 grupos homogéneos de nivel medio y 2 grupos heterogéneos
con un participante del nivel medio y otro del nivel alto.

El proceso deinvestigacion requirio de la observacion participante, diarios de
campo y audios; y fue necesaria la combinacion de métodos cualitativos y cuantitativos
para realizar en andlisis detallado de los datos. Los principales resultados dieron a conocer
que las interacciones de los nifios de una misma pareja no eran homogéneas, sino que se
observaron tipos de interacciones variadas: individualista, paralela y asociativa. De estas
tres, la paralela era la mas frecuente. En muchas ocasiones los nifilos demostraron que
lograban compartir materiales y comentarios sobre las tareas, pero no llegaban a discutir el
razonamiento ni las estrategias que tenia cada cual para solucionar el problema.

Las interacciones de los nifios tuvieron efecto en el desarrollo de la tarea, pero éstos
se orientaban mas a incidir en las formas de registro de las respuestas y en los
procedimientos utilizados, y muy poco, en modificar de forma significativa la comprension
que se tenia de la misma.

Para finalizar, hace s6lo un par de afos, Arévalo Vazquez (2015) realizdé una
investigacion de tipo descriptiva con enfoque cualitativo con el objetivo de indagar las
formas de ensefianza en la asignatura de matematica en las escuelas primarias de México,
en virtud de la implementacion del nuevo Plan de estudio 2011. La muestra estuvo

integrada por 6 profesores de primero y segundo grado de educacion primaria de escuelas
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publicas ubicadas en tres municipios en el estado de Nuevo Ledn. El nimero de alumnos
por grupos oscilaba entre 28 y 40 estudiantes. Se realizaron observaciones en ambientes
naturales contando con una guia de observacion, videos de clases y entrevistas. Los
principales resultados dieron a conocer que se realizaba un trabajo limitado sobre el
tratamiento de las matematicas con respecto al nuevo enfoque, limitando asi la
construccion de saberes matematicos y dejando de lado la participacion activa que le
corresponde a los alumnos, identificindose con claridad el protagonismo y “el decir” del
profesor en el aula. Ademas, los docentes atribuyeron total responsabilidad a los alumnos
sobre las problematicas y el rechazo hacia la asignatura, al mismo tiempo que se identifico
claramente las limitadas oportunidades hacia los alumnos para hacer matematica. En
sintesis, se ensefia matematicas de una manera totalmente diferente a la sugerida desde el
nuevo enfoque didactico.

Con respecto a la investigacion en la educacion matematica en Argentina, Villarreal
y Esteley (2002) afirman que se encuentra en un estado incipiente de desarrollo, las
contribuciones mas importantes se han centrado fundamentalmente en qué matematica
debe ser ensefiada, sobre todo en educacion media y superior. Estas autoras citan a un
destacado educador matematico brasilefio, D’ Ambrosio, quien explica que la investigacion
en este area se desarrolla cuando existen problemas en la ensefianza en algun nivel del
sistema educativo y, en el caso de Argentina, la educacion era considerada, hasta hace
algunos afios, como una de las mejores en América Latina, observandose su deterioro hace
pocos afios. Por otra parte, D"’ Ambrosio explica que los importantes y reconocidos aportes
del renombrado Luis Santal6, quien viviera y trabajara en Argentina por muchos afios,
tuvieron mayor y mas pronta repercusion en otros paises latinoamericanos, que en nuestro

propio pais, dato que se remarca en relacion al desarrollo de la investigacion antes citada.
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4- PLANTEO DEL PROBLEMA:

El objetivo de esta investigacion es averiguar qué tipos de interacciones e
intervenciones docentes prevalecenen las clases de matematica en segundo ciclo de la
escuela primaria de Pirovano y Urdampilleta. Interesa indagar qué tipo de interaccion
prevalece en la clase, ya sea entre docente y alumno, o entre pares; como es la
participacion de los alumnos a la hora de resolver situaciones problematicas y qué tipo de
intervenciones realiza el docente. La pregunta que guiara la investigacion sera: ;Qué tipo
de interaccione intervenciones docentes se desarrollan en las clases de matematica de

segundo ciclo en la Escuela Primaria de Pirovano y Urdampilleta?

Los datos de las estadisticas nacionales brindados por el Ministerio de Educacion
de la Nacion a partir de las Pruebas Aprender, realizadas en 2016 en casi 31 mil escuelas
de todo el pais, tanto publicas como privadas, informan sobre la extrema fragilidad de la
calidad educativa en la Argentina, sobre todo confirman que los problemas se agravan en
el area de matematica, en secundaria y en la escuela estatal. Es importante considerar que el
disefio metodologico de las Pruebas Aprender considera los lineamientos de los Operativos
Nacionales de Evaluacion ONE 2010 y 2013, garantizando de esta manera la

comparabilidad en el tiempo de sus resultados.

Teniendo en cuenta la realidad de la educacion en nuestro pais en cuanto a calidad
educativa, y considerando la propuesta de la didactica actual de la matematica claramente
desarrollada en el Disefio Curricular para segundo ciclo en la provincia de Buenos Aires,
es que surge el planteo de qué es lo que esta ocurriendo en la escuela, qué sucede
realmente en las aulas con la ensefianza de esta asignatura. La ensefianza ocupa un lugar
central, por ello se concentra la mirada en la propuesta de trabajo del docente, quien debe
promover los espacios de interaccion entre los alumnos e intervenir de manera adecuada en
cada momento, para favorecer la construccion del conocimiento. Conocer la realidad del
aula permitirad evaluar las condiciones y oportunidades de aprendizaje de los alumnos y

tomar decisiones respecto a las reformulaciones necesarias de la practica pedagogica.

Algunas investigaciones confirman que aun se observan en el aula practicas

pedagogicas clasicas, si bien los docentes tienen conocimientos sobre las nuevas didacticas
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y estan de acuerdo con muchos de los conceptos que promueven, encuentran dificultad a la
hora de aplicarlas. Se observan didlogos que responden a una estructura lineal, predomina
la conversacion entre docente y alumno, limitando las interacciones entre pares. Por
ultimo, se destaca la responsabilidad del maestro en el disefio de las metodologias de

enseflanza y la importancia del aprendizaje cooperativo y las interacciones entre pares.

5- HIPOTESIS:
En las clases de matematicas, probablemente los alumnos no interactiien con los
pares para resolver situaciones problemadticas y, por otra parte, podria suceder que el

docente no promueva que ello suceda, ya sea porque nodisefie las intervenciones

oportunas, ni los momentos necesarios en la clase.

6- OBJETIVOS

Objetivo general:

Reconocerqué tipos de interaccionese intervenciones docentes prevalecen en la

clase de matematica de segundo ciclo de la Escuela Primaria, en Pirovano y Urdampilleta.

Objetivos especificos:

- Indagar qué tipo de interaccion prevalece en la clase de matematica de segundo
ciclo de la Escuela Primaria, en Pirovano y Urdampilleta.
- Evaluar qué tipos de intervenciones realiza el docente en la clase de matematica de

segundo ciclo de la Escuela Primaria, en Pirovano y Urdampilleta.

23



7- METODO

7.1 DISENO: Cualitativo. Teoria fundamentada ya que permitird elaborar
proposiciones tedricas de los datos obtenidos en la investigacion con una muestra

particular.

7.2 PARTICIPANTES: 5 docentes del area de matematica de segundo ciclo,
en escuelas primarias de Pirovano y Urdampilleta. En Pirovano, EP N° 13: una
docente de 4° afo, una docente de 5° y 6° afio. En Urdampilleta, EP N° 22: una
docente para 4°, 5° y 6° afio y en EP N° 54: una docente para 4° A y 4° B, y una
docente para 5° y 6° afio.

Todas las docentes son mujeres y el rango etario es entre 30 y 44 afios, con

una antigiiedad en la docencia que va desde los 4 a los 15 afios.

7.3 TECNICAS: Se realizaron entrevistas individuales a cada docentey

observacion de clases.

7.4 PROCEDIMIENTO:

En primer lugar, se solicitd autorizacion a las inspectoras de nivel de cada
Escuela Primaria mediante una nota, explicando el motivo y actividades a
desarrollar.

Una vez otorgada la autorizacién por las inspectoras, se notifico a las
directoras de cada escuela con quien se coordind el ingreso a las instituciones,
fijando dias y horarios posibles de realizar las observaciones y entrevistas, previa
comunicacion a las docentes y aceptacion por parte de las mismas a participar de
esta investigacion.

Las entrevistas se prolongaron entre 45 y 60minutos cada una, mientras que
las observaciones de clases se desarrollaron en funcion de los horarios establecidos

por cada institucion, una o dos horas corridas.
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8- RESULTADOS

Todas las docentes entrevistadas poseen titulo de Profesorado en Educacion
Primaria o Profesorado en EGB 1 y 2, de acuerdo al afio de egreso. Una de ellas, la docente
que posee mayor antigiiedad en la docencia y en el area de matematica, ha egresado del
profesorado de retardo mental; y otra docente, con solo un afio de antigiiedad en el area de
matematica, posee dos titulos docentes mas y actualmente se encuentra estudiando otra
carrera.Con respecto a la capitacion especifica para el area, sélo la docente de mayor
antigiiedad manifestd haber realizado capacitaciones en el CIIE, correspondiendo las
ultimas a los afios 2016 y 2017, no recordando la tematica estudiada.

La mayoria, acuerdan que la funcion del docente se trata de ensefar, orientar, guiar,
acompafiar a sus alumnos, y un minimo porcentaje afirma que el docente tiene como
funciéon principal lograr que los alumnos aprendan y tengan herramientas para la vida
diaria.

Las preguntas referidas a las estrategias de ensefianza que utilizan, fue un aspecto
de la entrevista donde la mayoria de las docentes demord en responder, y en dos casos
preguntaron a qué se referia la pregunta e incluso pedian ejemplos. En esas dos
oportunidades, las respuestas no fueron concisas, se enumeraron recursos o materiales que
se utilizaban en la clase, el dictado y una docente afirmé que se va haciendo lo que surge.
Por otra parte, las tres docentes restantes coincidieron en algunas estrategias, como por
ejemplo, el trabajo en grupo e individual; y dos de ellas concordaron en ofrecer situaciones
problematicas, resoluciéon de guias y ejercitacion, considerada esta ultima como
fundamental para el aprendizaje en el area de matematica. Ademas, en menor medida se
reconocid el trabajo a partir del error, el uso del juego, la socializacion y explicacion. Aqui,
cabe destacar que se interrogd sobre el trabajo realizado a partir del error y las
caracteristicas que debe presentar una situacion problematica para constituirse como tal.
En el primer caso, las docentes respondieron que le piden al alumno que vuelva a mirar lo
que hizo, que vuelva a leer, que lo rehaga o bien que comience a resolver otra vez desde el
principio y encuentre donde cometid el error. En cuanto al segundo interrogante, la
mayoria de las docentes afirmaron que una situacion problematica debe poner en juego la
comprension, que se trata de una situacion a resolver, que genere la duda, donde aparezca
una incognita, un resultado a encontrar, un interrogante al cual responder. Ademas,

aparecieron otras respuestas individuales como la necesidad de despertar interés a los
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niflos, que genere la discusion, la posibilidad de involucrar variedad de operaciones y de
presentar diversidad de problemas, con datos que sobren o que falten.

Prosiguiendo con el analisis de las respuestas referidas al trabajo dela docente en el
aula, se consulto sobre los momentos que lasmismas planifican para desarrollar la clase. La
mayoria presenta la clase y propone las actividades, luego ofrece un espacio para la
resolucion, seguidamente se realiza un intercambio oral o socializaciéon, donde se
comparten los resultados, se revisan errores y pueden mostrarse distintas maneras que
aparecieron a la hora de resolver; para terminar, se proporcionan mas actividades y
ejercitacion como tarea para realizar en el hogar, la cual se corrige al comienzo de la clase
siguiente. Una de las docentes manifiesta que prefiere que los alumnos trabajen de manera
individual fundamentando que muchas veces el trabajo grupal los confunde, no les permite
pensar porque se inhiben de participar ante otro que resuelve mas rapido y seguramente,
bien; las que apuestan por el trabajo grupal proponen que un alumno tutor le explique a
otro que no entiende y reconocen que en muchas oportunidades un alumno resuelve y
luego le explica al resto, quienes solo copian la resolucion.

Dos interrogantes relevantes de la entrevista que continuaban indagando sobre la
planificacion de la clase, se referian a los momentos de socializacion y argumentacion/
demostracion en la clase, si eran momentos planificados y cual era la importancia de los
mismos. Todas las docentes coincidieron en que la socializaciéon es un momento que sirve
para ver si los alumnos resolvieron la tarea y saber como lo hicieron, el mismo se
desarrolla al final de la clase o generalmente al comienzo de la clase siguiente. La mayoria
coincide en que no son momentos planificados, sino que se sistematizan y que sirven,
fundamentalmente a los alumnos que no entendieron cémo resolver, ver como lo hizo un
compafiero. En cuanto al momento de argumentacion/ demostracion, tampoco aparecen en
las planificaciones docentes, aunque justifican que proponen situaciones donde se consulta
a los alumnos sobre ;como lo hicieron? o ;qué hicieron?, y al pasar al pizarrén para
mostrar lo que hicieron. También afirman que es un momento importante de la clase ya
que no todos los alumnos entienden lo mismo y resuelven de la misma manera, y por otra
parte, permite evaluar si entendid, qué entendid, si aprendié y brinda informacion sobre
cOmo seguir con la ensefianza.

Otra cuestion a tener en cuenta, es la importancia que se le otorga el dar a conocer a
los alumnos los objetivos de ensefianza que se propone la docente, la mayoria coincide en

que en algin momento de la clase se brinda esa informacion del modo “lo necesitamos
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para....”, y que ademas es necesario aclarar el objetivo para saber hacia donde se va y no
generar incertidumbre; otra docente explica que suele finalizar la clase interrogando sobre
(qué aprendieron hoy?, de modo de poder reflexionar sobre los objetivos de la propuesta; y
un solo docente no da a conocer los objetivos a la clase, aclarando que ella los tiene claros
y escritos pero no considera relevante comentarlos, excepto cuando “se trata de un tema
que es bueno saber”.

Al momento de referirse a como preparan sus clases, dos docentes explicaron que el
primer paso es preparar la planificacion anual y desde alli se desprenden las secuencias;
una docente afirm6 que no mezcla temas, que respeta cada contenido de manera
independiente para no confundir; y las dos docentes restantes explicaron que en su escuela
se trabaja con la modalidad de pareja pedagogica, ya sea para planificar en funcion de lo
estudiado el afio anterior, de lo que se espera para el afo siguiente, o bien consultindose
dudas, intercambiando metodologias, bibliografia, y hasta asistiendo a la clase de la
compafiera para trabajar juntas. Una de estas docentes, ademas articula con nivel
secundario, informacion que tiene en cuenta a la hora de planificar, apuntando a los saberes
con los que deben contar los alumnos al comenzar ese nivel. S6lo una docente se refiere a
las orientaciones que aparecen en el Disefio Curricular de la provincia de Buenos Aires,
enfatizando que no pueden dejarse de tener en cuenta y que son de extrema relevancia a la
hora de pensar la ensefianza, en este punto expresa que “hay que hacer un esfuerzo para
equivocarse con el Disefio”.

Otra cuestion de suma importancia en la ensefianza son las intervenciones docentes.
Los interrogantes se centraron en indagar sobre la relevancia personal de las mismas y el
registro en las planificaciones. Todas las docentes acordaron en que las intervenciones se
piensan a la hora de planificar, pero no las registran. La mayoria argumenta que en el
transcurso de la clase se les van ocurriendo otras, que si bien tienen conocimiento sobre la
importancia de registrarlas y asi se les solicita, s6lo anotan algunas, pero que es muy dificil
prever todas y en general las registran una vez desarrollada la clase. Una docente aclara
que las sefiala con lapiz, al margen de la hoja, en las ocasiones donde se ha designado
alguna suplente en su lugar, para orientar hacia donde se dirigen las actividades.

En cuanto a la participacion y la interaccion entre los alumnos se consultd sobre la
consideracion del trabajo en grupo en clase, las caracteristicas que debe tener en cuenta y
sobre el estimulo y ofrecimiento de espacios de interaccion por parte del docente. Todas

las docentes acuerdan con la importancia de la participacion por parte de los alumnos,

27



como asi también el trabajo en grupos; sostienen que permite aclarar dudas, compartir
maneras de resolver y que son momentos de enriquecimiento del grupo. Las propuestas del
docente apuntan a la disposicion del mobiliario, en algunos casos organizan las mesas en
pequefios grupos y otras, en semicirculo. En este punto, pudo observarse que en una
escuela los chicos se sientan permanentemente en grupo, cambiando la conformacion del
mismo una vez al mes, evaluando cada caso particular; en otra institucion la disposicion de
los bancos es tradicional, de a dos o de manera individual, y en la otra escuela aparece la
misma disposicion que la anterior y la ubicacion en semicirculo. Esta tltima, de acuerdo al
decir del docente, permite trabajar con los compafieros de al lado. Por otra parte,
manifiestan que la interaccion entre los alumnos sucede en la socializacion, en el trabajo
oral al momento de revisar la tarea del dia anterior. Una docente comenta la necesidad de
acercarse al banco de algunos alumnos que no participan, que sucede a diario y son varios
los chicos y chicas que se encuentran en esta situacion; y otra, destaca la importancia de la
interaccion justificando que entre ellos, los chicos se explican de una manera distinta, se
entienden mejor, y que esa ayuda aparece de manera espontanea y en menor proporcion
por intervencion del docente.

Otros interrogantes presentados en la entrevista tuvieron que ver con el trabajo
realizado a partir del Disefio Curricular y algunas cuestiones sobre la formacion docente.
Los principales resultados destacan que las herramientas que les dio la formacion inicial a
las docentes entrevistadas fueron escasas, afirman haber tenido serias dificultades para
planificar, preparar secuencias; expresan haber recibido una educacion similar a un
secundario, aunque algo superior, y remarcan la diferencia entre la teoria que se estudio y
la practica diaria, la realidad de la escuela, la vida en el aula.

En cuanto a las problematicas que mas preocupan y aparecen en la clase de
matematica, el total de las docentes acuerdan en la dificultad que presentan los alumnos en
la comprension y en el aprendizaje de la division. Otros aspectos que marcan en menor
medida son la falta de interés por parte de los alumnos, la dificultad en el aprendizaje de
las tablas de multiplicar y a la hora de resolver calculos mentales.

Los resultados hasta aqui desarrollados responden todos a las entrevistas realizadas,
las observaciones de clase, brindaron mas informacion a esta investigacion.

Se observo que la mayoria de las docentes permanece al frente de la clase, en su
mayor parte brindado informacion; o sentada en su escritorio durante el tiempo que se

ofrece para la resolucion de las tareas. Por otra parte, los alumnos permanecen en sus
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bancos, y desde alli formulan algun interrogante, s6lo algunos se levantan y se dirigen al
escritorio para corregir la tarea ya realizada. S6lo una de las docentes, camin6 entre los
grupos observando si los alumnos estaban resolviendo la actividad.

En el momento de socializacion, en la mayoria de las clases, se le pide a un alumno
que pase al pizarron, explique lo que hizo y luego, muchos compafieros copian esa
resolucion en sus cuadernos. En muy pocas oportunidades, a partir de un comentario o
interrogante planteado por un alumno, se comparten otras formas de resolver, o se
responden dudas sobre la tarea.

Se observa que los grupos de trabajo, en general, cuentan con un alumno tutor que
resuelve y explica a sus compafieros lo que hay que hacer; en los casos donde la
disposicion es en semicirculo o de a parejas, la interaccion es practicamente nula.

En algunas oportunidades se pudieron reconocer situaciones donde la intervencion
docente se dirigido a aportar informacion que podrian haber buscado o analizado los
mismos alumnos; por ejemplo, durante el trabajo con unidades de medidas, al resolver una
situacion problematica, era necesario realizar equivalencias entre las unidades, y fue la
docente quien resolvid y escribid los datos necesarios; en otras, se establecieron
generalizaciones orales expresando las equivalencias entre centimetros y milimetros,
pudiendo utilizar la regla, con la que tenian que trabajar, para que los alumnos llegarana
esas conclusiones. También se registraron afirmaciones por parte del docente, las cuales
podrian ser consideradas generalizaciones, que servian para resolver la operacion dada
pero no en otros casos, ejemplo: 210:2, un nifio verbaliza resultados de dos cifras y la
docente afirma: “Te digo que si tiene cienes, el resultado tiene cienes también”.

En otra aula, los alumnos resuelven errobneamente un algoritmo como consecuencia
de ubicar incorrectamente ¢l nimero decimal; la orientacion del docente fue volver al
pizarrén, explicar la situacion problemadtica y sugerir que vuelvan a resolver, ubicando
correctamente el nimero decimal, cuyo algoritmo escribi6 en el pizarron.

En la mayoria de las intervenciones, las docentes brindan la informacién necesaria
para resolver, respondiendo las dudas que plantean algunos alumnos. La interaccion que
prevalece es docente- alumno, observandose a varios alumnos que no participan la mayor
parte de la clase.En la mayoria de los casos, una vez copiado en el pizarrén el problema a
resolver, aparece la pregunta del docente: “;Qué habra que hacer?”, y los alumnos que

participan sistematicamente, responden la operacion que deben realizar.
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Una sola docente ha tomado afirmaciones de algunos alumnos y las ha puesto en
consideracion de todos, cuestionando y poniendo en duda, pidiendo explicaciones, y

comparando distintos modos de resolver.
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9- DISCUSION

Se desarrollaran los hallazgos encontrados, considerando importante aclarar en
una primera instancia, que difieren segiin se analicen las entrevistas realizadas a las
docentes o se centre el analisis en las observaciones de clase. Por ello, en cada aporte
tedrico que se retome del marco tedrico o bien, los resultados de otras investigaciones,
se tendran en cuenta estas diferencias.

Para comenzar, es fundamental considerar los puntos centrales del Disefio
Curricular y los aportes de las teorias del aprendizaje estudiadas, que proponen un
determinado papel para el alumno a la hora del aprendizaje.

La propuesta de trabajo para el area de matematica que plantea el Disefio
Curricular para la provincia de Buenos Aires, respondiendo a los aportes de la didactica
de la matematica, hace especial énfasis en la centralidad de la ensefianza y en la
construccion colectiva de los conocimientos. En este sentido, Castorina et al. (1988)
plantea desde la teoria psicogenética que el aprendizaje implica actividad por parte del
sujeto que aprende; mientras que la teoria socio-cultural desarrollada por Vygotsky,
destaca que el aprendizaje tiene su base en la interaccion con otros.

Distintas investigaciones realizadas en Chile y Espafia porMatamalaAnativia y
Pons, Gonzalez- Herrero y Serrano, respectivamente, concluyeron que la participacion
de los alumnos en las clases de matematicas es escasa, y que los didlogos maestro-
alumno ocupan casi todo el tiempo de la clase, mientras la interaccion alumno- alumno
era poco frecuente. Por otra parte, la interaccion paralela es la mas frecuente en las
aulas de Colombia, de acuerdo a los trabajos realizados por Garcia, Rojas, Castafio y
Forero; sin embargo, Pons, Gonzalez- Herrero y Serrano, afirman a partir de su trabajo
experimental, que las posibilidades de estrategias que desarrolla el modelo cooperativo
tiene innumerables ventajas en el desarrollo social y cognitivo, como en el rendimiento
escolar.

En cuanto a los tipos de interacciones que se pueden presentar entre pares,
Cazden y Forman realizan una breve clasificacion de las mismas: interacciones
paralelas, interacciones asociativas e interacciones de cooperacion; todas explicadas en
el marco teorico de este trabajo.

Si bien todas las docentes entrevistadas destacaron la importancia de la
participacion de los alumnos en clase y del trabajo en grupo para favorecer la

interaccion, pudo observarse que las propuestas de trabajo en grupo se organizan

31



mediante la coordinacion de un alumno tutor que resuelve y explica a sus companeros
lo que hay que hacer, y aquellos solo copian las producciones realizadas por el
primero; y por otra parte, la participacion de los chicos es escasa y generalmente son
siempre los mismos alumnos quienes lo hacen.

Podria afirmarse entonces que las interacciones que aparecen en mayor medida
en las aulas de matematica de Pirovano y Urdampilleta, de acuerdo a la clasificacion
aportada por Cazden y Forman, corresponden a las interacciones paralelas y las
asociativas. Podria inferirse, que la presencia de este tipo de interacciones, la
prevalencia del didlogo docente- alumno y la casi nula interaccion entre pares, puede
deberse a una escasa actividad por parte de los alumnos en la construccion de sus
conocimientos.

Como se afirm6 anteriormente, ¢l Disefio Curricular sostiene la centralidad de
la ensefianza. Por su parte, Barbara Rogoff, hace hincapi¢ en las intervenciones o
instrucciones que brinda el adulto al desarrollar determinada tarea, quien ira
responsabilizando gradualmente al nifio y replegando al mismo tiempo, la ayuda que le
ofrece. Desde la perspectiva de la didactica de la matematica, Brousseau denomina
proceso de devolucion al momento en el que el docente guia con intervenciones o
responde a preguntas, pero mediante otros interrogantes o sefales, sin dar
explicitamente la respuesta. Las intervenciones docentes deben apuntar a que los
alumnos logren autonomia, mantengan cierta incertidumbre sobre la validez o invalidez
de sus producciones, como asi también a aportar informaciéon que promueva la
argumentacion y la busqueda de consenso.

Una de las investigaciones citadas en este trabajo, desarrollada por Teran de
Serrentino, demostrd que son los docentes quienes dan forma y vida a las estrategias
metodologicas que se les ofrecen para trabajar; y que la formacion docente es un
aspecto clave en la educacion matematica.

La totalidad de las docentes que conforman la muestra de esta investigacion,
estuvieron de acuerdo con la importancia de pensar las intervenciones a la hora de
planificar la tarea a realizar en el aula, sin embargo, reconocen no registrarlas, algunas
justifican que no se pueden prever todas o que suelen registrarlas al finalizar la clase,
teniendo en cuenta que van surgiendo nuevas. Durante la observacion de las clases, se
pudieron registrar situaciones donde las docentes intervienen, en mayor parte, para

aportar informacion y realizar generalizaciones, a veces incorrectas. Se puede afirmar
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que no es usual observar en las clases intervenciones del docente tendientes a generar
dudas, a propiciar el debate, la discusion; y ello podria relacionarse con el punto
analizado anteriormente sobre el trabajo en grupo y la participacion de los alumnos.
Podria pensarse que tal vez, son las ausencias de intervenciones docentes adecuadas al
trabajo que se desarrolla en la clase, lo que provoca la escasa participacion de los
alumnos, y la interaccion entre ellos y con esto la falta de debate y consenso.

Para terminar, revisando los momentos disefiados y propuestos a la hora de
desarrollar la clase, analizamos los aportes de Brousseau quien establecid cuatro
momentos de la situacion didactica: de accion, de formulacion, de validacion y de
institucionalizacion. En cada uno, se propone un trabajo activo por parte del alumno, en
interaccion con sus pares y también de manera individual, donde ademas logre poner
en palabras las estrategias utilizadas para resolver, como asi también argumentar y
demostrar sus teorias. El momento de institucionalizaciéon recae sobre el docente,
responsable de formalizar, aclarar dudas y problemas que se hayan presentado en la
situacion a- didactica, es decir, durante el trabajo que han realizado sus alumnos
responsabilizandose de la tarea, en interaccion con el medio preparado por la maestra.

En la mayoria delas entrevistas realizadas, las docentes afirman ofrecer espacios
de socializacion donde los alumnos comparten sus producciones, distintas maneras de
resolver, y consideran que se trata de un espacio relevante para aquellos alumnos que
no entendieron cémo resolver y pueden ver como lo hizo el compaiiero. Durante las
observaciones de clase, se concluyd que los momentos de socializacion se utilizan para
compartir resultados; s6lo en una oportunidad, el trabajo del docente correspondié con
los aportes de la didactica de la matematica, situacion en la que se tuvieron en cuenta
distintas afirmaciones por parte de los alumnos, se puso en duda y gener6 el debate, lo
que luego necesito de argumentaciones y el logro de consenso.

Nuevamente, podria pensarse, que si bien las docentes reconocen que proponen
distintos momentos en las clases para favorecer la actividad de los chicos, la practica
aulica difiere en la informacion que brinda. Las intervenciones que realizan los
docentes no colaboran para que los alumnos dialoguen con la situacion que se les
ofrece, que intenten resolver, aunque no lleguen al resultado final, sino por
aproximaciones, entonces los momentos de formulacion y validacion son
practicamente inexistentes en las aulas de matematicas de segundo ciclo de las

Escuelas Primarias de Pirovano y Urdampilleta.

33



10- CONCLUSION

Las principales conclusiones derivadas de este trabajo se centran en el rol del

docente, responsable del disefio e implementacion de las metodologias de ensefanza.

Los principales resultados dan a conocer que las interacciones que prevalecen en las
clases de matematica de segundo ciclo en las Escuelas Primarias de Pirovano y
Urdampilleta, son entre docente y alumno, mientras que la interaccion alumno- alumno es
del tipo paralela y, en algunos casos, asociativa.

En cuanto a las intervenciones docentes, predominan aquellas tendientes a brindar
informacion, y son practicamente inexistentes las intervenciones docentes que generen el
debate, la duda, la argumentacion, la validacion y la busqueda de consenso. Esto podria
explicar el motivo por el cual la participacion de los alumnos es escasa y la interaccion
entre pares durante el trabajo en grupo, casi nula.Si bien las docentes proponen momentos
de trabajo en grupo y espacios de socializacion, la falta de intervenciones especificas y
adecuadas a cada momento, podria ser la causa del tipo de participacion e interaccion
observada.

Este trabajo se propone conocer la realidad del aula y obtener informacion que
resulte pertinente a la hora de realizar las reformulaciones necesarias de la practica
pedagoégica. Es decir, que a partir de los resultados obtenidos de esta investigacion, podria
orientarse a las docentes en pos de reconocer y mejorar sus propias practicas y de ese

modo, favorecer las oportunidades de aprendizaje de los alumnos.

Se sugiere para proximas investigaciones tener en cuenta cuales son los motivos por
los cuales encontramos una gran diferencia entre los conceptos dados por las docentes en
las entrevistas, y las practicas que desarrollan en el aula. Esto se observa claramente en
este trabajo, ya que la mayoria de las docentes reconoce los aportes de la didactica de la
matematica que desarrolla el Disefio Curricular jurisdiccional, pero encuentra dificultad a
la hora de plasmar estas ideas en las clases.

Por otra parte, podria indagarse sobre los niveles de apropiacion de la propuesta
curricular por parte de las docentes, considerando que el Diseflo Curricular para la

provincia de Buenos Aires brinda asesoramiento claro y preciso para orientar la ensefianza.
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Podria investigarse ademas, sobre las condiciones actuales de la formacion docente
inicial, teniendo en cuenta que todas las docentes coincidieron en afirmar que la misma fue
deficiente, y que fue la practica y antigiiedad docente la que le brido6 las herramientas que
actualmente utilizan para ensefiar.

Por ultimo, debe reconocerse como limitante de esta investigacion, el tamafio de la
muestra estudiada, que por otra parte, se traté de la totalidad de la oferta educativa

existente para ese ciclo, nivel y localidades estudiadas.
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MODELO DE ENTREVISTA

Sexo:

Edad:

Titulo:

Aifio de egreso:

Capacitaciones/ Titulos especificos en matematica
Aifio:

Antigiiedad en la docencia:

Antigiiedad en el area:

Distribucion del horario semanal del area:

(Por qué ensefia matematica?

(Qué cuestiones considera importantes que se presenten en un aula de matematica de

segundo ciclo?

(Cual es su funcion principal en la clase de matematica?
(,Qué espera de sus alumnos?

(Como elige lo que va a ensefiar?

( Como prepara una clase/ secuencia? ;Qué recursos utiliza?
(Como organiza el trabajo en clase?

(Qué estrategias de ensefanza utiliza?

(Da a conocer a sus alumnos sus objetivos de ensefnanza? ;Por qué? ;Como? (En qué

momento?
[ Utiliza libro de texto? ;Cuales? ;Como? ;Para qué?
(Los chicos participan en clase? ;Como? ;En qué momentos?

(Cree que es importante el didlogo y la interaccion en la clase de matematica? ;Por qué?

(,Como lo promueve?

[ Tiene en cuenta posibles intervenciones a la hora de planificar? ;Las registra? ;Donde?
(Por qué?
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(Qué importancia se les otorga a los algoritmos? ;Por qué? (Y a la resolucion de

problemas?

(Qué requisitos cree que debe cumplir una situacion para resultar un problema para el

alumno?

(Vincula el desarrollo de la clase con elementos o situaciones de la vida diaria? ;Como y

por qué? Ejemplifique

(Se utiliza material concreto para resolver situaciones problematicas? ;De qué tipo? ;En

qué situaciones?
(Cree que es importante su uso? ;Por qué?
(Se utiliza la toma de nota como recurso? ;Coémo y cudndo? ;Quién toma nota?

(Cree que es importante el trabajo en grupo entre los chicos? ;Qué caracteristicas debe

tener? ;Lo propone para la clase? ;Por qué? ;Como?

(Se proponen en la clase momentos de revision y socializacion? ;Coémo? ;Cuando? ;Para

qué? ;Se trata de momentos que han sido previamente planificados?

(Solicita a los alumnos que argumenten y demuestren sus ideas? ;Por qué?
Cuando un chico resuelve una actividad de manera erronea ;Qué propone usted?
(Como finaliza una clase?

(Cuales son las principales dificultades u obstaculos que aparecen en la clase de
matematica de segundo ciclo? ;A qué cree que se deben? ;Como intervine? ;Solicita

ayuda? ;A quién? ;Como?
( Como sabe que sus alumnos aprendieron?
(Para qué evalua? ;Como? ;En qué momentos?

(Qué puntos del Disefio Curricular para el area de matemadtica le parecen de suma

importancia o son mas accesibles para la ensefianza y aprendizaje?

(Con qué aspectos del Disefio estd en desacuerdo o cree que se presentan como

limitaciones? ;Qué cree que deberia cambiar?
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(Qué cuestiones usted desarrolla en su practica pedagdgica y no son contempladas por el

Disefio Curricular?
(Lleva a cabo adaptaciones de la propuesta curricular? ;De qué tipo? ;Por qué?

(Usted cree que se han producido cambios en su metodologia de ensefianza a lo largo de su

trayectoria docente? ;Por qué? ;Cuales? ;A qué se debio?
(Qué herramientas le dio su formacion? ;Las utiliza en el trabajo cotidiano? ;Por qué?

(Qué cambios y continuidades observa entre su practica pedagogica y la de los docentes

que le ensefaron a usted en la escuela primaria?
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