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RESUMEN

Con el reconocimiento de las diversas perspectivas en psicologia sobre la importancia
del lenguaje en la construccion de conocimiento, se viene consolidando un nuevo campo de
investigacion sobre el discurso en educacion. En esta investigacion sobre la comunicacion
en clase de matemaéticas, se describe y contrasta el uso de la pregunta por parte de los
docentes y los efectos que genera en las respuestas y en las conversaciones de los
aprendices. Para tal efecto, se retomaron aportes de los métodos etnograficos y de las
perspectivas sociolinguisticas del analisis del discurso, para estudiar situaciones de
ensefianza del ndmero en cinco aulas de los primeros grados de la basica primaria
correspondientes a colegios publicos y privados de la ciudad de Bogota. Las preguntas que
guiaron este estudio fueron: ¢cuél es el lugar de la pregunta en el aprendizaje?, ¢qué
funciones discursivas estd privilegiando un docente cuando pregunta en la clase de
matematicas?, ;qué efectos tienen las preguntas de los docentes en las respuestas y
conversaciones de los nifios?, ¢hasta dénde favorecen o limitan el aprendizaje y la
interaccion de los estudiantes? Con este estudio hemos identificado algunos rasgos
caracteristicos del discurso escolar que nos ayudan a hacernos a una mayor comprension
sobre las maneras como se estd usando, uno de los actos de habla mas frecuentes en la
ensefianza “la pregunta”. Esperamos que este primer acercamiento sirva a la psicologia
educativa y a la didactica de las matematicas, para que mediante el dialogo interdisciplinar
se contribuya para que los docentes de esta area, incorporen en el aula otras maneras de
usar el discurso que contribuyan a favorecer los procesos de significacion y de
comunicacion en los aprendices.

Palabras clave: interaccion en el aula, lenguaje y cognicion, andlisis del discurso, la
pregunta en la ensefianza, pregunta-respuesta, ensefianza-aprendizaje de las matematicas,

discurso en el aula, conversaciones entre iguales.






SUMMARY

With the recognition of the several psychology perspectives about the importance of
language in the construction of knowledge, a new area of research on discourse in
education has been consolidating. In this research concerning the communication in the
mathematics class, describes and contrasts the use of questions by the teacher, and the
effects that it generates in the answers and conversations of the apprentices. For this
purpose, ethnographic methodologies and sociolinguistic perspectives of discourse analysis
were taken, in order to study teaching situations of numbers in five elementary grades
classrooms in public and private schools in Bogota.

The inquiries that guided this study were: ;what is the place of the question in
learning? ¢ when a math teacher asks in class, which discursive functions are being
favored? ;what effect do teachers’ questions have in the answers and conversations of the
children? And, ¢how far these questions favor or limit the student’s learning and

interaction?

With this study we have identified some characteristic features of the school
discourse, that helps us to have a better understanding about the ways of how one of the
most common speech acts in school, the question in teaching a particular content of school
mathematics. We expect this first approach serves the educational psychology and
mathematics education that through interdisciplinary dialogue will contribute to
mathematics teachers, in order to incorporate in the classroom other ways of using the
speech that contributes to the improvement of the processes of meaning and communication

in the mathematics classroom.

Key words: Interaction in the classroom, Language and cognition, discourse
analysis, question-answer, mathematics teaching-learning, discourse in the classroom,

conversation among equals.












INTRODUCCION

Esta es la segunda fase de la investigacion “Interaccion y discurso en la clase de
matematicas”, adelantada en el marco del Doctorado en Psicologia Evolutiva y de la
Educacion, de la Universidad Autonoma de Barcelona, la cual busca avanzar en la
comprension de las practicas comunicativas en la ensefianza-aprendizaje de las matematicas
escolares. Se inscribe en las discusiones y problematicas que se abordan en el “Proyecto
Cognicién y Escuela. Desarrollo del Pensamiento-l6gico-matematico” que desde la
Pontificia Universidad Javeriana de Bogota, venimos® desarrollando durante los Gltimos

anos.

En la primera fase, —tesina— que realicé en el mismo programa de estudios, se
buscaba, a partir de un estudio de caso de ensefianza de un concepto de las matematicas,
construir unas categorias que permitieran describir y explicar el uso del lenguaje en el aula.

Algunos de los logros alcanzados en este primer estudio fueron:

» Una propuesta inicial de categorias para estudiar el uso del lenguaje en la clase
de matematicas.

* Una descripcion de las maneras como se usa el lenguaje en una clase de
matematicas orientada por un profesor-experto.

» El conocimiento y la aplicacion de la herramienta Atlas ti para codificar y

analizar la informacion.

! Formo parte de la linea de Investigacion Cognicién y Escuela de la Facultad de Psicologia de la PUJ. Algunas de las
ideas que se plantean en este trabajo recogen las contribuciones y discusiones realizadas con el coordinador de la linea, el
profesor Jorge Castafio Garcia.
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Lo que es mas importante para los efectos de mi interés investigativo actual,
encontrar que una de las estrategias comunicativas o actos de habla méas frecuente en la
clase es la pregunta.

Este trabajo me mostrd la complejidad de lo que implica estudiar en profundidad el
problema del lenguaje en el contexto del aula; a la vez que aproximarme a las discusiones
tedricas fundamentales sobre la relacion lenguaje y cognicion, asi como a algunos
resultados de investigaciones en el campo de la interaccion y el discurso, y sus efectos en el
aprendizaje de los alumnos. Reconocer lo que la mayoria de los estudiosos de este campo
han aceptado con relacion al estudio del lenguaje, y es la importancia de estudiar el
lenguaje en sus contextos naturales o la aceptacion casi universal de la estructura bésica de
la conversacion en el aula, la pregunta-respuesta-feedback (PRF); pero a su vez también
pude evidenciar el estado de la cuestion e identificar problemas sobre los que se requiere
seguir trabajando. Uno de ellos, la necesidad de estudiar el discurso ligado a contenidos
particulares del curriculo, que se hace mas visible a partir de los trabajos de Lemke (1997)
sobre las maneras de hablar en ciencias en la escuela. Esto me sugiere la importancia de
continuar estudiando, con mayor exhaustividad esta problematica en el contexto de la
escuela colombiana.

Durante los afios que he trabajado en investigacion e intervencion en psicologia de la
educacion matematica, con nifios, docentes y con psicologos escolares, en el contexto
colombiano he experimentado muy de cerca la problematica de la ensefianza de las
matematicas. Reiteradamente se plantea que los nifios no aprenden las habilidades bésicas
en matematicas, el fracaso escolar en esta area del saber permea la escuela colombiana; un
alto numero de estudiantes no encuentran significativa la ensefianza de las matematicas, y
lo que es mas grave sienten temor y rechazo hacia este conocimiento que los lleva a
fracasar no solo en este area sino como aprendices. Frente a esto los docentes se declaran
impotentes y desprovistos de muchas herramientas para ensefiar, los padres culpan al
colegio y el estado culpa a los maestros del bajo desempefio de los estudiantes en esta area.

Incluso actualmente con los bajos resultados de los estudiantes colombianos en las pruebas
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nacionales e internacionales, 2

el problema ha pasado a ser parte de las discusiones
nacionales.

Encontrar soluciones a esta problematica no es una tarea facil, y no es un problema
que le compete exclusivamente a la academia, a la institucion educativa o al mismo
maestro; este es un fendmeno mas complejo, ligado al sistema educativo y al sistema social,
politico y econémico de nuestro pais. Sin embargo, comprender en su complejidad este
hecho educativo, encontrar explicaciones solidas es una tarea en la que como
investigadores estamos comprometidos para aportar en la busqueda de soluciones o
mecanismos que contribuyan a restablecer las relaciones que los sujetos han construido con
el saber matematico, entre ellos mismos y como aprendices de matematicas, para favorecer
asi la cualificacion de la educacion matematica en nuestro pais.

Lo anterior nos motivo para continuar nuestras indagaciones, en la segunda fase del
proyecto, en un aspecto especifico que surge de los datos arrojados en el primer estudio. Se
encontrd en la primera fase que las preguntas en el aula, son los actos de habla mas
frecuentes usados en la clase del docente estudiado. Este hallazgo sobre la frecuencia de las
preguntas en la ensefianza, no es una novedad, constata lo encontrado por la mayoria de las
investigaciones sobre discurso en el aula; lo sugerente, sobre lo que se ha dicho poco, que
nos invita a nuevas indagaciones es lo encontrado con respecto a las diversas tipologias de
preguntas; no hay solo una clase de preguntas sino, por el contrario, una diversidad de
preguntas, tampoco se encontrd una sola estructura en las conversaciones entre el maestro
y los alumnos, sino otras posibles formas de organizacion del discurso. En ese sentido se
justifica ahondar en el estudio de esta diversidad en las maneras de preguntar y conversar
en la clase de matematicas; la perspectiva de las funciones del lenguaje posibilita inferir
como a cada pregunta le subyace una intencionalidad, de la cual en muchas ocasiones los
mismos docentes no son conscientes. Hacer consciente y explicito las ideas que subyacen
cuando decimos algo, cuando preguntamos y los efectos en las maneras de hablar de los

alumnos es uno de los intentos de este trabajo.

2 Colombia se ha ubicado sisteméticamente en los Gltimos lugares en las pruebas Pisa y TIMMS que evaldan el
desempefio en areas como matematicas y lenguaje. Para ampliar esta informacion se puede consultar paginas como
https://www.mecd.gob.es/inee/estudios/pisa.html.
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En la estrategia de ensefianza mas antigua, la ensefianza socratica, la pregunta tenia
un lugar prioritario; cuando Socrates se enfoca mas en formular preguntas a su alumno
Menom, en vez de ofrecerle respuestas, nos advierte sobre su importancia en el aprendizaje.
En Latinoamérica, Pablo Freire también aboga por una pedagogia de la pregunta —que
reclama que “la escuela ensefia respuestas a preguntas que los estudiantes no han hecho”.
Por lo tanto, dada su frecuencia y diversidad asi como el impacto y efectos posibles en el
aprendizaje, ademas por lo poco que sabemos sobre ello; pero sobre todo, porque estamos
convencidos de que la pregunta no desaparecera del aula, a pesar de que parezca una
problematica muy puntual vale la pena entonces, estudiarla en profundidad. Como dice
Heidegger (1996), aspiramos a que la pregunta se convierta en una herramienta para habitar
el mundo accediendo a lo esencial y a lo diverso.

El preguntar ya no volvera a ser el mero paso previo hacia la respuesta, el saber, sino
que el preguntar se convertira en la suprema figura del saber. El preguntar despliega
entonces su mas peculiar poder de abrir lo esencial de todas las cosas. El preguntar
obliga entonces a la extrema simplificacion de mirar a lo absolutamente ineludible

(p.12).

En los primeros analisis sobre el discurso en el aula, también se evidencia la
importancia del preguntar, Sinclair & Coulthard (1975) en los colegios britanicos, se
centran en las estructuras de intercambios entre docente y alumnos, que usualmente
empiezan con una pregunta; de manera similar en aulas norteamericanas, Mehan, H. (1979)
plantea la misma estructura. Estos investigadores, coinciden en que la pregunta-respuesta es
uno de los comportamientos verbales prototipo del aula, es lo que denominan como
intercambios clasicos en el aula, algunos la nominan como IRF (iniciacion-respuesta-
feedback), otros se refieren como IRE (interrogatorio-respuesta-evaluacion). Sin embargo,
no existe un acuerdo en la comunidad académica sobre los efectos de esta estrategia
comunicativa en el aprendizaje, encontramos tanto defensores como detractores. Las
controversias se relacionan con el uso de las preguntas como una estrategia efectiva para
guiar la construccion del conocimiento. David Wood (1978, citado por Mercer, 1997),
argumenta que con frecuencia las preguntas de los profesores fuerzan y le ponen limites a

la direccién de la discusion del aula en caminos que él considera muy desafortunados.
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Segun este autor, al pedir a los nifios respuestas cortas y factuales, los profesores pueden
realmente inhibir su actividad intelectual; a su vez, la participacion de los nifios en sesiones
de preguntas formales y respuestas, solo ofrece oportunidades para algunos tipos limitados
de aprendizaje. Seria valioso explorar con mayor precision, qué tipo de aprendizajes o de
significados se generan con esta estructura; en qué se centran los alumnos cuando los
profesores insisten en que respondan correctamente, y lo hagan con oraciones completas.
Quizéas, como lo dice Wood, al enviarles estos mensajes, se esta confundiendo a los nifios
sobre el foco principal de aprendizaje.

La pregunta en el aula no se usa para dar respuesta algo que no se sabe, que es la
naturaleza de la pregunta, sino fundamentalmente para comprobar y controlar; ademas,
muchas veces se centra en aspectos formales del lenguaje mas que en el significado y el
sentido. Esta manera de preguntar contribuye a la tramitacion de practicas de aprendizaje
poco significativas y sin sentido, lo cual conduce a que los alumnos se preocupen mas por
mostrarle al maestro que saben, que por buscar la comprension y asumirse como
protagonistas y responsables de sus propios procesos de aprendizaje. Pero ain mas
preocupante, es que los lleva a incorporar unas maneras de pensar y, sobre todo, unas
maneras de actuar, de relacionarse con el conocimiento mismo, una postura frente a este,
como bien lo dice Feldman ( 1974 citado por Bruner, 1989):

Todo lo que uno dice o deja de decir, como lo diga... lleva consigo lo que Grice ha
llamado “implicaciones” acerca del referente, del acto del habla que se esta
realizando y de la propia actitud frente a lo que se esta diciendo. Todo ello constituye
lo que Feldman ha llamado postura (p.6).

Nuestra investigacion previa, en la cual se indagd sobre el uso del discurso en un
docente con un nivel de experticia alto, * arrojé informacién con respecto a la pregunta que
puede ser novedosa y convertirse en un aporte significativo en esta discusion. No todas las
preguntas se inscriben en el intercambio clasico de tres partes: P (pregunta), R (respuesta),

F (Feedback) (PRF) entre un docente y un alumno; no todas las preguntas buscan obtener

% Es un docente perteneciente al grupo de Investigacion Desarrollo, Afectividad y Cognicién con formacién y trayectoria
en didactica de las mateméticas de mas de 20 afios y en psicologia cognitiva. Profesor universitario en psicologia y
didactica de las mateméticas.
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informacion o verificar que los alumnos han hecho lo que el docente pide; no siempre los
docentes saben qué van a responder los estudiantes. Existen otro tipo de preguntas, otras
maneras de usar el discurso, a pesar de las condiciones del aula*, que tienen un propésito
diferente, hacer que los nifios justifiquen sus respuestas, que expliciten sus razonamientos,
que se problematicen y contrasten diversas ideas; preguntas no s6lo solo para evaluar, sino
que forman parte de la ensefianza. En el caso del profesor estudiado -en la tesina- este
utilizaba la pregunta no solo para controlar la actividad de la clase, sino también para
guiarla, para orientarla en una direccion que buscaba favorecer el desarrollo del
pensamiento, mejorar los razonamientos y la comprension de las matematicas escolares.
Sin duda alguna, estas maneras de preguntar favorecen en los nifios otras relaciones con el
conocimiento escolar, con el docente, con sus compafieros y con el mismo como aprendiz.
Estos hallazgos iniciales se convirtieron en insumo y en motivos para esta nueva
etapa de la investigacion de la tesis doctoral. Es asi, como en este estudio nos interesaba,
indagar por las maneras como otros docentes estan haciendo uso de las preguntas,
decidimos hacerlo en los momentos en que los nifios tienen sus primeros encuentros con la
ensefianza de las matematicas y con la ensefianza de uno de los conceptos prioritarios en
este nivel, el concepto de numero. En ese sentido, en esta investigacion se describieron
diversas practicas de ensefianza del namero en diferentes aulas; se contrastaron estas
practicas, 1o que nos permitié obtener nuevas evidencias que confirman nuestros supuestos,
la validez de algunos tipos de preguntas, como herramientas valiosas para favorecer formas de
comunicacion y razonamiento mas complejas en los aprendices.
Algunas hipdtesis que nos guiaron en este trabajo fueron:
e Las maneras de preguntar, obedecen a las representaciones que el docente se ha
hecho sobre la ensefianza y el aprendizaje, sobre las maneras como el sujeto conoce.
e Existen otras formas de utilizacion del discurso que pueden tener un mayor potencial
para afectar las formas de conversacion y los procesos constructivos de los nifios.
e El tipo de preguntas de los maestros influye en el tipo de respuestas y en las

conversaciones entre los nifios o entre estos y el maestro.

* El aula estudiada tenfa un nimero de alumnos entre 40 y 45, lo que hace mas compleja la labor de ensefiar.

28



e En los primeros grados de educacion, los docentes introducen a los nifios en estas
précticas de preguntar y aprender a responder de manera rutinaria y, muchas veces,
sin sentido; con esto, no solo se estd ensefiando matematicas, sino también una
forma de pensar y de hablar.

e Cuando el docente emplea preguntas que llamamos “de contrastacion” o “de
razonamiento”, los alumnos empiezan a transformar el uso del lenguaje en el aula y

sus dialogos pueden acercarse a lo que Mercer llama “conversacion exploratoria”.

Esta investigacion se inscribe en un espacio de relacion posible y necesaria, entre la
psicologia, la sociolinglistica y la didactica de la matematica. Bruner (1989) resalta la
importancia de este tipo de investigaciones en su libro Accion, pensamiento y lenguaje.

En una época en la que nuestras instituciones educativas han dado lugar a la

marginacion dentro del proceso de educacion, nada podria ser mas practico que

observar de nuevo, a la luz de las modernas ideas en linguistica y en filosofia del
lenguaje, las consecuencias de nuestro modo actual de hablar en la escuela y sus
posibles transformaciones (p13).

En ese sentido, a nivel tedrico, intentamos conjugar aportes provenientes de la
pragmatica y la filosofia del lenguaje, la sociolingistica y la psicolinglistica para ampliar
y profundizar las explicaciones sobre la pregunta y el discurso del aula. Como referente
metodoldgico retomamos las perspectivas de la etnografia y del andlisis del discurso (AD)
para la recoleccion y anélisis de la informacién. Ese anélisis® nos posibilito identificar,
clasificar, describir e interpretar las preguntas del docente y su relacion con las respuestas y
las conversaciones entre los nifios.

Consideramos que una practica en didactica de la matematica ha de soportarse en tres
pilares tedricos fundamentales, que el docente requiere comprender para adecuar su
ensefianza a las condiciones del contexto y de los alumnos: a) un conocimiento de los

conceptos y procedimientos del cuerpo tedrico disciplinar, que posibilite comprender y

% Los analistas del discurso plantean la imposibilidad de hacerse totalmente a la complejidad de este proceso minucioso y
confinado. Sin embargo, conscientes de las limitaciones, fundamentalmente metodoldgicas, podemos hacernos a algunas
claves o pautas linglisticas o, como dice Mercer utilizando la metafora de los delfines “hacernos a ciertos indicios o
marcas que se repiten cuando salen a la superficie, hacernos a los avistamientos ocasionales que nos digan algo sobre las
actividades continuas y coordinadas de la manada de delfines en su conjunto”.
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manejar los lenguajes y sistemas de representacion, los métodos de la matematica, sus
formas de interrogar, probar, validar y argumentar; b) un conocimiento de los sujetos que
aprenden, y especialmente un manejo del pensamiento de los nifios y el proceso de
construccion de los conceptos que se busca ayudarles a comprender y finalmente; ) un
conocimiento que permita comprender el contexto y el escenario en el que ocurre la
practica social de la ensefianza, el aula como contexto (sus interacciones, su organizacion
social, sus discursos y practicas comunicativas, sus reglas y rituales, sus ldgicas, entre
otros); conocimiento que se constituye en el pilar de la practica pedagdgica. De estos tres,
el tercero es el que esta mas intimamente ligado con este trabajo.

Estos pilares tedricos son afines a perspectivas de la didactica de las matematicas,
como la teorfa de las situaciones didacticas de Brousseau® (1991), la cual plantea como a la
didactica corresponde estudiar las situaciones como préacticas y estructuras sociales, como
instituciones, y su objeto de trabajo es “el analisis de las instituciones y su papel en la
difusion del conocimiento matematico” (p.10), en palabras de Vicent Font (2002) en su
estudios de los programas de investigacion en didacticas de las matematicas en lo
concerniente al enfoque sistémico de Brousseau “El objeto de estudio de la Didactica de las
Matematicas [... ] es el estudio de los fendmenos ligados a la produccién y la
comunicacion de los conocimientos matematicos” (Font, p.144).

Este intento de estudiar la comunicacion, nos parece pertinente y Util para el campo
de la psicologia educativa, mas especificamente en la relacion que se establece entre
construccion de conocimiento y lenguaje; en tanto que intenta ofrecer una aproximacion,
modesta pero valiosa, para avanzar en el entendimiento del lenguaje como herramienta para

comunicar y significar en matematica. En el campo de la didactica, aunque este no es el

® Una de las preocupaciones de la escuela francesa de didactica de la matematicas que surge en los afios setenta es
descubrir e interpretar los fenémenos y procesos ligados a la adquisicion e interpretacién del conocimiento matematico;
para lo cual ha venido construyendo una teoria autonoma sobre el saber matematico que ellos consideran no debe
reducirse a la aplicacion de teorias desarrolladas en otras disciplinas como la psicologia, la sociologia e, incluso, la misma
pedagogia. No es nuestra intencidn entrar en esta discusion por el alcance mismo de este trabajo, pero si creemos que solo
el dialogo entre las diferentes disciplinas es necesario para abordar un fenémeno tan complejo como es el aula. Para
entender mas esta discusion puede verse Brouseau (1991).
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interés en este estudio, podremos ofrecer pistas para que los docentes reflexionen sobre sus
propios discursos y sus formas de comunicar en matematicas.

Esperamos que los resultados de esta investigacidon, sirvan de apoyo para la
formacion de docentes y psicologos educativos, asi como a los administradores de politicas
publicas en nuestro pais, para reflexionar y tomar decisiones que favorezcan la creacion de
contextos de aprendizaje en los que se potencia la construccion compartida del
conocimiento y otras maneras de aproximacion al conocimiento matematico escolar.

Este informe se estructura de la siguiente manera, el primer capitulo Interaccion,
lenguaje y educacion, se organiza en cuatro partes; iniciamos con las discusiones generales
en torno a la relacion pensamiento y lenguaje desde las perspectivas piagetianas y
vygotskianas; en segundo lugar se presentan algunas investigaciones en este campo; dada la
relevancia que el concepto de contexto adquiere desde las perspectivas que orientan este
estudio, dedicamos un tercer aparte para hacer una revision sobre cdmo este concepto ha
sido entendido; finalizamos este capitulo con una reflexion e indagacién sobre lo que ha
sido la pregunta tanto en la historia como en la ensefianza misma.

Hemos decidido abrir un capitulo aparte para el Analisis del discurso por lo que
implica esta perspectiva que la hacen, a la vez un referente teérico y metodoldgico; en ese
sentido en el segundo capitulo se exponen algunas de las fructiferas discusiones en este
campo y desde alli se construye el modelo inicial de nuestras categorias de analisis. Por
eso, lo hemos organizado en dos partes: 1) enfoques de andlisis del discurso, y 2)
presentacion de nuestro modelo de categorias de anélisis del uso de las preguntas.

El tercer capitulo, Ensefianza-aprendizaje de las matematicas presenta una sintesis de
los principales enfoques de la ensefianza-aprendizaje que pueden ser referentes para leer las
practicas y las concepciones que le subyacen. También se plantean algunas tesis centrales
sobre lo que implica comprender lo numérico desde perspectivas constructivistas, y
finalmente se revisan algunas investigaciones previas sobre la comunicacion en
matematicas.

En el cuarto capitulo Contexto de la investigacion, se presentan algunos elementos

del marco de las instituciones en las cuales se desarrollo la investigacion; esta informacion
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es pertinente para entender mejor los contextos institucionales, sociales y culturales en los
cuales se estudia el discurso, y enriquecer nuestras explicaciones de los resultados.

El quinto capitulo Estudio empirico, en este aparecen en primer lugar la formulacion
del problema de investigacion y los objetivos de esta. En segundo lugar se presenta lo
correspondiente a la metodologia, se describe la poblacion, los instrumentos, los
procedimientos y se explican las tres unidades de analisis (actos de habla, segmentos de
interaccion y sesiones de clase) asi como los niveles de andlisis (estructural y funcional).

En el sexto capitulo se presentan los resultados y hallazgos tanto por cada docente
como la comparacion entre docentes. Para el caso de cada docente, lo hemos organizado de
acuerdo a las tres unidades de analisis (actos de habla, segmentos de interaccion y sesiones
de clase). Hemos decidido no ubicar en el cuerpo principal’, el analisis de cada docente en
su totalidad por la extension que este conlleva; para lo cual presentamos un caso completo,
el del docente uno. En el caso de de los otros cuatro docentes, para las dos primeras
unidades de analisis, seleccionamos algunos fragmentos significativos y realizamos una
sintesis; la tercera unidad de andlisis si se presenta en su totalidad por su dificultad de
reducir y porque en ella se integran las anteriores y se presentan los hallazgos més
significativos. Para el caso de la comparacion entre docentes se presentan las sintesis
comparativas siguiendo la misma logica de las unidades de andlisis, utilizada por cada
docente.

Finalmente en el altimo capitulo, Conclusiones y Discusion, planteamos los
principales hallazgos acompafiados de algunas reflexiones derivadas del marco tedrico y
empirico de este trabajo de investigacion, esperamos con esto, visibilizar la importancia que
tiene estudiar el discurso del aula para mejorar las practicas comunicativas, pero sobre todo
aspiramos que este estudio contribuya en la reflexion sobre la comunicacion en la clase de
matematicas y la creacién de marcos y programas que promuevan y potencien otras formas

de ensefianza de las matematicas en nuestro pais.

7 Los analisis completos de los docentes 2 a 5 se presentan en los anexos.
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1. INTERACCION, LENGUAJE Y EDUCACION

El lenguaje es por lo tanto no solo un medio por el cual los
individuos formulan ideas y las comunican, sino también es un medio
para que la gente piense y aprenda conjuntamente, es decir cumple una
funcién cultural (comunicar) y una funcién psicoldgica (pensar) que
estan interrelacionadas (Neil Mercer).

Con los desplazamientos en las ciencias humanas hacia perspectivas contextuales, la
interaccion, lo social y el lenguaje se han vuelto protagonicos para comprender la
constitucién del sujeto. Disciplinas tales como la sociologia, la antropologia, la lingdistica,
la psicologia y la educacion convergen tanto en sus fundamentos epistemoldgicos como
metodologicos para acercarse a comprender los fendmenos humanos desde las practicas
sociales y comunicativas que se dan a nivel micro, en el “cara a cara”. Michael Cole, en el
prefacio al libro de Silvestri & Blanck® (1993), plantea esta confluencia en dos de los
estudiosos de la condicion humana Vygotsky & Bajtim: “compromiso con el origen social
de los procesos mentales especificamente humanos, el papel del lenguaje y la cultura como
herramienta y determinacion en la construccion de significado, el lugar central de la

interaccion comunicativa y el contexto” (p.10).
1.1 Como se entiende la interaccion

Empecemos problematizando la nocién de interaccion. La pregunta general que nos
guia es ¢qué papel juega la interaccion en el aprendizaje, en el desarrollo cognitivo de los
sujetos? Su misma etimologia sugiere la idea de intercambio con otros, accion con inter
(entre)-accion (llevado a cabo y efecto). De hecho, perspectivas sistémicas consideran que

“es la reciprocidad, la conducta en retorno, lo que confiere a las conductas, a la

8 Silvestri, A & Blanck, G. (1993). Bajtim y Vigotski: la organizacion semiética de la conciencia. Barcelona: Anthropos.
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consideracion del otro caracter de interaccion” (G. de Montmollin, 1977 citado en Marc, E
& Picard, D 1992, p.14). Para algunas conceptualizaciones es claro que cuando se habla de
interaccion, se refiere a una relacion social, entre sujetos; podemos ponerle entonces el
apellido de social, es decir, cuando se habla de interaccion nos referimos a la interaccién
social.

Para hablar de interaccidn se requiere que los sujetos estén presentes, se comuniguen
en el aqui y el ahora. Se establece que son esenciales al menos dos personas que
intercambian informacion; implica algun grado de reciprocidad y bidireccionalidad
(feedback) entre los participantes. Goffman (1974, p. 7) llama a esto co-presencia, de
“frente a frente”, de presencia conjunta. Quizas los interaccionistas simbdlicos nos dan una
vision méas completa cuando se refieren a este concepto.

(...) todo encuentro interpersonal supone interactuantes socialmente situados y

caracterizados y se desarrolla en un contexto social que imprime su marca y aporta a

los sujetos un conjunto de cddigos, de normas y de modales que no sélo hacen
posible la comunicacion sino que también la regulan (Marc & Picard, 1992, p.16).

Estos autores contribuyen a precisar ain mas el concepto. La interaccion es un
encuentro entre personas alrededor de una accion; estos “actuantes” se comunican y estan
situados en un contexto social determinado; en ese sentido, conceptos como comunicacion
y contexto requieren ser tematizados. Por ahora, para ir acotando, podemos aceptar que la
interaccion es un proceso comunicativo y fundamentalmente un fendmeno social que
ocurre en un marco espacio-temporal, de naturaleza cultural, influenciado por codigos y
rituales sociales. Estas relaciones ocurren en instituciones que tienen sus propios fines y
valores, sus sistemas de roles y jerarquias, sus modelos de comunicacion, sus practicas y
relaciones que definen y son definidas a la vez por los sujetos y grupos interactuantes.

En ese sentido, se puede afirmar que el proceso educativo escolar es
fundamentalmente un proceso interactivo en el que unos sujetos, que ejercen el rol de
docentes, crean condiciones y situaciones para que otros sujetos, que se llaman alumnos o
aprendices, se apropien de las préacticas y los saberes construidos por un grupo social y

cultural. Vygotski y sus discipulos, como Wertsch, la consideran “como el vehiculo
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fundamental para la transmision dindmica del conocimiento cultural e historico” (Garton,
1994. p.22). Esta teoria da por supuesto que la interaccion social implica: crear, establecer y
mantener definiciones de roles y de la tarea, para el beneficio mutuo de los participantes;
implica cooperacion y ayuda, especialmente a beneficio del estudiante. La ayuda social y el
lenguaje en la zona de desarrollo préximo son elementos necesarios de facilitacion. Segun
estos autores, los mecanismos tedricos que aparentemente apuntalan el progreso cognitivo
derivan de la interaccion social, la cual estimula la comunicacién en general y el conflicto,
la negociacién y la resolucién en particular.

Dado que comprender en su totalidad, como se da el fendbmeno de la interaccion en el
aprendizaje escolar es un proceso complejo, en este estudio nos centramos solo en uno de
sus aspectos, el lenguaje, entendido como uno de los mediadores del proceso social-
comunicativo de la ensefianza. Es pertinente ubicar algunos aspectos clave de la discusion
sobre el lenguaje, y lo vamos a hacer poniendo a hablar dos de las tendencias que mas han

influido en la educacién: las piagetianas y vygotskianas.

1.2 Piaget y Vigotsky el debate interminable

Piaget (1987) no se interes6 mucho por el papel del lenguaje y de la comunicacion en
el desarrollo cognitivo. Piaget tendia a ver el pensamiento y el habla como procesos
complementarios en el nifio. Sus descripciones del desarrollo del lenguaje se centraron en el
progreso hacia una expresion del pensamiento claro y l6gico, y en como los nifios pequefios
serian inicialmente incapaces de tomar en consideracion a la otra persona implicada en la
conversacion. “Los nifios utilizan el lenguaje para formular ideas y evaluarlas [...] cuando
los nifios estan en edades muy tempranas (2 y 3 afios) a menudo hablan en voz alta solos,
para beneficio propio”. Piaget y Vygotsky llamaban a esto habla egocéntrica (Mercer,
1997, p.5). A medida que los nifios salen de la infancia, podemos encontrar conversaciones
que van dejando de lado el habla egocéntrica, establecen intercambios comunicativos
reciprocos y se ponen en el lugar del otro. Mientras para Piaget la efectividad de la

comunicacion es un criterio para determinar el grado de socializacién del nifio, la
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preocupacion de Vygotsky es mas sobre el origen de la herramienta del lenguaje, las
maneras como esta se modela por la interaccién social y los procesos sociales denominados
interpsicolégicos.’

Ahora bien, autores postpiagetianos de la escuela ginebrina (Doise, Mugny, Perre
Clermont), llamados psicologos sociocognitivos, han hecho eco de las discusiones que se le
han hecho a Piaget y le han dado un papel de mayor importancia a la interaccion y al
lenguaje en la construccion del conocimiento. Para ellos, el lenguaje se convierte mas en la
herramienta que favorece la discusion, la negociacion y la resolucion, siendo indicadores
importantes de un progreso cognitivo. Estos autores han desarrollado investigaciones en las
que se muestra la superioridad de las parejas de nifios sobre los individuos en solitario, en
cuanto a la facilitacion del progreso cognitivo. Estos trabajos, a pesar de que reconocieron
la existencia del conflicto “sin comunicacion no puede haber conflicto, desacuerdo,
acuerdo, negociacion ni resolucion” (Mugny & Pérez, 1988), no han estudiado
directamente los procesos que articulan las dinamicas individuales y colectivas; su
preocupacion sigue siendo los procesos de los cambios cognitivos a través de la

1.1 Es decir, reconocen que el origen del conflicto puede

restructuracion cognitiva individua
ser social, que esta ubicado en la confrontacion individual, por lo cual la resolucion del
conflicto la proponen a partir de la relacién entre las coordinaciones intra y las inter. Los
progresos a nivel de las coordinaciones intraindividuales proceden de la interiorizacion de
las nuevas coordinaciones interindividuales requeridas para resolver el conflicto
sociocognitivo (Doise & Mugny, 1981, 1983 citados por Mugny & Pérez, 1988).

Esta relacion entre el conflicto en el desarrollo cognitivo y la comunicacion encuentra
una mayor explicacion en los constructos vygotskianos. Para autores de esta tendencia, al
igual que los estudiosos del conflicto sociocognitivo, los participantes tienen un estatus
cognitivo desigual y han de llegar a un consenso. A diferencia de estos, el logro de ese fin

se da a traves de un proceso de instruccion, de comunicacion. Caracterizan la comunicacion

® Wertsch lo explica asi. “En contraste con los procesos sociales los procesos interpsicolégicos, implican pequefios grupos
de individuos implicados en una interaccion social determinada y explicable en términos de dinamica de grupos pequefios
y préactica comunicativa” (Wertsch, 1998, p.77).

10 para conocer en profundidad investigaciones especificamente en el campo de lo 16gico-matematico en el libro sobre la
construccion de la inteligencia en la interaccion social de Anne-Nelly Perret-Clermont (1988) encontramos un estudio
detallado de estas.
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como un continuum de colaboracidn o cooperacion; se puede postular que el conflicto es un
extremo de ese continuum. El conflicto puede contrastar con la colaboracion puesta en el
otro extremo, o también puede entenderse como una forma de colaboracién caracterizada
por el desacuerdo y la argumentacion, como preferimos entenderla aqui. Conceptualizada
asi, como desacuerdo, puede ser eficaz para el progreso cognitivo, es decir, mas que un
conflicto intramental que puede ocurrir entre los sujetos al interactuar con el objeto a
conocer, hablamos mas del conflicto mediado por la comunicacién con otros, ya sea el
adulto o los pares. Cuanta mas comunicacién, negociacion y resolucién tenga lugar, por
encima de las diferencias de opinidn respecto a la definicion de papeles o de la estrategia de
la tarea, quizds haya mas colaboracion. Cuantos mas colaboradores sean, mayor sera el
nivel de éxito en la tarea y mayores seran los progresos y beneficios cognitivos.

La interaccion social supone que los participantes se impliquen de manera activa en el
intercambio; la contribucion de los interactuantes afectara la naturaleza y el resultado de la
interaccion. En la interaccidn se comparte informacion, se trabaja con las ideas de los otros,
ocurren discusiones sobre diversas alternativas y visiones, lo cual transforma el
conocimiento y estimula el progreso cognitivo; por tanto, la interaccion se convierte en
necesaria en estos intercambios comunicativos en los que el nifio aprende. Mediante el
lenguaje se asignan significados, se transmiten sentidos e intencionalidades; el lenguaje se
convierte también en evidente y necesario:

(...) el lenguaje se entiende como un sistema de representacion que media en el

desarrollo cognitivo, es un medio empleado para transmitir comportamientos

reguladores. De forma méas general la transmision social de la cultura y de las

convenciones culturales a traves del lenguaje es esencial para el desarrollo cognitivo
(Mercer, 2001, p.33).

Para sintetizar esta parte, se podria decir que existe acuerdo entre los diferentes
investigadores en que la teoria de Vygotsky tiene mas poder explicativo que la teoria de
equilibracién en relacién con los efectos del lenguaje en la interaccion social. Para
Vygotsky, la colaboracién, que incluye comunicacion mutua, el desacuerdo y la

negociacion, puede maximizar el progreso cognitivo. Por ahora, sabemos que en esos
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estudios el centro de interés se desplaza de la forma del lenguaje al significado, el

contenido y los usos; por tanto, a este como comunicacion.

1.3 Ellenguaje mediador de lo social y cultural

En esa misma linea, de asumir el lenguaje como mediador de los lo social o cultural,
un autor que nos puede ir aclarando las maneras de entender el lenguaje, y que sirve de
referencia en este trabajo, es el soviético Bajtin (citado por Silvestry & Blanck, 1993) quien
considera el lenguaje como producto de la actividad humana; por tanto, como practica
social que nace de la necesidad de comunicacion. Bajtin introduce la idea de que el
lenguaje se relaciona con la ideologia, con la sociedad y con la historia. En su
diferenciacion entre signo, referente, significado y proceso de significacion, plantea que el
signo no debe abordarse solo como unidad abstracta, dado que siempre existe una situacion
comunicativa concreta que lo motiva; es decir, que no puede divorciarse del intercambio
social. Al igual que Vygotsky diferencia significado de sentido; el significado es comun a
todos los hablantes, socialmente inteligible, consiste en un sistema estable de
generalizaciones, una abstraccion de caracteristicas esenciales del objeto; el significado es
igual en los casos en que se repite un signo, es una entidad compleja que involucra varios
rasgos y relaciones entre estos. Es decir, un mismo signo tiene un significado que se ha
formado a lo largo de la historia, y que en forma potencial se conserva para todos los
hablantes, y tiene ademas sentido, que consiste en la eleccion de aquellos aspectos y
relaciones ligados a la situacion dada (p.47). En la configuracion del sentido intervienen
nuevos enlaces y relaciones semanticas que se originan en la situacion; el sentido del signo
se constituye por aquellos aspectos de la significacion ligados a factores extraverbales. Otro
concepto importante que introduce Bajtin es la idea del didlogo, que para él, mas que un
intercambio entre dos sujetos, se constituye en el mecanismo de incorporacion de lo social,
a la conciencia y al texto.

Otro autor referente en este estudio sobre el lenguaje en la educacion, es el psicélogo

estadounidense Jerome Bruner (1984, 1997) quien retoma algunos planteamientos
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vygotskianos, en sus tesis sobre el lenguaje, la cultura y la educacion. Sus aportes nos
enriquecen en relacion con el lenguaje en la educacién, al que considera como el medio de
comunicacion mediante el cual se realiza. Sus ideas sobre la no neutralidad del lenguaje nos
invitan a trascender el analisis mas all& del lenguaje mismo. Para Bruner (1989), el lenguaje
nunca puede ser neutral, sino que conlleva e impone un punto de vista no solo acerca del
mundo al que se refiere, sino también sobre el empleo de la mente con respecto a este
mundo. El mensaje mismo puede crear la realidad que esta transmitiendo y predisponer a
aquellos que lo oyen a pensar acerca de él de un modo particular. Su tesis se resume en la
idea de que el lenguaje no s6lo transmite, sino que crea o constituye el conocimiento o
realidad, y una parte de esta realidad es la postura de que el lenguaje implica el
conocimiento. Con el tiempo, los sujetos, al reflexionar sobre el lenguaje y sus posturas,
crean el sentido del propio yo. Tomar distancia, reflexionar, son aspectos cruciales para
lograr una vision de la gama de posturas posibles. El lenguaje de la educacion es el
lenguaje de la creacion de cultura, no uUnicamente del consumo o adquisicion del

conocimiento, de reproduccion cultural.

(...) Ni por un momento he creido que se puedan ensefiar las matematicas o la fisica
sin transmitir una cierta postura hacia la naturaleza y hacia el uso de la mente. (...) no
es posible afirmar que el lenguaje de la educacion, si ha de ser una invitacion a la

reflexion y a la creacién de cultura, sea un lenguaje “incontaminado”, de hechos y

“objetividad”. Por el contrario, debe expresar una postura y fomentar las

contrapropuestas, dejando un lugar en tal proceso para la reflexion y la

metacognicion. Es este proceso de objetivacion en el lenguaje o en la imagen de lo
que uno ha pensado, volviendo luego sobre ello y reconsiderandolo, lo que permite

alcanzar un nivel superior (Bruner, 1984, p.3).

Otros conceptos que retoma Bruner, y que son de importancia para este estudio, son
los de andamiaje, y los de formatos culturales. En el aula ocurre una de esas formas de
interaccion en la que se construye conocimiento, un conocimiento llamado escolar. Lalueza
(1991) muestra como esas estructuras interactivas han sido entendidas desde dos
perspectivas 0 énfasis —con referentes claramente vigotskianos, en las que el discurso, la
colaboracion y la negociacion se hacen necesarios— una de corte cognitivista, mas centradas

en el estudio del mecanismo por el que un experto transfiere conocimientos y saberes de la
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cultura a un aprendiz a traves de los “andamiajes” que éstos construyen en torno a la accion
del nifio (Wood, Bruner & Ross, 1976); Werstch (1982) o Rogoff (1990), entre otros,
citados por Lalueza. La otra perspectiva, mas centrada en la intersubjetividad, en la
comprension mutua, en la co-construccion, aborda el estudio de la interaccion como
“textos” o “narraciones”.

En relacion con el primero, que nos interesa profundizar en este estudio, se entiende
interaccion como “transferencia de responsabilidad”; los adultos son los directamente
responsables de disefiar, estructurar las situaciones didacticas y jalonar el aprendizaje de
sus alumnos; inicialmente tienen el control de la accion que se va traspasando poco a poco
al nifio, en la medida en que este va ganando autonomia y responsabilidad. El docente le
sirve de bastén, de andamio, de modelo para que el aprendiz pueda avanzar en la
comprension y le va quitando este apoyo a medida que el alumno progresa en sus
comprensiones. Cuando el estudiante comprenda la tarea, es posible que se implique, que
participe activamente; la participacion supondra comprension de la tarea en tanto que la
consecucion de autonomia en la resolucion de submetas, se combina con la conciencia de la
meta final de la actividad (Lalueza, 2007).

Bruner (1983, citado por Laville, M., Teneve, J. & Salinas, 2006) determina seis
funciones del andamiaje: alistamiento; reduccion de los grados de libertad; mantenimiento
de la atencion; indicacion de las caracteristicas dominantes de la tarea; control de la
frustracién; demostracion o “presentacion de modelos” de soluciones.

La idea de formatos culturales propuesta inicialmente por Bruner para explicar el
desarrollo prelinguistico, nos puede servir para estudiar los patrones de interaccion en el
aula. Lalueza (1991) considera que estos tienen una estructura similar a la de las posteriores
formas de interaccién entre adulto y nifio en las que se da la construccion de significados y
transferencia de conocimientos. Tal como la plantea (Leneveu & Salinas, 2006) estos son
situaciones ritualizadas, en las que ocurren diversos actos repetitivos, se dan alternancias o
similitudes, complementariedad de roles, entre otros, hasta convenios de interacciones ya
sean explicitos o implicitos; Es en estos formatos de interaccion escolar en los que el

adulto-maestro proporciona el “andamiaje” para apoyar o favorecer el aprendizaje del
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alumno; en otras palabras, se trata de ayudarle a incluir el objetivo que debe alcanzarse y
los medios para hacerlo.

En sintesis, las ideas de Bruner en torno al lenguaje, sus conceptos de postura,
andamiaje y formato de interaccion, y su relacién con el aprendizaje se convertiran en ideas
centrales que orientaran nuestro analisis; se aplicaran a las situaciones de aprendizaje que
profundizaremos en este estudio. Esperamos nos ayuden a dar cuenta sobre la situacion
misma en que unos nifios aprenden un concepto particular mediante la ayuda o el apoyo
que les ofrecen los adultos.

Otros conceptos pertinentes para entender las interacciones en el aula que se
desprenden de la perspectiva vygotskiana, se relacionan con el control de la accion y la
transferencia de la responsabilidad, dado que en la medida en que el nifio se implica
activamente, tiene el control de la accion, lo que, sin duda, afectaria su progreso cognitivo y
social. La autora Barbara Rogoff'* (1993), con sus estudios de participacion guiada en
contextos socioculturales para favorecer el desarrollo cognitivo de los aprendices, nos
aporta para la explicacion de estos conceptos.

La participacion guiada implica tanto una comunicacion interpersonal como una
determinada forma de organizar las actividades infantiles. Incluye tanto los esfuerzos
explicitos para guiar el desarrollo del nifio como la comunicacién y las formas
implicitas de organizacion inmersas en la practica y actividades rutinarias de la vida
cotidiana (...) tanto los nifilos como sus compafieros son responsables de la
participacion guiada de las maneras que favorezcan el desarrollo de las destrezas
infantiles y la participacion en las actividades de los miembros maduros de la
comunidad (p.22).

Para esta autora, los procesos de participacion guiada contribuyen a dirigir y
organizar el desarrollo cognitivo del nifio en culturas muy distintas. Inspirada en la idea
vygotskiana de zona de desarrollo potencial, insiste en la necesidad de que en los diversos

contextos de interaccién —ya sea institucionales, como la escuela, o informales, como la

vida cotidiana— en el proceso de guia, el mas capaz ha de “construir puentes entre lo que el

1 Investigadora inglesa de la universidad de Oxford, ha indagado en diferentes culturas cémo las madres y los adultos
construyen conocimiento conjuntamente a través de lo que ella Ilama la participacion guiada en escenarios diferentes a lo
escolar.
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nifio sabe y la nueva informacion que ha de aprender, estructurar y apoyar el esfuerzo del
nifio y transferirle la responsabilidad para lograr la resolucién del problema” (p.23).

12 asta autora

En las diferentes formas de conversacion que expone en su libro,
encuentra una idea que nos puede explicar la participacion. Segun ella, la mayor pasividad
en la implicacion de los padres puede animar a los nifios a asumir un papel mas activo en el
proceso de su propio aprendizaje, produciendo nifios capaces de responsabilizarse de su
propio aprendizaje, capaces de crear situaciones y actividades de las que aprender; nifios
con una alta capacidad para tomar la iniciativa, mantener la motivacion personal e
implicarse activamente. Sus trabajos le dan importancia al establecimiento de metas en la
accion que exceden los limites del individuo. Para Rogoff, en la interaccion las palabras se
utilizan para orientar o dirigir las acciones de los aprendices y proporcionar la aprobacion y
el feedback sobre las consecuencias. El lenguaje es importante en tales situaciones, pero
también lo es la implicacion tanto del profesor como del alumno en una actividad fisica
conjunta.

Estas investigaciones nos permiten ver como se operacionalizan las ideas de
Vygotsky sobre el desarrollo que ocurre cuando el nifio va adquiriendo el control de la
accion y aprende a regularse y a corregularse con otros, y cdmo el lenguaje también juega
un papel importante en esa regulacion de la conducta. La idea de participacion guiada que
propone Rogoff enriquece el concepto de andamiaje en el sentido del control de la accién,
de las maneras como los sujetos participan y como el adulto va transfiriendo el
conocimiento; adicionalmente favorece el que el nifio tenga una mayor independencia en su
aprendizaje.

Finalmente, en este estudio también nos sirve de referencia otro autor que se inscribe
en la linea vygotskiana, el inglés Neil Mercer (1997) quien trata el conocimiento como algo
socialmente construido, y el lenguaje como una forma social del pensamiento, un medio
vital por el cual nos representamos nuestros propios pensamientos. Segun este autor,

Vygotsky lo plantea asi:

12 Al analizar diferentes sociedades, e incluso grupos sociales dentro de la misma sociedad, una que merece especial
atencion para lo que nos interesa, es la que plantea la antrop6loga Ruth Paradise quien realizé investigaciones con
comunidades americanas nativas en México.
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(...) como una herramienta psicoldgica, algo que el sujeto utiliza para darle sentido a
la experiencia, y como una herramienta cultural utilizada para compartir la
experiencia y por tanto para darle sentido colectivo y conjuntamente. El lenguaje
como medio para transformar la experiencia en conocimiento y comprension cultural.
El lenguaje es por lo tanto no solo un medio por el cual los individuos formulan ideas
y las comunican, sino también es un medio para que la gente piense y aprenda
conjuntamente, es decir cumple una funcion cultural (comunicar) y una funcion
psicolégica (pensar) que estan interrelacionadas (Mercer, 1997, p.5).

Retomando a Rogoff (1993), Mercer pone su énfasis en la conversacion, plantea
como a través de conversaciones con padres, profesores y otros guias, los nifios adquieren
formas de utilizacion del lenguaje que pueden reorganizar sus pensamientos. El lenguaje se
adquiere al crecer en compafiia de otros y lleva en si mismo el conocimiento cultural de una
comunidad, aunque no solo representa el conocimiento de un grupo cultural, la forma
misma como se habla y se escribe es parte de ese conocimiento cultural. Mercer insiste en
gue en el momento de utilizar el lenguaje para aprender, se puede cambiar el lenguaje que
se utiliza. (Mercer, 1997, p. 5.), esto justifica su tesis de que un analisis del proceso de
ensefianza y aprendizaje, de construccion de conocimiento, tiene que ser un analisis de la
utilizacion del lenguaje, dado que en el mundo de la educacion se aprenden formas de
utilizacion del lenguaje.

En sintesis, estos enfoques de aproximacion sociocultural, del cual nos valemos
permanentemente en este trabajo, proponen una perspectiva alternativa en el estudio del
desarrollo del conocimiento y de la comprensidn, en el cual se le otorga un reconocimiento
mas explicito al papel del lenguaje como medio para construir conocimiento vy
comprension. Aunque en este trabajo como tal no vamos a analizar directamente el proceso
de ensefianza-aprendizaje, al hacer un andlisis del lenguaje, podemos aventurarnos a inferir
y caracterizar algunas de sus practicas y explorar lo que puede ocurrir con el aprendizaje

cuando se utiliza de una u otra forma el lenguaje.
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1.4 Investigaciones previas

Existen muchas investigaciones sobre interaccion, lenguaje y discurso en relacion con

el conocimiento y el aprendizaje inspiradas en las tendencias piagetianas y vigotskianas.

1.4.1 Perspectivas piagetianas

En psicologia, la corriente interaccionista se inicié con el psicologo social Moscovici
(1976), quien desarrolld investigaciones para estudiar las interacciones conflictivas. Este
autor ejercid influencia en el campo de la psicologia cognitiva, sobre los autores de la
escuela de Ginebra, autodenominados psicélogos sociales-cognitivos —Doise, Mugny,
Pérez, Mugny, Perret-Clermont, Anne Nelly (1988)- quienes, en su preocupacién por
romper con el individualismo epistemologico ortodoxo piagetiano, desarrollan una amplia
gama de investigaciones cuyo objeto es la construccion social de las representaciones
cognitivas. Muchas de esas investigaciones se exponen en el reconocido libro compilado
por Mugny & Pérez (1988), Psicologia social del desarrollo cognitivo. En alguna medida,
estas investigaciones mantienen el enfoque piagetiano, especialmente en la aceptacion de
los mecanismos internos del desarrollo y del aprendizaje; aunque toman distancia de este
autor y recogen los debates y cuestionamientos que se le hicieron en relacion con el lugar
que le asigna a lo social en el desarrollo cognitivo. Vinculan, la idea de lo social como
principal mecanismo que favorece el progreso; para ello introducen el concepto de conflicto
sociocognitivo. Para estos autores, el conflicto, a diferencia de Piaget que lo consideraba de
caracter intraindividual, tiene un caracter social o interindividual. La mayoria de estos
estudios examinan los tipos de interaccion social que pueden promover cambios en las
estructuras cognitivas u operatorias, y concluyen que la superioridad de las actuaciones
grupales y el mejoramiento del funcionamiento cognitivo no es simplemente resultado de la
interaccion social, sino también de la reestructuracion cognitiva individual. A nivel
metodoldgico, estos trabajos han priorizado el disefio de situaciones experimentales con
pares de nifios y la entrevista clinica piagetiana. Son indagaciones de laboratorio, con una

amplia serie de experimentos en los cuales muestran el lugar fundamental del conflicto

44



sociocognitivo y la importancia de la existencia de oposiciones y diferencias en las
interacciones como una condicion para inducir progresos.

Las investigaciones de esta corriente confirmaron dos hipétesis clésicas: la
superioridad estructural del rendimiento interindividual sobre el individual y la experiencia
de la interaccion como factor de desarrollo cognitivo individual.

Para el tema que nos interesa en este trabajo, la ensefianza de las matematicas, se
encuentran en esta escuela dos tipos de investigaciones sobre el proceso de adquisicion por
parte del nifio de este conocimiento en una situacion escolar. Balacheff y Colette (1988, p.
265) realizan sus estudios para ver las maneras como los nifios se comunican en grupos
pequerfios frente a una tarea matematica, estudian la prueba o la demostracion y hacen un
analisis de las dificultades de los nifios en el momento de la formulacién, especialmente,
con la codificacién matematica; dificultades que para estos autores pueden tener un fondo
psicogenético, pero sobre todo pueden provenir de las representaciones que elabora el
alumno de los instrumentos matematicos. Por su lado Schubauer-Leoni y Perret-Clermont
(p. 289) estudian diversas situaciones de interaccion para el desarrollo de las escrituras
simbdlicas, y nos muestran como la comunicacion interindividual parece tener un papel
estructurante dentro de la génesis de estas escrituras. Los hallazgos confirman que estos
progresos se dieron sobre todo en las situaciones en la que los sujetos pudieron beneficiarse
de una interaccion comunicativa entre iguales. En estos trabajos, el interés principal de los
autores —mas que en el andlisis de la conversacion implicada en estos conflictos de ideas—

ha sido determinar si la interaccion mejoraba a posteriori las realizaciones individuales.

1.4.2 Perspectivas vygotskianas

Desde la perspectiva vygotsyana encontramos escuelas tanto en el Reino Unido, en
Estados Unidos como en Espafia. En la tradicion anglosajona aparecen estudios sobre la
relacion lenguaje y sociedad, lenguaje y pensamiento, lenguaje y educacion. Los trabajos
sobre los procesos sociales y educativos de sociolingiistas como Halliday (1982), Stubbs
(1987), Hymes (1972) han ejercido una influencia en autores que desde la psicologia o la

educacion han abordado este campo de investigacion. Algunos de ellos, Sinclair &
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Coulthard (1975), Cazden (1986), Courtney & Cazden (1991), Edwards (1997), Edwards &
Mercer (1988) y Mercer (1996, 1997, 2001), Stubbs (1987), Rogoff (1993) y Wertsch
(1998), Cole (1999), Bruner (1989, 1993) se han focalizado en los procesos de ensefianza-
aprendizaje como practicas sociales y nos sirven de referencia en este estudio. Todos ellos,
aunque mantienen algunas diferencias, abordan conceptos vygotskianos como el de
mediacion semiotica, zona de desarrollo préximo, o el traspaso del control de la accion y
negociacion compartida. Al reconocer lo contextual y lo social, estos autores hacen
acercamientos a los autores de la sociolinglistica, la filosofia del lenguaje, la pragmatica y
la antropologia linguistica, y priorizan estudios sobre el lenguaje que se usa en las aulas en
la ensefianza de diversos contenidos. Algunos se centran en el lenguaje del docente, otros
en el lenguaje de las relaciones entre los nifios y otros en la relacion docente-alumno.

Los pioneros en estudios del lenguaje en las aulas son Sinclair & Coulthard (1975)
quienes introducen la estructura basica del intercambio comunicativo en las aulas como
IRrt (Interrogacion-respuesta-retroalimentacion) que se considera como la unidad minima
de discurso interactivo que se da entre un docente y un alumno. Cazden también se podria
considerar pionera en el analisis del discurso en el aula, al aplicar aportes de la etnografia
de la comunicacién que plantea D. Hymes.*® En palabras de Cole (1999), se encuentran dos
tendencias en las apropiaciones que se han hecho de Vygotsky en Estados Unidos, una
tendencia pone el énfasis en las mediaciones y la otra en la organizacion social de la
actividad.

Un estado de los estudios del discurso y las limitaciones de las teorias
contemporaneas para dar cuenta tedrica y metodoldgicamente de la complejidad de la
problematica la encontramos en Stubbs (1983). Para nuestro interés investigativo,
encontramos en los estudios de este autor, aportes significativos sobre el andlisis detallado
que hace de una aula, a manera de ejemplo, retomando los actos de habla y las funciones
del lenguaje propuestas por D. Hymes.

Otros investigadores como Mercer (1997) y Edwards (2001) se centran

particularmente en el aula de clase. Estos estudios, mas que poner su acento en la forma del

13 D. Hymes ha trabajado los conceptos de las funciones del lenguaje para trabajar a nivel de patrones culturales generales
de conducta del habla, pero no los ha utilizado en interacciones especificas y en contextos definidos.
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lenguaje, se centran en sus contenidos y usos. O, como bien lo plantea Mercer en su libro
Palabras y mentes (2001), utilizan el lenguaje en su funcion mas distintiva: como
instrumento para pensar colectivamente o como él lo llama para interpensar. Barbara
Rogoff (1993) se centra en la construccion del conocimiento compartido en escenarios
cotidianos en diversas culturas, y en la conversacion guiada en esos espacios.

César Coll y su grupo en Espafia', citado en Fernandez (1995), también vienen
desarrollado investigaciones en el aula de clase, que se podrian ubicar en la segunda
tendencia. Segun estos autores, para reconocer qué aprenden los alumnos y cémo lo hacen,
es importante tener en cuenta las estrategias, las actividades y las tareas que propone el
docente, y centrarse en las interrelaciones entre procesos de ensefianza y aprendizaje. En el
desarrollo de su trabajo, el énfasis se pone en algunos mecanismos de influencia educativa,
como la cesion, el traspaso de la responsabilidad y el control que surgen en los
intercambios entre los individuos, y que culminan en la construccion conjunta de
significados.

La mayoria de las investigaciones sobre interaccion se han centrado en los aspectos
que algunos llaman lo social o, en términos de Coll (2001), el “marco social de referencia”,
dejando de lado aspectos relacionados con el contenido especifico de la materia que se
pretende ensefiar, o “marco especifico de referencia”. Estas investigaciones han
profundizado en el discurso escolar; sin embargo, no existe una preocupacion por vincular
este discurso a los contenidos y las formas de razonamiento de alguna disciplina particular.

Esta preocupacion centrada en un contenido particular, desde una perspectiva social-
comunicativa de la ensefianza de las ciencias, la encontré en el investigador Lemke (1997),

quien, basandose en planteamientos de la semiética social™ de Halliday, o como él mismo

1 El Grupo de Investigacién en Interaccién e Influencia Educativa (GRINTIE) esté4 adscrito al Departamento de
Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de Barcelona. Desde el inicio de su actividad, a finales de la
década de los 80, esta dirigido por el Dr. César Coll. Desde el afio 1995, forma parte del grupo Desarrollo, interaccion y
comunicacion en contextos educativos, reconocido como Grupo de Investigacion Consolidado por el Departamento de
Universidades, Investigacion y Sociedad de la Informacion de la Generalitat de Catalunya.

1% La semi6tica se refiere al estudio de los sistemas y simbolos, incluyendo lo no verbales y de cémo éstos se emplean
para comunicar y expresar significados. El nombre de semiética social tiene por objeto distinguir una teoria mas
integradora de aquellas otras aproximaciones mas tradicionales de la semiética, que se inscriben en la semidtica formal,
mientras que la semidtica formal se interesa principalmente por el estudio de significados en si mismos, la semiotica
social se pregunta sobre cdmo la gente elabora y utiliza los signos para construir la vida de una comunidad, es decir,
vinculada a la accion social.
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dice, en una teoria del significado y de la accion social, lo llevo a reconocer y sustentar en
sus trabajos cémo en la ensefianza no solo se ponen a actuar conocimientos y habilidades
sino intereses, valores y actitudes, que influyen en el éxito o en el fracaso en las aulas.

Las multiples investigaciones realizadas por las diferentes escuelas ponen en
evidencia que no todas las interacciones producen los mismos efectos en el progreso
cognitivo, y que la complejidad de las interacciones del aula se puede abordar con multiples
preguntas y diversos enfoques. Algunos se centran mas en el proceso mismo, otros mas en
los efectos, otros en algin componente o mecanismo de ésta, otros en los tipos de
interaccion. Se puede decir que por si misma la interaccion social no acarrea beneficios
ilimitados como se piensa muy a menudo. Tal como plantea Garton (1994) “cualquier papel
causal significativo de la interaccion social en el desarrollo del conocimiento se ha
mostrado dificil de probar, en gran medida porque los mecanismos son dificiles de
identificar, cuantificar y calificar con algun grado de precision” (p. 28). Para el caso nuestro
—que pretende comprender un aspecto de la interaccion— el lenguaje en un contexto tan
complejo como el aula de clases, y en un contenido particular de la ensefianza, necesitamos
comprender qué circunstancias son las mas propicias para potenciar o favorecer el progreso
cognitivo y social de los nifios. Por tal motivo, cualquier intento por ampliar las

comprensiones es un aporte al campo disciplinar y profesional.

1.5 El aula como contexto

Investigaciones recientes en educacion han puesto su énfasis en el estudio de lo que
sucede en el aula —vista como una microcultura, una comunidad de aprendizaje donde hay
sujetos que establecen contratos didacticos y negocian el saber— en el acto pedagdgico.
Sujetos en contexto y con historias, que se van constituyendo como aprendices y como
seres humanos en esa red de interacciones con el otro y con el conocimiento. Teniendo en
cuenta que esta tesis doctoral se centra en lo que pasa en el contexto del aula en el momento
de preguntar, se requiere tematizar como vamos a entender la idea de contexto del aula para

tener mayores herramientas para el anlisis. Sin duda, esta es una discusion que no se puede
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soslayar; por esta razon, en este apartado hacemos una aproximacion para entender como
ha sido tratado el concepto de contexto y las discusiones que se han desarrollado en torno a
él, desde autores de la sociolinglistica, la filosofia del lenguaje, la ciencia del texto, la
psicologia y la pedagogia; para desde alli definir cdmo lo vamos a entender en la
comprension de nuestro objeto de estudio, la pregunta en el aula.

El sociolingiista Halliday*® (1982) se refiere al “contexto de situacién” para explicar
la relacion entre el potencial del lenguaje —lo que el hablante puede hacer y lo que puede
significar— y el lenguaje real. Segun él, se requiere revisar el concepto de “contexto de
situacion”, sugerido por Malinowski (1923, 1935, citado por Halliday, 1982), el cual
implica que el lenguaje solo tiene existencia cuando funciona en algin medio, en algun
escenario, con algun antecedente de personas, actos y sucesos de los que derivan el
significado de las cosas que se dicen. Es lo que se denomina como “situacién”, por tanto, se
dice que el lenguaje funciona en contextos de situacion, para referirse a ese contexto
inmediato en que surge el enunciado. En ese sentido, para este autor, cualquier explicacion
del lenguaje que omita incluir la situacion quizas resulte artificial. Halliday introduce una
idea mas global del contexto, refiriéndose, al igual que Malinowski, a la cultura. Este autor
propone estudia el contexto situacional desde categorias como campo, para referirse a la
accion social; tenor para la estructura de roles y modo, para referirse a la organizacion
simbolica o el papel del lenguaje en determinada situacion.

Dos autores que han operacionalizado la idea de contexto en esa misma linea —como
campo social y cultural—, son los interaccionistas simbélicos Park & Mark'’ (1989). Para
ellos, el contexto se entiende no solo como el entorno de la interaccion o el conjunto de
circunstancias en las que se inserta, “es fundamentalmente un campo social, un conjunto de
sistemas simbdlicos, de estructuras y practicas que constituyen a la vez un referente, un
sistema convencional, y un orden que hace posible el intercambio y le otorga sus mayores

significaciones” (p.75). El contexto aporta codigos -linglisticos, semidticos—,

18 Malinowski se inspira la tradicién llamada del contextualismo britanico en para desarrollar la idea de contexto. Autores
referentes de Halliday como Firth (1957a, 1957 b) incorporan el contexto en su modelo de lenguaje (junto a la gramatica,
la morfologia, el 1éxico, la fonologia y la fonética).

7 Edmond Marc y Dominique Picard. (1989). La interaccion social. Cultura, instituciones y comunicacién. Barcelona:
Paidds.
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indispensables a la comunicacion; impone normas y reglas para el intercambio, el equilibrio
y la reciprocidad.

Estos autores adicionalmente, introducen unas categorias que constituyen un buen
referente para el andlisis del contexto que pueden ser aplicadas al andlisis de la institucion
escolar y del aula, esta son: el marco, la institucion y los rituales. EI marco sitia y
circunscribe el encuentro en el espacio y el tiempo, dimensiones marcadas por la diversidad
de las culturas e impregnadas de la interaccién. La institucién, entendida como la expresion
fundamental de lo social. En tanto forma estructurada y estable de conductas, proporciona
modelos sociales; en cuanto organizacion, representa el marco concreto, portador de
normas, de tipos de relaciones, de sistemas de roles, donde se desenvuelve la mayoria de las
interacciones cotidianas. Los rituales aportan un codigo, un conjunto de reglas y de usos,
una especie de gramatica que asegura una armonizacion y regulacion de los intercambios.

En esa misma linea de entender la escuela y el aula, como un espacio social y
simbolico, encontramos una perspectiva sugerente para nuestra construccion que viene de
los modelos ecoldgicos. El rasgo que singulariza a estos modelos es la especial
consideracion del aula como un espacio social de intercambio, interrelacién y negociacion,
dentro de un contexto institucional que genera condiciones y que explica lo que sucede en
las aulas y en las clases. Para estos autores “El entorno es mas algo construido o por
construir que algo dado; el telén de fondo ha dejado de ser algo supuestamente neutro en
nuestra historia individual” (Alvarez, 1985). En esta orientacion encontramos la idea de la
construccion, del no determinismo de la cultura sobre los individuos, de la posibilidad de
entrar a negociar los valores y conocimientos que se construyen en el aula.

En esa tension entre el determinismo o no determinismo, ¢hasta donde se nos impone
el contexto o hasta donde los sujetos pueden participar en su construccion? Valdria la pena
detenernos en algunos tedricos y revisar estas ideas. Encontramos, entonces, autores que
desde la misma sociolinguista aportan en la construccion de este concepto, tales como John

Gumperz (2009).*® En sus Gltimos trabajos sobre el lenguaje como fenémeno interactivo,

18 profesor de antropologia en la universidad de california, estudioso de la diversidad lingiiistica ligado a la estratificacién
social, su aproximacion es llamada interactional sociolinguistics. Junto con Dell Hymes desarrollan una nueva manera de
trabajo en la sociolinglistica. Su contribucién fue el método llamado etnografia de la comunicacion.
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tal como él mismo dice, vuelve a pensar la interpretacion de contexto (re-thinking
context).™ Para esto, introduce la idea de las variaciones lingiiisticas, las cuales ocurren en
un escenario debido fundamentalmente a las variaciones sociales y culturales, de clase, y al
poder que esto encierra. En sus estudios sobre la interaccion verbal como un proceso social,
introduce el concepto de comunidades de habla (speech community) para mostrar como la
distribucion o las variaciones y regularidades linguisticas son reflejos de hechos sociales,
por lo que los fendmenos linglisticos deben ser estudiados en los contextos del lenguaje en
si mismo y dentro de los limites que le imponen al contexto las conductas sociales propias
de las comunidades de habla. Desde sus estudios, Gumperz muestra como el lenguaje de las
comunidades de habla —que incluye a la vez diferentes grupos sociales, o grupos que
desarrollan diferentes acciones, profesiones o disciplinas— hacen demandas o
requerimientos técnicos propios del grupo. Por ejemplo, dice Gumperz, la discusion
cientifica requiere precisamente términos definidos y limita el uso de manera estricta,
diferente a un encuentro entre amigos que esta mas determinado por una relacion social que
por la seleccion de un lenguaje propio para la necesidad comunicativa; entre amigos, las
barreras son sociales.

Thus, housewives, farmers, and laborers, who rarely meet outsiders, often make do
with only a narrow range of speech styles, while actors, public speakers, and
businessmen command the greatest range of styles (...) control of communicative
resources varies sharply with the individual’s position within the social system (p.70).

En la préactica social que estudiamos, se podria decir que se da una comunidad de
habla, especializada, la comunidad matematica escolar. Es esta una practica social en la
que alumnos y docentes, en un contexto comunicativo, construyen representaciones sobre
la disciplina matematica, sobre el ensefiar y el aprender y los diversos roles que se tienen
que jugar para ser considerados competentes. En términos de Chevallard (1991), el contrato
didactico que se establece hace que tanto alumnos como docentes sigan de manera explicita

o implicita unas reglas de funcionamiento, unas formas de comunicacion, unas

193, J. Gumperz - Rethinking context: Language as an interactive, Cambrigde University, 1992

51



presuposiciones compartidas que responden a expectativas mutuas del acto de ensefiar-
aprender que han sido construidas por estar inscritos en la cultura.

En la perspectiva de Gumperz, el lenguaje de esa comunidad matematica impone
limites a la misma comprensién o al entendimiento por parte de los sujetos; al estudiar las
fallas en la comunicacion en sus ultimos trabajos, el autor muestra la dificultad que se
encuentra en las actuaciones de los nifios del sistema escolar publico para apropiarse y tener
el control sobre el lenguaje que se trabaja en la escuela. Entonces, ya no seria solo el
sistema social sino también el lenguaje mismo de la escuela y de la disciplina que se quiere
estudiar el que demanda de los individuos el control de las variaciones lingiisticas propias
de este contenido, aunque no todos los individuos dentro de un discurso comunicativo en la
escuela tienen igual control de las variantes.

En una linea semejante de la relacién entre el lenguaje que se trabaja en la escuela y
las facilidades o limitaciones que tienen los alumnos para apropiarselo, un autor, que
también proviene de la sociolinguistica, con una importante influencia sobre investigadores
en América Latina y especificamente en Colombia es Basil Bernstein (1971, 1975, 1985)%.
Vale la pena, entonces, revisar algunas de sus tesis para aclarar mas la idea de contexto que
vamos construyendo. Este autor formalizé un modelo que sitla las dos orientaciones
basicas postuladas en sus escritos iniciales —el codigo elaborado y el codigo restringido—
21 en el campo de las relaciones de dominacion y los dispositivos de control simbélico.
Bernstein lo plantea en estos términos:

(...) estamos en capacidad de distinguir dos clases de significados: los significados
universalistas y los particularistas. Los significados universalistas son aquellos en los
cuales los principios y las operaciones son linglisticamente explicitos; los
significados particularistas son aquellos en los cuales los principios y las operaciones
son relativamente implicitos (...). Los metalenguajes del conocimiento, en su
aplicacion tanto a los objetos como a las personas, expresan significados universales.
En este caso, los individuos pueden tomar conciencia de los fundamentos de su
experiencia pudiendo transformar dichos fundamentos. Al contrario, cuando los
significados son particularistas, son menos independientes del contexto y estan mas

2 En Colombia el investigador de la universidad de Valle, Mario Diaz Villa, ha hecho una traduccion de la obra de
Bernstein que ha sido publicada en la Revista Colombiana de Educacion y en varios libros editados por la Cooperativa
Editorial Magisterio.

21 E] concepto de c6digo sociolingiiistico se refiere a “la estructuracion social de los significados” y a sus manifestaciones
linglisticas en contextos diferentes pero relacionados.
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ligados a la situacion, es decir, ligados a una relacion y a una estructura social

particulares. Cuando el sistema de significados es particularista, una gran parte del

sentido esta inmerso en el contexto y este no es conocido méas que por aquellos que
han tenido la experiencia de las mismas situaciones, mientras que cuando los
significados son universalistas, estan, en principio, disponibles a todos, porque los

principios y las operaciones han sido explicitas (Bernstein, 1985, p.5).

La tesis de este autor consiste en que las formas de socializacion que se dan
fundamentalmente en la familia, orientan al nifio hacia cddigos de habla diferentes que
controlan el acceso a significados relativamente dependientes o relativamente
independientes del contexto. “Los codigos elaborados orientan a sus usuarios hacia
significados universalistas, mientras que los cddigos restringidos orientan y sensibilizan a
los usuarios en significados particularistas” (Bernstein, 1985, p. 5); estos dos cddigos
conducen a formas linguisticas diferentes y reposan sobre relaciones sociales también
diferentes. Para este autor, en el discurso escolar predomina el codigo elaborado,
generalmente con una fuerte clasificacién y enmarcacion. En su perspectiva, los alumnos
provenientes de las clases trabajadoras se caracterizan como “discapacitados” por poseer
solo el cadigo restringido. La reproduccion familiar de ese cddigo refuerza la reproduccién
de la estructura de clases, al no permitir que los estudiantes se apropien del cddigo
elaborado y de los conocimientos correspondientes. 22

Desde perspectivas cercanas a la sociolinglistica, Elsie Rockwell (2006) tomaria
distancia y matizaria los planteamientos de Gumperz y de Bernstein, en una linea que nos
parece sugerente. Podriamos decir que mas que oponer, establece una complementariedad
entre las tesis universales y las contextuales, para lo cual retoma aportes de la teoria de la
comunicacion humana habermasiana, que cuestiona el determinismo social y cultural o la
regularidad fija en las interacciones en el contexto del aula. Su andlisis de lo que sucede en

el contexto del aula se centra en los mecanismos de poder y resistencia®® que alli se tejen.

22 | os lingtistas han hecho notar que todo hablante usa un ‘cdigo restringido’ en algunos contextos de comunicacién
oral, y que el discurso ‘elaborado’, tal como lo ejemplifica Bernstein, también depende de contextos especificos. Sefialan
que Bernstein no distingui6 entre la lengua oral y la lengua escrita y que, en todo caso, es en lo escrito donde se
encuentran algunos de los rasgos que él asocia con el “‘cédigo elaborado’.

2% paul Willis (1977), como reaccién al determinismo de las teorfas de reproduccion cultural, introdujo el concepto de
resistencia cultural y elabor6 las distinciones y las vinculaciones entre ese proceso y los de produccion cultural,
reproduccién cultural y reproduccién social. A diferencia de autores como Bordieau, Passeron y Bernstein, quienes
sostuvieron que los estudiantes de clases bajas eran excluidos de la cultura escolar por no contar previamente con el
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Busca explicarse las razones de la discontinuidad de la comunicacion, de por qué se
rompen los flujos conversacionales de la interaccion en el aula como evidencia de
resistencia por parte de los alumnos. En ese sentido, se distancia cuestionando los estudios
que suelen atribuir la resistencia estudiantil a la incompatibilidad entre la cultura escolar y
ciertas disposiciones culturales expresadas, producidas o utilizadas por los estudiantes en
situaciones de interaccion con los maestros. Esta investigadora mexicana recoge de la
pragmatica de Habermas, la tesis de como las diferencias culturales de los estudiantes se
entretejen con los principios universales de la comunicacién para producir acciones de
resistencia ante el discurso escolar:

Argumento que a diferencia del modelo de competencias comunicativas de Basil
Bernstein, que subraya las diferencias entre clases sociales, la pragmatica de Jurgen
Habermas permite identificar actos de resistencia basados en estructuras comunes a
todo hablante, aun reconociendo las desigualdades estructurales de la sociedad (...)

Sugiero que no toda expresion de resistencia en el aula debe ser vista como sefial de

incompetencia, diferencia cultural o respuesta autocondenadora. Con base en la teoria

de comunicacién de Habermas, es posible comprender muchas respuestas de los
estudiantes como legitima (si bien indirecta) invocacion de las pretensiones de

verdad, adecuacion y veracidad (p.13).

Vemos como estas tesis nos vuelven a la ideas sobre la existencia de unas reglas fijas,
unas regularidades, unas estructuras comunes propias de los hablantes independientes de la
situacion o contexto en el que se desarrolla. Esta tension entre lo contextual y lo universal y
sus relaciones con el determinismo social, seguramente estara presente en el momento de
nuestro analisis. Ahora bien, si hemos optado por inscribirnos en posturas que toman
partido méas por el uso del lenguaje en espacios microsociales, es coherente adherirnos a
perspectivas mas de corte situacionales, sin embargo ese hecho, no nos impide reconocer
que existe un marco de referencia méas global; estas son tensiones que no pretendemos
resolver en este estudio, pero si nos sirven para hacer interpretaciones cautelosas. A la vez,

la tesis sobre el poder y la resistencia, nos parece atractiva en el sentido de no asumir el

capital cultural necesario para aprovechar la ensefianza escolar, Willis plante6 que los jovenes estudiantes de clases
trabajadoras producen lo que él llamo una “contracultura escolar” que los llevaba a “optar” por ser obreros. Estos jovenes
generan una resistencia ante las reglas y las formas culturales de la escuela y se resisten a la ilusion del discurso
ideoldgico de la escuela del ascenso social. Sin embargo, esta resistencia paradéjicamente contribuye al fracaso escolar y
a la reproduccion de la estructura social que ellos mismos cuestionan.
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determinismo social y darle un lugar a los sujetos-alumnos de mayor control de la accion en
el aula, ya sea que pase por la conciencia o no. En esa opcidn retomamos a Erikson, citado
por Rockwell (2006) quien en sus investigaciones sobre la interaccion en el aula, muestra
cémo la autoridad, ya sea en el manejo de las reglas de la interaccion como en el
conocimiento, reside en el docente, quién tiene la validacion social de poseer el poder en el
aula. A la vez, Erickson plantea una tesis en la cual los alumnos también ejercen un poder,
gue hace que se nieguen o resistan a aprender lo que el maestro pretende ensefiar. En otras
palabras, para Erikson, esa resistencia, mas que falta de motivacion o de capacidad de los
alumnos, se da por la negacion que manifiestan como una forma de critica a la escuela, ya
sea por la discriminacion o por las barreras comunicativas que alli ocurren. Esto conduce a
algunas conclusiones que varios estudiosos de la interaccion han planteado, la naturaleza
estratégica de la interaccion, o sea que, durante las clases, tanto maestros como alumnos
utilizan estrategias que conducen a la negociacion de lo que realmente se hace y se dice. Es
decir, que en el contexto del aula ni docentes ni alumnos siguen reglas ni rutinas fijas,
establecidas de antemano.

Los maestros cuentan con recursos discursivos que les permiten “guiar” a los
alumnos hacia la respuesta correcta, retractarse de una afirmacion o de una pregunta
que los alumnos mismos detectan como incongruente o errénea, abrir o cerrar temas
legitimos y comunicar a los alumnos los limites de su autonomia. Por otra parte, los
alumnos cuentan con poderosas armas contra las intenciones del maestro, como el
silencio y el ruido, cuyo efecto en lograr la suspension o el cambio de rumbo de una

actividad o secuencia en la clase no es despreciable (Rockwell, 2006, p.19).

Entonces, tanto docentes como alumnos despliegan estrategias en la interaccion en el
aula: los unos buscan asegurar la continuidad de la interaccion para favorecer los procesos
de tramitacion de los contenidos escolares, los otros utilizan las estrategias de descifrar,
interpretar las expresiones y los enunciaciones —explicitos o no— de los docentes para dar
las respuestas que se esperan de estos.

En esa misma linea, para los etnometddologos, los participantes de la interaccion son
conscientes de las reglas que estan siguiendo; de modo que, en un momento dado, no sélo
pueden construirlas y reconstruirlas, sino también cambiarlas; en ese sentido, el contexto

adquiere una importancia fundamental. En consecuencia, una propiedad que se encuentra
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en el contexto del aula es la indexicalidad®®. Gumperz (1982, citado por Rockwell, 2006),
plantea algo semejante de esta manera: “Los maestros por su parte procuran encauzar los
procesos de inferencia mediante el uso de claves o sefiales de contextualizacidon”
(contextualization cues), Jackson (1968, citado por Rockwell, 2006) Ilama a este juego de
seqguir las pistas que ofrece el maestro “simulacién del aprendizaje”. En muchas de estas
situaciones, los alumnos producen facilmente las respuestas esperadas, independientemente
de si verdaderamente ocurre la comprensién de los temas; y los docentes dan por sentado
esta comprension y dan continuidad a la clase. De hecho, es bastante frecuente encontrar
que el contenido puede ser irrelevante en algunas practicas recurrentes en la escuela.

De lo anterior podemos sacar otra conclusion sobre el contexto del aula. En el aula se
ponen en juego dos logicas la “logica de la interaccion” y la “l6gica del contenido”, las
cuales, muchas veces funcionan de manera disociada. Erickson(1986) citado por Rockwell,
2006, p.16) noto esa disociacion “en lo que él llama “estructura de participacion social” y la
“estructura de la tarea académica’?

Otro hecho que ocurre en el contexto del aula, trabajado por Rockwell, pertinente
para avanzar en la comprension de esta como contexto es la relacion entre lo pablico y lo
privado. En las interacciones que se dan en el dominio publico del aula son aquellos
momentos mas formales, en los que se involucra la totalidad de la clase, y en los que se
identifican pautas escolares recurrentes, una de ellas es el “ruido”; en las del dominio
privado, ocurren diversas interacciones e intervenciones simultaneas de varios hablantes.
Estas situaciones de dominio privado ocurren sobre todo entre los alumnos, aunque a veces
también se dan entre el maestro y uno o mas estudiantes.

Otro aspecto de la comunicacion que sucede en el aula esta ligado al ritmo mismo de
los hablantes, al flujo de la conversacion, a las continuidades y discontinuidades, a las
interrupciones y los cambios en el discurso mismo. Siguiendo con Rockwell (2006), ella

2% palabras o frases cuyo significado es necesario inferir de algtn elemento del contexto social o discursivo. Los alumnos
y el docente han construido esos significados en ese contexto especifico del aula, producto de la historia y las experiencias
compartidas. Dicho de otra manera, las mismas acciones adquieren significados diferentes en distintos contextos

% Distincién retomada por Cazden posteriormente. Desde su perspectiva, Rockwell (2006) plantea que los estudiantes
también tienden a la I6gica de la interaccion como a la I6gica del contenido.
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plantea la tesis de la discontinuidad de la interaccidn verbal entre maestros y alumnos. Para
sustentar su tesis, nuevamente da a entender como muchas de esas rupturas que ocurren son
evidencias de procesos de resistencia mas que de diferencia entre cddigos. En esta defensa
de su tesis, Rockwell acude ademés a la pragmatica linglistica de Austin y Searle. La
insistencia de la pragmatica en considerar que una parte de la significacion se produce en
los actos de habla, y no es inherente a las estructuras gramaticales y semanticas en si,
permite cuestionar concepciones —como la de Bernstein— que presuponen algin manejo en
abstracto de cddigos sintacticos o semanticos como condicién para la apropiacion de
significados o conocimientos escolares. Incluso en aquellas situaciones en las que los
referentes culturales y convencionales no son compartidos, a menudo se tiene alguna
interpretacion acerca del sentido ilocucionario de lo dicho; es mas, sin entender una lengua,
es posible inferir en los usos del lenguaje si lo que el hablante dice es una orden, 0 una
stplica, si alguien esta molesto y esta regafiando o, por el contrario, esta seduciendo.

Esta mirada torna visible la disyuntiva entre la “légica de la interaccion” y la “logica
del contenido” que los alumnos enfrentan continuamente en clase. Si ellos escogen seguir la
“légica de la interaccidon”, deben aceptar como correcto y verdadero todo lo que pide y dice
el maestro, por el hecho de ser maestro. Si intentan apropiarse de la “légica del contenido”,
de encontrarle sentido al conocimiento escolar, tienden a relacionar y confrontar lo dicho
por el maestro con su propia experiencia y pensamiento, lo cual los puede llevar a
cuestionar lo que se les presenta en clase. No se trata de decidir si tienen o0 no la razén en
esos momentos de desacuerdo, simplemente de reconocer que pueden dudar sobre el
caracter verdadero de lo que les dice el maestro. “La tension entre esas dos logicas se puede
percibir en muchas ocasiones en el aula, aunque no siempre emerge al nivel discursivo por
la naturaleza asimétrica y estratégica de gran parte de la interaccion escolar” (Rockwell,
1986, p. 35).

En sintesis, para Rockwell, en la concepcion de la mayoria de las corrientes
sociolinguistas, el peso de la reproduccion diferencial se localiza tanto en los mecanismos
escolares, como en la estructura social en su conjunto. Plantea, sin duda, la posicién social

de las clases dominadas, si bien puede implicar tradiciones culturales y comunicativas
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diferentes, genera distintas oportunidades materiales de apropiacion del conocimiento y de
su uso legitimo, lo cual, desde luego, se refleja en contextos educativos y afecta el destino
escolar de los alumnos. No obstante, esa posicion no necesariamente implica una
competencia comunicativa deficiente que lleve a una resistencia autocondenadora
(Rockwell, 1986). EIl siguiente texto es una buena sintesis de estos planteamientos, que
serviran de base para hacer nuestro analisis

Las reglas especificas de diferentes situaciones escolares no siempre corresponden de
manera homogénea a “un cddigo elaborado”. Si bien puede haber multiples
tradiciones comunicativas entre los estudiantes, las reglas escolares también generan
diferencias y son constitutivas de las relaciones de poder; no son neutrales. (...) los
alumnos ponen en juego no s6lo diferencias culturales sino también estructuras
linguisticas y cognitivas comunes a todo ser humano. Con esas capacidades culturales

y comunicativas, los estudiantes participan en la interaccion escolar de manera mas

dindmica de lo que suponen las nociones de una competencia comunicativa deficiente

0 un cadigo restringido (p.35).

Hemos analizado aportes de las corrientes mas ligadas a la sociolingistica en sus
diversas vertientes y de la teoria de la accion comunicativa; sin embargo, aln tenemos que
revisar como entienden lo contextual las perspectivas del pragmatismo linguistico, de la
psicolinglistica y de la pedagogia misma desde autores o tendencias que también son
referentes en este estudio.

Empecemos pues con los pragmaticos del lenguaje, en cuyas tesis reconocen que los
sujetos interactGan por medio del lenguaje en el marco de una situacion concreta, son
sujetos con intenciones y actitudes; sin embargo, encontramos una limitacion en el poco
reconocimiento que dan estos autores al componente ideoldgico y social tal como lo haria
Batjim. Segin Van Dick, para los pragmaticos, el contexto resulta una abstraccion que
incluye sélo “hechos que determinan sistematicamente la adecuacion de las expresiones
convencionales” (Van Dick, 1984, p. 273, citado por Silvestri, 1993, p.85). Para los
pragmaticos, los participantes del habla, con sus estructuras mentales de conocimientos,
creencias e intenciones, asi como la localizacion espacio-temporal, forman parte del
contexto; pero el sujeto para ellos, es un sujeto-hablante abstracto, no un sujeto
socioideoldgico, y el uso del lenguaje se presenta como un sistema estable de normas

convencionales. En ese sentido, retomamos de estos autores los aportes que hacen para
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estudiar el discurso en una situacion comunicativa, y las condiciones para la idoneidad de
los actos de habla en un contexto determinado, en el cual es posible identificar algunas
reglas convencionales propias de la naturaleza misma del acto comunicativo del aula, sus
elementos constantes y sistematizables. No obstante, no podemos dejar de lado que los
sujetos con los cuales estudiamos el acto educativo son parte de un sistema, de un contexto
particular, tal como lo hemos venido sustentando a lo largo de este apartado.

Por el lado de las ciencias del texto y la psicolinglistica, el autor que tambien ha
tematizado la idea de contexto, con la intencién de formalizar, y con énfasis en lo cognitivo
ha sido Van Dijk (2003). En sus estudios sobre el texto, distingue estructuras locales y
globales, y establece una diferenciacion entre los contextos locales y globales. Segun él, los
contextos globales se definen por las estructuras sociales, politicas, culturales e histéricas
en las que tienen lugar los acontecimientos comunicativos. En su teoria del andlisis critico
del discurso (ACD), estas estructuras constituyen con frecuencia la ldgica critica y
explicativa dltima del discurso y de su analisis. Por otro lado, el contexto local se define
habitualmente en términos de las propiedades de la situacion inmediata e interactiva en la
que tiene lugar el acontecimiento comunicativo. Van Dick aporta para ir acotando en el
estudio del aula en ese nivel estructural, para lo cual retomamos conceptos que se aplican a
las propiedades de la situacion didactica que estudiamos aqui y que contribuyeron en
nuestra elaboracion del modelo de andlisis, tales como: ambito general (escuela), accion
general (ensefianza-aprendizaje), participantes en diversos papeles comunicativos y sociales
(docentes, alumnos), asi como las de sus intenciones, objetivos, conocimientos, normas y
otras creencias. Para Van Dijk estos contextos limitan las propiedades del texto y la
conversacion.

En ese sentido, la idea de las précticas comunicativas de las diferentes situaciones que
plantea Van Dijk se puede aplicar para nuestra interpretacion: lo que se dice y como se dice
depende de quién habla a quién, de cuando y donde lo hace, y de qué propdsito le anima.

En el campo de las ciencias del texto debemos considerar también a Bajtin, otro autor
que, desde una perspectiva diferente a la de VVan Dick, tematiza el contexto, quizas con una

mirada mas cercana a algunas de las tendencias de la sociolinguistica, dandole una

59



importancia fundamental al componente ideoldgico. El contexto bajtiniano es mas amplio,
menos formalizado que el de los pragmaticos o el de Van Dick, dado que de él forman parte
los textos de la trama simbdlica de una cultura. “El contexto abarca todo el material
semiotico-ideoldgico de una cultura, ubicado histérica y socialmente. En el contexto de un
enunciado resultan esenciales otras emisiones y voces, cada uno con su perspectiva
ideologica” (Silvestri, 1993, p.86). Para Bajtin, tanto el contexto micro de situaciones
cotidianas de comunicacion como el contexto macro de situaciones mas complejas como la
ciencia o el arte, estan atravesados por lo social-ideoldgico, por lo cual la préctica
comunicativa del aula o los contextos cotidianos de comunicacion, son contextos mudables
que no se pueden regular exhaustivamente y que estdn definidos por lo social. “El
enunciado esta siempre orientado socialmente, y su forma cambia segln la situacion en que
se realice. El contexto extra-verbal se integra al enunciado como un elemento indispensable
y a la vez el discurso modifica la situacién” (Silvestri, 1993, p.83).

De la misma manera que Vygotski, para Bajtin (1989, citado por Silvestri, 1993) el
contexto juega un papel en la determinacion del sentido, “el contexto en que se hace
presente un signo incluye un horizonte espacio-temporal comdn a los hablantes, un saber
comun a ambos, y las condiciones materiales de la vida de los mismos” (p. 47). Vygotski lo
plantea de la siguiente manera, “el significado de diccionario” de la palabra no es mas que
una piedra en el edificio del sentido, nada mas que una potencialidad que encuentra su
realizacion en el lenguaje” (p.47). Estos dos autores se diferencian en lo que consideran la
unidad fundamental de la comunicacién; mientras para Vygotsky es la palabra, para Bajtin
es el enunciado. Preferimos adherirnos a la idea bajtiniana para estudiar lo que se dice en el
aula. El sentido solo puede surgir en situacién comunicativa, el enunciado es la unidad
fundamental, dado que es la unidad del intercambio comunicativo. El enunciado para Bajtin
es la unidad concreta de la comunicacion verbal y es en su relacion con el contexto
extraverbal que forma parte de él, define su sentido y su estructura.

Finalmente, rastreemos como entienden el aula como contexto autores que, desde la
psicologia o desde la misma pedagogia, son referentes permanente en este trabajo. En
primer lugar, abordemos a Mercer (1997) y Edwards (2001) quienes en sus investigaciones
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han estudiado el aula de clase. Mercer (1997) lo plantea en los siguientes términos: el aula
es uno de los diversos tipos de escenario de la vida cotidiana donde el conocimiento se
construye conjuntamente y donde algunas personas ayudan a otras a desarrollar su
comprension; un escenario donde los interlocutores disponen de informacion concreta sobre
el contenido y los propositos de la conversacion, donde no se explicitan permanentemente
las emisiones, porque se basan en un conocimiento comun que se ha ido acumulando a
partir de experiencias comunes y de conversaciones anteriores, y por estar inscritos en una
cultura. Esta tesis concuerda con el reconocimiento que desde las diferentes perspectivas de
la sociolinguistica se le da a la cultura, aunque es evidente la preocupacion de estos autores
por lo que ocurre a nivel de la comprension y la construccion de un conocimiento conjunto
en el aula.

Sus estudios, mas que poner su acento en la forma del lenguaje, se centran en sus
contenidos y usos, 0, como bien lo plantea Mercer en su libro Palabras y mentes (2001), el
lenguaje se utiliza en su funciébn mas distintiva como instrumento para pensar
colectivamente, como él lo Ilama, para interpensar.

Los trabajos de Lemke (1997, 1998) también aportan a la presente argumentacion
por la importancia que le ha dado a la ensefianza de contenidos particulares del curriculo;
principalmente por su trabajo del andlisis del discurso en la ensefianza de las ciencias. Para
este autor, la clase también es una actividad social, tiene un modelo de organizacién, una
estructura, en la que suceden eventos de tipo especifico, en un orden mas o menos definido,
tiene un principio y un final y, como todos los tipos de actividad social, se construye; por
ello, el analisis del discurso no puede dejar de lado el contexto:

Discourse analysis is also contextual. If you are interested in the language of any
particular kind of event or text, you also should collect “around’ it it’s probably
relevant intertexts (see below). If you are studying how students write up their
laboratory work, in addition to the texts that they write, you also will need data on
how the same topics have been discussed in whole-class sessions, what the textbook
says on the topic, any relevant written handouts, and perhaps also interviews with the
teacher and the students (Lemke, 1998, p.3).

Finalmente, desde la psicologia educativa podriamos decir que las investigaciones de

Coll, Onrubia & Mauri (2008) también han tematizado la idea del contexto y la situacion,
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diferenciando el contexto especifico como aquel en el que ocurre la influencia educativa,
del marco global o social®. Para estos autores, los participantes de la interaccién definen
conjuntamente la situacion, 2" se ponen de acuerdo. Esta conceptualizacion los acerca a las
perspectivas ecoldgicas o sistémicas de la comunicacion. Algo que encuentro novedoso en
estos autores es la idea de como los motivos de los participantes también se ponen a actuar
en esa definicion del contexto y la situacion.

Los procesos de influencia educativa son sensibles a las caracteristicas de los
contextos educativos en que se llevan a cabo y a la multiplicidad de motivos que
guian a los que participan en la actividad conjunta. El ejercicio de la influencia
educativa depende de la manera en que los participantes construyen y adoptan una
definicion del contexto y de los motivos por los que se lleva a cabo la actividad
conjunta (...) también en las situaciones socio-institucionalmente definidas con
claridad como instruccionales, los participantes pueden asumir, en grados diferentes,
motivos diversos, mas 0 menos convergentes, complementarios o contradictorios, y
que presiden su actividad y afectan a los procesos de influencia educativa que puedan

darse en ellos (Coll, Onrubia & Mauri, 2008, p. 38).

Adicionalmente, estos autores exploran las diversas practicas de construccion
conjunta en diferentes situaciones y en lo que ellos llaman *“contextos situacionales e
institucionales de actividad distintos”. Para esta construccién retoman la idea de lo formal e
informal, lo definido y lo ambiguo, y lo trabajan con diferentes agentes educativos y con
aprendices diversos. Precisan dos conceptos que nos pueden ayudar en la construccion cada
vez mas fina del analisis, lo que ellos Ilaman ambitos de contenido (ya sean escolares 0 no)
y tipos de contenido.?®

Después de esta aproximacion, podemos precisar que para la presente tesis doctoral,
la idea de contexto que nos guia recoge las aportaciones de los tedricos anteriormente
expuestos. En primer lugar, preferimos hablar de contexto mas que entorno, ambiente o
escenario. Asumimos el contexto como una construccion social-cultural que nos precede y

nos impone restricciones, en el sentido de limites y posibilidades. En ese sentido, el

% |os trabajos de este grupo se han desarrollado en diversas situaciones y practicas educativas. Para estudiar los
mecanismos de influencia educativa han abordado diversos contextos o situaciones que ellos han llamado socio-
institucionales (escuela, familia, pares).

2" Esta idea la retoman de Wersch (citado por Coll y Onrubia, 2008), tanto adultos como nifios se representan la situacién
y las acciones a desarrollar.

%8 |os ambitos se refieren al contenido general, mientas los tipos de contenido estarfan més cercanos a la clasificacién de
las perspectivas cognitivas, los contenidos conceptuales y los procedimentales.
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contexto nos impone normas, reglas, codigos, rituales, incluso practicas, valores y lenguajes
ligados a las clases sociales y a las intencionalidades de los encuentros entre los sujetos. A
la vez, como sujetos activos, los actores del proceso educativo pueden participar, negociar,
resistirse e incluso transformar ese contexto y esas reglas; en ese sentido el contexto se
construye es un contexto dinamico. Ahora bien, algunas reglas son propias del contexto y
de la situacion de interaccion, de la naturaleza de cualquier aula, ligadas a la accién misma
que se desarrolla en ella: la accion de ensefiar-aprender. En ese sentido, podriamos hablar
de reglas universales, entendiendo que cada grupo de sujetos que interactia con la
naturaleza misma de la tarea, define lo especifico de la relacién —que ocurre en un momento
y espacio determinado— y hacen que ese contexto sea Unico. En esa idea de contexto
reconocemos que actlan tensiones entre lo activo-pasivo, lo estatico-dinamico, lo

predecible-impredecible, lo social-personal, lo macro-micro, lo pasado-presente-futuro.

Para ir acotando la idea del aula como contexto en esta investigacion, el contexto
global estaria dado por las condiciones sociales, politicas-ideoldgicas, economicas e
historico-culturales asi como por las politicas del sistema educativo y las préacticas
culturales y educativas de la escuela colombiana. El contexto especifico o local, estaria
dado por la institucion educativa en la que se realiza la investigaciéon, dado que cada
institucién se inscribe en un marco social y tiene unas practicas culturales ligadas a ese
grupo, pero a su vez tiene unas condiciones materiales que definen las interacciones. La
situacion estaria ligada a una situacion didactica de ensefianza-aprendizaje de una disciplina
especifica, las matematicas escolares. En esa situacion didactica participan unos actores
(docentes-alumnos), se diferencian roles y estatus; estos actores tienes unas maneras de
entender el proceso de ensefianza-aprendizaje, unas ideas sobre ensefiar y aprender; a la
vez, esos actores tienen unos conocimientos o representaciones sobre la disciplina escolar,
en este caso las matematicas escolares, producto de su experiencia al estar inscritos en un
contexto cultural que afecta sus formas de accion; ademas creemos, con los autores no
deterministas, que estos pueden afectar la accién que ocurre en ese espacio micro de las
aulas en el momento del aprendizaje es mas pueden definir la naturaleza de la interaccion e

incluso resistirse u oponerse a ella.
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1.6 Las preguntas en el aprendizaje

Cerramos este capitulo, con una exploracién sobre uno como se ha entendido la
pregunta, a lo largo de la historia y las diversas tendencias que han tematizado esta
problematica. Desde la estrategia mas antigua, la ensefianza socratica, la pregunta ha
jugado un papel preponderante en el aprendizaje. Charles DeGarmo® sostenia que
preguntar bien es ensefiar bien; mas que dar respuestas a los estudiantes, el foco es formular
preguntas, decia este educador. Para Gadamer (2005), el arte de preguntar es el arte del
pensar “Solo puede poseer algin saber el que tiene preguntas”. En este aparte, inicialmente
haremos un recorrido marco sobre lo planteado en torno a la pregunta desde algunos
autores, especialmente de la filosofia y posteriormente estudiaremos las dos tendencias
principales que han abordado la pregunta en la educacién, la perspectiva proceso-producto
y el enfoque de la sociolingtistica, este Gltimo se constituye en uno de nuestros marcos de

referencia.

1.6.1 Las preguntas en la historia

En este rastreo sobre las preguntas, encontramos cémo estas han permeado diversas
disciplinas de las ciencias sociales, aunque también desde la filosofia se ha problematizado
el lugar que ocupan en el conocimiento y en el pensar. Por eso revisamos con mayor
detenimiento algunas reflexiones que han hecho autores de la filosofia, como Socrates y
Gadamer; al igual que los pragmaticos del lenguaje y autores de la sociolinglistas. Estas
dos ultimas perspectivas son referente para la construccién de las categorias de analisis, y
para la interpretacion de los hallazgos de la presente tesis doctoral.

“¢Qué hay en una pregunta?” se pregunta John Dewey (2007) en su libro Como
pensamos, “Todo”, responde este autor. Es la manera de evocar la respuesta estimulante o
de aniquilar la indagacion. Para Dewey, en la pregunta esta en esencia el meollo mismo de

la ensefianza; la perplejidad y la admiracién son los dispositivos del preguntar; quien se

2 Educador americano (1849-1934)
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admira o esta perplejo ante algin hecho, circunstancia o dificultad, se pregunta e interpela a
los demas. Preguntarse o preguntar es como poner en suspenso las cosas, s ponerse en
camino, es el inicio de una indagacion. De ahi que, para el cultivo de la curiosidad para
ejercitar la reflexion y una actitud sobre el pensar, una de las herramientas méas potentes que
propone es la pregunta. Ahora, preguntar o mantener vivo el interés del nifio o la nifa,
sujeto de la educacion, a través de interrogantes, es todo un arte que exige la sensibilidad y
el conocimiento del docente para saber cual es la mejor pregunta o problema que genera en
los alumnos formas de razonamiento que contribuyan a reorganizar sus procesos cognitivos

y a construir un conocimiento cada vez mas solido y estructurado.

Para Pablo Freire (1921), creador de la pedagogia dialdgica, la pregunta y el dialogo
se convierten en estrategias pedagogicas fundamentales. Este autor problematiza la escuela
y al docente desde el poder que se ejerce tanto en las relaciones como en el conocimiento;
el docente es considerado como poseedor de la verdad y ejerce el ensefiar desde el ejercicio
de un poder basado en la intolerancia; se requiere una ruptura dado que la verdad se
encuentra en el devenir del didlogo. Pero, dice Freire, formar para la dialogicidad requiere
empezar por derrumbar las barreras ideoldgicas que los mismos alumnos han construido
sobre el ensefiar. En las aulas, los alumnos esperan que su docente ensefie, él es el portador
de la verdad por lo que estan acostumbrados a dar respuestas y se resisten a participar en el
didlogo. Su propuesta ideoldgica, conocida como pedagogia critica, propugna por una
educacién para la democracia. Desde esta perspectiva, aprender a preguntas es
profundamente democratico; por esto, pone su énfasis mas en las preguntas del alumno mas
que en las del docente; en consecuencia, insiste en que se le debe conceder la posibilidad de
aprender a preguntar. Para Freire, reprimir las preguntas de los nifios es reprimir al sujeto
en su totalidad, negar su expresividad en sus relaciones con los otros, consigo mismo y con
el mundo. Nos propone sustituir la estructura que hemos enunciado de pregunta-respuesta-
retroalimentacién (PRR) por una nueva estructura que dé cabida fundamentalmente al

didlogo o la conversacion, en el que tanto alumnos como docentes preguntan y responden.
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Escuela socratica. Uno de los aportes importantes que hace la presentacion de
Socrates por Platon es que, contrariamente a la opinion dominante, para este autor
preguntar es mas dificil que contestar. Cuando el compafiero de dialogo socratico intenta
dar la vuelta a la situacion con el fin de desplazar las respuestas a las molestas preguntas de
Socrates, y lo hace adoptando a su vez la pregunta, es entonces cuando fracasa
estrepitosamente (Gadamer, 2005, p. 440).

En la ensefianza socratica, el razonamiento en una disciplina, la autoevaluacion, el
consolidar un pensamiento disciplinado prepara para el cuestionamiento socratico. Esta
estrategia buscaba fundamentalmente moldear una mente inquisitiva y exploradora
mediante el sondeo continuo, a traves de preguntas sobre un tema. El cuestionamiento
socratico se caracteriza por ser un proceso altamente disciplinado e intelectualmente
responsable, en el que el cuestionado despliega la mente al desarrollar habilidades de
pensamiento critico. El docente, llamado interrogador socratico, trata cuidadosa y
equitativamente los diversos aportes, hace seguimiento a todas las respuestas mediante mas
preguntas y selecciona aquellas que permitan avanzar en la discusion. En esa interrogacion
sigue los principios propuestos: mantener enfocada la discusion, asegurar que la discusion
se mantenga intelectualmente responsable, estimular la discusion mediante preguntas
exploratorias, resumir periddicamente lo atendido y resuelto asi como lo que aun falta,
involucrar en la discusion la mayor cantidad posible de estudiantes.

El cuestionamiento socratico esta en el meollo del pensamiento critico y un buen
nimero de estas tareas se apoyan en los seis tipos de preguntas socraticas. El trabajo de
Richard W. Paul (1988), ** que actualiza la propuesta de Sdcrates para el desarrollo del
pensamiento critico ha tenido un reconocimiento tanto en la psicologia® como en la
pedagogia. Este recoge las seis tipos de preguntas como herramientas para el desarrollo del

pensamiento critico. A continuacion se presenta una sintesis de estas:

% En su libro Pensamiento critico en Norteamérica, Richard W. Paul expone el movimiento que ocurre a nivel global para
el aprendizaje de la lectura y la escritura; plantea como este no propicia sujetos escritores, lectores, escuchas y hablantes
criticos, por lo que no son alfabetizados en el sentido estricto de la palabra, y del uso de su lengua materna; son sujetos
con escasa capacidad de analizar la l6gica de las preguntas y los cuestionamientos para ajustar su pensamiento a los
problemas, sujetos que no poseen la empatia para entrar a dialogar con el pensamiento de los otros y para resolver de
manera racional los puntos de vista conflictivos. El lenguaje no es una herramienta que les permite reflexionar de manera
critica sobre su experiencia.

31 E] mismo Bruner en su libro Accién, pensamiento y lenguaje (1989) invita a que se estudien los aportes de este autor.
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TABLA1
Clasificacionde los seis tipos de preguntas socraticas realizada por Paul R. W. *

Tipo de preguntas Propésito Ejemplos
Buscan que los estudiantes
reflexionen sobre lo que ¢Por qué dice usted eso?
estan pensando o ¢Qué quiere decir

Preguntas conceptuales

aclaratorias preguntando; invitan a exactamente esto? ;Como se

demostrar los conceptos que relaciona esto con lo que
apoyan sus argumentos, les hemos venido hablando? «
ayudan a profundizar mas.

Llevan a que los estudiantes ¢ Qué mas podriamos asumir

piensen acerca de 0 suponer?
Preguntas para comprobar  presuposiciones y creencias .
gur P P presupost y ¢Parece que usted esta
conjeturas o supuestos no cuestionadas en las que - PP
. asumiendo que...? ;Cémo
estan basados sus L "
escogid esos supuestos®
argumentos.

¢Por qué esta sucediendo
esto?
¢ Como sabe usted esto?
¢Puede mostrarme? ¢ Me
puede dar un ejemplo de eso?

Ayudan a profundizar en los
Preguntas que exploran razonamientos de los
razones y evidencias alumnos para que no den
nada por sentado.

La mayoria de los ¢De qué otra manera se
argumentos se dan desde una podria mirar o enfocar esto....
posicioén o punto de vista parece razonable? ;Podria

Preguntas sobre puntos de

vista y perspectivas particular. Se busca mostrar a explicar por qué es esto

los estudiantes que existen necesario o beneficioso y a
otros puntos de vista quién beneficia? ¢Cudl es la
igualmente validos. diferencia entre... y...?

Los argumentos que dan los

4 ;Y entonces qué pasaria?
Preguntas para comprobar estudiantes pueden tener ¢ quep

¢Cuales son las

implicaciones implicaciones l6gicas que se .
P S Y P gicas g consecuencias de esa
consecuencias pueden pronosticar 0 Ny .
. suposicion o conjetura?
predecir.

Buscan reflexionar sobre las
mismas preguntas. Usando
las preguntas formuladas por
los estudiantes en contra de
ellos mismos.

¢Cual era el punto de
formular esta pregunta? ;Por
qué cree usted que formulé
esa pregunta?

Preguntas sobre las
preguntas

Fuente: elaboracién propia.

%2 EDUTEKA, en base a los siguientes articulos originales: « Ensefianza Socrética (Socratic Teaching); Paul, R. and Elder,
L., abril de 1997. Fundacidn para el Pensamiento Critico.
http://www.criticalthinking.org/page.cfm?PagelD=606&Category|D=64.
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Este autor tambien recoge las estrategias o los pasos para ser un cuestionador
socréatico. Se inicia con la ironia —una de las razones por las que este método también es
conocido como “ironia socratica”—. Para lograrlo, Socrates encumbra al interlocutor — en
este caso al alumno— en una posicion ficticia, como el sabio de la materia a tratar, y
comienza siempre sus dialogos psicopedagdgicos y propedéuticos usando la ironia. El
siguiente paso, la mayéutica —que también ha sido origen de uno de los nombres que se le
han dado al método- busca ayudar a sacar de dentro de la psique aquello que el interlocutor
sabe, pero ignora saber. Para ello, el método socratico sugiere realizar preguntas sencillas
sobre el tema en el que el sujeto (alumno) ha sido nombrado como sabio; rebatir las
respuestas que el interlocutor da, en especial confutar o impugnar de modo convincente una
posicion contraria, de tal manera que conduzca a que el alumno descubra que su “saber” es
un conjunto de prejuicios que va transformando, completando y/o precisando por si mismo,
tomando consciencia en todo lo posible de lo real.

Este movimiento que busca modificar las estrategias y los materiales que transformen
la instruccion en los diversos niveles educativos se ha convertido en una nueva teoria del
conocimiento, el aprendizaje y la alfabetizacion, en la cual se reconoce la centralidad del
pensamiento critico independiente para todo el aprendizaje sustancial. Esta teoria reconoce
la existencia de un pensamiento de orden superior, multilogical, que requiere ser ensefiado
en la educacidn, tanto de los infantes como de los adultos, dado que la consideran la base
“fundacional” para el aprendizaje de las diferentes disciplinas. Finalmente, Paul recoge lo
que se plantea en la dialéctica socratica respecto a lo que se considera son las
caracteristicas de la mente de una persona realmente educada, caracteristicas mas ligada a
lo actitudinal tales como: humildad intelectual, valentia, integridad, perseverancia y fe en la
razon. Por eso, la tan conocida docta socratica “Solo sé que nada sé” muestra cOmo para
poder preguntar hay que querer saber, esto es, saber que no se sabe. Esto significa tener una
postura humilde frente al saber, tal como lo hacia el sabio mas grande de toda Grecia.

Aunque este movimiento no plantea explicitamente una postura frente a la relacion
entre el pensamiento y lo social, es posible inferir una intencion de vincular lo que pasa en

la escuela con la sociedad y los grupos sociales. Para este movimiento, las escuelas no
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existen en un vacio social; es mas, sostienen que si la sociedad en general es acritica, asi
seran sus escuelas, por lo que se requiere generar cambios en las condiciones sociales de las
escuelas.

Gadamer y las preguntas. Este filosofo de la posmodernidad también ha vuelto a la
mayeéutica socratica para enriquecer sus analisis sobre el pensar. En su libro Verdad y
método (1975, citado por Gadamer, 2005) introduce la discusién alrededor de lo que él
Ilama la primacia hermenéutica de la pregunta. Inspirandose en el modelo de la dialéctica
platonica, Gadamer se pregunta por la estructura I6gica de la apertura que caracteriza la
conciencia hermenéutica. En este sentido, recuerda el significado que convenia al concepto
de la pregunta en el andlisis de la situacién hermenéutica: “Es claro que en toda experiencia
estd presupuesta la estructura de la pregunta. No se hacen experiencias sin la actividad del
preguntar” (2005, p. 439). El conocimiento de que algo es o0 no asi, y no como uno creia
que es, la apertura que caracteriza a la esencia de la experiencia, dice este autor, es,
I6gicamente hablando del “asi o de otro modo”, tiene la estructura de la pregunta.

(...) en el saber que no se sabe. Es la famosa docta ignorantia socratica que descubre

la verdadera superioridad de la pregunta negativa extrema de la aporia. Tendremos,

pues, que profundizar en la esencia de la pregunta si queremos aclarar en qué
consiste la peculiaridad de la realizacion de la experiencia hermenéutica (Gadamer,

2005, 439).

En ese intento de profundizar sobre la pregunta para comprender la esencia de la
experiencia humana, Gadamer introduce un aspecto fundamental, el relacionado con el
sentido de orientacion de las preguntas que contribuye a generar las respuestas adecuadas.
La pregunta, para este autor, permite que lo preguntado se ubique en una determinada
perspectiva, introduce una ruptura en el ser de lo preguntado. Insiste en la idea de la
necesidad y el deseo de saber, como una condicion para la pregunta, pues tal como lo
planted Socrates, si se cree que se sabe todo, no se puede preguntar; esto es claro en los
intercambios pregunta-respuesta de saber y no saber que muestra Platon. Si se quiere
conocer y explicar el contenido de las cosas, se tiene que empezar por quebrar la “cosa”

mediante la pregunta.
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Dice Gadamer, una pregunta tiene sentido cuando deja al descubierto la
cuestionabilidad, cuando se deja en suspenso, convirtiéndola en pregunta abierta; cuando
esto no se da, son preguntas aparentes, sin sentido real, tal como sucede en las preguntas
pedagogicas “cuya especial dificultad y paradoja consiste en que en ellas no hay alguien
que pregunte realmente o en preguntas donde no hay nada realmente preguntado” (p.440).

El horizonte de la pregunta también define los limites a su apertura, dado que, como
él insiste, una pregunta sin horizontes es una pregunta en vacio. Al plantear la pregunta se
fijan los presupuestos que la sustentan y desde los cuales se explicita la duda que queda
abierta. En ese sentido, una pregunta puede ser planteada de manera correcta o falsa, segln
se explore en lo verdaderamente abierto. “Decimos que una pregunta esta mal planteada
cuando no alcanza lo abierto sino que lo desplaza teniendo falsos presupuestos”; de ahi la
importancia de plantear las preguntas con claridad y en coherencia con los supuestos que la
sustentan. Existen preguntas que, a pesar de que tienen pregunta, se refieren a algo abierto,
y no se encuentran en la direccion iniciada por el planteamiento de las preguntas; no se dice
de ellas que sean falsas, pero si son preguntas “sin sentido”, preguntas que han perdido su
orientacion, por lo que las respuestas que generan también serian respuestas sin sentido.

Las preguntas mantienen una relacion esencial con el saber, dado que si se plantea
como abierta, comprende lo juzgado, y la esencia del saber consiste en juzgar lo correcto y
en excluir lo incorrecto.

La decision de una pregunta es el camino hacia el saber, y esta decision se toma
porque predominan los argumentos a favor de una posibilidad y en contra de la otra;
pero tampoco esto es el conocimiento completo. La cosa misma solo llega a saberse
cuando se resuelven las instancias contrarias y se penetra de lleno en la falsedad de

los contraargumentos” (p. 442).

En este punto, Gadamer retoma la dialéctica medieval, que no solo aducia el pro y el
contra y a continuacion la propia decision, sino que al final colocaba en su sitio el conjunto
de los argumentos. Aristoteles dice que la dialéctica es la capacidad de investigar lo
contrario, incluso con la independencia de que si para cosas contrarias puede existir una y
la misma ciencia. La relacién entre las dos preguntas se comprende muy bien si retenemos

la primacia de la pregunta ante la respuesta, idea que subyace al concepto del saber. Saber
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significa siempre entrar al mismo tiempo en lo contrario; en esto consiste su superioridad
frente al dejarse llevar por la opinion, en que sabe pensar las posibilidades como
posibilidades. Para este autor, al igual que los griegos, el saber es fundamentalmente
dialéctico; consiste en superar la opinion, reconocer que no se sabe, es el arte de pensar.
Podemos decir, interpretando el sentido de sus palabras, que preguntar y pensar son dos
procesos intelectuales inseparables; primero, porque quien pregunta formaliza la basqueda
reflexiva del conocimiento; y segundo, porgue si el hombre piensa y tiene conciencia de
ello, asi mismo puede plantearse preguntas y posibles respuestas; a partir de este necesario
enlace se producen nuevos conocimientos. Por tanto, la escuela deberia provocar la
curiosidad por conocer y estimular el asombro, en oposicion a la transmision mecanica de
paquetes de contenidos.

Los fildsofos del lenguaje y las preguntas como actos de habla. Dado que esta es
una de las perspectivas que se retoman en esta investigacion, y sirve de referente en la
construccion de las categorias para clasificar las preguntas de los docentes, vamos a
profundizar las tesis que consideramos aportan en la construccion e interpretacion de
nuestro modelo. En su libro Como hacer cosas con palabras el filésofo del lenguaje J.
Austin (1962/1995), * al caracterizar las enunciaciones, plantea cémo, durante mucho
tiempo, los filésofos han presupuestado que el papel de un “enunciado” s6lo puede ser
“describir” algin estado de cosas, 0 “enunciar algun hecho”, con verdad o falsedad. Para
estos autores, junto a los enunciados hay también preguntas, exclamaciones, y oraciones
que expresan érdenes, deseos 0 permisiones.

Para Austin, al margen de lo que decimos y de la manera de decirlo, hay otros
abundantes recursos que permiten captar en alguna medida el significado® y la fuerza de
las expresiones. Es por eso que analiza los enunciados, teniendo en cuenta, entre otros,
aspectos como: el modo, el tono de voz, las cadencias, los énfasis, el papel de los

adverbios, de las particulas en lo que él llama la fuerza; también incluye aspectos ligados a

% La original inglesa de esta obra se publicé en 1962; aqui trabajamos el texto de traduccién de John Derrida en 1995,
bajado 19 de febrero del 2013. Austin llega a la teoria general partiendo de una teoria especial que se funda en la
distincion entre lo constatativo y lo realizativo o performativo. Segdn él, durante mucho tiempo se habia supuesto que el
Unico fin de las emisiones era la de constatar hechos. En razén de ello, s6lo podian ser verdaderos o falsos. Sin embargo,
Austin afirma que no todo enunciado es verdadero o falso, una emision linguistica es cualquier cosa que se diga.

% El significado lo entienden en una acepcién filosofica, esto es, con una referencia y un sentido determinados (p.55).
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lo no verbal y a lo contextual como los que acomparia a las emisiones, y las circunstancias
en que ocurren.

En relacién con el modo, dice Austin, cada vez que se habla de este, se alude al
recurso sumamente comin de usar el modo imperativo; sin embargo, podemos usar la
misma emision; el cdmo se dice, con qué otros elementos se acompafia, nos define si es una
orden, un consejo, una invitacién, una pregunta, una suplica. Estas enunciaciones se
acomparian con recursos como el tono de voz, la cadencia, el énfasis. Veamos un ejemplo
que nos presenta el autor:

iSe dispone a atacarnos! (advertencia)
¢Se dispone a atacarnos? (pregunta)
Se dispone a atacarnos (protesta)

En el lenguaje hablado, a diferencia del escrito, es méas facil diferenciar cuando es
una advertencia, una pregunta o una protesta por el tono y los matices de la voz, faciles de
capturar y que no son reproducibles con facilidad en el lenguaje escrito. Austin (1962) se
vale de algunos recursos que él considera aln toscos para indicar esto, tales como la
puntuacion, el uso de bastardilla y el orden de las palabras que pueden ser de utilidad. A la
vez, plantea como tanto en en el lenguaje escrito, y en alguna medida, en el lenguaje
hablado —aunque en este no son tan necesarios—, los usuarios del lenguaje nos valemos
de adverbios, y de frases o giros adverbiales, que atentan o aumentan, hacen énfasis de una
emisién; por ejemplo, podemos atenuar la fuerza de “estaré alli” afiadiendo “probablemente
estaré alli”, o aumentarla afiadiendo “sin falta”.

El uso de estos giros tiene conexion con fendmenos como demostrar, hacer, conocer,
insinuar, dar a entender, permitir inferir, trasmitir, expresar, todos los cuales son
esencialmente distintos, aunque muy a menudo incluyen el empleo de recursos verbales
iguales o semejantes.

Asi mismo, para interpretar el lenguaje oral, el autor propone tener presente aquellos
elementos no verbales que acompafian la expresion linglistica, tales como los gestos

(quifios, sefiales, encogimientos de hombros, cefios fruncidos, entre otros.) o aquellas
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acciones ceremoniales no verbales®. En ocasiones, estos recursos pueden prescindir de la
expresion linglistica y su importancia es muy patente. En esa interpretacion también
incluye las circunstancias de la expresion o el contexto en el cuél se dan, por ejemplo,
podemos decir: “Viniendo de él, lo tomé como una orden, no como un pedido”. Por
ejemplo, el contexto de las palabras “Algun dia moriré”, “Le dejaré mi reloj”, y en
particular, el estado de salud del que habla, son relevantes para determinar como hemos de

tomar aquellas palabras. En la tabla 2, presentamos una sintesis de éstos planteamientos.

Segun el autor, estas enunciaciones no describen una realidad, sino que corresponden
a emisiones que orientan una accion; la manera como se dicen, las circunstancias y los
contextos nos hablan también de una relacion. Podemos usar la misma emision, por
ejemplo la idea de cerrar, quizas una puerta 0 una ventana; sin embargo el cémo se dice,
con qué otros elementos linguisticos o paralinguisticos se acompafia, define si es una orden,
un consejo, una invitacion, una pregunta, una suplica, incluso, afirma que se habla de un
tipo de relacion o unos roles de los sujetos en el momento de la emision. Es decir mas que
lo que se dice, es el cdmo se dice lo que aporta a la significacion. El andlisis que vamos

hacer de las preguntas, intentara recoger algunos de los aspectos que propone este autor.

TABLA 2
Aspectos que propone Austin para interpretar enunciados
Recursos Ejemplos
1. El modo Pase al tablero, pronto.
Pase al tablero, si quiere.
2. El tono de voz, las cadencias, los énfasis Estéa llorando.

¢Esta llorando?
iEsta llorandoj

3. El papel de los adverbios y giros Seguro quiere una mala nota.
Es posible que se gane una mala nota.
4. Particulas conectivas Yy titulos Sin embargo
Aunque
5. Elementos no verbales. Acciones Ponerse el dedo en la boca para indicar
ceremoniales silencio.
6. Circunstancias /contexto Viniendo de él, es una orden.

Fuente: Elaboracion propia.

%En este trabajo se intentara tener en cuenta algunos aspectos de lo no verbal, en medio de las limitaciones técnicas.
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Austin a su vez, introduce tres aspectos que llaman actos locucionarios, actos
ilocucionarios y actos perlocucionarios:

Llamo al acto de “decir algo”, en esta acepcion plena y normal, realizar un acto

locucionario (locutionary act) y denomino al estudio de las expresiones, en esa

medida y en esos respectos, estudio de las locuciones, o de las unidades completas del
discurso... [...] realizar un acto ilocucionario (illocutionary act), como propongo
denominarlo. Para determinar qué acto ilocucionario estamos realizando, tenemos que

determinar de qué manera estamos usando la locuciéon: preguntando o respondiendo a

una pregunta, dando alguna informacion, o dando seguridad, o formulando una

advertencia, anunciando un veredicto o un proposito dictando sentencia, concertando
una entrevista, o haciendo una exhortacion o una critica, haciendo una identificacion

0 una descripcion (p, 65).

La dificultad radica méas bien en el nimero de sentidos distintos de una expresion tan
vaga como “de qué manera estamos usando” la locucion. Para este autor, cuando
realizamos un acto locucionario, usamos el habla; pero, se pregunta el modo preciso como
se esta usando el acto en cada ocasion “;en qué modo preciso la estamos usando en esta
ocasion? Para eso introduce la idea de las funciones del lenguaje: “Porque hay muchisimas
funciones 0 maneras en que usamos el lenguaje, y constituye una gran diferencia para
nuestro acto en algun sentido”, dice Austin, “Es muy diferente que estemos aconsejando, o
meramente sugiriendo, o realmente ordenando, o que estemos prometiendo en un sentido
estricto o sélo anunciando una vaga intencion, etc.” El autor se pregunta si en una
determinada locucidn, ciertas palabras tienen la fuerza de una pregunta, o son tomadas mas
COMO una apreciacion:

Expresé que realizar un acto en este nuevo sentido era realizar un acto
“ilocucionario”. Esto es, llevar a cabo un acto al decir algo, como cosa diferente de
realizar el acto de decir algo. Me referiré a la doctrina de los distintos tipos de funcion
del lenguaje que aqui nos ocupan, llamandola doctrina de las “fuerzas ilocucionarias”

(p.65).

Para este autor, aun las interpretaciones se dan ligadas al significado literal de las
palabras, dejando de lado algo fundamental que enriquece y precisa el significado, la
ocasion en que una expresion se emite; las palabras usadas tienen que ser “explicadas”, en

alguna medida, por el “contexto” dentro del cual son usadas en un intercambio linguistico.
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Es cierto que también podemos hablar de *“significado” para referirnos a la fuerza
ilocucionaria: “Sus palabras tuvieron el significado de una orden”, “Pero deseo distinguir
fuerza y significado, entendiendo por este Gltimo sentido y referencia, tal como ha llegado a
ser esencial distinguir sentido y referencia dentro del significado” (p. 66).

Ademas, aqui tenemos un ejemplo de los diferentes usos de la expresion “usos del
lenguaje”, o “uso de una oracion”, etc. “Uso” es una palabra demasiado amplia,
incurablemente ambigua, tal como lo es la palabra “significado”, que muchos no toman hoy
con seriedad. Pero “uso”, su reemplazante, no esta en una posiciéon mucho mejor. Podemos
poner totalmente en claro cuél ha sido el “uso de una oracion” en una ocasion particular, en
el sentido de acto locucionario, sin tocar siquiera el problema de su uso en el sentido de
acto ilocucionario. Finalmente, el autor propone un tercer sentido para realizar los actos
locucionario, e ilocucionario, que llama actos perlocucionarios. A menudo, e incluso
normalmente, decir algo produciré ciertas consecuencias o efectos sobre los sentimientos,
pensamientos o acciones del auditorio, o de quien emite la expresion, o de otras personas. Y
es posible que al decir algo, lo hagamos con el proposito, la intencion o el designio de
producir tales efectos.

Un ejemplo de andlisis de una emision desde estos tres actos que presenta Austin (p,

66), es el siguiente:

Acto (A) o locucion. Me dijo: “No puedes hacer eso”.

Acto (B) o ilocucion. El protestd porque me proponia hacer eso.
Acto (C.a.) o perlocucion. EI me contuvo, EI me refrend.

Acto (C.b.) El me volvid a la realidad, El me fastidio.

En sintesis, el autor distingue un grupo de cosas que hacemos al decir algo, las cuales
agrupa expresando que se realiza un acto locucionario, acto que equivale a expresar cierta
oracion con un cierto sentido y referencia; lo que, a la vez, es aproximadamente equivalente
al “significado” en el sentido tradicional. En segundo lugar, plantea también que realizamos
actos ilocucionarios, tales como informar, ordenar, advertir, comprometernos, etc., esto es,

actos que tienen una cierta fuerza (convencional). En tercer lugar, también realizamos actos
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perlocucionarios; los que producimos o logramos porque decimos algo, tales como
convencer, persuadir, disuadir, e, incluso, sorprender o confundir.

En nuestro trabajo, entonces al hablar, del uso de las preguntas, nos ubicamos en esta
perspectiva. Aqui tenemos al menos tres sentidos o dimensiones diferentes, con cada
enunciacion: a) el acto locucionario, el cual nos permite hacernos a lo que se dice su
significado, la cosa a la que se refiere; b) el acto ilucocionario, la fuerza o funcion de la
emisién que nos permite hacernos al sentido y la intencionalidad del hablante, que en
nuestro modelo se enriquece con las tesis de la sociolinglistica en relacién con el contexto
y las situaciones de la enunciacién y, finalmente; c) el acto perlocucionario que nos
permite aproximarnos a los efectos de las preguntas en el aula, en los interlocutores que
analizamos desde las respuestas y las conversaciones de los estudiantes. Ahora bien,
nuestro modelo aunque lo tiene en cuenta, no realiza un analisis exhaustivo y en
profundidad de lo no verbal o un analisis sintactico de lo que se dice sino que enfatiza en

los aspectos semanticos y pragmaticos del acto de habla.

1.6.2 Las preguntas en el aula

Las preguntas en el aula se han investigado fundamentalmente desde dos
perspectivas: la perspectiva proceso-producto y las perspectivas de la sociolinguistica. Los
estudios que desarrollo William Carslen de la Universidad de Cornell (1991) sobre
Questioning in Classrooms, nos posibilitd este acercamiento a las maneras como ha sido
abordada esta problematica en la ensefianza escolar. A continuacion exponemos algunas de
las preocupaciones y limitaciones del enfoque proceso-producto y desarrollamos con mayor
exhaustividad la perspectiva que nos interesa, la sociolinguistica.

El estudio de Carlsen (1991) realiza el andlisis a partir de cuatro categorias que
proponen algunos sociolinglistas (Bellack, Kliebard, Hyman & Smith, en su libro El
lenguaje en la clase, 1966, citado por Carlsen, 1991); estos autores se inspiran en los
juegos de lenguaje para proponer cuatro posibles movimientos en los cuales se inscriben las
preguntas: structuring (estructuracion), soliciting (solicitud), responding (respuesta), y

reacting (reaccion).
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1.6.2.1 Enfoque del proceso-producto

Hasta finales de los afios ochenta, el enfoque dominante en el estudio de las preguntas
en el aula, fue el de proceso-producto; perspectiva propuesta inicialmente por Mitzel (1960)
y desarrollada por autores como (Dillon, 1982, citado por Carlsen, 1991). Las
investigaciones de proceso-producto se centraron en la relacion entre la practica de las
preguntas de los docentes y los resultados en los estudiantes, estudiados fundamentalmente
a partir de los logros académicos. Una primera critica que se le hace a estas investigaciones
tienen que ver con las maneras como se trabajan de manera independiente cada uno de los

movimientos propuestos para el analisis.

Aunque se reconocia la naturaleza interactiva del discurso, la preocupacion estaba
mas en medir los resultados en el aprendizaje. Estas investigaciones buscaban contribuir a
modificar los comportamientos del profesor para impulsar otros resultados de los
estudiantes; en ese sentido en su momento sirvieron a los administradores educativos para
hacer recomendaciones a los docentes. Este enfoque gener6 diversos debates, en los cuales
se cuestionaron las ideas que sobre el aprendizaje, la ensefianza y el lenguaje mismo del
aula sustentaba sus planteamientos (Erickson, 1986; Fenstermacher, 1978; Garrison &
Mac-millan, 1984; y las respuestas Gage, 1989; Gage & Needels, 1989 citados por Carlsen,
1991).

En relacién con el primer movimiento estructuracion o contexto®® se encuentra que
las investigaciones desarrolladas desde esta perspectiva usualmente no lo consideran en sus
estudios; los pocos trabajos que lo han hecho, lo entienden méas como variables a controlar
para predecir el éxito en los logros de los alumnos. Las variables que han teniendo en
cuenta son edad, sexo, grado, nivel socioecondémico. Estos trabajos muestran la

correspondencia entre las preguntas de alto nivel cognitivo y las respuestas orales de los

% Traduccién propia del inglés al espafiol del articulo de Carlsen (1991). Questioning in Classrooms: A Sociolinguistic
Perspective.
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estudiantes. Una critica a esta correspondencia ha sido planteada por los tedricos de la
sociolinglistica quienes consideran que las preguntas de orden superior no generan
automaticamente respuestas de orden superior, por lo que es arriesgado concluir que
provocan un pensamiento en este nivel. Justifican esta critica planteando que el nivel
cognitivo es solo una dimensién de las preguntas, y sustentan la importancia del contenido
en términos mas amplios. Para estos autores, quizas las preguntas de niveles superiores
promueven formas superiores de pensamiento y logros en los estudiantes, s6lo cuando se
cumplen ciertos criterios de dificultad, divergencia, complejidad y asi sucesivamente. En
ese sentido, los sociolingtistas concluyen que no es posible afirmar que un alto nivel en las
preguntas del profesor es mejor que un bajo nivel, dado que estas se ajustan de acuerdo con

los mismos niveles cognitivos de los estudiantes.

Con respecto el segundo movimiento, las solicitudes o contenidos de lo que se habla,
los investigadores de proceso-producto tardiamente (1985) empezaron a preocuparse por
los contenidos de las preguntas; su interés estaba mas del lado de las metodologias para

controlar las variables del discurso y establecer los métodos estadisticos y de correlacion.

En relacion con tercero y cuarto, respuestas y reacciones, el enfoque proceso-
producto ha investigado sobre el tiempo de espera para responder a las preguntas del
docente, asi como la relacién entre el tiempo de espera y la medida del pensamiento. Estos
investigadores han diferenciado dos tiempos de espera: el primero, el que dura un
estudiante en responder a las preguntas del docente; y el segundo, el tiempo que el profesor
gasta en evaluar. Los hallazgos de estas investigaciones, contribuyen a comprender los
patrones del discurso, la participacion de los estudiantes y la relacion entre los tiempos de
espera y los efectos tanto en el habla como en las respuestas de alto o bajo nivel cognitivo.
En estas investigaciones también se han puesto en relacion los tiempos de espera y los

niveles cognitivos de los docentes. Una sintesis de este enfoque se presenta en la Tabla 3.
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TABLA 3
Enfoque proceso-producto

Estructuracion/contexto Solicitud/ contenido Respuestas/reacciones

Usualmente no lo consideran.

Entienden el contexto como una
variable a controlar para predecir el
éxito en los logros de los alumnos
(edad, SExo, grado, nivel
socioecondémico).

Correspondencia entre las preguntas
de alto nivel cognitivo y las
respuestas orales de los estudiantes.

Fuente: Elaboracion propia.

Interés por las metodologias para Investigaciones sobre el
controlar las variables del discurso, y tiempo de espera para
establecer los métodos estadisticos y responder a las preguntas
de correlacion. del docente.

Enfoque de la sociolinguista

Un paradigma alternativo al estudio de las preguntas en la clase surge de la
sociolinguistica. Dado que es la perspectiva en la que se inscribe esta investigacion, vamos
a desarrollarlo un poco més que la anterior. Esta aproximacion enfatiza el rol del contexto
social en la interpretacion del lenguaje oral. Para estos investigadores, el lenguaje esta
relacionado con la situacion (Eastman, 1975; Gumperz & Hymes, 1972 citados por Carlsen,
1991). Al interior de la misma sociolinguistica se dan diferentes tendencias de
investigacion con diversos matices, similitudes y diferencias. Algunos hablan de tendencias
con influencia britanica o con influencia americana (Atkinson, Delamont & Hammersley,
1988; Jacob, 1987), mientras otros como Levinson (1983) citado por (Carlsen, 1977)
hablan de dos tendencias: analisis de la conversacion y del analisis del discurso.

En la diferenciacion del analisis de la conversacion y del analisis del discurso,
Levinson (1983) y Stubbs (1983) concluyen que el estudio de las preguntas en el aula desde
la perspectiva del analisis conversacional tiene sus raices tanto en la etnometodologia como
en la linguistica y es de caracter inductivo, dado que parte de registrar las preguntas en el
contexto natural, mientras que los estudios del analisis del discurso parten de las intuiciones
0 comprensiones del investigador quien, de manera deductiva, construye una tipologia de
preguntas funcionales. En nuestro estudio, el caracter es inductivo-deductivo-inductivo,

pues en una primera etapa, a partir del registro de las preguntas de un aula construimos una
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tipologia inicial; esta tipologia la clasificamos valiéndonos de los aportes de la pragmatica
linglistica y de la sociolingistica; para dar continuidad en esta segunda fase, partimos de
esas categorias construidas previamente, pero manteniéndonos abiertos a nuevas preguntas
que surgen en el analisis de los textos.

Para los sociolingtiistas, el desempefio comunicativo de un estudiante esta supeditado
a las acciones de otros oradores, ya sea profesor u otros comparieros, y no puede evaluarse
de forma aislada de los demaés. Para estos mismos, las preguntas pueden verse mutuamente
generadas por profesores y estudiantes, pueden reflejar y reforzar las relaciones de
autoridad en el aula. Alpert (1987) citado por Carlsen (1991), ha sustentado en sus
investigaciones que los profesores estan preocupados con resultados mas a largo plazo, por
lo que recomiendan orientar sus esfuerzos hacia objetivos inmediatos, locales, como
estimular la participacion de sus alumnos en la discusién. A nivel metodologico, los
estudios desde este enfoque retoman los supuestos de la linglistica y de la microsociologia
por lo que privilegia un estrecho escrutinio de transcripciones del discurso. Para describir
como se da la interaccion oral en diversos entornos sociales, estos autores retoman los
movimientos de juegos del lenguaje, planteados inicialmente: contextos, solicitudes y
respuestas/ reacciones. Veamos una sintesis de como se entienden estos movimientos.

Contextos de las preguntas. EI primer tipo de movimiento denominado
estructuracion, fue definido por Bellack et al. (1966 citados por Carlsen, 1991) como un
movimiento de creacion de contexto que permite estructurar el conjunto de movimientos de
la etapa de solicitudes y respuestas, que para estos autores son el ndcleo del discurso de
aula. Para la perspectiva sociolinguista, el contexto de las preguntas incluye el discurso que
conduce a la pregunta, la participacion anterior de los hablantes y la relacion entre ellos, las
creencias y representaciones asi como las practicas mismas. Al respecto Ochs (1979, p. 5)
sefiala:

(...) includes minimally, language users' beliefs and assumptions about temporal,
spatial, and social settings; prior, ongoing, and future actions (verbal, non-verbal);
and the state of knowledge and attentiveness of those participating in the social
interaction in hand. (citado por Carlsen, 1991, p.160).
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Cazden (1986) sefiala que existen dos significados ligeramente diferentes de contexto
en la investigacién sociolingistica, uno se relaciona con la situacion como el orador inicia
la conversacion; el otro estd mas relacionado con la modificacion activa de las situaciones
de conversacion, por la participacion activa de los oradores; el primer contexto es estatico,
definido por el maestro, el segundo es dinamico y va cambiando de acuerdo con los
interlocutores En esta segunda idea de contexto, el significado se construye activamente,
por eso muchos autores plantean que los sociolingiistas pueden ser considerados
constructivistas:

Sociolinguistics can be described as a constructivist (vs. reductionist) approach to the
study of language (Green & Harker, 1982; Shuy, 1984): Utterances are interpreted in
terms of nested frames of reference, some of which are actively produced by the
speakers. Because utterances can only be understood from some active frame of
reference, every sociolinguistic study is centrally concerned with context, even when

the term context is not mentioned (Carlsen, 1991, p. 161).

El contexto afecta las maneras como los sujetos entienden las estructuras de
participacién, concepto clave de estos autores, las cuales se caracterizan de acuerdo con los
hablantes, lo que hace que los estos entiendan, por ejemplo, si ocurren o no las rupturas en
la comunicacion. A manera de ilustracion, la estructura de la llamada recitacion,
caracterizada por las preguntas que el docente hace a un alumno de manera individual,
pertenece a un contexto familiar para algunos nifios, sin embargo, no lo es para otros. El
significado de las preguntas de los docentes a los alumnos puede ser entendido de manera
diferente, lo que para uno puede ser una solicitud de informacion, para otros puede ser una
demanda del profesor para hablar de una determinada manera cultural. A partir de este
concepto, estos autores muestran la interdependencia entre la actividad de aula y las formas
de discurso. En un reporte sobre la comunicacion en clase de ciencia, Lemke (1982)
enumera y describe varias estructuras de participacion comunes en la clase de ciencias, las
que llamo situacién tipo. Cada una se definio en términos del habla tipica y de los patrones
de comunicacion. En ese sentido, para estos autores, la instruccion puede ocurrir de manera
predecible, ordenada, porque las reglas de la comunicacion en cada situacion se entienden
mutuamente por el profesor y los alumnos, y porque las estructuras de participacion son

orquestadas por los maestros. En el estudio, Lemke sefiala la distribucion de las preguntas y
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como en algunas clases se distribuyen irregularmente en lecciones: algunas situaciones
fueron caracterizadas por altos indices de cuestionamientos del profesor y otras por bajos
indices. Ademas, las estructuras de participacién pueden permitir hablas simultaneas,
multiples y superpuestas, de diferentes niveles en una sola aula (Schultz et al., 1982, citados
por Carlsen, 1991).

Los docentes definen la estructura de participacion, estableciendo rutinas en la clase
(Yinger, 1979 citados por Carlsen, 1991); también pueden definir o indicar cambios en las
estructuras de participacion a través de la metacomunicacion; y una tercera via de
comunicacion de la estructura de participacion es mediante el uso de sefiales de
contextualizacion.

Las sefiales de contextualizacion pueden ser una forma utilizada por los profesores
para comunicarse con los alumnos, es decir, cuando pueden hablar y cuando no deben
hablar. Por ejemplo, cuando un profesor encadena una serie de oraciones con palabras

como: “y”, “pero”, “por lo que”, o formula una pregunta y responde inmediatamente. El
estudiante astuto probablemente reconocera que la participacion verbal de los estudiantes
no es esperada y quizas no es deseada. La importancia de las sefiales de contextualizacion
en el encuadre del significado de las preguntas y otras expresiones fue ilustrada por Green,
Weade & Graham (1988, citados por Carlsen, 1991), quienes agregaron a la estructura de
participacion otros marcos contextuales para interpretar el discurso. Observaron que,
aunque los profesores puedan intentar y controlar el discurso del aula mediante preguntas
directas o asignacion de los turnos del habla, no logran ordenar automéaticamente el aula. En
sintesis, para estos autores, las preguntas no tienen un significado unico, universal dentro de
la clase, por lo que deben ser descritas en referencia al contexto de los hablantes y los

escuchas.

El contenido de las preguntas. ElI segundo movimiento que estudiaron los
sociolinguistas es el relacionado con lo que tratan las preguntas. Las preguntas en la clase
son sobre algo, sobre algun topico. Esto depende, entre otros, de aspectos como las

funciones de las preguntas (centrar la atencién, evaluar la comprension del estudiante), el
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dominio de la materia por parte del profesor y otros factores. El contenido de una pregunta
estd relacionado con su contexto. Si el profesor formula una pregunta y un estudiante
proporciona una respuesta incorrecta, el contenido de una pregunta complementaria suele
estar relacionado con el contenido de la primera pregunta.

Como se ha insistido, desde una perspectiva sociolinguistica, el contenido de una
pregunta no puede evaluarse sin hacer referencia a un contexto mas amplio del linglistico y
del conocimiento de los hablantes. La sociolingiistica ha contribuido a la descripcién del
contenido de las preguntas en el aula de dos maneras: tépico del discurso y analisis
proposicional. Desde la perspectiva sociolingtistica, los dos aspectos: patrones 0 modelos
interaccionales y el tema o tdpico de la conversacion son inseparables. “From the
sociolinguistic perspective, the two aspects —interactional patterns and the topic of
conversation— are inseparable” (Carlsen, 1991, p.166).

Topico del discurso. Al trabajar la nocion de discourse topic (Keenan & Schieffelen,
1976, citados por Carlsen, 1991), se han estudiado, entre otros aspectos, el tema, las
maneras como se habla, los cambios que ocurren en el transcurso de la conversacion y las
reacciones de los interlocutores. También se han trabajado aspectos mas amplios como las
caracteristicas del aula, la equidad-igualdad en la participacion, las sefiales complejas que
utilizan los hablantes para indicar cuando terminan o cuando alguien intenta hablar, o
cuando alguien cambia el topico del discurso.

En las investigaciones desde este enfoque se ha encontrado que en las aulas, la mayor
parte del tiempo, los profesores tienen el derecho de seleccionar el tema y tomar el primer
turno de la palabra (McHoul, 1978); ademas, el profesor es el Unico que puede asignar el
derecho de uso de la palabra (Mehan, 1979, citados por Carlsen, 1991). Estas
investigaciones plantean que en el aula se han construido unas reglas de uso de la pregunta;
cuando se termina, cuando hablar, sefiales de turnos, quien controla, sefiales para intentar
hablar, quién controla el uso de la palabra.

Los sociolinguistas han propuesto tres modelos para el analisis de los patrones

interaccionales en el manejo del tema (ver figura 1).
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Estudio de las
preguntas

Patrones interaccionales-

reglas Topicos o tema.

Modelo de Bellack — —
(PRR) 1966 Anadlisis proposicional

(Dominio del tema)

IModelo de Mehan (IRE)
1979

Modelo de Garfinkel
(secuencia de
preguntas)

Figura 1. Descripcion del contenido de las preguntas desde la sociolingliistica

Modelo de Bellack (PRR). Para analizar las maneras de abordar el tema del
discurso del aula, inicialmente se retom6 el modelo de Bellack et al., (1966 citado
por Carlsen, 1991). Para estos autores, en general, el maestro estructura un tema de
la siguiente manera, inicialmente solicita a los estudiantes hablar sobre el tema,
generalmente lo hace a través de una pregunta, escucha la respuesta del estudiante,

entonces reacciona a él (por, por ejemplo, diciendo: “que es correcto™).

Modelo de Mehan (IRE). Una version més econémica de este modelo, en el
cual la estructuracion y solicitud se combinaron en un movimiento de iniciacion y
reaccion, fue renombrada evaluacion, utilizada por Mehan (1979) para describir
todo el discurso de aula en una serie de lecciones de una clase de primer grado. El
modelo de Mehan iniciacion-respuesta-evaluacion (IRE) es una plantilla Gtil para
describir la toma de turnos y el desarrollo y cambio de tema en el discurso de aula.
Es importante tener en cuenta que desde estas perspectivas sociolinguisticas, el
profesor no formula un tema independientemente del habla del estudiante. Incluso

cuando las iniciaciones parecen ser exclusivamente del habla del docente, el tema de
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discurso se concibe como construcciones mutuas por todos los hablantes. Este
modelo también ha sido trabajado por la escuela britanica Sinclair & Coulthard

(1975) y de manera similar en aulas norteamericanas por Mehan & Cazden (1979).

Modelo de Garfinkel. (Secuencias de preguntas). Una aproximacion
alternativa al estudio de como son formulados los temas en la conversacion se
encuentran en Garfinkel & Sacks (1970 citado por Carlsen, 1991, p.165). En un
estudio de una clase de ciencias que usa este enfoque, Heyman (1986) encontrd que
la formulacion del tema es mucho mas comin en una conversacién en clase que en
una ordinaria, dado que instruccionalmente son importantes porque identifican el
conocimiento construido conjuntamente de la clase. Esto puede ser mas complejo en
el aula, toda vez que los hablantes tienen diferentes conocimientos sobre el tépico y
la contribucion de los hablantes puede servir para reducir la coherencia topica. En
ese sentido, Eder (1982 citados por Carlsen, 1991) sefial6 que los profesores
raramente reconocen las observaciones de los estudiantes que consideran no son
topicos pertinentes; ademas, se valen de confirmaciones verbales para aumentar la
coherencia tépica. Como alternativa, podria resistirse a los intentos de estudiante
para cambiar el tema del discurso. Para eso, Farrar (1988) y Carlsen (1991) han
sefialado que los profesores pueden utilizar secuencias de preguntas para mantener

un control estricto del tema del discurso.

Anélisis proposicional. Una segunda manera en la cual el andlisis del discurso
pueden informar a los investigadores acerca del contenido de la pregunta es a través
del analisis proposicional. Green & Harker (1982 citados por Carlsen, 1991)
demostraron como se puede utilizar esta técnica sociolingistica para describir no
solo los patrones de comunicacion de Bellack o Mehan, sino también el tema que
acomparia al discurso. La forma superficial de una pregunta, el orden y la eleccién
de palabras, no proporcionan suficiente informacién para determinar si se trata de
un alto o bajo nivel cognitivo. Uno debe considerar lo que viene antes en el discurso

y qué reglas gobiernan las respuestas a las preguntas.
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El analisis proposicional es una manera de aproximarse a los efectos que tiene el
dominio del campo por parte del maestro en el tema del discurso y el uso de las
preguntas. Estudios realizados por Hashweh (1987) y Carlsen (1991) muestran como
profesores de ciencias con profundo conocimiento de su materia, difieren de profesores
menos conocedores de la materia, en las maneras como realizan las preguntas para
hacer las evaluaciones a los estudiantes. Los profesores con un alto conocimiento o
dominio de la materia planean las preguntas con mayor independencia de los libros de
texto y hacen demandas a los alumnos sobre sintesis del material; mientras los
profesores con un bajo conocimiento tienden a utilizar preguntas en las que enfatizan

en la recuperacion o el recuerdo del material encontrado en el libro de texto.

Otro aspecto que encontrd Carlsen (1991) es que cuando el tema de ensefianza es
desconocido para el maestro, los profesores de biologia utilizaron una variedad de
estrategias discursivas para desalentar a preguntas dirigidas al profesor delante de
grandes grupos, dominando la palabra; las preguntas son con frecuencia de bajo nivel
cognitivo e ignoran las demandas de los estudiantes para cambiar el tema del discurso.
También incluian medidas de evitacion con baja probabilidad de que aparezcan en los

analisis de lecciones individuales.

Respuestas y feedback. Respecto a estos dos Ultimos movimientos para estudiar
las preguntas en el aula, se incluyen las respuestas de los alumnos y las reacciones o
feedback de los docentes. Los estudios que se han desarrollado desde esta perspectiva,
estan relacionados con los efectos del tiempo de espera, tanto en las intervenciones del
docente como de los mismos alumnos. Preguntas como ¢qué evidencia existe para
sugerir que el tiempo de espera es una medida adecuada del tiempo del pensamiento? o
¢que efectos producen los tiempos de espera prolongados? Los maestros con
frecuencia proporcionan largos preludios a las preguntas, las reformulan y
redireccionan a nuevos estudiantes. Con respecto a la segunda pregunta —los efectos de
los tiempo de espera prolongados— se ha encontrado que con tiempos prolongados, el
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docente habla menos, las preguntas de bajo nivel son menores, los estudiantes hablan
mas y ocurre un aumento en la complejidad de respuestas del estudiante (Tobin, 1987
citados por Carlsen, 1991), al menos en el corto plazo. Estos resultados se ven a
menudo como deseables por parte de los educadores; sin embargo, a partir de estos
hallazgos no se puede concluir que el tiempo de espera, es suficiente para generar otro
tipo de respuestas; sin duda alguna es una estructura de participacion menos
inquisitoria, sin embargo, los mismos efectos se pueden favorecer también con otras
maneras de funcionamiento del profesor u otras estrategias, tales como intentar abarcar
menos contenido durante una leccién o el uso de alternativas a las preguntas directas.
Lo que concluyen estos investigadores, es que el tiempo de espera afecta la calidad del

discurso del aula®.

Otras investigaciones presentadas por Carlsen (1991) relacionan las maneras de
reaccion de los interlocutores de acuerdo con su rol mismo en el aula. Mishler (1975) y
Boggs (1972) muestran en sus investigaciones que los estudiantes y los profesores difieren
en la forma como responden a las preguntas. En general se encuentra que los alumnos
reaccionan de manera diferente si las preguntas son del profesor o de un compafiero,

cuando son del profesor las respuestas tienden a ser mas cortas y declarativas.

A su vez, los trabajos de Dillon (1985 citados por Carlsen, 1991) sugieren que las
preguntas del maestro en las aulas tienen la consecuencia involuntaria de frustrar la
discusion de los estudiantes. Su analisis de cinco aulas demostré que las preguntas del
profesor producen declaraciones concisas de los estudiantes, mientras que expresiones no
interrogativas producen respuestas méas largas, sintadcticamente mas complejas. Otros

autores citados por Carlsen han encontrado resultados semejantes (por ejemplo, Boggs,

% Desde una perspectiva sociolingiifstica, las investigaciones sobre tiempo de espera son provocativas

porque demuestran la maleabilidad del discurso de los profesores. Sin embargo, las implicaciones de tales
investigaciones para la practica no estan claras, en parte porque los argumentos que subyacen al modelo
causal del tiempo de espera es sociolingtiisticamente problemético, y en parte porque los investigadores
que la han aplicado sacan el tiempo de espera de su contexto conversacional.
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1972; Edwards & Furlong, 1978 citados por Carlsen, 1991). Una sintesis de estos cuatro

movimientos se presenta en la Tabla 4.

También ubicada en esta perspectiva Rockwell (2006), tal como se dijo
anteriormente, hace énfasis en el poder y en las resistencias a los docentes. Esta autora
sostiene lo que ha sido planteado por diversos estudios acerca del control que el docente
tiene sobre las preguntas en el aula y la poca oportunidad que se da en el aula para que los
estudiantes pregunten; cuando esto ocurre, el docente tiende a responder con otra pregunta
y los estudiantes a mantenerse distantes; se ve como inadecuado que el alumno interrogue

al docente, debido a que es parte de los roles y del estatus en la clase.

De la misma manera desde la etnografia, Alpert (1987), al estudiar las preguntas que
promueven la participacion, encontr6 que hay la mayor actividad de los estudiantes se
produce en lecciones en las cuales las preguntas del profesor, mas que centradas en hechos,
se focalizan en aspectos personales o en la interpretacion de informacion. En estos casos, el
profesor no evalla las respuestas del estudiante y renuncia a tener el control sobre la
gestion de turnos de habla. Alpert sefiald que tales discusiones tienden a parecerse a las

conversaciones de la vida cotidiana de estos estudiantes.

Finalmente, con relacion a las respuestas es muy conocida es la afirmacién de
Edwards (1988) en relacion con las maneras como los docentes obtienen alguna
informacion de los estudiantes o ensefian conceptos mediante pistas, evitando proporcionar
las respuestas o informar directamente. Los docentes formulan las preguntas y apoyan a sus
alumnos en las respuestas, ofreciéndoles claves. Esta estrategia evita el mondlogo del
docente y amplia, aunque de manera reducida, la participacion activa del alumno. En
algunos casos, este procedimiento se convierte en un aporte nemotécnico que evita que los

alumnos hagan el ejercicio de pensar o interpretar.
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TABLA 4

Analisis de las preguntas. Enfoque sociolingiistico

Estructuracion, contexto

Solicitud-contenido

Respuesta /reaccion

Estructurar el conjunto de movimientos
de la etapa de solicitudes y respuestas.
Incluye:

- el discurso que conduce a la pregunta
-la participacion anterior de los
hablantes

- la relacion entre ellos

- las creencias y representaciones

- las practicas mismas.

Dos  significados de  contexto:
-situacion  de  iniciacion  de la
conversacion.

- modificacion activa de las situaciones
de conversacion.

El contexto influye y afecta:

-Las maneras como los sujetos
entienden las estructuras de
participacion.

-El significado de las preguntas
- La instruccion puede ocurrir de manera
predecible y ordenada.

- Las situacion tipo

- Las estructuras de recitacion

- El uso de sefales de contextualizacion.
-El desarrollo de una comprension
compartida de la tarea con los
estudiantes.

Las preguntas son sobre alglin
tépico.

Depende de aspectos como:
- las funciones

- la comprensiéon del estudiante
- el dominio de la materia por
parte del profesor

Descripcion del contenido de las
preguntas: tépico del discurso y
el andlisis proposicional

Tres modelos para el manejo del
tema: Bellak: PRR; Mehan: IRE
Modelo de Garfinkel:
(Secuencias de preguntas).

Reglas de uso de la pregunta:
cudndo termina, cuando hablar,
sefiales turnos, quién controla,
sefiales para intentar hablar,
quien controla el uso de la
palabra.

Relacién tiempo de espera-
nivel del pensamiento

Efectos tiempos de espera

Fuente: Elaboracion propia.

1.7 Las conversaciones entre los nifos

Las investigaciones desarrolladas por autores como Douglas Barnes y Frankie Todd

(1977), Galton (1991 citados por Mercer 1997, 2001) reconocen la importancia del trabajo

conjunto para favorecer otras formas de desarrollo del conocimiento; sin embargo,

muestran que no todas las veces los nifios al trabajar juntos lo hacen de manera productiva.
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Hasta los afos ochenta, poco se sabia alrededor de la calidad de este trabajo. En las
escuelas britanicas, proyectos como ORACLE y SLANT ofrecen datos evidentes sobre la
importancia y el valor de la actividad conjunta para el progreso en el aprendizaje de los
nifios; aunque también nos muestran las limitaciones del aprendizaje y la conversacion
entre grupos. Una consecuencia clara de estas investigaciones es que no se tiene que asumir
que el aprendizaje en grupo tiene valor por si mismo; depende del proposito que se tenga 'y
de como lo organice el profesor.

Las conversaciones reales, indudablemente se resisten a clasificaciones claras; sin
embargo se pueden construir categorias analiticas que permitan codificar las
conversaciones observadas. En ese sentido, para analizar las conversaciones entre 1os nifios,
retomaremos como referente la clasificacién propuesta por Mercer (1997, 2001) quien

retoma lo propuesto por los estudiosos de las conversaciones en Inglaterra.

Conversacion de discusion. Este tipo de conversacion se caracterizan como aquella
en la que el discurso se basa en breves intercambios consistentes en afirmaciones y en
discusiones sobre algunos puntos dudosos. En ocasiones se dan refutaciones y hay un
intento de ofrecer criticas constructivas; sin embargo, los aprendices no establecen acuerdos

ni se toman decisiones conjuntas, priman las decisiones individuales.

Segun Mercer, el tipo de relacion comunicativa en estas conversaciones es de
competencia, se hace gala de informacion, sin compartirla; las diferencias de opinion se
oponen en lugar de ser compartidas y la orientacion general es defensiva. A pesar de que
puede ocurrir mucha interaccién, el razonamiento implicado es muy individualizado y
tacito. Para nosotros esta seria mas un monologo, en el que a pesar de que se habla entre

unos y otros, no ocurre un intercambio real y menos una discusion.

Conversacion acumulativa. Se caracteriza como un discurso acumulativo en el que
priman las afirmaciones, confirmaciones, repeticiones y elaboraciones, las cuales, en alguna
medida, son yuxtaposicion de varias ideas, no existe una sintesis de mayor elaboracion. Se
podria afirmar que hay una actitud positiva entre los hablantes, dado que comparten ideas;

sin embargo, no aparecen la critica ni la discusién. Este tipo de conversacion parece operar
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en relaciones comunicativas basadas en la solidaridad y la confianza; se aspira a alcanzar

un consenso pero no se incorpora el conflicto.

La conversacion exploratoria. En este tipo de conversacion aparece la critica, se
cuestiona, se debate, se justifica el conocimiento de manera publica; el razonamiento se
hace visible, es una conversacion que preferimos llamar argumentativa dado que este es el
tipo de discurso que se privilegia. Se establecen acuerdos y se toman decisiones
conjuntamente. Las nuevas elaboraciones son mas consistentes. Las reglas basicas de este
tipo de conversacién requieren que se observen y consideren los puntos de vista de todos
los participantes, que se declaren y evallen explicitamente las propuestas y que el acuerdo
explicito preceda a las decisiones y a las actuaciones. En esta se aspira a alcanzar un

consenso.

En los ultimos afios, como reaccién al modelo dominante en las estructuras de
participacion en el aula IRE reconocidos autores de la sociolinguistica —Cazden, Forman y
Goffman citados por Forman, 2002)—, vienen desarrollando estudios experimentales en los
que se disefian y estudian experiencias en las que de manera intencional y explicita se crean
otras estructuras de participacion o formas de conversar en el aula. En ese sentido, se
encuentran multiples investigaciones en las que se exploran procesos educativos basados en
el dialogo, la discusion, en la que se potencian la aparicion de las multiples voces y el
docente se convierte mas en un animador de la discusién en el aula.

Para lograr estos cambios, se requieren reformas en la educacion que favorezcan
conocer las condiciones para la discusién que han Ilamado “discussion orchestration”
(O’Connor & Michaels, 1993, 1996, citados en Forman, 2002):

En estas conversaciones llamadas “discusiones orquestacion” tanto docentes como

alumnos intercambian los roles y participan conjuntamente en la comprension; se

encuentra cdmo en estas conversaciones no solo los alumnos se alinean unos a otros

para trabajar los contenidos de la academia sino, que simultdneamente se socializan

sus maneras particulares de hablar y de pensar (p. 65).

En los estudios realizados desde estas nuevas tendencias, los docentes ceden al
control del habla y se introduce a los alumnos en la comunicacion que caracteriza a las

comunidades cientificas, para lo cual se cambian las estructuras de la participacion social
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del discurso de la clase (Lampert, 1990; Yackel & Cobb, 1996). Profesores y estudiantes
articulan sus posiciones controvertidas, se identifican los partidarios y opositores a estas
posiciones y se construyen unas reglas para la conduccion de la discusion, privilegiando los
conflictos cognitivos y la discusion argumentativa, sin desestabilizar o afectar las relaciones
sociales. Goffman (1984, 1981 citados por Forman, 2002) introduce la idea de animacion
como una manera en la que el docente comparte su poder y control con los alumnos para
legitimar sus explicaciones; esto permite que en la conversacién emerjan no solo la voz del
autor de los textos sino multiples voces, polifonia de voces. La aplicacién de estos
conceptos propuestos para el andlisis de la clase ha sido desarrollada por Connor &
Michaels (1993, 1996) quienes plantean que los maestros legitiman las contribuciones de
sus estudiantes a la discusion a traves de la animacion.

En el campo de las matematicas, el mismo Mercer (2006) participd en el programa de
investigacién-intervencion, reconocido con el nombre pensando juntos (thinking together)
que buscaba favorecer la comprension en matematicas, disefiado para permitir a los nifios
hablar y razonar juntos con eficacia. Los resultados de este estudio indican que los nifios
pueden movilizarse a usar el lenguaje de manera mas efectiva, de tal manera que se
convierta de verdad en una herramienta para el razonamiento matematico, la comprension y
resolucion de problemas. En estos trabajos en los que se propician actividades de grupo
basados en la conversacion, el profesor asume un rol importante en el desarrollo de la
conciencia en los nifios, en la importancia del lenguaje y en favorecer razonamientos
(Mercer & Sams, 2006).
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2. EL ANALISIS DEL DISCURSO: UN ENFOQUE Y UNA
PERSPECTIVA METODOLOGICA

El preguntar ya no volvera a ser el mero paso previo hacia la
respuesta, el saber, sino que el preguntar se convertira en la suprema
figura del saber. El preguntar despliega entonces su mas peculiar poder
de abrir lo esencial de todas las cosas. El preguntar obliga entonces a
la extrema simplificacion de mirar a lo absolutamente ineludible
(Heidegger).

2.1 Enfoques de analisis del discurso

Las perspectivas del analisis del discurso nos sirven de base para recolectar,
organizar y analizar la informacidon recogida. Este campo de discusién ha sido fructifero y

% en él han confluido diversas disciplinas como la lingiiistica, la filosofia del

diverso,
lenguaje, la sociologia, la antropologia y la psicologia. Stef Stembrouch (2006), en su
articulo ¢Qué significa analisis del discurso? presenta un cuadro en el cual es posible ver

las maltiples tendencias desde la que se abordan estos estudios (ver Tabla 5).

En esta investigacion sobre el discurso, buscamos integrar lo funcional y lo
estructural, para lo cual retomamos aportes de la pragmatica y de la sociolinguistica en el
nivel funcional y en el estructural algunas tesis del analisis textual de Van Dick, asi como
aportes de las tradiciones anglosajona y espafiola, y de autores sociolinguistas como
Courtney y Cazden, quienes también conjugan analisis micro- estructurales y funcionales

de la de la clase.

% Stubbs (1983) en su libro clasico Anlisis del discurso, muestra un estado de los estudios del discurso y las limitaciones
de las teorias contemporéneas para dar cuenta tedrica y metodoldgicamente de la complejidad de la problematica que nos
sirve de referente.
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TABLAS
Tendencias de abordaje de los estudios del lenguaje segin Stembrouch, 2006

1. La filosofia analitica 5. Teoria postestructuralista
- Teoria del acto de habla - Bajhtin
- Principios de intercambio de informaciéon 6. Semiética y estudios culturales
2. Linguistica - Semidtica y estudios de comunicacion
- La lingtistica estructuralista - Los estudios culturales
- Registro de estudios y estilistica 7. Teoria social
- Textolingdistica - Pierre Bourdieu
- Pragmatica - Michel Foucault
- Presupuestos - Jurgen Habermas
- Caray cortesia 8. La sociologia de la orden en la interaccion
- Referencia - Erving Goffman
3. Antropologia linguistica - Para la interaccion
- Etnografia del habla - Marco de analisis
- Etnopoética - Pie
- Indexicalidad - Cara
- Sociolinguistica interaccional - Andlisis de conversacion
- Historias naturales de discurso - Etnometodologia

4, Estudios de nueva alfabetizacion
Fuente: Stembrouch, 2006.

Recogiendo entonces algunas ideas que proponen estas corrientes, empecemos por
definir como vamos a entender el analisis del discurso. Van Dick (1995), plantea que los
términos texto y discurso se utilizan de manera ambigua y muchas veces indiferenciada, por
eso propone una distincion, el texto se refiere a lo escrito, y el discurso a lo hablado. Otra
diferencia consiste en que el discurso implica longitud, mientras que el texto puede ser
corto (“Salida”, “No fumar”). Van Dijk (1995) establece la distincion para indicar un
constructo tedrico y abstracto que se actualiza en el discurso. Para este autor, se podria
hablar indistintamente de andlisis del discurso o analisis del texto. Sin embargo, el primero
enfatiza la situacion y/o contexto, y es una tendencia de la sociolinguistica y la pragmatica;
que es la que vamos a asumir en este trabajo, el segundo es la tendencia concreta europea

basada en Van Dijk, llamada linglistica textual o textolinguistica.
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En ese sentido, vamos a entender el analisis del discurso como esa aproximacion a
las unidades linguisticas mayores del lenguaje, en este caso, el discurso (hablado o escrito)
gue se produce de modo natural y es coherente. El analisis del discurso se relaciona con el
uso del lenguaje en contextos sociales y, concretamente, en situaciones de interaccion
(Stubbs, 1987).%En este estudio nos centramos en el discurso hablado.

De los pragmaticos del lenguaje, retomamos la tesis de que el lenguaje, la accion y el
conocimiento son inseparables;*® esta idea fundamental fue propuesta por J. L. Austin
(1962) al plantear que las palabras son acciones. Tal como se plante6 en el apartado sobre
las preguntas como actos de habla, Austin introdujo la distincion entre los tipos de accion
(locution, illocution, perlocution). Searle (1986), discipulo de Austin, categoriza los actos,
que él llama linguisticos, a partir del analisis y la ampliacién de lo propuesto por su
maestro, para lo cual propone seis grandes categorias, a partir de algunos rasgos
definitorios. Adopta el objeto ilocucionario como la nocién bésica sobre la cual clasificar

los usos del lenguaje. En ese sentido, para este autor:

(...) existe un numero limitado de cosas basicas que se hacen con el lenguaje:

decimos a la gente como son las cosas, intentamos conseguir que hagan cosas, nos

comprometemos a hacer cosas, expresamos nuestras creencias o actitudes y damos

lugar a cambios mediante nuestras emisiones, y a menudo hacemos mas una cosas a

la vez en una emision (Searle, 1986, p.479).

La clasificacién que propone Searle, a partir de reelaborar y afinar lo propuesto por
Austin, nos sirven de referente para la construccién de nuestro modelo para analizar las

preguntas en las aulas (ver tabla 6).

Austin, a la vez, nos hace un llamado sobre las condiciones de empleo de los actos de
habla. Para que los actos ilocutorios tengan éxito, se necesitan ciertas condiciones de
empleo, que recaen sobre las circunstancias y las personas que participan en el acto, sobre

las intenciones de las personas y sobre el tipo de efecto asociado a la emision.

% Este autor desarrolla un estudio sistemético sobre el anélisis del discurso desde un enfoque lingiiistico, pero apoyandose
en otras disciplinas como la sociologia y la antropologia.

0| a idea de lenguaje como accién en un contexto fue propuesta por Malinowsky, citado por Stubbs (1987, p.18) en los
afos veinte.
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TABLA 6
Clasificacion de los actos de habla, segin Searle

Categorias Funcién Tipos de actos

El objeto o proposito

ilocucionario es comprometer al ~ Afirmar, describir, reportar,
hablante con algo que eso no es, sugerir, postular, jurar,

con la verdad de las concluir, deducir, exponer, dar
proposiciones expresadas. Se veredictos, jactarse, quejarse...
valora con la verdad o falsedad.

Actos representativos

Su objeto ilocucionario consiste  Ordenar, mandar, pedir
en el hecho de que son intentos ~ preguntar, interrogar, suplicar,

Actos directivos del hablante por lograr que el abogar por, rogar, invitar,
oyente haga algo, lleve a cabo permitir, aconsejar, retar,
alguna accion futura. desafiar, provocar...

Su prop6sito consiste en
Actos compromisorios comprometer al hablante con Prometer, jurar, hacer votos ...

alguna accion futura.

El propésito ilocucionario es

expresar el estado psicoldgico Dar las gracias, congratularse,
Actos expresivos sobre el estado de cosas pedir disculpas, dar el pésame,
especificado en el contenido deplorar, dar la bienvenida.

proposicional.

Su caracteristica es que la
realizacion afortunada o con
éxito de uno de sus miembros
garantiza que el contenido

Declaraciones proposicional corresponde al
mundo. Casos en los se trae a la
existencia un estado de cosas
declarando que existe. Decir es
hacer

Dimitir, despedir, excomulgar,
bautizar, castigar, nombrar,
declarar, casar, definir,
abreviar llamar o estipular

Algunas declaraciones se
superponen a los representativos.
(afirman-declaran)

Declaraciones-
representaciones

Fuente: Searle, J.R. (1986) Actos de Habla: Ensayo de filosofia del lenguaje. Madrid, Espafia: Catedra.

Conviene pues que el acto de lenguaje sea apropiado en el contexto en que se
produce, para lo cual Searle introduce el concepto de condiciones de satisfaccion y un
sentido diferente la pertinencia del contenido proposicional en relacion con la
naturaleza del acto; la creencia o el saber del locutor sobre la capacidad del
interlocutor de reaccionar en el sentido esperado [en nuestro caso responder una
pregunta, por ejemplo]; la sinceridad del estado psicoldgico implicado en el acto (la
intencion de mantener una promesa); el tipo de obligacion que, a través del acto
ilocutorio une a los protagonistas (Searle 1972 y 1982 citado por Marc, 1992, p.127).
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Searle, a la vez, hace una elaboracion importante al interior de la teoria de los actos
de habla al asignar un lugar central a las intenciones comunicativas (basado en el supuesto
de lo que el orador quiere, las creencias y las intenciones). Para nuestro estudio, en algunos
casos, la intencionalidad comunicativa se puede inferir a partir de los contextos, de lo que
los docentes mismos plantean en la entrevista; en otros casos, tendriamos que valernos de
mecanismos para inferir el significado literal en los actos implicitos.

Otro autor que nos aporta en la construccion de las categorias de anélisis y en la
interpretacion, es el sociolinglista Halliday (1982) quien contribuye en relacién con las
“funciones del lenguaje”. Este autor se preocup0 por el lenguaje de la educacion, desde
una perspectiva funcional, en la que este sirve para muchos propdsitos y es significativo.
Propone el catdlogo mas completo de funciones aunque presenta algunos limites por la
dificultad de precisar y definir claramente los criterios que permiten establecer fronteras
entre categorias; sin embargo, nos parece una categorizacion importante a tener en cuenta.
Uno de los aportes mas significativo se relaciona con las dos clases supraordenadas en las

gue Halliday divide sus siete funciones propuestas: pragmaticas y matética.

La clase de funciones pragmaticas se refieren a la propia orientacion hacia los otros
y al empleo del lenguaje como herramienta para obtener los fines deseados, influyendo en
las acciones y actitudes de los otros hacia uno mismo y hacia el mundo. En esta clase se
incluyen funciones como la instrumental, la reguladora, la interactiva y la personal. La
clase de funciones matéticas agrupa: la heuristica, como el medio para obtener informacion
de los otros y corregir la propia; la imaginativa, como instrumento mediante el cual
podemos crear mundos posibles e ir mas alld del referente inmediato. La funcién
informativa se construye sobre una base de presuposicion intersubjetiva: alguien tiene un
conocimiento que yo no poseo, 0 yo tengo un conocimiento que el otro no posee, y tal

desequilibrio puede ser eliminado mediante un acto de “conversar” o “decir” (ver Tabla 7).
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TABLA 7
Categorias de funciones del lenguaje, segun Halliday (1982)

Categorias Funcién Significado Propdsito

Pragmaética  Instrumental Quiero Para satisfacer necesidades materiales
Funcion Reguladora  Haz lo que te digo Para regular el comportamiento de los demas
Interactiva Yoytu Para involucrar a otros
Personal Aqui estoy. Para identificar y manifestar el yo

Matética Heuristica Dime por qué Para explorar el mundo exterior e interior
Imaginativa Finjamos Para crear un mundo propio
Informativa Tengo algo que decirte Para comunicar nuevos informes

Fuente: Halliday, M.A.K. (1982). El Lenguaje como Semi6tica Social. La interpretacion social del Lenguaje
y del significado .Ciudad de México, México: Fondo de Cultura Econémica.

Para este autor, el lenguaje se considera como la codificacion de un potencial de
conducta en un potencial de significado; es decir, como un medio de expresar lo que el
organismo humano puede hacer en interaccion con otros organismos humanos,
transformandolo en lo que puede significar. Cualquier decision linguistica acarrea una
significacion, como en el contraste entre las dos oraciones: “Siento tener que decirle que su
madre acaba de morir” o simplemente “Su madre acaba de morir”. Todo lo que uno dice o
deja de decir, cémo lo diga lleva consigo lo que Grice ha Ilamado “implicaciones” acerca
del referente, del acto del habla que se esta realizando y de la propia actitud frente a lo que

se esta diciendo. Todo ello constituye la postura tal como se planteo anteriormente.

Otro estudioso que nos aporta a las funciones del lenguaje es Dell Hymes (1972) en
su trabajo sobre la etnografia de la comunicacion. Basandose en Jacobson, propone siete
tipos amplios de funciones para el lenguaje, que se corresponden, en alguna medida, con
los factores a los que los hablantes prestan atencion en situaciones de habla. Stubbs (1983)
retoma estas funciones para hacer sus estudios sobre la comunicacion en el aula (ver Tabla
8).
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TABLA 8
Funciones del lenguaje segun Dell Hymes.

Funciones Factores
Expresiva/emotiva Emisor
Directiva/conativa/persuasiva Receptor

Poética Forma del mensaje

De contacto (fisico o psicologico) Canal (habla, escritura)
Metalingistica (centrada en el significado) Cadigo

Referencial Tema
Contextual/situacional Marco o situacion

Fuente: Hymes, D. (1972). Language in Society. Cambridge, U.K.: University Press.

Este mismo autor —en su idea de que para hablar un idioma correctamente se necesita
no s6lo aprender su vocabulario y gramatica, sino también el contexto en el que las palabras
se utilizan— desarrolldé un modelo valioso para la identificacion y el etiquetado de los
componentes de la interaccion lingiiistica**. El modelo tenfa 16 componentes que se pueden
aplicar a muchos tipos de discurso: mensaje de forma; el contenido de los mensajes;
establecimiento; escena; orador/remitente; oyente/receptor/audiencia; destinatario; efectos
(resultados); fines (objetivos); clave; canales; las formas de expresion; las normas de
interaccion, las normas de interpretacion y géneros.

Stubbs (1983) propone una funcién nueva, la funcién metacomunicativa® que tiene
que ver con la red de relaciones entre las distintas funciones del lenguaje en las que agrupa
varias relacionadas con la comunicacién sobre la comunicacion, pertinentes para nuestro
estudio de situaciones didacticas. En esta definicion Stubbs retomando de Goffman (1964)
plantea que las personas se regulan entre si y controlan constantemente las conductas

discursivas de los demas, interpretan esas conductas, las leen.

1 Nétese que habla més de interaccion lingiiistica que anélisis del texto o de discurso.

“2 Esta funcion originariamente fue propuesta por C. S. Peirce y més adelante la elaboré Jakobson, citado por Stembrouch
(2006), quien la denominé como funcién metalingiistica, sin embargo se da una diferencia entre estas dos funciones, pues
esta segunda mas que ser una lectura o regulacion del otro en el proceso interactivo es una toma de conciencia conjunta
sobre el uso del propio lenguaje, para examinarlo y explicarlo a la manera de los filésofos analiticos o de los linglistas.
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Finalmente, retomamos las grandes categorias para clasificar las funciones que
propone la norteamericana Cazden (1991, 2001) -desde una perspectiva mas
socioeducativa— en sus trabajos sobre el andlisis del discurso en el aula; esta autora plantea
que en el aula se manifiestan el lenguaje del curriculo, o la comunicacién de informacién
preposicional (funcidén cognoscitiva, referencial o ideacional), el lenguaje del control
(creacion y mantenimiento de las relaciones sociales), y el lenguaje de la identidad
personal (expresion de la identidad y actitudes del que habla). Para esta autora, este es el
nacleo tripartito de toda categorizacion de las funciones del lenguaje.

Para el analisis estructural los aportes de Van Dick (1994, 1995, 2003, 2006) para
construir los criterios para el analisis estructural del discurso en el aula fueron relevantes en
la construccion de los niveles de analisis, especialmente su idea de que los discursos estan
organizados en niveles mas globales, mas generales de descripcién. Para hacer estos
analisis, el autor introduce algunos conceptos fundamentales como las macroestructuras, las
superestructuras y la coherencia. Lo fundamental de las macroestructuras es que los textos
no solo tienen relaciones locales o microestructurales entre las oraciones subsecuentes, sino
qgue también tienen estructuras generales que definen su coherencia y organizacion
globales. Introduce el concepto de superestructura para evitar la confusién entre las
diferentes clases de estructuras, las de la forma y la del significado. Con la superestructura,
se refiere al esquema, a las estructuras esquematicas que organizan la forma o el formato
total del texto, tal como se le conoce desde la teoria de la narrativa o de la teoria de la
argumentacion (Van Dijk, 1980).

En sintesis, en este estudio integramos aportes de la pragmatica y de la
sociolinguistica, los cuales nos ofrecen herramientas para el analisis funcional del discurso;
gue sera complementado con un analisis estructural para el que se retomaran algunos
conceptos del analisis textual de Van Dick. Algunos supuestos a tener en cuenta, desde este

enfoque de analisis del discurso, que tienen implicaciones practicas en nuestro estudio, son:

Las unidades minimas significativas para comprender lo que pasa en el aula en el
momento de la ensefianza son las interrelaciones entre el profesor y los alumnos en torno a

las actividades de ensefianza y aprendizaje. Desde esta perspectiva, no es posible

100



comprender adecuadamente lo que dice o hace el profesor sin tener en cuenta a los

alumnos, y viceversa.

Reconocer y comprender los contextos y formatos de interaccion (patrones de
actividad conjunta) en los que dichos comportamientos se ubican. La institucién educativa
es una organizacion con reglas y patrones de comportamiento propios que influyen y
definen muchos de los comportamientos y, como parte de este sistema, el aula también

tiene reglas que definen la accion de los sujetos.

Pensar qué ensefiar, y la mejor manera de hacerlo, es un proceso que el docente
adecua a los cambios que se dan en sus alumnos a lo largo del proceso de aprendizaje. Un
analisis estatico no puede darnos una comprension adecuada de por qué y como se esta

pensando la accion educativa para favorecer la comprension en el aula.

Identificar el doble proceso de construccion: de aprendizajes que realizan los alumnos
y de construccion de la propia actividad conjunta que realizan profesor y alumnos. Sin
embargo, para lograr una adecuada comprension de los aprendizajes que realizan 0 no los
alumnos, consideramos que se requiere un analisis de la dinamica de construccion de la
actividad conjunta en la que se produce o no dicho aprendizaje, también se tendria que
explorar a nivel personal, utilizando otras metodologias que permitan comprender en
profundidad las evoluciones y los cambios en los sujetos. En este estudio hacemos
inferencias de los aprendizajes de los alumnos desde las enunciaciones que tanto alumnos
como docentes emiten en la actividad conjunta de construccion del conocimiento

matematico. En ese sentido, no podemos ser concluyentes sobre los aprendizajes mismos.

Un andlisis del discurso en el aula quedaria limitado si para la descripcion y
explicacion no se integran diversas disciplinas: sociolinglistica, psicologia, social-

educativo, disciplinar-didactica de las matematicas.
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2.2 Categorias para el andlisis de las preguntas

Los aportes de los tedricos del analisis del discurso que se presentaron en el apartado

anterior, se convirtieron en un insumo para la construccion de nuestras categorias de

analisis de las preguntas de los maestros. A continuacion presentamos, en primer lugar, la

tabla que expone el modelo de organizacion y clasificacion de las funciones del lenguaje y

las preguntas; en segundo lugar, se recogen nuevamente las preguntas con su definicion

correspondiente.

TABLA9

Categorias para el analisis de las preguntas

Categoria Funcion Tipo de pregunta
Preguntas de contrastacion
Lenguaje  del  conocimiento. Preguntas anticipatorias

Orientada hacia el objeto de la
disciplina escolar

Funcion cognitiva

Preguntas de justificacion
Preguntas sobre procedimientos

Funcioén informativa

Preguntas de entendimiento

Lenguaje del intercambio con
otros. Orientada a la relacion con
otros

Funcion de continuidad

Preguntas de continuidad
Preguntas compromisoria
Preguntas de invitacion

Funcién regulativa

Preguntas de regulacién
Preguntas parasitas o rutinarias

Funcioén evaluativa

Preguntas de comprobacion

Lenguaje de lo  subjetivo.
Orientada hacia si mismo

Funcion expresiva-
motivacional
Funcion imaginativa

Preguntas sobre estados afectivos

Lenguaje Orientada a procesos de
toma de distancia y monitoreo
sobre sus propios  procesos
cognitivos y linguisticos-
comunicativos

Funcién metacomunicativa

Preguntas sobre la comunicacion

Funcién meta cognitiva

Preguntas de reflexién sobre el

pensamiento

Fuente: elaboracion propia..

En la tabla 10, se despliega la anterior para definir y ejemplificar las diversas clases

de preguntas.
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TABLA 10
Tipo de preguntas de acuerdo con la funcién que cumplen.

Funciones Tipo de preguntas Ejemplos
Preguntas anticipatorias (PAN). El docente pretende que
los nifios anticipen, infieran posibles soluciones, sin ¢Si continGa haciendo rayas, cuanto seguiria?
necesidad de ejecutar completamente la accion.
Preguntas (_1~e contrastacion (PCT). _Tlenen la intencién +Quién esta de acuerdo que son 66 rayas?
Coanitiva dr_a que los nifios comparen sus producciones con la de otros
ogni nifios, la de los docentes o la cultura. ¢Alguien tiene otra solucién?
Preguntas de justificacion (PJU). El prop6sito es que los ¢Alguien me quiere explicar céomo hace las
nifios den razones, justifiquen sus respuestas. cuentas?
Preg_u~ntas sobre procedimientos (PSP): Maneras como ¢Hay un procedimiento diferente?
los nifios resuelven los problemas.
. Preguntas informativas (PINF). Tienen la intencién de
Informativa - L e
obtener informacion sobre la accion.
Continuidad Preguntas de continuidad (PCO). Tienen la intencion de +Qué estamos trabajando?
conectar una clase con la otra o una tarea con otra.
Preguntas compromisoria (PCM)._,Se busca que los +Les parece que lo dejemos para el viernes?
alumnos se comprometan con una accion futura.
) Preguntas de invitacion (PIN). Este es un acto directivo
Regulativa o en el que el docente promueve la participacion en la ¢Quién quiere hacerlo?
interactiva actividad que se esta desarrollando.
Preguntas de organizacion (POR). En estas preguntas el
docente pretende regular las formas de organizacién del ¢Trabajaron en grupo?
aulay la interaccion entre los nifios
Preguntas imaginativas (PIM). En estas preguntas los .. o
i A " . Si yo soy pobre ¢;como hago para prestarle
Imaginativa docentes crean situaciones en donde poner a funcionar la lata?
imaginacion y fantasia de los nifios. plata:
. Preguntas sobre estados afectivos (PSE). Estas preguntas
Expresiva- X i . L et s
emocional buscan identificar las emociones, sentimientos y ¢Estan cansados?

motivaciones de los nifios.

Comunicativa

Preguntas de completud (PCP). Tienen la intencion de
conducir a los nifios a completar las respuestas.

Preguntas de aclaratorias (PDA). Tienen la intencion de
conducir a los nifios a precisar la informacién

¢ Este, cudl este?

¢430 son mangos o peras?

Evaluativa

Preguntas de comprobacion de la accion (PCA). El
docente pretende comprobar si los alumnos han realizado
las actividades propuestas.

Preguntas de verificacion del entendimiento (PVE). Son
preguntas que hace el docente para confirmar si sus
alumnos le estan entendiendo lo que el plantea, lo siguen
en sus razonamientos, o saber en dénde se encuentran en
sus comprensiones.

Preguntas parasitas o rutinarias (PRU).
Son preguntas en las que no hay una intencién de obtener

una respuesta como tal del alumno, propia de las reglas del
discurso del aula.

¢A ver quienes no hicieron la tarea?

¢A quién le dio 60?

¢Si me entienden?

¢Esta claro?

Metacomunicativa

Preguntas sobre la comunicacién (PSC). Son preguntas
que hace el docente para mantener el intercambio
comunicativo y favorecer la toma de conciencia sobre la
importancia de la comunicacion en el aprendizaje.

¢ Ustedes escuchan?

Metacognitiva

Preguntas sobre el pensamiento (PSP). Son preguntas de
toma de conciencia sobre el propio pensamiento

¢Cuéles fueron

contar?

sus procedimientos

para

Fuente: elaboracién propia..
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3. ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LAS
MATEMATICAS

Las teorias actuales sobre la naturaleza de las matematicas y de
la educacion mateméatica reemplazan una vision basicamente
individualista del proceso de aprendizaje matematico, por una vision
gue enmarca lo individual en una institucién social, sin la cual no
podria haber aprendizaje (Font).

3.1 Enfoques de ensefianza-aprendizaje

El campo de la educacién matematica ha sido fructifero en las discusiones en torno al
objeto mismo de ensefianza, y al influjo que disciplinas como la psicologia han tenido en
las précticas y los discursos sobre la ensefianza-aprendizaje de este saber. Es asi como en
los altimos 50 afios se ha venido consolidando una comunidad llamada Didactas de las
Matematicas que propende por la construccion de una ciencia autonoma e independiente de
la psicologia, dado que se considera que la relacion con esta disciplina ha reducido la
ensefianza de las matematicas a una simple técnica. Actualmente esta comunidad se
encuentra consolidada en diversos lugares y conviven diversas teorias y metodologias,
incluso contradictorias alrededor de este campo del saber.

Estudios valiosos como o el de Paul Ernest (1991) sobre la filosofia de la educacién
matematica, o el que presenta Font (2002) sobre los programas de investigacion en
didacticas de las matemaéticas, sirven de referencia para aproximarnos a algunas de las
discusiones planteadas por la comunidad de didactas tanto para ubicar el marco general que
sustenta el sentido de nuestras preocupaciones investigativas como para enriquecer el
analisis de lo que pasa en el aula. Font (2002) analiza algunas tendencias y enfoques a la
luz de los debates alrededor de preguntas y problemas sobre lo ontoldgico, lo
epistemoldgico, la naturaleza de las matematicas, el aprendizaje y la ensefianza, el objeto de

investigacion y sus metodos. Ubica estos problemas en los enfoques cognitivos,
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constructivistas radicales y sociales, sistémicos, antropoldgicos, semioticos, criticos; y en
otros que hacen el intento de complementar, hacer sintesis o integrar.

Retomando algunos de los planteamientos que desarrolla este autor, en este capitulo
situaremos las diferentes perspectivas en tres grandes tendencias que recogen el debate que
se ha dado en la misma psicologia, entre las tendencias de corte individual, las que ponen
su énfasis en lo social, y una ultima tendencia que integra y hace una sintesis de estas dos.
Desarrollaremos este analisis rastreando el lugar que se le ha asignado a la interaccion y al
lenguaje desde las diversas perspectivas, con el fin de precisar en cual o cuales enfoques,
dentro de los que circulan en la comunidad matematica, se puede inscribir este trabajo de

investigacion.

3.1.1 Perspectivas de corte individual

En la primera tendencia se ubican las perspectivas cognitivas del constructivismo
radical, del procesamiento de informacion y de la psicologia genética piagetiana. Desde esta
mirada, tal como lo plantea Dubinski (1996, p.32, citado por Vont, 2002, p.134):

(...) el conocimiento matematico de un individuo es su tendencia a responder ante
situaciones matematicas problematicas reflexionando sobre ellas en un contexto
social y construyendo y reconstruyendo acciones, procesos y objetos matematicos y
organizandolos en esquemas con el fin de manejar las situaciones.

Estas perspectivas, que consideran el conocimiento matematico desde las maneras
como los sujetos solucionan problemas matematicos, se preguntan fundamentalmente por
los procesos de pensamiento, las representaciones y la construccion de las estructuras
operatorias. Buscan construir teorias que expliquen los procesos mentales y las maneras
como los sujetos construyen los conceptos matematicos. Aprender matematicas es, entonces,
integrar a los esquemas del sujeto nuevos contenidos significativos o desarrollar su
capacidad operatoria para solucionar las situaciones problema. Por tanto, la ensefianza
consiste en disefiar situaciones didacticas en la que los estudiantes tengan la posibilidad de
vivir experiencias significativas que contribuyan al desarrollo del pensamiento légico y a su
reestructuracion cognitiva. Aqui se puede ubicar la teoria de los campos conceptuales de

Vergnaud (1990), o el constructivismo radical (Von Glasersfeld, 1991; Steffe & Kieren,
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1994; Confrey, 1994, 1995a, 1995b). En la psicologia, se cuenta con los trabajos de la
psicologia genética en el campo de las matematicas, Piaget (1941, 1946, 1950); sobre
estructuras del conocimiento, las psicélogas Inhelder & Sinclair (1975); sobre la aritmética
en la primaria, Constanza Kamii (1986); sobre el pensamiento numérico, los trabajos de
Baroody (1988); y sobre la modularidad del pensamiento, los trabajos de Karmiloff-Smith
(1995), entre otros. Para estas perspectivas, el lenguaje fundamentalmente es un vehiculo
para manifestar de manera clara el pensamiento y contribuye a reorganizarlo y

complejizarlo.

3.1.2 Perspectivas de corte social

En la tendencia de corte social, en general, se sigue aceptando al sujeto como
constructor del conocimiento por lo que se declaran constructivistas; sin embargo,
cuestionan el hecho de que el aprendizaje sea considerado como un proceso aislado, para lo
cual retoman aportes de tedricos como Vygotsky en relacién con el lugar de lo social y del
lenguaje en la construccién del conocimiento matematico; en palabras de Font (2002):

Una de las criticas mas importantes se basa en el hecho de que la tradicion

psicologista no tiene suficientemente en cuenta el aspecto social. EI cambio hacia lo

social en la investigacion en Didactica de las Matematicas estd principalmente
asociado con el ofrecimiento de “teorias que conciben la creacién de significado, el
pensamiento y el razonamiento como productos de una actividad social” (Lerman,
2000a, p. 23). Las teorias actuales sobre la naturaleza de las matematicas y de la
educacion matematica reemplazan una vision basicamente individualista del proceso

de aprendizaje matematico, por una vision que enmarca lo individual en una
institucién social, sin la cual no podria haber aprendizaje (p. 130).

Esta perspectiva de la interaccion social cada vez tiene més adeptos en la educacion
matematica y van sustituyendo la influencia de los enfoques conductistas o cognitivos que
han marcado durante varios afios las practicas de ensefianza-aprendizaje de este saber. Su
énfasis en la investigacion y en la ensefianza lo ponen mas en los aspectos sociales

0 culturales, en el lenguaje o en los aspectos semidticos de los conceptos
matematicos. Aqui se encuentran teorias que retoman aportes de diferentes disciplinas tales
como la del constructivismo social de Ernest (1991) que es méas una filosofia de la

educacion matematicas; la teoria semidtica de Duval (1985); las teorias de las situaciones
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didacticas de los sistémicos franceses como Brousseau (1991); las perspectivas
antropoldgicas que ponen su énfasis en las actividades matematicas (Bishop, 1999); la
teoria antropoldgica propuesta por Chevallard (1991) que intenta hacerse cargo, en parte,
del giro linguistico y pragmaético que se ha producido en la filosofia; las teorias de las
funciones semiéticas (Godino, Batanero & Font, 1994, 2001), o las teorias criticas
(Skovsmose & Valero, 2000) que se preocupan por la naturaleza ideologica y politica de las
matematicas y por la formacidn ciudadana para transformar las practicas sociales.

Estas perspectivas, al igual que las de la tendencia anterior, consideran el
conocimiento matematico como algo no adquirido o transmitido sino como algo que se
construye o reconstruye toda vez que los sujetos son organizadores de la informacion que
reciben del mundo, no son entes pasivos sino sujetos activos; sin embargo, le asignan un
lugar diferente a lo social y al lenguaje como constitutivo de ese proceso de construccion.
Aprender matematicas es, entonces, participar en la construccion conjunta, formar parte de
la comunidad matemaética, negociar los significados, apropidndose de las maneras de
razonar, justificar y probar que ha construido la cultura. Por tanto, su ensefianza, en
palabras de Ernest (1991) se concibe como:

Los fines de la ensefianza de la matematica requiere incluir la facultad de los
aprendices para crear su propio conocimiento matematico; la matematica puede ser
reformada, “*al menos en la escuela, para permitir a mas grupos acceder a sus
conceptos, y a la riqueza y el poder que su conocimiento conlleva; el contexto social
y los usos y préacticas de la matematica pueden ya no ser legitimamente dejadas de
lado, los valores implicitos de la matematica requieren ser encarados. Cuando la
matematica es vista de esta manera necesita ser estudiada en los contextos vivos los
cuales son significativos y relevantes para los aprendices, incluyendo sus lenguajes,
culturas y vivencias cotidianas, tanto como sus experiencias de referencia escolar (p.
4).

Desde la filosofia de la educacion matematica, el constructivismo social de Paul
Ernest (1991)* nos aporta elementos para ubicar las preguntas y las preocupaciones de esta

investigacién; en consecuencia, vamos a profundizar en algunas de sus tesis relacionadas

3 Con Chevallard diremos que necesariamente es transformada, reformulada (aunque se hagan inconscientemente) como
fruto de la transposicion didactica.

* Las tesis expuestas aqui se retoman de la traduccion libre del texto La filosofia de las matematicas del libro La filosofia
de la educacion matematica de Paul Ernest, editado por The Falmer Press en 1991. Este fue el soporte textual del
Seminario de Filosofia de la Educacion Matematica que se realizé en el marco del Enfasis en Educacion Matematica del
Magister en Educacion del Instituto de Educacion y Pedagogia de la Universidad del Valle, Colombia, entre los afios 1994
y 1995.
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con el lenguaje. Como reaccién a las matematicas de corte absolutistas™ y en un intento de
sintesis entre el cuasi-empirismo de Lakatos y el convencionalismo de Wittgenstein, Ernest
propone una epistemologia de las matematicas falibilistas, que reconocen su relatividad,
contextualizacion e historicidad.

De acuerdo con Font (2002), algunos supuestos que orientan esta perspectiva son:
entender la explicacion de la actividad matematica, retomando aspectos de la l6gica del
descubrimiento matemético propuesta por Lakatos (1978)*, la cual, en su interpretacién de
la prueba y la refutacion, se base mas en la negociacion y la aceptacién. Un segundo
supuesto que retoma de Wittgenstein , en la que recoge la certeza y la necesidad de que las
matematicas deriven de la aceptacion de unas reglas de juego, de unas reglas linguisticas
convencionales que se encuentran en una forma de vida socialmente preexistente. “Las
matematicas entonces son una rama del conocimiento, pero también una actividad en la que
los seres humanos se ponen de acuerdo en el lenguaje que usan” (p.27). Segun Ernest
(1991) el “acuerdo” al que se refiere Wittgenstein es compartir una “forma de vida”, unas
practicas sociales que se sustentan en unas reglas linguisticas que requieren ser aceptadas
para favorecer un uso significativo del lenguaje.

Un tercer supuesto que recoge Font, es las maneras como Ernest interpreta la
objetividad, no como algo privado, sino como algo que se construye con otros y que se
puede renegociar; mas como intersubjetividad: “El conocimiento objetivo se entiende como
un conocimiento social, cultural, publico y colectivo y no como un conocimiento personal,
privado o construccion individual ni tampoco como un conocimiento externo, absoluto o
trascendente” (p.140). Una Gltima tesis que nos parece definitiva para inscribirnos en esta
epistemologia, es la interpretacion que hace Ernest (1991) de las matematicas como algo

basicamente conversacional. “El constructivismo social entiende las matematicas como

“5 Para los falibilistas, el formalismo y el logicismo son absolutistas y formalistas. Es decir, aceptan el descubrimiento y la
prueba de los nuevos teoremas dentro de una teoria matematica formal que se construye de manera axiomatica. Sin
embargo, no se preocupan por la creacién o los cambios que se puedan dar en la teoria matematica, ni se preguntan por las
Ilamadas matematicas informales, aquella matemética ligada a las practicas culturales, a la accién humana. Para conocer
las criticas que se le hacen desde la filosofia a la verdad y a la ldgica en matematicas, el texto de Ernest es un referente
importante que retoma autores como Lakatos (1978), Popper (1979), Wittgenstein (1978), Putman (1975).

% La filosoffa de las mateméticas desarrolladla por este autor se ha llamado el cuasi-empirismo. Para esta perspectiva “las
matematicas es lo que los matematicos hacen y han hecho, con todas las imperfecciones inherentes en cualquier actividad
0 creacion humana”.
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algo bésicamente linguistico, textual y semidtico, pero inmerso en el mundo social de la
interaccion humana” (p. 140).

El constructivismo social supone, entonces, que los objetos de las matematicas son
construcciones sociales y artefactos culturales que se han construido a lo largo de la historia
social de grupos humanos. En ese sentido, la objetividad se da cuando los objetos son
discutidos, probados y justificados con otros, es decir, se hacen publicos; lo objetivo del
conocimiento se basa en las reglas que se han construido y negociado conjuntamente “en
los acuerdos y significados de los miembros individuales de la sociedad, y en sus
interacciones (y consecuentemente, en sus instituciones)” (Ernest, 1991, p. 72). Al igual
que Vygotsky, reconocen que el medio principal para esto es la interaccion y el lenguaje y
que, como lo plantea Wertsch (1988), los mas altos procesos mentales se originan en los

procesos interactivos.

3.1.3 Perspectivas integradoras

Finalmente, Font presenta una tendencia que integra las dos anteriores, es decir,
intentan darle un peso semejante tanto a lo individual como lo social. Font (2002) ubica en
esta tendencia perspectivas como la del interaccionismo simbélico (Bauersfeld, 1994;
Voigt, 1996, 1998; Godino & Llinares, 2000) y el socioconstructivismo de Cobb et al.
(Cobb y Yackel, 1998). Dado que inscribimos este trabajo de investigacion a nivel
epistemoldgico en las tesis de Ernest (1991), tal como lo planteamos anteriormente, pero a
nivel tedrico y metodoldgico retomamos tesis de esta tendencia, desarrollaremos algunos
supuestos que consideramos pertinentes.

En relacidn con el interaccionismo simbolico —que tiene su fundamento en la teoria
de Mead (1934), sus autores enfatizan tanto en los procesos individuales de construccién de
significados como los procesos sociales de negociacion y construccién conjunta. Desde esta
perspectiva, el desarrollo de la comprension de los sujetos se da a través de su participacion
e interaccién en el contexto del aula, en la que se negocian tanto normas sociales como
normas ligadas a las légicas de la actividad matematica. Font (2002) la describe asi:

El programa interaccionista aplicado a la educacion matematica enfatiza como foco
de estudio la construccion subjetiva del conocimiento a través de la interaccion,
asumiendo el supuesto bésico de que los procesos culturales y sociales son parte
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integrante de la actividad matematica. Los fundamentos de la perspectiva

interaccionista se pueden esquematizar en: (i) el profesor y los estudiantes

constituyen interactivamente la cultura del aula; (ii) las convenciones y convenios
tanto en lo relativo al contenido de la disciplina, como en las regularidades sociales,
emergen interactivamente; y, (iii) el proceso de comunicacion se apoya en la

negociacion y los significados compartidos (Font, 2001, p.163).

Aqui nos surgen preguntas en torno a: ¢qué significa constituyen o emergen?, es
decir, ¢tanto unos como otros tienen construcciones previas con las que llegan al aula y la
nueva construccion que surge es dependiente o independiente de lo que los sujetos
individuales traen a la interaccion? Voigt (1996, citado por Font, 2002, p. 37) ofrece una
respuesta a esta pregunta que nos ayuda a avanzar en uno de los debates candentes en la
psicologia. De acuerdo con este autor:

(...) el aprendizaje individual no deriva de la interaccion social, como se sugiere en
las teorias de la socializacién y de la internalizacion. Desde el punto de vista
interaccionista, la interaccién social no funciona como un vehiculo que transforma el
conocimiento objetivo en conocimiento subjetivo, sino que de hecho, la interaccion
social hace posible que las ideas subjetivas lleguen a ser compatibles con la cultura 'y
con el conocimiento intersubjetivo como las matematicas.

Este autor reconoce que el sujeto trae a las interacciones unas comprensiones previas.
En términos piagetianos, diriamos, unas estructuras preexistentes, las cuales, a través de la
interaccion, se reestructuran, reorganizan y se ponen en relacion con la cultura o con el
saber de las comunidades; en este caso, la de los matematicos. Es decir, en la didactica de
las matematicas, los interaccionistas estarian mas del lado de las posturas que se
desprenden de la escuela ginebrina aunque dandole un lugar relevante a la tesis de la
matematica como una construccion, social y cultural.

Dentro de esta tendencia integradora, la otra perspectiva hace énfasis mas en la idea
de que es en lo social en donde se construye el aprendizaje; o sea, se preguntan por las
condiciones que favorecen o limitan el aprendizaje mas que por los procesos de
construccion del sujeto. De ahi que sus investigaciones se han centrado mas en explorar
como los aspectos sociales afectan el aprendizaje. Sus representantes mas reconocidos son
Cobb, Yackel & Wood, (1989) y Cobb & Bauersfeld (1995). En sus trabajos de
investigacion estudiaron la microcultura de la clase y las interacciones de grupos pequefios

cuando se aprende matematicas. Para estos autores, la relacion entre lo individual y lo
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social es entendida de manera bidireccional o, lo que ellos llaman, una relacion de
reflexividad (Cobb et. al., 1997 citado por Font, 2002, p. 164), en la que se tiene en cuenta
tanto la posibilidad como la limitacion. En otras palabras, reconocen la interaccion como
una condicion necesaria; una interaccion mediada por el discurso para la construccién del
conocimiento matematico escolar. Sin embargo, esta condicidn no es suficiente, ya que es
el sujeto quien realiza el aprendizaje: “La participacion en una actividad de aula en la que
se han de utilizar el discurso y los sistemas de signos constituye la condicion para la
posibilidad de aprendizaje, pero son los estudiantes los que efectivamente realizan el
aprendizaje” (p. 164).

Otra nocion que se vuelve importante con estos autores es la participacion, toda vez
que es la posibilidad de entrar en la actividad matematica la que hace posible el aprendizaje
0, por el contrario, obstaculizarlo. En sintesis, esta escuela asume lo social en el sentido de
facilitacion/restriccién, no como determinante, tal como ha sido interpretado por otras
teorias sociales. Esta es la postura sobre lo social con la que nos sentimos mas identificados
en esta tesis doctoral, para no entrar en el debate interaccion-intersubjetividad que no es el
alcance de este trabajo.

Los intentos de sintesis entre las posiciones centradas en el sujeto de inspiracion
piagetiana y las posiciones que consideran como punto de partida una
intersubjetividad pre-dada en la que se forma el sujeto en un proceso de
enculturacion, no son faciles, ya que es muy diferente partir del sujeto y considerar la
interaccion social, que considerar una intersubjetividad pre-dada que se ha
estructurado histéricamente en la que se forma el sujeto. En el primer caso se habla
de interaccién, mientras que en el segundo se habla de intersubjetividad. La
controversia de Lerman con Steffe y Thompson ilustra claramente esta diferencia de
interpretaciones de lo social (Lerman, 1996 y 2000b; Steffe y Thompson, 2000)
(Font, 2001, p.164).

Desde nuestra perspectiva, consideramos que cuando ensefiamos matematicas, como
cualquier otro campo del saber, no sélo acercamos a los estudiantes, a unos conocimientos,
sino también, seamos conscientes o0 no de ello, los aproximamos a visiones sobre como se
construye ese conocimiento, a sus lenguajes, a sus metodos y a sus formas de validacion.
En ese sentido, a la vez que les estamos favoreciendo el aprender a pensar, les estamos
ayudando también a construir ideas, valores y creencias que haran parte de lo que muestran

en sus actitudes al estudiar y al aprender matematica. Que los estudiantes asuman el papel
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de simples receptores, de memorizadores, que exhiban poca capacidad de razonar, justificar
y argumentar matematicamente, que muchas veces se resistan y se consideren incapaces de
enfrentar lo nuevo a partir de sus propias comprensiones, con limitaciones para resolver
problemas es fruto, en gran medida, de la forma como les ensefiamos la matemaética, de las
maneras como hemos creado condiciones en el contexto del aula que favorezcan otras
relaciones con el saber, otras relaciones con los otros e, incluso, una mirada de si mismos
como aprendices activos y como productores de conocimiento.

Tradicionalmente, la ensefianza de esta area del curriculo se ha centrado méas en
ensefiar unos algoritmos, en mecanizar las tablas, ya sea de la suma o de la multiplicacion,
0 en resolver unos problemas tipo, desligados de la vida, del contexto de los aprendices.
Las matematicas no se han ensefiado como parte de una actividad social y cultural, sino
como un saber fosilizado, hecho por un grupo reducido de cientificos. Los estudiantes no
han tenido oportunidad de participar como sujetos activos en esa construccion y
reconstruccion.

La investigacion cognitiva actual reconoce que la capacidad operatoria del sujeto
siempre esta condicionada por los contenidos del pensamiento con los que este opera y que
estas capacidades operatorias son construidas por sujetos inscritos en contextos culturales, y
estan soportadas o mediadas por las herramientas simbdlicas que han producido los grupos
humanos a lo largo de su historia. Aceptamos la discusion que se le hace a la explicacion
que Piaget ofrece del proceso de construccion de estos marcos Idgicos matematicos, asi
como las descripciones que de ellos hace; aceptamos que este autor, aunque reconoce la
influencia de factores culturales en esta construccion, esta es minima. Igualmente, estamos
de acuerdo en que se le cuestione su pretension excesiva en hacer depender la actividad
intelectual del sujeto a partir de estos cuadros logico-matematicos, desconociendo las
relaciones con los contenidos de las tareas, con las ideas con las que el sujeto opera y con
los vinculos que este establece con la tarea:

Podria afirmarse que el campo del pensamiento matematico se ocupa del desarrollo
de esa dimensién ldgico-matematica del pensamiento, entendida como la capacidad
de establecer relaciones y de operar con estas. Esta capacidad no surge unicamente de
las potencialidades cognitivas de los sujetos adquiridas como miembros de la especie
humana, tampoco se dan exclusivamente en el desarrollo de un sujeto en su
interaccion con el medio fisico; en su surgimiento también estan involucrados los
significados que va construyendo con otros en el esfuerzo de apropiarse de las
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herramientas simbolicas producidas por la cultura, en nuestro caso muy
especialmente por el conocimiento matematico escolar” (Castafio, Forero & Oicata,
2007, p.31).

Es decir que la ensefianza de este saber tiene que ver con potenciar en los aprendices
nifios y jovenes la apropiacion o la comprension de las herramientas simbolicas y
tecnologicas propias del grupo en el que se inserta su experiencia vital, asi como las
producidas por las comunidades matematicas, que los haga sujetos cada vez mas capaces de
establecer relaciones y operar con estas herramientas en diferentes situaciones y contextos,
para conocer y actuar creativa y criticamente y, sobre todo, para participar activamente y
con sentido en la construccion del si mismo, en las relaciones con los otros y en la
comprension de su mundo fisico y social.

En ese sentido, al entender la actividad de ensefianza de la matematica como de
cardcter social, en la que alumnos y docentes, en un contexto comunicativo: 1) construyen
representaciones sobre la disciplina matematica, sobre el ensefiar y el aprender; y 2) en
términos de un concepto que nos puede aportar en este andlisis de las negociaciones que se
dan en el aula, constituye lo que Chevalard (1991) llamé el contrato didactico. Este
establece que tanto alumnos como docentes utilizan, de manera explicita o implicita, unas
reglas de funcionamiento, unas formas de comunicacion, unas presuposiciones compartidas
que responden a expectativas mutuas del acto de ensefiar-aprender; presuposiciones
construidas por alumnos y maestros por estar inscritos en un mundo cultural.

Al ensefiar matematicas no so6lo enseflamos principios, conceptos, métodos y
procedimientos propios de esta disciplina, sino ademas, una forma de pensar, hacer y
comunicar matematicas. En esos contextos comunicativos del aula, al ensefiar y aprender
este saber, se adoptan formas de observar, razonar, analizar, hablar, describir, justificar,
argumentar y validar; es decir, los sujetos —alumnos y maestro— ponen a funcionar un saber
que han construido en los multiples contextos en los que se desarrolla su experiencia, que
les ha dotado de las herramientas cognitivas y comunicativas para entender lo apropiado
como miembros de esa comunidad. En este sentido, la educacion matematica puede
entenderse como el espacio en el que se negocian significados y sentidos a partir de dos
saberes, el de los estudiantes y el de la matematica escolar, representado por el docente.
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El lenguaje de las matematicas, al igual que cada uno de los lenguajes de los
diferentes campos especializados de la actividad humana, tiene su propio y muy exclusivo
modelo semantico, sus propias formas de construir significados. Entonces, al ensefiar
matematicas, los docentes les proporcionan recursos a los alumnos para que se hagan a ese
modelo semantico, para que aprendan a hacer matematica, a hablar mateméaticamente, a
pensar matematicamente. Ensefiar, aprender y pensar matematicamente son procesos
sociales, ensefiados, aprendidos y construidos por miembros de comunidades sociales
grandes y pequefias (como las aulas). Conformamos dichas comunidades por medio de la
comunicacion, y comunicamos significados complejos principalmente a través del lenguaje.
Tiene sentido, entonces, lo que recomiendan los autores de la escuela de Ginebra (Perret-
Clermont (1979, citados en Mugny & Pérez, 1988), sobre no reducir los estudios de la
didactica de las matematicas, a determinar las condiciones que deben reunir las situaciones
de problemas para favorecer la evolucion del sistema de conocimiento de los alumnos. Se
requiere, tambien, analizar las situaciones didacticas con el fin de comprender las variables
que aseguran la reproductibilidad. En este nivel, los trabajos sobre la didactica de las
matematicas coinciden con las tesis de la construccion social del conocimiento de la
psicologia.

El proyecto que desde la Universidad Javeriana de Bogota venimos desarrollando, se
inscribe en esta tendencia que adopta una posicion intermedia entre el enfoque individual
de la psicologia genética y el social de orientacion vytgoskiana. Nos hacemos preguntas por
los procesos de construccion de diferentes conceptos de las matematicas por parte de los
sujetos y por las maneras como el contexto del aula favorece o limita estos procesos;
aunque hemos desarrollado investigaciones paralelas, aun no hemos llegado de manera
sistematica a describir como se dan esos procesos de construccion en la situacion escolar en
la que se da ese aprendizaje. Con este trabajo se contribuye a dar respuesta a esa pregunta

macro que nos orienta.
3.2 El sistema conceptual numérico
Aunque no es el objeto directo de esta investigacion, vale la pena ubicar la discusion

general que se ha dado con relacion a la ensefianza del namero. Este subcampo del
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conocimiento matematico hace referencia a esa parte del pensamiento matematico ligado a
los sistemas numeéricos. En el proyecto entendemos que los sistemas numeéricos estan
compuestos de esos objetos matematicos, los ndmeros (en el caso de los tres ciclos:
naturales, enteros, racionales y reales), junto con las relaciones que se pueden establecer
entre ellos (por ejemplo, relaciones de orden aditivo y multiplicativo), y las operaciones
que se ejecutan entre ellos (por ejemplo, las aditivas, las multiplicativas y las
potenciativas).

Para hacer surgir en las mentes de los estudiantes las nociones de los diferentes tipos
de numero, no basta con presentarles sus definiciones y hacer ejercicios en los que brinde
un listado de representaciones escritas de numeros para clasificarlos. Tampoco se trata de
que una vez dadas las definiciones, se ensefien los procedimientos para ejecutar
operaciones y reglas que establezcan relaciones (como las que se ensefian para determinar
si dos racionales son equivalentes o para determinar cuando uno es mayor que el otro).
Tampoco es aprender a resolver unos cuantos problemas prototipicos, en los que se utilicen
estos numeros con sus relaciones y sus operaciones.

Pensar los nimeros como sistemas es Util en la ensefianza, a condicion de no
asumirlos como contenidos que hay que presentar a los estudiantes, sino como referencias
para potenciar el pensamiento numérico de ellos. Se trata de ayudar a construir en sus
pensamientos verdaderas herramientas intelectuales que permitan comprender y actuar en
una gran variedad de situaciones que involucren los diferentes tipos de numeros, para
realizar complejas operaciones intelectuales, tales como dar cuenta de las cantidades,
coordinar las diferentes operaciones y relaciones posibles en un sistema con el fin de
calcular nuevas cantidades y establecer nuevas relaciones a partir de unas conocidas;
manejar diferentes formas de representar los nimeros y transformar unas en otras, hacer
estimaciones de la medida de una magnitud y del valor de un calculo, identificar
regularidades, comprender el sentido de una propiedad e identificar los limites en que esta
es posible, entre otras. El siguiente cuadro resume como se ha entendido la comprensién del
concepto de nimero desde la perspectiva del profesor Castafio, J., director del proyecto

Cognicion y Escuela, en el cual se inscribe esta investigacion.
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TABLA 11
Sistema conceptual de los niUmeros naturales segun Garcia, J.

Relaciones Operaciones Notacion y enunciacion

Orden aditivo Aditiva Hace referencia a ese pensamiento que
Hace referencia a ese pensamiento Hace referencia a ese permite comprender y manejar los
que permite manejar de forma pensamiento que permite principios que rige este sistema de
comprensiva las relaciones “mayor comprender y resolver los notacidn y enunciacion de los nimeros.
que”, “menor que”. Ademas de distintos tipos de problemas Sistema decimal de numeracion (SDN)
tener la capacidad de identificar el aditivos simples.

mayor o menor entre dos 0 mas Composicién

naturales, se trata de operar con Descomposicion

esta, se trata de poder operar con Complemento

estas relaciones, es decir, poseer Excedencia

un pensamiento que maneje la Complemento a izquierda

transitividad y la composiciéon de Recomposicion

las relaciones directa e inversa.

De equivalencia (clasificacion) Multiplicativas

Hace referencia a ese pensamiento Potenciativas
que maneja la igualdad entre

nameros naturales. Ser igual a, lo

mismo que, se parece

Fuente: Castafio, J. (1997). EI Conocimiento Matemético en el Grado Cero. Bogota, Colombia: Ministerio
de Educacion Nacional.

3.3 Investigaciones previas

El canadiense David Pimm fue pionero en los estudios que en Colombia se realizaron
con sus trabajos derivados de su libro el Lenguaje de las matematicas (1984). Asi, marca
un hito en las reflexiones iniciales que se generaron alrededor de la relacién matematicas y
lenguaje, al interpretar la metafora de las matematicas como un lenguaje y llamar la
atencion sobre las maneras de preguntar y responder en la clase de matematicas en su
capitulo sobre la comunicacion abierta y encubierta en la clase. Veinte afios después, en su
publicacion Discourse Analysis and Mathematics Education: An Anniversary of Sorts
(2009) presenta un analisis de lo que ha sido la tradicion en el estudio del lenguaje en
matematicas a partir de los primeros estudios realizados por Austin & Howson (1979),
citado por Pimm (1984/1990, p. 48) desde perspectivas de las teorias linglisticas.

Desde los educadores matematicos, en los Gltimos afios, han proliferado estudios que

se inscriben en la perspectiva semidtica, al reconocer el papel del lenguaje y de los signos
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en la didactica de este conocimiento. En la Revista Latinoamericana de Matematica
Educativa, editada por Luis Radford (2006), se presenta un panorama de investigaciones en
este campo; algunas inscritas en la tradicion de la semiologia saussureana, otras en la
tradicion de la semidtica peirceana, otros en la vygotskiana. La mayoria de estos trabajos se
han centrado en la relacion entre los signos y la significacion en matematicas. Aunque
reconocen y plantean la importancia del discurso en la comunicacion en matematicas, estos
estudios tienen una preocupacion fundamental por los procesos de razonamiento,
demostracion o argumentacion de los sujetos que aprenden, mas que por los procesos de
comunicacion.

La preocupacion clara por los procesos de comunicacion se encuentra en los trabajos
de Sfard (2008), Kieran Forman & Sfard (2003), Sfard (2008) quienes hacen un esfuerzo
por reconceptualizar la idea de aprendizaje a partir del enfoque comunicacional, utilizando
las metéaforas de la adquisicion y la participacion para contrastar las perspectivas del
aprendizaje de los objetos matematicos como recepcion-comprensién y aprendizaje como
comunicacion-acumulabidad. En su Gltimo trabajo, Ana Sfard (2008) estudia situaciones
para justificar su opcion mas del lado de la perspectiva vygotskiana al entender el pensar
fundamentalmente como un acto comunicativo. En esa misma linea se encuentran los
estudios de Lerman (2002) quien investiga en profundidad la emergencia del significado en
la zona de desarrollo préximo, cuando se da la interaccion entre pares y enfatiza como no
es posible hacerse a la mente, dado que esta es no es estatica, es contextualizada y responde
a la necesidad de comunicar y actuar. El ha llamado esta perspectiva “cultural, discusive
psycology” (p.108).

El libro The Emergence of Mathematical Meaning, editado por Cobb & Bauersfeld
(1995), se ha convertido en otro referente obligatorio para los educadores matematicos
interesados en las perspectivas interaccionistas. En este se recogen investigaciones en las
que se combinan aproximaciones al constructivismo, al interaccionismo simbélico y a la
etnometodologia. Los autores se ubican en una perspectiva que consideran alternativa a la
teoria de la actividad de Vygotsky, dado que integran la relacion entre procesos
socioculturales y procesos psicolégicos individuales. En esta tendencia se encuentran los
trabajos de Cobb, los cuales se centran en la actividad matematica realizada por pequefios

grupos, y en las explicaciones que ofrecen los alumnos ligados a los contextos; los trabajos
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desarrollados por Yackel, focalizados méas en las descripciones de las maneras como los
docentes ofrecen apoyo a los estudiantes para desarrollar su pensamiento matematico; y los
estudios sobre el uso de la argumentacion. En esta misma linea encontramos los estudios de
la investigadora Woods, quien amplia la informacion sobre las maneras como los docentes
reorganizan sus clases para integrar en el aula las nuevas recomendaciones en las practicas
de ensefianza. Finalmente, en esta perspectiva aparecen los trabajos de Voigt, alrededor de
la influencia que los docentes ejercen en la actividad matematica y en el aprendizaje de sus
alumnos al obligarlos a usar un método particular. Adicionalmente, este autor ha realizado
estudios sobre los modelos de interaccion, las normas matematicas y las maneras como
docentes y estudiantes desarrollan la intersubjetividad que se requiere para lograr una
discusion coherente.

Todos estos autores integran lo individual con lo social a partir de reconocer que los
sujetos traen al aula estructuras o saberes previos y que la interaccion posibilita la
emergencia de conocimientos con mayores niveles de organizacion. Para ellos, la clase es
una microcultura en la que es posible que tanto docentes como alumnos, mas que manipular
simbolos, puedan cambiar sus explicaciones, hacer publicas sus producciones y construir
comunidades que ellos llaman de validadores (validators comunities), las cuales conducen a
la significacion.

En Espafia encontramos trabajos en la Universidad Autonoma de Barcelona sobre
pautas de interaccion y discurso en el aula en clase de matematicas (Planas & Edo, 2008).
Estas autoras vienen desarrollando estudios en los que se busca comprender mejor como los
enunciados del aula de matematicas regulan los discursos de profesor y alumnos, y como,
por medio de estos enunciados, se gestan cambios en algunas practicas. Con estos estudios
muestran cOmMo emergen pautas comunicativas propias en la cultura del aula, sin dejar de
lado la influencia de otros contextos. En el aula investigada se encontraron pautas asociadas
con el profesor como: clarificar conceptos, sintetizar ideas o evaluar razonamientos,
mientras que, para el caso de los alumnos, encontraron comportamientos como revisar
errores, plantear dudas o construir argumentos.

En este pais también se encuentran investigadores que, sin renunciar al papel de lo

cognitivo, reconocen el giro hacia lo social, trabajando la linea de investigacion del
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pensamiento numérico®’. Es el caso de las universidades de Granada y Malaga (Castro,
1994; Romero, 1997, 2000; Romero y Rico, 1999; Gonzalez, 1998) y el de la propuesta
curricular del sistema educativo espafiol, liderado por el profesor Coll (1989) que integra la
teoria genética de J. Piaget con la teoria de la actividad de la escuela soviética y sus
discipulos (Wertsch, Forman, Cazden), y aportes de otras teorias cognitivas como las de
procesamiento de informacién o el aprendizaje significativo. En la Universidad de Sevilla,
los estudios sobre el conocimiento de la practica del profesor también se ubican en esta

tendencia.

47 PR - . .
Grupo de Investigacion Didactica de la Matematica Pensamiento Numérico.
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4. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

El Estado ha de garantizar el pleno cumplimiento del derecho a
la educacion en condiciones de equidad para toda la poblacién, asi
como la permanencia en el sistema de los nifios de todos los niveles
(MEN).

4.1 Laescuelaen Colombia

La ley 115 y el Plan Decenal de Educacion 2006-2016 orientan la organizacion del
sistema educativo colombiano, dando la posibilidad de descentralizacion y toma de
decisiones autonomas por parte de las instituciones para la construccion de su propio
Proyecto Educativo Institucional (PEI), de acuerdo con los contextos en que se encuentran
y con el modelo pedagogico que el grupo de docentes decida asumir. La vision que se
plantea en el Plan Decenal reza:

En Colombia, en 2016, dentro del marco del Estado social y democratico de derecho

y de su reconocimiento constitucional como un pais multicultural, pluriétnico, diverso

y biodiverso, la educacién es un derecho cumplido para toda la poblacion y un bien

publico de calidad, garantizado en condiciones de equidad e inclusién social por el

Estado, con la participacion co-responsable de la sociedad y la familia en el sistema

educativo. La educacion es un proceso de formacion integral, pertinente y articulado

con los contextos local, regional, nacional e internacional que desde la cultura, los
saberes, la investigacion, la ciencia, la tecnologia y la produccidn, contribuye al justo
desarrollo humano, sostenible y solidario, con el fin de mejorar la calidad de vida de

los colombianos, y alcanzar la paz, la reconciliacion y la superacion de la pobrezay la
exclusion (MEN, 2001).

Se plantea que el Estado ha de garantizar el pleno cumplimiento del derecho a la
educacién en condiciones de equidad para toda la poblacién, asi como la permanencia en el

sistema de los nifios de todos los niveles; sin embargo, a pesar de que en los Ultimos afios la
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inversion del Estado en educacion ha ido aumentando de 3, 9% en 2008 a 4, 8% en 2010;
aun estamos lejos de alcanzar una inversion mas alta, si nos comparamos con los paises que
son reconocidos por su alta calidad educativa, tales como los Paises Bajos en donde la
inversion esta en el orden del 7% del PIB.

Existe una propuesta curricular que se elaboré a principios de la década de los
ochenta del siglo pasado, con perspectivas constructivistas y socioconstructivistas; sin
embargo, de acuerdo con mi experiencia y conocimiento de la escuela, podria decir que
muchos de los supuestos de estos enfoques se han incorporado al discurso de los maestros,
pero han afectado muy poco las practicas educativas. La influencia del neo-liberalismo ha
permeado las acciones del Estado y la reflexion pedagdgica se ha ido desplazando para
garantizar procesos en los que se busca la eficacia, la obtencion de resultados precisos y
concretos; procesos en los que cada vez se controlan mas las acciones de los sujetos en las
instituciones educativas.

Asi, en la actualidad se cuenta con unos estdndares de evaluacion de la calidad de la
educacion que anualmente aplica el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) para los
colegios publicos y privados, los cuales, en gran medida determinan lo que se ensefia en las
aulas. No existe una escuela unificada; existe una diferenciacion alta entre la escuela
publica y la privada, en cuanto a financiacion, conformacion de los grupos en las aulas,
seleccion de los maestros, recursos didacticos, que en alguna medida contribuyen a
aumentar la segregacion, la diferenciacién social y la exclusion.

En relacién con la ensefianza-aprendizaje de las matematicas, podemos decir que en
la mayoria de las escuelas publicas colombianas e, incluso, en privadas que ya han resuelto
en parte los problemas de orden econdémico, alcanzar un aprendizaje comprensivo de las
matematicas es una tarea que aun esta pendiente. Son pocos los alumnos que le encuentran
sentido a las acciones, comprenden los conceptos trabajados, se autorregulan y controlan su
aprendizaje y escasos los docentes que se encuentran satisfechos con su accion pedagdgica
y los efectos que generan en sus alumnos. A pesar de los esfuerzos que se han desarrollado
en diversos frentes —la formacion de docentes, el mejoramiento de la infraestructura de las

instituciones educativas para cualificar la educacion publica— los efectos no se han reflejado

“8 Datos del Banco mundial. Bajados en septiembre del 2012.
http://datos.bancomundial.org/indicador/SE.XPD.TOTL.GD.ZS
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en el mejoramiento de las practicas pedagdgicas y en el aprendizaje significativo de los
nifios; un alto porcentaje reprueba esta materia y la mayoria de los que la aprueban
aprenden fundamentalmente unos algoritmos que poco le significan y no los pueden
vincular a su vida cotidiana. Las matematicas que aprenden en la escuela no se convierten
en un instrumento para pensar y actuar en su mundo y, lo mas grave, ain un alto nimero de
personas le tienen fobia a esta disciplina del saber.

Los resultados de evaluacién y de participacion del pais en pruebas internacionales
tales como PISA (Programme for International Student Assessment de la OECD™), (2003,
2009) confirman como Colombia se ha mantenido en un lugar muy por debajo de la media,
ocupando los ultimos lugares. Entre 50 paises participantes, el pais ocupé el lugar 47 en
2009; en el 2009, el lugar 58 entre 65 paises. En nuestra experiencia en la formacion de
docentes en el campo de las matematicas, constatamos que la mayoria de los maestros en el
momento de la ensefianza de conceptos de esta disciplina, se sienten limitados en sus
formas de tramitacion. Estas limitaciones obedecen a factores de diferente orden que se
ponen a actuar en la complejidad del acto educativo; factores que van de lo macro a lo
micro y que estan interrelacionados, tales como aquellos que serian mas externos a la
institucion y estarian en el orden de lo macrosocial, econémico o familiar; o aquellos
internos al sistema educativo colombiano y sus politicas educativas, hasta aquellos mas
ligados a la institucion educativa misma y sus légicas, asi como a las dindmicas interactivas
en el aula; incluso también en la ensefianza se ponen a actuar aquellos mas ligados a los

aspectos personales de los sujetos que participan en el proceso.
4.2 El contexto institucional
Esta investigacion se adelantd con tres instituciones educativas de la ciudad de

Bogot4; una institucién pablica, una institucién de caracter mixto™® y una institucién

privada. A continuacion presentamos estas instituciones con sus caracteristicas

 Informe PISA. http://www.sectormatematica.cl/pisa.htm

% En el camino a la privatizacién de la educacién en Colombia, actualmente se ha creado la figura de colegios en
concesion. Son instituciones administradas por el Estado y actualmente se le entregan para su administracion a
organizaciones privadas, el Estado fija un presupuesto anual por cada nifio que atiendan.

123



socioculturales y educativas fundamentales, que nos han de servir de marco para interpretar

los datos. Una descripcién mas amplia se encuentra en el Anexol.

4.2.1 Institucion 1 (RC)

En primer lugar se encuentra el Centro Educativo Republica de Colombia (RP),
institucion pubica ubicada en la localidad® de Engativa en la zona occidental de Bogota,
D.C. Respecto al uso del espacio en esta localidad predomina el residencial, sin embargo
también se ubican zonas comerciales y de servicios. En el barrio donde estd ubicada la
institucion, La Estrada, en casi en todas las casas hay un pequefio negocio: tiendas de
comestibles, cafeterias, droguerias, papelerias, tiendas de ropa. Segun la clasificacion del
Plan de Ordenamiento Territorial de Bogota, estaria ubicado en lo que se han denominado
“Unidades tipo 5, con centralidad urbana: son sectores consolidados que cuentan con
centros urbanos y donde el uso residencial dominante ha sido desplazado por usos que
fomentan la actividad economica”.

El promedio de la poblacion estudiantil que atiende en béasica primaria son 500
estudiantes, pertenecientes a los estratos socioeconémicos 1 y 2°%; aunque con la crisis
econdmica que en los ultimos afios ha afectado al pais, se han matriculado alumnos del
estrato 3. La mayoria de los padres de los nifios de esta institucion han cursado algunos o la
totalidad de estudios para completar el bachillerato y se desempefian en actividades como
comercio, servicios, empleados, incluso algunos tiene puestos ambulatorios de ventas. Un
nlmero muy escaso son profesionales.

En relacion con la composicion familiar, se encuentra que un alto nimero de alumnos
con los gque trabajamos viven solo con su madre y con su familia extensa (abuelos y tios);
asi lo enuncia la maestra en la entrevista: “Que vivan con papd y mama del salén, de 301,
por ahi unos 10, de los treinta y tanto que tengo; de resto uno se pone a averiguar viven con

la mama, con la abuelita”.

51 |a ciudad de Bogota se encuentra ordenada en 21 localidades. Para ampliar informacién consultar el diagnostico de los
aspectos fisicos, demograficos y socioeconémicos.
2009.http://www.sdp.gov.co/portal/page/portal/PortalSDP/ciudadania/Publicaciones%20SDP/PublicacionesSDP/10engati
va.pdfhttp://www.sdp.gov.co/portal/page/portal/PortalSDP/ciudadania/Publicaciones%20SDP/PublicacionesSDP/10engati
va.pdf

52 Segun los datos estadisticos, en esa localidad viven estudiantes con un nivel de pobreza que no garantiza la satisfaccion
de las necesidades basicas, incluso en condiciones de hacinamiento y de dependencia econdmica.
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Uno de los problemas fundamentales de la institucion es el alto grado de movilidad
de los nifios a otras localidades, por los costos de los arriendos que han subido por ser esta
una localidad eminentemente comercial. En ese sentido, existe un grupo de nifios que viven
a una distancia considerable de la institucién y se desplazas en bus para llegar a la escuela
0, incluso, algunos caminan largas distancias.

La institucion no se encuentra vinculada con la comunidad; es mas, en palabras de la
docente, no hay una apropiacion de la institucién, lo que se evidencia en el poco cuidado de
los habitantes del sector hacia la institucion:

No existe ninguna relacién, y la gente parece que no quisiera el colegio. Alrededor del
colegio hay muchas tiendas de tomar cerveza, al frente del colegio y los pasillos en las
mafianas eso amanece lleno de botellas de cerveza, como toman por las noches, eso amanece
ahi en el patio; tiran por encima de la reja las botellas de cerveza, se ve de todo; es que
como esta lleno de negocios entonces ahi nadie cuida (Docente NO1).Anexo5. Entrevistas
docentes.

En relacion con infraestructura fisica, es un edificio de tres pisos recien remodelado,
con un espacio amplio e iluminado, adecuado para la poblacion que atiende; también cuenta
con biblioteca, ludoteca y sala de ciencias. El espacio para el descanso y los juegos de los
nifios es reducido para la cantidad de estudiantes.

El horario de la institucion es de 6:45 a. m. a 12 p. m. Con un descanso de 30
minutos. Las clases se organizan por blogues de 90 minutos, aunque cada docente, por lo
general el titular del curso, administra su tiempo autbnomamente.

Este colegio pertenece a un grupo de instituciones pequefias que se aglutinan
alrededor de una méas grande donde funciona el equipo directivo y administrativo. A nivel
académico, la institucién se rige por los planteamientos curriculares del MEN vy de la
Secretaria de Educacion Distrital (SED). En ese sentido, orienta sus acciones de acuerdo
con el PEI, el cual, segun los documentos institucionales, busca favorecer el desarrollo de
valores de convivencia y la excelencia académica. Es comUn ver propuestas de concursos
de escritura, declamacién, pintura, ciencias, orientados por los docentes. Adicionalmente,
se realizan salidas extracurriculares a parques tematicos, al Jardin Botanico, a museos u
otros centros de recreacion y culturales.

Dentro de la institucion, roles y estatus estan claramente demarcados. La direccion la

ejerce la coordinadora académica con el apoyo de la psicdloga educativa; los otros
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profesionales son 30 docentes titulares de area y el docente de mdsica; las funciones y el
papel que debe desempefiar cada uno de los actores dentro de la institucion son explicitas,
desde la coordinadora, pasando por secretarias, profesores, estudiantes hasta personas de
servicio y celadores. En estas instituciones los docentes mantienen un grado alto de
autonomia tanto en los enfoques curriculares como en las metodologias de trabajo, aunque
se orientan por los programas y proyectos de la SED.

La institucion privilegia valores como la disciplina, el orden y el respeto. Diariamente
los nifios hacen filas para entrar al aula y en el descanso, y se les insiste sobre las normas de
buen comportamiento, buena postura y disciplina, con sus respectivas recompensas 0
sanciones. Institucionalmente cada nifio y su familia llevan el control de las actividades o
tareas por medio del registro que se lleva en las agendas que se envian a casa para ser
firmadas.

Algunos de los rituales que como institucién se comparte diariamente, son la entrada
y las filas para dirigirse al aula, el momento de tomar el refrigerio diario —proveido por el
Estado—. Antes de salir al descanso, en cada aula se reparte la merienda para que los nifios
coman en sus pupitres. En este momento, la coordinadora, a través de micréfono en todas
las clases, brinda informacion de interés para toda la comunidad por medio de un sistema

que se ha instalado en todo el colegio.

4.2.2 Institucion 2 (FYA)

El Centro Educativo Fe y Alegria estd ubicado en la localidad de Kennedy, al
suroccidente de Bogota, D.C. Esta es una institucion de caracter mixto, dirigido por la
Comunidad Jesuita con el apoyo de recursos del Estado. Atiende nifios con altos niveles de
pobreza. En esta institucion desarrollamos la investigacion con los cursos preescolar y
primero.

Kennedy es una ciudad dentro de Bogota, con alta densidad de poblacion y viviendas
unifamiliares y multifamiliares. ElI uso del espacio es predominantemente el comercial
aungue se ubican zonas residenciales y de servicios. En el barrio donde estd ubicada la
institucion, Patio Bonito, antiguamente funcionaba el botadero de basura por lo que tiene

problemas de salubridad y de inundaciones por estar cerca al rio Bogota. La demanda de la
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poblacion por vivienda fue satisfecha por la oferta de lotes disponibles que ofrecian
urbanizadores piratas, que loteaban predios sin servicios para que, a través de procesos
autogestionarios, se organizaran los habitantes para obtenerlos y por autoconstruccion
terminar sus viviendas.

Segun la clasificacion del Plan de Ordenamiento Territorial (POT) de la ciudad, esta
ubicada en lo que se han denominado Unidades tipo 1, residencial de urbanizacién
incompleta: son sectores periféricos no consolidados, en estratos 1 y 2, de uso residencial
predominante con deficiencias en infraestructura, accesibilidad, equipamientos y espacio
publico. En este barrio funciona la central de abastecimientos de alimentos mas grande de
la ciudad (Corabastos), por lo cual en casi en todas las casas existe un pequefio mercado de
alimentos, tienda de comestibles, panaderia, cafeterias. Segun comenta una de las
profesoras:

Yo tuve una experiencia el afio pasado, de una nifia que la mamita tiene un puesto
ambulante; vende aguacate, vende mandarina, naranja, excelente para los nimeros, esa nifia
le cuenta, le suma, le resta, le conoce la plata, le sabe dar vueltas. (Docente 2) Anexo 5.
Entrevista docentes.

A esta escuela asisten nifios en su mayoria de estrato 1°°. Los padres de esta
institucion tiene un nivel educativo un poco mas bajo que los de Republica de Colombia.
En general han alcanzado a terminar la basica primaria y muy pocos tienen algin estudio de
secundaria, incluso se encuentran algunos analfabetos. Un numero elevado de madres se
desempefia en labores domésticas o trabaja junto con sus parejas, en el centro de
abastecimientos antes mencionado. Segun la docente de preescolar, a la escuela asisten
nifios con un nivel alto de pobreza:

(...) entonces uno se da cuenta si el nifio llega sin trabajos sin tareas, llega muchas veces sin
el cuaderno y muchas veces hasta sin lonchera, entonces uno dice...”” (Docente 1).

La mayor problemética que se presenta es que los nifios que se encuentran solos, incluso
tienen que prepararse sus alimentos por ellos mismos y algunos se quedan al cuidado de sus
abuelos. Yo veo, pues dos factores, la mayoria de los nifios y muchos de los nifios, aqui sus
papitos trabajan, algunos en la plaza de abastos, otros trabajan pues en otros lugares. ¢ Qué
sucede?, hay algunos nifios que los papas salen muy temprano, pues no los dejan solos
tampoco, pero estan al cuidado es de los abuelitos, entonces, uno aqui se da cuenta que el
abuelito es el que esta pendiente del nifio, el viene y lo trae, el que viene y lo recoge, a las

58 |_os estratos socioeconémicos son una herramienta que utiliza el Estado colombiano (Ley 142 de 1994, Articulo 102)
para clasificar los inmuebles residenciales de acuerdo con los lineamientos del DANE, el cual tiene en cuenta el nivel de
pobres de los propietarios, la dotacion de servicios publicos domiciliarios, la ubicacion (urbana, rural), asentamientos
indigenas, entre otros.-Legalmente existen seis estratos socioecondmicos. El estrato mas bajo es 1 y el mas alto es 6.
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reuniones de padres vienen los abuelitos o vienen los tios, entonces uno dice, bueno y aqui el
papa... ;cual es el papel del padre?

La docente del grado primero lo plantea asi:

Si generalmente estan con la abuela, con los tios o con un apersona que los cuida y el
televisor, el computador son las personas y elementos que los acompafian en las tardes a
muchos de ellos y eso pues también afecta porque la television todo lo que muestra y ellos
pues también estan pendientes de eso, como no hay control entonces cualquier canal lo
pueden estar viendo. (Docente 2).

En relacién con la organizacion espacial, la construccion en dénde funciona la
institucion es muy pequefia y no cumple con los requisitos de espacio fisico, iluminacién y
proteccion del ruido adecuados para la poblacion que atiende; no cuenta con equipamiento
aparte de algunos computadores viejos que han sido donados y una biblioteca muy
pequefia. Sin embargo, en las aulas se cuenta con algunos materiales didacticos adquiridos
(textos escolares para cada nifio y juegos didacticos) para la poblacion de acuerdo con las
propuestas pedagdgicas que se adelantan. Los nifios tampoco cuentan con un espacio
minimo para el descanso y los juegos, aparte de un garaje que se queda pequefio para el
tamano de la poblacion; por tal razdn, en la hora de descanso se les prohibe correr o jugar.

El tiempo que se asigna para el estudio en esta institucion es de 7:00 a.m. a 12 m.,
con un descanso de 30 minutos. Las clases se organizan por blogues de 90 minutos, para lo
cual suena un timbre que avisa el cambio. Los docentes no tienen la misma autonomia que
en la institucion anterior para administrar su tiempo; hay un horario fijo que se cumple en
cada aula.

Esta institucion de caracter mixta pertenece a la comunidad de los colegios de Fe y
Alegria, por lo cual se rige por los principios y valores de la comunidad catolica. A nivel
académico, aunque se rige por los planteamientos curriculares del MEN vy de la SED, tiene
su propio proyecto educativo que comparte con las otras instituciones de la Comunidad. En
ese sentido, orienta sus acciones de acuerdo con Proyecto Educativo Fe y Alegria, el cual,
segun los documentos institucionales, busca favorecer el desarrollo de valores cristianos y
alta calidad académica. Los docentes de la institucion permanentemente se forman en
propuestas curriculares innovadoras en el campo de las matematicas, la lengua escrita, la

evaluacion, los valores.
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Los roles y el estatus dentro de la institucién estan clara y fuertemente demarcados en
su estructura jerarquica; la direccion la ejerce la directora quien depende del nivel central,
ademas se cuenta con una coordinadora académica, psicologa y los otros profesionales son
20 docentes titulares de area. Las funciones son explicitas y definen el papel que debe
desempefiar cada uno de los actores dentro de la institucion. Se evidencia
institucionalmente un trato afectuoso y con mucho carifio hacia los nifios.

La institucion privilegia valores como la disciplina, la fe, la tolerancia y el respeto.
Los nifios ingresan directamente al salon, usualmente no se hacen filas. Como parte de los
rituales diarios en cada aula se inicia la jornada con una oracién. Otros rituales que se
comparten diariamente se relacionan con el cuidado en el uniforme, el saludo, las llegadas
tardes, las entradas en las que la familia conversa con los docentes. Las celebraciones como

izadas de bandera o fiestas patrias se realizan usualmente cada quince dias.

4.2.3 Institucién 3 (SBM)

El Colegio San Bartolomé de la Merced esta ubicado en la localidad de Santa Fe en el
centro-oriente de la ciudad de Bogota. Es una institucion de caracter privado, dirigido por la
Compafiia de Jesus; atiende nifios y jovenes de estratos socioeconémicos 5 y 6, 10s méas
altos de Bogota. El colegio cuenta con los niveles de preescolar, basica primaria y
secundaria y media con una poblacion de 1.890 alumnos. Alli desarrollamos la
investigacion con tres aulas en los cursos preescolar y primero.

Una caracteristica diferente en relacion con las otras instituciones es que los
estudiantes y docentes de este colegio no viven en esta localidad ni a una distancia cercana,
todos se transportan en rutas escolares o carros particulares. La mayoria de su poblacion
vive en barrios de clase alta, en zonas residenciales de la ciudad.

Los padres de los nifios y jovenes de esta institucion tienen un nivel educativo alto,
son profesionales en las areas del derecho, la salud, las ingenierias y laboran con empresas
del Estado, privadas o multinacionales, con cargos directivos o son duefios de sus propias
empresas.

En relacion con la organizacion espacial, la construccion en donde funciona la

institucion es muy amplia, con mucha zona verde ubicada en los cerros orientales de la
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capital, anteriormente funcionaba alli la finca Las Mercedes de la Comunidad Jesuita.
Cuenta con varias dependencias separadas para cada nivel educativo, tiene teatro,
bibliotecas, sala de recepciones, cafeterias, restaurante escolar, salas de computo, y
laboratorios, canchas de futbol, baloncesto e iglesia.

Los salones son amplios, con excelente iluminacion, adecuados para la poblacién que
atiende; las aulas cuentan con materiales didacticos, textos escolares, pequefias bibliotecas,
juegos. Se han organizado salones especializados por areas, salon de matematicas, de
inglés, de computadores, de artes y los nifios desde preescolar rotan de salon.

El tiempo que se asigna para el estudio en esta institucion es de 7:00 a.m. a 4 p.m.,
con dos descansos, uno de los 30 minutos, para las onces, y otro mas largo de una hora para
el almuerzo. Las clases se organizan en 45 minutos, para lo cual suena masica que avisa el
cambio. Los docentes no tienen la autonomia para organizar el tiempo pues usualmente
trabajan con diferentes grupos, dado que se han especializado en un area del saber.

En lo académico, aunque se rige por los planteamientos curriculares del MEN vy de la
SED, tiene su propio Proyecto Educativo Institucional (PEI) que comparte con las otras
instituciones de la comunidad. El proyecto académico de la instituciéon se rige por los

valores de la Compafiia de JesUs. En la pagina del colegio en internet se plantea asi:

Desde su fundacion San Bartolomé La Merced, ha sido dirigido y orientado por la
Compafiia de Jesus y ha ofrecido un Proyecto Educativo de calidad; que ha liderado
la formacion de generaciones conservando siempre su caracter privado, confesional,
sin animo de lucro; hacia 1970, inicia la Educacién Personalizada y con esto
comienza una época que ha marcado profundamente la filosofia y metodologia de los
Colegios de la Compafiia de Jesus. En 1980, el Colegio participd activamente en las
reuniones de tipo pedagdgico que promovid la Prefectura de Estudios de la Provincia
Colombiana. Se da lugar a una era de avances pedagdgicos, metodoldgicos y de
crecimiento total con la sistematizacion electronica y especialmente con la Formacion
Ignaciana de todos los colaboradores. Bajo las pautas y orientaciones de ACODESI
(Asociacion Colegios Jesuitas de Colombia), entidad que agrupa a 11 Colegios
Jesuitas de Colombia, se ha logrado, el estable-cimiento de lineamientos y propdsitos
filosoficos, pedagdgicos comunes para estos Colegios que viven y siguen las
ensefianzas de San Ignacio de Loyola fundador de la Compafiia de Jesus. La nueva
Ley General de Educacion 115 de 1994, suscita una reorientacion del quehacer
educativo hacia la Formacién Integral y las dimensiones del ser humano...[...] A
partir de esta perspectiva, el Colegio busca colaborar en la formacion integral del
hombre y la mujer nuevos en su doble dimension: individual y social, dentro de un
proceso de personalizacion y autonomia, para que desarrollen sus valores humanos y
puedan hacer una opcién por Cristo; a partir de esta perspectiva, el Colegio busca
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contribuir en la formacion integral de un nuevo hombre y una nueva mujer, dentro de
un proceso de personalizaciéon y autonomia; para que ellos desarrollen sus valores
humanos y puedan hacer una opcién por Cristo y de esta forma se comprometan en el
servicio a los demas.

La institucion ofrece multiples posibilidades de formacion en las horas extras:
mausica, deportes, Boys Scouts, e inmersidn en inglés, a las cuales los estudiantes van por un
periodo de un mes de acuerdo con el grado escolar a paises de habla inglesa (quinto,
Canada; séptimo, Inglaterra; noveno, Nueva Zelanda). Los docentes de la institucion
permanentemente se forman en propuestas curriculares innovadoras en el campo de las
matematicas, la lengua escrita, la evaluacion, los valores, entre otras.

Dentro de la institucién, roles y estatus estan clara y fuertemente demarcados en su
estructura jerarquica; para la basica primaria se tiene directora y coordinadoras de nivel;
para secundaria, rector, coordinadores de nivel y de area. Cada curso tiene un profesor que
Ilamado acompafiante quien esta cerca y les hace seguimiento y acompafiamiento a los
nifios. En el colegio también confluyen otras profesionales como psicélogo, profesionales
de la salud, terapeutas y trabajadores sociales y sacerdote que hace de asesor espiritual. Las
funciones son explicitas y definen el papel que debe desempefiar cada uno de los actores
dentro de la institucién. Se evidencia institucionalmente un trato respetuoso y afectuoso
hacia los nifios y jovenes.

Como parte de los rituales diarios, en cada aula se inicia la jornada con lo que ellos
Ilaman reflexion, que puede ser una oracion o tocar un tema que esté afectando la vida del
aula. No se hacen filas; aunque ocasionalmente se convoca a los estudiantes para alguna
informacién importante, momento que se aprovecha para que vivan las experiencias de
filas. Aunque los estudiantes tienen un salon fijo, permanentemente se estdn cambiando

para cambio de clase en los salones especializados.

4.3 Grupo de investigacion Desarrollo, Afectividad y Cognicion

El grupo de investigacion Desarrollo, Afectividad y Cognicion es un grupo de la

Facultad de Psicologia de la Pontificia Universidad Javeriana, escalafonado por
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Colciencias, entidad que reconoce, valida y califica los grupos de investigacion en
Colombia.

Las lineas de Cognicion en Matematicas y de Interacciones Educativas de este grupo,
>* del cual formo parte, investiga sobre psicologia y didactica de las matematicas, con el fin
de reflexionar y mejorar las practicas de ensefianza de esta disciplina en Colombia. En ese
sentido, disefia experiencias didacticas, desarrolla propuestas de formacion de docentes,
interviene con nifios que presentan fracaso escolar en matematicas, entre otros. Inicialmente
nuestro trabajo se centrd en la comprension e intervencion sobre los procesos cognitivos de
los sujetos que aprenden matematicas desde perspectivas de corte piagetianas. La influencia
de Vigotsky y de las perspectivas contextuales y ecoldgicas permed nuestras preguntas
iniciales, lo que nos condujo a reconocer que para entender el aprendizaje escolar no es
posible dejar de lado los procesos interactivos y sociales que se ponen a actuar en ese
momento.

Son varios los trabajos desarrollados en estas lineas en la Facultad con estudiantes de
psicologia, practicantes de ultimo afio y proyectos de tesis para la obtencion de grado de
psicologos. Asi mismo, se ha participado en la educacion publica tanto con el MEN como
con la SED. Con esta ultima, se elaboraron los materiales de disefio curricular y de
evaluacién de los aprendizajes en matematicas para los nifios de Bogota. A la vez, el grupo
acomparia docentes y asesora proyectos de intervencion en el aula en el que la interaccion,
la comunicacion y el lenguaje se han incorporado como aspectos fundamentales.
Actualmente se cuenta con producciones y articulos resultados de investigacion, asi como
con materiales producto de la intervencion en curriculo y en el modelo de intervencién en

fracaso escolar.

% En la Pontificia Universidad Javeriana de Bogot4, las acciones del grupo integran investigacién e intervencion en
instituciones educativas de Fe y Alegria, organizacion orientada por los Jesuitas. Busca desarrollar propuestas que
promueven formas de ensefianza de la matematica, basadas en la comprension, desde perspectivas constructivistas e
histdrico-culturales, bajo la direccion del profesor Jorge Castafio Garcia.
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5. ESTUDIO EMPIRICO

Todo preguntar y todo querer saber presupone un saber que no se
sabe, pero de manera tal que es un determinado no saber el que

conduce a una determinada pregunta (Gadamer)

En los capitulos anteriores hemos desarrollado algunos aspectos que consideramos
amplian la mirada para tener mejores herramientas tedricas y metodologicas que favorezcan
la comprension de las preguntas en el aula cuando ocurre la ensefianza-aprendizaje del
concepto de nimero. En otras palabras, definimos nuestro problema de investigacién a la
luz de las discusiones sobre lenguaje e interaccion en el aula; a la vez, hemos hecho énfasis
en dos de los enfoques posibles para estudiar el discurso en el aula: la pragmaética
linglistica y la sociolinglistica, los cuales sirvieron de base para construir nuestras
categorias de analisis.

En coherencia con lo anterior, el apartado empirico de esta tesis tiene como objetivo
analizar los discursos de un grupo de maestros para caracterizar el uso de las preguntas y
sus efectos en las respuestas y conversaciones de los nifios. Para ello, a la luz de
perspectivas interaccionistas nos hemos valido de métodos, técnicas y herramientas propias
de la investigacion cualitativa. Especificamente nos orientamos por los métodos
etnogréficos y de andlisis del discurso para la recoleccion y el anélisis de la informacion.
En el proceso de la construccion tedrica, acudimos a la teoria fundamentada (grounded
theory) y al apoyo de la herramienta Atlas ti, lo cual nos permitié analizar diversas aulas y

el discurso que en ellas circula a partir de datos reales.
5.1 Formulacion del problema

Encontramos una amplia tradicion de investigaciones sobre el discurso en educacion,

las cuales han abordado con énfasis la forma y las estructuras en diversos contenidos y
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situaciones de la vida escolar y del aula; sin embargo, son escasos los estudios
desarrollados mas alld de unas pocas sesiones o fragmentos de conversacion, y los
centrados en un contenido particular. Durante los Gltimos afios, en la linea de investigacion
sobre interaccion y discurso del grupo Desarrollo, Afectividad y Cognicién, hemos
desarrollado algunas investigaciones en las que constatamos lo que ya muchos
investigadores han encontrado: no toda interaccion produce efectos favorables en el
aprendizaje. Observamos, por ejemplo:

En el aula prima el discurso del maestro, quien habla la mayor parte del
tiempo. En algunas aulas, el discurso del maestro estd mas centrado en controlar el
comportamiento de los alumnos que en ensefiar los contenidos del curriculo y
promover formas de razonamiento que favorezcan pensar matematicamente,
comprender los sistemas conceptuales, tejer la red de relaciones que posibiliten la
comprension (Lopez Antolinez, Roncallo & Forero, 2001). Esta investigacion
confirma algunos de los hallazgos pioneros de investigaciones sobre el discurso en

el aula en el campo de la psicologia como Cazden (1986), Stubbs (1987) o Mercer
(1997).

En el discurso maestro-alumno prima la estructura del dialogo tripartita: P (pregunta),
R (Respuesta), R (Retroalimentacion/feedback) (PRF).

Los alumnos invierten un alto tiempo de su aprendizaje tratando de encontrar las
claves de lo que su maestro espera se responda para ser exitosos académicamente,

independientemente de si se ha comprendido o no los conceptos de la disciplina.

Las conversaciones entre los nifios en la clase de mateméticas no pasan de breves
intercambios en relacion con las tareas que propone el docente. La mayoria de ellas se
centran en temas vinculados al mundo e intereses vitales de los nifios, que no se integran a

su propio aprendizaje.

La conversacion entre pares en el aula se prohibe, y se valora altamente el silencio, la

quietud, la disciplina.

La interaccion y el aprendizaje cooperativo o colaborativo no se da de manera natural
quizas porque la escuela ha introducido a los nifios en unas maneras diferentes de entender

la cooperacion.
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No se ha incorporado la reflexion y la conciencia, tanto por parte del docente como
de los mismos nifios, sobre la importancia del lenguaje como medio para pensar
conjuntamente o para comunicarse adecuadamente. Es decir, ain estamos lejos de tener
conciencia de que la ensefianza-aprendizaje es una practica social y entender el lenguaje,
como lo plantea Mercer (2001, como una forma social de pensamiento, como un

instrumento para pensar colectivamente, para interpensar.

En el estudio que desarrollamos en la tesina, primera fase de esta investigacion,
intentamos dar respuesta a la necesidad de comprender como se utiliza el discurso en la
ensefianza de un contenido particular del curriculo escolar por periodos méas largos. Como
bien dice Mercer (2001), faltan investigaciones que sigan las conversaciones de grupos
concretos de personas durante largos periodos de tiempo. Asi, en este primer estudio, a
partir de un estudio de caso, en el cual un docente ensefia un concepto particular de las
matematicas, se explord para construir unas categorias que nos permitieran avanzar en la
comprension del discurso que se utiliza en el momento de la ensefianza de las matematicas
en el contexto colombiano. En esta segunda fase de la investigacion, para el desarrollo de la
tesis doctoral, queremos retomar y ahondar en algunos de los hallazgos de la primera fase.
Una sintesis de la primera fase se presenta en el Anexo 2.

Para comprender como funciona la comunicacién en la ensefianza-aprendizaje de las
matematicas, y qué es lo que la hace triunfar o fracasar, es necesario analizar como se
utiliza el lenguaje para significar y comunicar en el aula de clase. Tal como lo hemos
venido sustentando, existe un acuerdo entre los investigadores del discurso -Sinclair &
Coulthard (1975), Mehan (1979), Cazden (1986, 1991), Edwards & Mercer (1988, 1992) —
en relacion con la estructura basica del discurso en el aula, lo que han llamado IRF
(Iniciacion-Respuesta-Feedback); datos que confirmamos en nuestra investigacion previa
(Forero, 2009).

Estos intercambios clasicos entre profesores y alumnos, grabados por investigadores
del lenguaje, han sido Ilamados (IRF) (Iniciacion-Respuesta-Feedback) o como Megan
(1979) prefirio llamarlos (IRE) (Iniciacién-Respuesta-Evaluacion). En nuestro estudio
vamos a llamarlos PRF (Pregunta-Respuesta-Feedback) dado que también se acepta que

casi siempre el docente inicia con una pregunta:
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I. Iniciacion del profesor, que la mayoria de las veces es una pregunta (P)

R. Respuesta de los alumnos (R)

F. Feedback del profesor sobre la respuesta (F)

A la vez, también en la investigacion previa de la tesina, encontramos que uno de los
actos linguisticos més frecuentes en el aula, después de la orden, son las preguntas del
docente (Forero, 2009). El docente pregunta con diversos propdsitos, entre otros: obtener
informacidn sobre lo que saben los nifios para disefiar estrategias o con el fin de evaluar; o
verificar y comprobar que los alumnos han entendido e, incluso, para mantener el control y
el orden en la clase. Veamos informacion recogida sobre este tipo de preguntas:

P: Juan ¢trajiste tu libro?
N: Si
P: Nifios ¢,qué les he dicho antes?

¢ Como debemos comportarnos en la clase? ¢Qué ocurre cuando los nifios no obedecen y
hacen desorden?>

Sin embargo, existen casos en los cuales las preguntas son utilizadas no para
controlar o evaluar sino que buscan promover otras formas para la construccion del
conocimiento. Estas preguntas tienen un proposito diferente: hacer que los nifios justifiquen
sus respuestas, que expliciten sus razonamientos, que se problematicen, que contrasten
diversas ideas, que argumenten y contraargumenten, este es un ejemplo de nuestra
investigacion previa:

Na: 30 + 30 = 60.

Na: son 60, son 60 rayas.

No: Son 66 rayas.

P: ¢Quién esta de acuerdo que son 66 rayas?

Ns: (Alzan las manos).

P: Pase y nos da razones (dirigiéndose a una nifia).
P: Juliana dice lo siguiente: (indicando en el tablero),
P: Cuando traza esta columna hay 6 rayas,

P: Cuando traza esta columna, ¢ cuantas rayas hay?
Ns: 12.

P: ¢ Cuando traza esta columna?

Ns: 18.

Esta forma de utilizacion del discurso tiene mayor potencial para afectar los procesos

constructivos de los nifios. En estos casos, las preguntas no buscan exclusivamente

% Registro tomado de observaciones de clase del proyecto Cognicién y Escuela.
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controlar o comprobar si los alumnos han realizado la tarea, sino que invitan a la
participacion activa y a la contrastacion. Muchos profesores utilizan la pregunta para guiar
la actividad, para dirigir la atencién de los estudiantes a cuestiones que requieren mas
reflexion y clarificacion, para promover otras maneras de argumentar y justificar.

A pesar de que son diversos los investigadores que consideran que la pregunta del
docente deberia ser reducida en el aula de clase y ser reemplazada por otras estrategias
comunicativas, Mercer (1996, 1997, 2001) no esta en contra del uso de las preguntas como
técnica de ensefianza. En esta investigacion pretendo adherirme a esta idea sugerida por
Mercer y mostrar que no siempre las preguntas desfavorecen la construccion del
conocimiento, es decir, no se han de rechazar de manera absoluta todas las preguntas de los
docentes hasta no estudiar en profundidad cuales son los propositos o las intenciones que
las guian, y los efectos que generan en las conversaciones y en la comprension de los nifios.

Es decir, ciertas técnicas o recursos linguisticos no son ni buenos ni malos por si
mismas, depende de cémo, cuando, y con qué intencionalidad se usan. Tal como hemos
venido planteando, desde autores de diversas disciplinas o campos del saber, como
Sécrates, Gadamer, Freire; Dewey, Bruner, Coll, la pregunta es una herramienta poderosa
con la que cuenta el maestro para ensefiar a pensar.

En la primacia de la pregunta para la esencia del saber es donde se muestra de la
manera mas originaria el limite que impone al saber la idea del método, y que ha
sido el punto de partida de todas nuestras reflexiones. No hay método que ensefie a
preguntar, a ver qué es lo cuestionable. El ejemplo de Sécrates ensefia que en esto
todo depende de que se sepa que no se sabe. Por eso la dialéctica socrética, que
conduce a este saber a través de su arte de desconcertar, crea los presupuestos que
necesita el preguntar. Todo preguntar y todo querer saber presupone un saber que no
se sabe, pero de manera tal que es un determinado no saber el que conduce a una
determinada pregunta (Gadamer, 2005, p. 443).

Estas estrategias comunicativas son valiosas para promover el saber, pero no
podemos desconocer que no es facil preguntar; como lo dice Gadamer, no hay método que
ensefie a preguntar; sin embargo, tal como lo hemos planteado, cuando el docente formula
la pregunta, esta no cumple su proposito inicial —obtener informacion sobre algo que no se
sabe—; es una estrategia comunicativa que busca favorecer en otros salir de ese no saber.
Aprender a preguntar le plantea altas exigencias —cognitivas, relacionales y actitudinales—

al maestro. Entre otras, le plantea demandas tales como identificar qué es exactamente lo
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que quiere y espera alcanzar en una situacion concreta; tener una comprension profunda
sobre los conceptos que pretende ensefiar; conocer sobre los procesos de construccion por
parte de los nifios y sobre los escenarios o contextos donde se realiza la ensefianza.

En esta investigacién no pretendemos dar respuestas a todas estas demandas, no
buscamos ofrecer técnicas para preguntar, o explicar qué se debe hacer o decir en una
determinada situacién comunicativa; se quiere ofrecer una herramienta de analisis que
permita a los docentes reflexionar y tomar conciencia del proceso y las estrategias
comunicativas y sus efectos en el aprendizaje y, de esta manera, mejorar las practicas
comunicativas y las interacciones con el saber matematico y con los otros que acompafian
este aprendizaje.

Con este trabajo esperamos tener mayores comprensiones sobre las maneras como se
estd usando la pregunta para ensefiar y los efectos en las respuestas y conversaciones de 1os
nifios, con el fin de que desde la misma psicologia educativa, y desde la pedagogia de las
matematicas se entre en un dialogo interdisciplinar que favorezca en el aula otras formas de
usar el discurso, que visibilicen la tesis vygotskiana del lugar del lenguaje como mediador.

Dar respuesta a preguntas tales como: ¢cual es el lugar de la pregunta en el
aprendizaje?, ¢qué funciones discursivas esta privilegiando un determinado docente cuando
pregunta en la clase de matematicas?, ¢qué efectos tienen las preguntas de los docentes en
las conversaciones y en las respuestas de los nifios?, ¢hasta donde las preguntas favorecen o

limitan el aprendizaje de los estudiantes?

5.2 Objetivo general

Analizar el uso de las preguntas por parte del docente y sus relaciones con las
respuestas y conversaciones de los nifios durante la ensefianza-aprendizaje del concepto de

namero en los primeros cursos de primaria.
5.3 Objetivos especificos
Identificar y describir el tipo de preguntas de algunos docentes en las situaciones de

ensefianza-aprendizaje del nimero en los primeros grados de educacion bésica primaria.
140



Identificar y describir las respuestas y conversaciones de los alumnos en la

ensefianza-aprendizaje del nimero en los primeros grados de educacion basica primaria.

Explicar la relacion de las preguntas de los docentes con las respuestas y las

conversaciones de los nifios de las aulas estudiadas.
5.4 Metodologia

Este estudio se ubica en una perspectiva cualitativa de la investigacién, en la que
existe apertura a diferentes métodos de acuerdo con nuestro objeto de estudio. Tal como
afirma Flick (2004): “los rasgos esenciales de la investigacion cualitativa son la eleccion de
métodos y teorias apropiadas, el reconocimiento y analisis de perspectivas diferentes, las
reflexiones del investigador sobre su investigacion como parte del proceso de producir
conocimiento y la variedad de enfoques y métodos” (p. 7). Dado que nuestro interés se
centra en unas determinadas practicas sociales-comunicativas en su contexto natural de
aprendizaje, sin duda alguna las perspectivas interaccionistas y de andlisis del discurso son
nuestro marco general. Sin embargo, el analisis de la comunicacion hace necesaria una
convergencia con otras aproximaciones de la investigacion cualitativa, que también nos han
servido de guia para la observacion, la recoleccion y el analisis de la informacion: la
etnografia, la etnometodologia y la teoria fundada, *° esta Gltima especialmente nos brindé
herramientas para el analisis de la informacion. Glaser (1992), uno de sus creadores, la
define de la siguiente manera:

Es una metodologia de analisis, unida a la recogida de datos, que utiliza un conjunto
de métodos, sistematicamente aplicados, para generar una teoria inductiva sobre un
area sustantiva. El producto de investigacion final constituye una formulacion teérica,
0 un conjunto integrado de hipotesis conceptuales, sobre el area substantiva que es
objeto de estudio (p. 30).

% |os origenes de la teoria fundada o fundamentada se encuentran en la Escuela de Sociologia de Chicago y en el
interaccionismo simbolico de principios del siglo XX. Esta corriente se constituye como alternativa a las teorias
funcionalistas dominantes en la sociologia de la época. Se nutre de los desarrollos de algunos otros teéricos de la
sociologia cualitativa, como Goffman y George Simmel. Enmarcados en estas escuelas, Anselm Strauss de la Universidad
de Chicago y Barney Glaser de la Universidad de Columbia, desarrollan esta teoria, también conocida como Grounded
theory en 1967 como método para derivar sistematicamente teorias sobre el comportamiento humano y el mundo social
con una base empirica.
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Esta metodologia nos orientd en el anélisis y en la construccién teérica que se fue
elaborando piso a piso a partir de los datos recogidos de una parcela de la realidad. Méas que
pretender generar una teoria general y universal, nos interesaba tener una mayor
comprension sobre algunos casos en profundidad. Especificamente, se quiere comprender
un aspecto de la vida de diversas aulas, las maneras como se usa una de las estrategias del
discurso en la ensefianza de un contenido escolar. En ese sentido, podriamos decir que nos
acercamos mas a la construccion de una teoria sustantiva —a partir de la comparacion de
ambitos delimitados de una realidad cultural- con aproximaciones mas inductivas que
deductivas.

Tal como lo plantea Van Dick (2006), respecto al analisis del discurso: “no es mas
que la actividad académica general de estudiar el discurso. Y dicho estudio puede ser
Ilevado a cabo a través de una gran variedad de métodos distintos”. Aunque estos métodos
son mas cualitativos que cuantitativos, no necesariamente son excluyentes. Los metodos
pueden proveer desde un detallado analisis formal de la sintaxis o los turnos
conversacionales, hasta estudios de las estructuras narrativas o argumentativas y de las
estrategias retdricas. También se encuentran los métodos experimentales en la psicologia
cognitiva de la produccion y la comprension del texto; los métodos etnograficos que se
ocupan del estudio de los aspectos sociales y culturales del uso del lenguaje y la
interaccion, entre otros.

En esta investigacion retomamos este Gltimo método siguiendo autores del
pragmatismo inglés, de la sociolinglistica, de psic6logos socio-constructivistas del grupo
de Cesar Coll en Espafia y algunos aportes de Van Dick, en el intento de conjugar lo
contextual con lo estructural y lo funcional. Algunas de las exigencias metodoldgicas que
se desprenden de estos estudios que no podemos perder de vista, y que nos orientaron de

manera permanente fueron:

Explicar los intercambios comunicativos a partir de las relaciones que se dan a nivel

de espacios microsociales sin dejar de lado las macrosociales.

Analizar el discurso de profesor y alumnos de manera contextualizada, teniendo en

cuenta relaciones entre actividad discursiva y no discursiva.

Tener en cuenta de manera articulada las interrelaciones profesor-alumno.
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Considerar las caracteristicas particulares de la situacion de aprendizaje, el contenido

de las tareas, ademas de las relaciones sociales.

Tener en cuenta el momento, las actuaciones de los participantes en el flujo de la

actividad de la clase.

Lo cualitativo, que permite obtener informacion detallada del proceso de la actividad
conjunta, no invalida lo cuantitativo, susceptible de ser tratado estadisticamente, a partir de

las categorias para el analisis de la interaccion.

Siguiendo estas lineas metodoldgicas, el analisis de los datos brinda la posibilidad de
clasificar, describir y comparar diversos discursos de docentes de manera sistematica, para
dar respuesta a los objetivos planteados en torno a las preguntas del docente: su estructura y
funciones, sus relaciones con las respuestas y conversaciones de los aprendices.
Adicionalmente, por medio del analisis, aspiramos identificar semejanzas, diferencias y
patrones recurrentes de interaccion en las clases estudiadas. Para dar cumplimiento a estos
propositos, en este apartado nos dedicaremos a presentar la estructura metodoldgica
empleada para el desarrollo de este estudio, definida, necesariamente, de acuerdo con

nuestra perspectiva y con la naturaleza de los datos.

5.4.1 Tipo de estudio

La presente investigacion se enmarca en un analisis microsocial, un estudio
descriptivo y comparativo de practicas sociales-escolares en el contexto natural en que
ocurren. La perspectiva del andlisis del discurso conlleva el estudio del uso real de la
lengua en los contextos en los cuales se genera. En este caso, se estudiaron varias aulas en
las que se ensefia el concepto de numero. La metodologia corresponde a estudios de casos,
en los cuales mas que profundizar en una secuencia didactica de cada aula, se realizé un
muestreo®’ mas amplio de situaciones en los que se contd con variedad de contextos,

poblaciones, instituciones y nivel educativo. Se buscé que el objeto de la ensefianza fuera el

57 Para Osses, S., Sanchez, . y Ibafiez, F. (2006), en su Investigacion cualitativa en educacion. hacia la generacién de
teoria a través del proceso analitico, el muestreo teérico se refiere a los entrevistados o hechos a observar en la estrategia
de investigacion. Esto significa que los individuos que seran entrevistados, o hechos a observar, son considerados como
aquellos que, en forma suficiente, pueden contribuir al desarrollo de la teoria para lo cual se realiza el trabajo en terreno.
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mismo en cada aula, en este caso uno de los contenidos fundamentales en la ensefianza-

aprendizaje de las matematicas, el concepto de numero.

5.4.2 Poblacién

Dado que nuestro interés investigativo estaba mas centrado en tener un amplio
espectro de practicas de interaccién en clase, mas que la légica de la homogeneidad o de la
contrastacion nos interesaba la logica de la diversidad y heterogeneidad de las aulas. En
consecuencia, el procedimiento seguido responde al principio de “variacion méaxima” en la
seleccion de la muestra, que se utiliza con frecuencia en la investigacion cualitativa. Esta
técnica consiste en seleccionar casos “que sean lo mas diferentes posible, para revelar la
amplitud de variacion y la diferenciacion en el campo” (Flick, 2004, p. 82). Optamos,
entonces, por renunciar al estudio de una secuencia didactica como tal de una o dos aulas y
decidimos ampliar el nimero de aulas a estudiar. Para tal efecto, los criterios de muestreo™

y seleccion de las aulas fueron tres:

Diversidad de instituciones: en primer lugar que estuvieran ubicadas en diversos tipos
de instituciones ya sea publicas, mixtas™ y privadas, para tener en cuenta diversos estratos

socioeconémicos.

Diversidad de grados escolares: en segundo lugar, que fueran de los tres niveles
iniciales de la ensefianza, dado que es el momento en que se comienzan a construir los

patrones de interaccion escolar y sentar las bases de la comprension de lo numeérico.

Voluntariedad de los docentes: finalmente, dado que no es facil que los docentes
acepten un grupo de extrafios que, sin duda, afecta las dinamicas del aula, pero sobre todo
el docente se siente evaluado, mirado desde afuera, el dltimo criterio de seleccion fue la
disposicion y el apoyo de los maestros y de la institucion educativa para participar en la

investigacion. Uno de los docentes, que llamamos docente-experto es miembro de nuestro

%8 Una de las estrategias de la teoria fundada es el muestreo tedrico, en el cual, el investigador comienza con la seleccion
de varios casos que pueden compararse y contrastarse. Estos se eligen por su posible relevancia para el campo tedrico que
se pretende estudiar. En las primeras fases de este estudio, la tesina, se trabajé solo un aula y un docente para definir unas
categorias de andlisis del discurso. En esta segunda fase seleccionamos nuevos casos para ayudar a refinar o expandir
algunos de los conceptos desarrollados en la investigacion previa.

% Hablamos de institucién de cardcter mixto, para referirmos a una modalidad de instituciones que funcionan en
Colombia. Son colegios de caracter privado que funcionan con convenios con el Estado para financiar algunos de sus
gastos.
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grupo de investigacion®. En consecuencia, la distribucion se dio de la siguiente manera
(ver Tabla 4.1)

TABLA 12
Poblacion objeto del estudio.

. T|_p0 d.e, Estrato Grados No. No. de
institucion docentes alumnos
Puablica 2 Segundo grado 1 35
. Preescolar 40
Mixta 01-feb Primero 2 40
. Preescolar 25
Privada 6 Primero 2 25

Fuente: elaboracion propia..

Se contd con 3 instituciones, una muestra de 6 aulas, con 6 maestros de los grados de
preescolar a segundo y con aproximadamente 190 alumnos. Se grabaron 4 sesiones por
aula. Para efectos de este estudio por la saturacion de categorias y la complejidad de los
datos se tomoO la decision de estudiar 2 sesiones de clase con cada docente; en

consecuencia, finalmente se estudiaron 12 sesiones de clase.

5.4.3 Instrumentos y recoleccion de informacion

Se recogi6 informacion a traves de la observacion, registrandose mediante notas de
campo y grabaciones de video y/o audio.

En cada aula se grabaron 4 sesiones en las que se trabajaba el concepto de nimero. Es
decir, se llevo registro de 24 sesiones de clase, de acuerdo con los tiempos asignados en
cada institucion para la clase de matematicas. (Anexo 4. Diarios de clases). Para el caso de
las instituciones publica y mixta, el tiempo de grabacion de cada clase fue de 90 minutos,
mientras que en las aulas de la instituciéon privada fue de 45 minutos. En dos de las
instituciones seleccionadas para la investigacion la universidad se viene trabajando en
intervencion psicoeducativa con nifios que presentan fracaso escolar en matematicas. Estas

son la institucion publica que de ahora en adelante denominaremos con sus iniciales (RC) y

8 E| profesor Jorge Castafio, director del grupo de investigacion, es también alumno del doctorado. Como parte de su
trabajo doctoral disefi6 e implementd unas situaciones didacticas en una de las instituciones con las que se trabaja desde la
Universidad.
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la institucion mixta que denominaremos (PB). La tercera institucion seleccionada, el
colegio privado (SB), es una institucion de la Comunidad Jesuita duefia de la Universidad
en la que se inscribe esta investigacion.

Para los efectos de la investigacion se establecieron los contactos inicialmente con los
directivos a quienes se les presentd la propuesta y se acordd el procedimiento para
seleccionar los docentes con los que se realizaria este estudio —de los primeros grados que
voluntariamente quisieran participar en el proyecto y aceptaran la entrada al aula de
personas extrafias—. Para eso, se presentd el proyecto y se les pidio que se dieran el tiempo
para aceptar su participacion. Es importante resaltar que este proceso no fue féacil dado que
en general los profesores se resisten a ser observados y grabados. En la presentacion se les
planted el objeto de la investigacion en términos amplios, sin llegar a precisar que el
estudio estaria centrado en el discurso y especificamente en las preguntas, con el fin de
evitar en lo posible la contaminacion en la recogida de datos. ElI docente que llamamos
experto®, dado que es uno de los miembros del grupo de investigacion, si tenia
conocimiento preciso del objeto de la investigacion, sin ser especialista en el campo de las
interacciones y el discurso.

La recogida de datos se desarroll6 durante el segundo semestre del 2011, en las
instituciones RC y PB con una sesién de grabacién semanal. En la tercera instituciéon (SB)
se llevo a cabo en el primer semestre de 2012, dado que esta institucion se selecciono
después de hacer una busqueda infructuosa de instituciones de ese tipo —colegio privado
estrato socioecondmico alto— en el que la ensefianza de las matematicas se hiciera en la
lengua materna. En la indagacién se encontré que la mayoria de los colegios de este nivel
socioecondémico, la clase de matematicas se hace en la lengua inglesa. Dado que no se
encontrd la disposicion de algunas instituciones seleccionadas inicialmente, que cumplian
con el criterio de ser en espafiol, se decidié finalmente trabajar en la institucién dirigida por
la misma comunidad que dirige la universidad; uno de los colegios jesuitas a pesar de que

la ensefianza se ofrece de manera bilingiie.*

81 e damos la denominacién de experto dado que es uno de los miembros del grupo de investigacion el cual tiene un
saber tedrico y practico sobre el conocimiento matematico en los nifios y sobre la didactica de las matematicas.

62 Se habla de ensefianza bilingiie cuando la totalidad del curriculo se ensefia en otro idioma diferente al de la lengua
materna, en este caso en el inglés. Aunque este no era un criterio para la seleccion, decidimos asumirlo y realizar las
traducciones respectivas estando abiertos a encontrar mecanismos propios de este tipo de ensefianza.
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Previo a la observacion y grabacion formal se tuvo reunion con los docentes
participantes en los que se explicd con mayor detalle el proyecto, se resolvieron dudas e
inquietudes y se construyé un minimo de empatia y confianza, garantizandoles que la
investigacion no tendria efectos a nivel de decisiones administrativas y que se les haria
entrega de los hallazgos encontrados. Se le pidi6 a los docentes que no afectaran el curso de
su accion de ensefianza, que siguieran sus clases tal como las venia desarrollando sin hacer
ningun cambio, lo méas natural posible; la Gnica condicion fue que se trabajara sobre la
ensefianza del namero. Las fechas y los mecanismos de grabacion también se acordaron
directamente con ellos. Antes de iniciar las grabaciones se entr6 al aula con el fin de
familiarizar a los nifios con los equipos, asi como con el grupo de investigacion.

El equipo que asistié al aula estuvo conformado entre 2 y 3 personas: el investigador
principal del proyecto, una asistente de investigacion, practicante de psicologia, que hacia
parte del proyecto de la universidad, y en algunas ocasiones, la persona que apoyo la
grabacion. En la mayor parte de las sesiones las grabaciones fueron realizadas por el
investigador.

El rol que asumimos en el aula en general fue el de observadores “pasivos”. El
observador se incorpora en la clase tratando de pasar lo mas desapercibido posible, aunque
siempre serd un extrafio y afectard el comportamiento de los observados. El investigador
observa la clase en su conjunto y registra aspectos significativos del discurso del docente y
de las respuestas de los nifios. Cuando se organizan trabajos en grupo, se ubicd en uno
previamente seleccionado, de acuerdo con los criterios establecidos para analizar las
conversaciones. Escucha, graba y toma nota de aspectos significativos de las
conversaciones entre los nifios. Aunque en una de las sesiones en las que el docente hablo
muy poco a la clase, el investigador convers6 con los nifios para explorar sus
significaciones.

Inicialmente se seleccionaron nifios y grupos especificos para recoger la informacion
sobre las conversaciones, teniendo en cuenta criterios tanto de homogeneidad como

heterogeneidad tales como género, desempefio en matematicas. Se tuvo dificultad de
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escuchar muchos de los dialogos entre los nifios, ® por el ruido del aula, lo cual nos llevé a
reducir nuestras pretensiones iniciales y nos limitamos a recoger, cuando fuera, posible
dialogos espontaneos entre los nifios. En las clases en las que no se grabd con video, tanto
el investigador principal como el asistente llevaron sus propios registros que posteriormente
triangularon entre si. Aunque se contaba con la tipologia de preguntas para clasificar las del
docente, estas no orientaron los registros o notas de campo. Se llevaron registros de la clase
completa, con el fin de estar abiertos a preguntas emergentes asi como a las respuestas y a
las conversaciones.

Para complementar y enriquecer el analisis se entrevistd a los docentes observados.
Con esto se buscaba conocer algo sobre su historia personal, identificar las
intencionalidades explicitas, los motivos y las comprensiones que orientaron su accién y
recoger informacion sobre el contexto institucional. “La entrevista es la recogida de
informacién a través de un proceso de comunicacion, en el transcurso del cual el
entrevistado responde a cuestiones previamente disefiadas en funcion de las dimensiones
que se pretenden estudiar, planteadas por el entrevistador” (Ballas, 2008). Especificamente
se trabajo con la entrevista semiestructurada, es decir, con base en un guion de mediana
estructuracion, construido a partir de la intencionalidad de la investigacion, el marco
referencial, y algunos aspectos de lo encontrado en la experiencia del docente (ver Anexo 5.

entrevistas docentes).

5.4.4 Codificacion y andlisis de la informacion

Previo a la codificacion, se transcribieron los videos con el apoyo de algunos
asistentes de investigacion. En total se contaba con la transcripcion de 24 videos. Es
importante resaltar que esta técnica no es neutral, tanto el que graba como el que transcribe
lo hace desde sus intenciones y unos marcos interpretativos, tal como lo plantea Nurias
Planas (2006), en su interesante investigacion sobre el uso del video en investigaciones
etnograficas, citando a Lerman (2001 en 2006, p.40): “en la fase del analisis de los datos el

énfasis no esta en lo que la cdmara recoge sino en lo que ve la mirada del investigador en el

8 Aunque se intenté contar con equipos més sofisticados para recoger con mayor claridad las conversaciones, no fue
posible en todos los casos lograrlo, por lo que se debié cambiar nuestra pretension de estudiar conversaciones de acuerdo
con los criterios propuestos.
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video”. Esta reflexion fue iluminadora para no perder de vista quién mira y qué mira; en ese
sentido, se volvié una y otra vez a las transcripciones para revisarlas de acuerdo con la
mirada del investigador, autor de este estudio. Fue un momento de analisis del contenido de
las transcripciones y puesta en relacion con el anlisis del video.

Para el proceso de codificacion y categorizacion de los datos de campo se recurrid a
otra estrategia de la teoria fundamental: el método comparativo constante. En este, el
investigador simultaneamente codifica y analiza datos para desarrollar conceptos y
categorias que va refinando a partir de la identificacion de sus propiedades, de hacerse
preguntas, de plantearse hipotesis e ir integrando en una teoria coherente.

De la investigacion previa (tesina) se contaba con una clasificacion inicial de la
tipologia de preguntas, ® construida en un proceso deductivo-inductivo; es decir, se parti6
de un marco teérico para definir de manera amplia las categorias que posteriormente se
fueron afinando a partir de los rasgos extraidos de los registros realizados en el contexto
natural. Esta tipologia se sometié a un andlisis inicial, en una prueba piloto, para lo cual se
estudio una clase y se pusieron a funcionar las clasificaciones. A la vez, este instrumento se
sometio a validacion de expertos para afinar y precisar la tipologia.

El juicio de expertos para contrastar la validez de los items consistio en preguntar a
peritos que miden los items sobre su grado de adecuacion a un criterio determinado y
previamente establecido. Para esta validacion se siguié el procedimiento tomando como
referente, tal como lo que plantean Millman & Greene (1989) quienes indican que el
“experto” lo define el propdsito del instrumento y que el grupo elegido de expertos se
espera que representen una diversidad relevante de capacidades y puntos de vista. En
nuestro caso fueron seleccionados con base en su conocimiento y experiencia investigativa
cuatro expertos: uno especialista en didactica de las matematicas, otro en lenguaje y dos
psicologos educativos. A cada uno de estos expertos se proporciond un cuestionario en que
se les pedia, para cada categoria y para cada uno de los items asociados a la misma, su
grado de acuerdo, en una escala 1 a 5, sobre su adecuacion a los fines de nuestro analisis.
Un ejemplo de la estructura y el contenido del cuestionario a expertos se encuentran en el

Anexo 6. Juicio de expertos.

8 Esta clasificacion inicial se presenté anteriormente en el capitulo de analisis del discurso.
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Adicionalmente se contaba con una tipologia de las respuestas de los nifios; sin
embargo, por su estado incipiente esta no pasoé por el juicio de expertos, se espera que como
parte de la investigacion esta sea reelaborada y enriquecida.

La asignacion de codigos se realizd con tres letras mayuUsculas. La primera letra se
refiere a las categorias de la codificacion abierta, preguntas (P), respuestas (R), feedback
(F), conversaciones (C); las dos siguientes corresponden a las dos letras iniciales de la
palabra®®. En el momento de trabajar con los textos, se le agregd el nimero que se le asigné

a cada docente.

TABLA 13
Cuadro de codificacion de docentes

DOCENTE INSTITUCION GRADO
D1 RC Segundo
D2 PB Transicion
D3 PB Primero
D4 SB Preescolar
D5 SB Primero

Fuente: Elaboracion propia.

Los datos recogidos de las clases seleccionadas se analizaron a partir de este
instrumento, permitiendo, ademas, el registro de categorias emergentes. La mayoria de los
analisis cualitativos consiste en un proceso recursivo entre los datos y la emergencia de
definiciones categoriales, mediante un proceso que produce clasificaciones, organizando
los datos de acuerdo con un conjunto especificado y selectivo de dimensiones comunes, tal
como lo plantea Coll, Colomina, Onrubia & Rochera (1992).

En esta codificacion y analisis contamos con la herramienta Atlas ti 5, cuyo objetivo
es facilitar el andlisis cualitativo de datos textuales, ayudar al intérprete agilizando
considerablemente muchas de las actividades implicadas en el analisis cualitativo y la
interpretacion, por ejemplo, de la segmentacion del texto en pasajes o citas, la codificacion
abierta, selectiva y axial, o la escritura de comentarios y anotaciones; es decir, todas
aquellas actividades que, de no disponer del programa, realizariamos ayudandonos de otras

herramientas como papel, lapices de colores, tijeras, fichas y fotocopias.

% En algunos momentos la codificacién quedaba semejante, en esos casos se utilizaba para la tercera letra de la nueva
codificacion, otra correspondiente a la nueva palabra o la letra inicial de las preposiciones (sobre, de...).
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5.45 Unidades de analisis

Para codificar, analizar e interpretar los datos, partimos de un andlisis molecular que
ocurre con los actos de habla, pasamos a un analisis mas amplio, en el cual se describen los
intercambios comunicativos al interior de segmentos de interaccion para finalizar con un
analisis molar, en el que se analiza el aula de clase. Este ultimo es un analisis en el que cada
nueva unidad integra la anterior y permite complejizar, profundizar y ampliar las
comprensiones del fendbmeno estudiado. Posteriormente al analisis intra-aula se pasa a un
analisis interaula, que nos aporta comprensiones mas globales y nos permite hacer

comparaciones entre cada una de las aulas.

5.4.5.1 Actos de habla (AH)

La primera unidad de andlisis la conforman los actos de lenguaje o actos de habla,
especificamente los enunciados performativos de los que habla Austin (1970). Recordemos
gue estos son enunciados que realizan una accién y tienden a modificar una realidad, y que
reclaman del interlocutor la interpretacion justa de la intencidn que anima al locutor. En ese
sentido, las preguntas o actos locutivos-ilocutivos, las respuestas o actos perlocutivos y los
feedback, es decir los enunciados y sus funciones conforman esta unidad. En esta primera
unidad de analisis también incluimos las conversacién entre los nifios, aunque no es un acto
de significado minimo, es un intercambio comunicativo que ocurre en el aula y puede ser
efecto de las enunciaciones del docente. En otras palabras, al analizar las conversaciones
también es posible inferir el uso o la funcionalidad del lenguaje, hecho que nos permite
hacernos a su vez a la tipologia de las preguntas como al conocimiento sobre qué hablan los

nifios cuando conversan entre si.

5.4.5.2 Segmentos de interaccién (SI)

Los segmentos de interaccion (SI) constituyen la segunda unidad de analisis; este es
un analisis de la actividad conjunta; se centra en los significados que los participantes

negocian y construyen gracias a su actividad discursiva. En esta unidad identificamos
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simultaneamente los actos de habla (actos locutivos, ilocutivos y perlocutivos), en este caso
las preguntas y respuestas-conversaciones puestas en relacion, lo que nos permite inferir su
significado en el intercambio comunicativo, en la construccion conjunta. Esta segunda
unidad® que integra la unidad anterior, consiste de formas, momentos o fragmentos
especificos de la accién o de la practica de ensefianza-aprendizaje sobre el concepto
particular; estd regida por normas tanto de la participacion social como de aquellas
relacionadas con el objeto de la ensefianza-aprendizaje. En este momento, es posible
precisar aun mas, en qué se centra el discurso del docente, o el discurso de los alumnos
entre si; los propdsitos y las intenciones para los que se utilizan y los efectos que se
producen. Los resultados de este analisis permiten especificar y aportar nuevos elementos
explicativos sobre el funcionamiento de las formas de organizacion de la actividad
conjunta, identificadas en la unidad anterior y especificamente sobre las funciones de las
preguntas. Cada vez vamos haciéndonos a una comprensién mas amplia del hecho.

La seleccion de los segmentos a estudiar, se realizd en dos momentos: en un primer
momento, identificamos aquellos segmentos de interaccion que se repiten y se convierten
en patrones recurrentes; en un segundo momento, a partir de los resultados, preguntas e
hipotesis que se plantearon en la primera unidad de anélisis, volvimos nuevamente a los
textos para identificar aquellos segmentos significativos y pertinentes en los que se
inscriben las preguntas o hipdtesis planteadas. EI segmento de interaccién recoge un
episodio completo de discurso entre los interlocutores.

5.4.5.3 Sesiones de clase (SC)

La ultima de unidad de andlisis son las sesiones de clase; es decir, pasamos a un
analisis molar que integra las dos unidades anteriores, en una unidad mas amplia que se
compone por las dos clases estudiadas para cada docente.®” Aqui se pueden estudiar en su
totalidad los intercambios comunicativos de cada aula y ponerla en relacion con las

situaciones y con los contextos.

% EI grupo de Coll lo llama segmentos de interactividad o de actividad conjunta, se caracteriza por responder a una
determinada estructura de participacion que regula en una situacion de actividad conjunta los derechos y deberes de los
participantes en relacién con quién, qué, cuando, a quién decir algo. Ellos lo toman de Cazden, 1990, p. 640.

57 El analisis de las dos sesiones de clase de cada docente la llamamos a partir de ahora, andlisis contexto de aula, D1,
D2...Dé6.
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Esta segunda unidad®® que integra la unidad anterior, consiste de formas, momentos o
fragmentos especificos de la accion o de la practica de ensefianza-aprendizaje sobre el
concepto particular; estd regida por normas tanto de la participacion social como de
aquellas relacionadas con el objeto de la ensefianza-aprendizaje. En este momento es
posible precisar ain mas, en qué se centra el discurso del docente, o el discurso de los
alumnos entre si; los propositos e intenciones para los que se utilizan y los efectos que se
producen. Los resultados de este analisis permiten especificar y aportar nuevos elementos
explicativos sobre el funcionamiento de las formas de organizacion de la actividad
conjunta, identificadas en la unidad anterior y especificamente sobre las funciones de las
preguntas. Cada vez vamos haciéndonos a una comprension mas amplia del hecho.

La seleccion de los segmentos a estudiar, se realizé en dos momentos: en el primero,
identificamos aquellos segmentos de interaccidon que se repiten y se convierten en patrones
recurrentes; en el segundo, a partir de los resultados, preguntas e hipdtesis que se
plantearon en la primera unidad de andlisis, volvimos nuevamente a los textos para
identificar aquellos segmentos significativos y pertinentes en los que se inscriben las
preguntas o las hipotesis planteadas. EI segmento de interaccion recoge un episodio
completo de discurso entre los interlocutores.

A nivel funcional, los resultados de esta unidad nos permiten ubicar el contexto y el
marco de interpretacion que da sentido y situa en relacion con las otras dos unidades.
Esperamos entonces ampliar y profundizar en la légica de la interaccidn y en la légica de la
tarea.

A nivel estructural, esperamos responder preguntas en relacion con la organizacion de
cada sesion, las partes y la relacion entre estas; si existen regularidades y patrones de
actividad. A la vez, pretendemos responder preguntas sobre la evolucion en las maneras de
comunicacion de los aprendices. Es posible identificar con mayor precision aspectos
relacionados con quién lo dice, qué se dice, como se dice, cuando, sobre qué.

%8 El grupo de Coll lo llama segmentos de interactividad o de actividad conjunta, se caracteriza por responder a una
determinada estructura de participacion que regula en una situacion de actividad conjunta los derechos y deberes de los
participantes en relacién con quién, qué, cuando, a quién decir algo. Ellos lo toman de Cazden, 1990, p. 640.
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5.4.6 Niveles de analisis

Dos niveles de analisis, uno estructural y el otro funcional, que se interrelacionan con
las unidades de analisis y nos permiten tener un todo con mayor nivel de integracion y

complejidad.

5.4.6.1 Nivel estructural

Para el analisis estructural, las diferentes unidades se someten a un andlisis textual en
el sentido de Van Dick, que nos permite hacernos mas a la forma, a la superestructura y la
macroestructura, identificar el formato, las partes que lo componen y las relaciones que se
establecen entre ellas.®® En ese sentido, aplicado al contexto de aula, esperamos responder
preguntas en relacion con la organizacion y la estructura, ya sea de cada sesion, de los
segmentos de interaccion o de los mismos actos minimos de significado. Esperamos
hacernos a las partes y la relacion entre estas, identificar si hay regularidades y patrones de
actividad, ademas de identificar el topico general de la conversacion, los participantes y sus
roles.

Este andlisis se realiza con la informacion de los diarios de campo, ademas con la que
nos brinde la entrevista con los docentes. Aqui se escuchan otras voces, no solo la
interpretacion del investigador sino también las percepciones, concepciones Yy

representaciones de uno de los actores.

5.4.6.2 Nivel funcional

Tal como lo hemos planteado, el anélisis funcional se relaciona con el uso del
lenguaje en los contextos naturales, con el lenguaje vinculado con la accion. En ese sentido,
aqui se tendra en cuenta, en primer lugar, las significaciones que se producen a partir de los

actos de habla. También estudiaremos tanto la situacion y los contextos como los principios

% para Van Dick, los principios de coherencia y cohesién de todo texto nos dan cuenta de las maneras como se vinculan
sus partes. Tendriamos que analizar hasta dénde estos principios se pueden aplicar al texto del aula, que se caracteriza,
quizas, por otras maneras de coherencia y cohesion. La coherencia permite al lector definir como se relacionan las partes
del texto con la totalidad o a nivel micro; como se van tejiendo y relacionando los significados en el texto. La cohesion
hace referencia a la continuidad que debe tener la informacion vieja con la nueva, para no perder la linealidad de una idea
ni de un texto.
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y las reglas de la comunicacion, ya sea a nivel de las l6gicas de interaccion o de las l6gicas
del contenido objeto de estudio.

La siguiente matriz muestra el modelo de analisis de la informacidn que orientara este
estudio.

TABLA 14
Matriz de analisis

Niveles .
Unidades Estructural Funcional

Andlisis funcional de las preguntas,
respuestas y feedback de acuerdo con la
matriz (funciones cognitiva-referencial;
interactivo-regulativo; estéticas, afectivas,
emocionales).

Frecuencia de cada acto de habla.
Significados  que  se  construyen
conjuntamente

Primera unidad: actos de Estructura minima: partes
habla (preguntas, y relaciones entre las
respuestas, feedback) partes

Partes y sus relaciones

Segunda unidad: Patrones de interaccion y
segmentos de comunicacion
interaccion y discurso Efectos del discurso en los hablantes.
Pautas de interaccion
Tipos de relacién
Organizacién  episodios,
eventos, topico o tema, Situaciény contexto
situaciones didacticas
Participantes y sus roles  Lenguajes

Normas y reglas que rigen la interaccion

Tercera unidad: sesiones De qué se habla Principios y reglas de la comunicacién
de clase Quién habla Laégicas de la participacion
acciones/discurso de

S Logica de la tarea
docente y nifios

Reglas del uso del lenguaje en distintas

Regularidades y patrones .Y " o
situaciones comunicativas y contextos

Fuente: elaboracion propia..
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6. RESULTADOS Y HALLAZGOS

No pretendemos mostrar cambios como tal en el aprendizaje,
pero si inferir, a partir del discurso de los nifios, si hubo movimientos o
desplazamientos hacia formas mas complejas que evidencien otras
maneras de comunicar y de razonar en matematicas

Para la codificacion y el andlisis de los datos inicialmente se realiz6 una mirada
global de cada sesion de clase; para esto, se observaron los videos y se tomd nota de
aspectos significativos en relacion tanto con el objeto de la ensefianza, con las relaciones y
las acciones de los sujetos como el discurso verbal y lo no verbal que lo acompafa. Este
acercamiento nos ofrecié un marco para orientar el proceso interpretativo en el que se
entrelazan e integran las tres unidades de analisis en conjunto con los dos niveles de
analisis y cada vez se realiza una interpretacion con mayor complejidad.

La primera unidad de analisis, los actos de habla, consistid en una interpretacion
micro, a partir de la lectura minuciosa y detallada de la transcripcion de los videos de las
clases para identificar el tipo de enunciados objeto de estudio, la estructura basica del
discurso del aula preguntas-respuestas-feedback (PRF) y las conversaciones de los nifios.
Este analisis nos arrojé una primera informacion cualitativa y cuantitativa sobre la
clasificacion de las diferentes emisiones estudiadas, su frecuencia y sus funciones; a la vez
gue nos permitié plantearnos preguntas e hipdtesis que fueron orientando nuestras
siguientes lecturas. Para el desarrollo de esta unidad en el nivel funcional, en cada docente
se identificaron los actos de habla méas frecuentes ya sean preguntas, respuestas,
conversaciones o feedback, y las funciones de estos actos. A nivel estructural, se realizé un
analisis detallado y minucioso de cada emision con el apoyo de la herramienta Atlas ti; se
identificaron las estructuras mas frecuentes y otras posibles formas estructurales; nos
hicimos asi a unas primeras conclusiones provisionales y algunas preguntas e hipotesis que

se trabajaron en las siguientes unidades de analisis.
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La segunda unidad de anélisis se focaliza en los segmentos de interaccion, el cual
consistio en la seleccion de aquellos fragmentos o episodios del aula en los cuales se
encuentran los actos de habla mas significativos identificados en la primera unidad. Este es
un andlisis de la actividad conjunta centrada en los significados que los participantes
negocian y construyen gracias a su actividad discursiva. El andlisis nos arrojoé una segunda
informacion cualitativa, la cual nos permitio hacernos a explicaciones mas precisas sobre el
sentido y las intencionalidades de los actos de habla de cada docente y su relacion con las
respuestas de los estudiantes. En este informe se muestra el anélisis de algunos segmentos
seleccionados en cada una de las clases, aquellos significativos, ya sea porque se repiten y
se convierten en patrones de interaccion de esa clase, o0 por que aportan informacion a las
preguntas e hipotesis planteadas en la primera unidad de analisis.

La tercera y ultima unidad se centra en el estudio de las sesiones de la clase en su
totalidad. En ese sentido el aula misma y su contexto son el marco que enriquecio este
analisis y contribuy6 a explicar y comprender con mayor certeza el fendmeno estudiado.
Con esta unidad pudimos contar con explicaciones mas complejas, aqui se integra las
unidades anteriores y profundiza en la explicacion del fendmeno estudiado para el caso de
cada docente. En el nivel funcional, nos hacemos la pregunta por el contexto y por el
contenido; por lo tanto, exploramos el aula como situacion y sus relaciones con contextos
méas amplios; entendemos cada aula situada en un espacio y en un tiempo, en la que
participan sujetos que han construido una historia compartida, en la que las
acciones/discursos adquieren significados propios de acuerdo con las experiencias y las
reglas de accidn que han construido los interlocutores. A la vez, nos hacemos preguntas en
relacion con el mismo objeto de conocimiento y las maneras como se trabaja en cada aula.
En ese sentido, aqui se infieren valoraciones y maneras de entender la ensefianza de las
matematicas y los presupuestos que sustentan las practicas, ya sean explicitos o no.

El anélisis estructural nos permite hacernos mas a la forma, identificar el formato y
las partes que lo componen, y las relaciones que se establecen entre ellas; es decir, ubicar
momentos de la clase y maneras de secuenciarlas en el tiempo. Este anélisis también nos
conduce a aproximarnos a los sujetos de la interaccion y a los tépicos o temas que trata la
clase. Aqui se espera identificar regularidades y patrones de actividad en relacion con el

uso de las preguntas y las respuestas por parte de los alumnos.
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Este Gltimo andlisis se realiza con la informacién de la transcripcion de los videos,
pero también con la informacién de la entrevista a los docentes y algunas notas de campo.
Aqui se escuchan otras voces, no solo la interpretacion del investigador sino también las
maneras como los docentes le asignan significado a su accion en el aula.

Los resultados se presentan en primer lugar por cada docente y, al interior de cada
uno, se expone lo encontrado en las tres unidades de analisis. Por la extensién misma de
estos analisis, hemos decidido presentar en el cuerpo principal de la tesis el analisis
completo de dos casos representativos tanto por el tipo de institucion como por los
hallazgos encontrados. Estos casos son la de la docente de preescolar de la institucion mixta
(Docente 2) y la de la docente de preescolar de la institucion privada (Docente 5). Para los
otros tres casos se presenta su analisis completo en la parte correspondiente a anexos
(Veéase Anexo 3). En la segunda parte de este capitulo se exponen los resultados inter- aulas,
en los que se hace un analisis comparativo entre las diversas aulas, identificar semejanzas y
diferencias asi como regularidades, lo que nos conduce a una interpretacion mas compleja

del hecho que estamos estudiando.

6.1 Analisis intra-aulas

6.1.1 Docente Dos.

6.1.1.1 Primera unidad de analisis

En las dos sesiones de clase analizadas con el Docente 2 se encontraron 132 actos de

habla, correspondientes a preguntas, distribuidas en 17 clases de acuerdo con su funcion.

Preguntas mas frecuentes

El mayor nimero de preguntas utilizadas por este docente son las preguntas reiterativas
(50), le siguen en orden descendente las de verificacion del entendimiento (25), las
reformuladas (12), las de organizacion (12) y las de invitacion (11). En menor grado se
encuentran preguntas rutinarias (7), preguntas anticipatorias (3), preguntas de justificacion

(2) o de contrastacion (1).
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Figura 2. Preguntas mas frecuentes. Docente 2

Respuestas mas frecuentes
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Figura 3. Respuestas mas frecuentes. Docente 2
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En relacion con las respuestas, se encontraron 125 actos de habla, asi: tipos de
respuestas (19), de las cuales 2 son respuestas del docente; y 24 corresponden a actos no
verbales. Las repuestas mas frecuentes en su orden son: las respuestas inteligibles (33), los
nifios ejecutan la accion (26), respuestas no verbales (20), respuestas de verificacion del
entendimiento (11), respuestas erroneas (11). Otras respuestas que aparecen con menor
frecuencia son las de otros nifios (5), no inmediatas (5), respuestas en la que los nifios no
responden (4), respuestas de la clase (2), respuestas correctas (2) o respuestas no esperadas

(1) y respuestas de justificacion (1).

Feedback mas frecuentes
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Figura 4. Feedback. Docente 2

En relacién con los feedback, se encontré que el de mayor frecuencia es la orden (15),
seguida, por los feedback de no aceptacion (12), de aceptacion (9), otra pregunta (8),
ampliacion del tema (6), ejecuta la accion (5); en menor proporcion se encuentran feedback
andamiaje (2) y sobre la comunicacion (2).

Conversaciones registradas

Se encontraron los siguientes tipos de conversacion: la conversacion sobre la accion es la
mas frecuente (16); en su orden le siguen, conversacion sobre las reglas del aula (4) y

conversacion sobre intereses (2). Llama la atencién como en menor frecuencia aparecen
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tipos de conversacion como compartir juntos la tarea (1), discusion (1) o conversar sobre la
vida de los nifios (1).
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Figura 5. Conversaciones entre los nifios. Docente 2

6.1.1.2 Anélisis funcional de las preguntas

Pasamos a revisar las funciones del discurso en las que se inscriben las emisiones
(preguntas-feedback) del Docente 2.

FUNCION
REGULATIVA
6%

FUNCION
MOTIVACIONAL
3%

Figura 6. Analisis funcional de las preguntas. Docente 2

La funcidén con mayor tipologia de preguntas-feedback es la funcién cognitiva (15), le
siguen la comunicativa (7), la evaluativa (6), la de continuidad (4), la regulativa (2), y en

ualtimo lugar, la motivacional (1); no aparecen las funciones expresiva ni imaginativa.
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Funcion Cognitiva
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Figura 7. Preguntas que cumplen la funcidn cognitiva. Docente 2

Con relacion a la funcion cognitiva, estas se reparten de la siguiente manera, 7 clases de
preguntas para un total de (17). En su orden en el Docente 2 se encuentran las siguientes
preguntas: sobre algoritmos (5), anticipatorias (3), de formulacion de problemas (3); con
una frecuencia minima (2) aparecen las preguntas de justificacién y las de contrastacion.
Aunque en grado minimo también se encuentran las preguntas verbales escritas (1). El
feedback mas frecuente en esta clase es la orden (15), a su vez le siguen le siguen feedback
otra pregunta (8) y una de ellas, las preguntas de duda (3), el feedback en el que el docente

amplia del tema (6), ejecuta la accion (5), y en ultimo lugar el de andamiaje (2).

Funcion comunicativa

Aunque en la funcion comunicativa se encuentra una menor tipologia de emisiones (4),
parece ser la mas frecuente, dado que aqui se clasificaron inicialmente las preguntas que
aparecen mayoritariamente, las reiterativas (50). Sin embargo, en el siguiente nivel de

analisis se tendria que precisar la intencion del docente cuando repite de manera
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significativa las mismas preguntas para concluir al respecto. En su orden se encuentran
también preguntas reformuladas (12), preguntas de aclaracion (4), y con una frecuencia
minima, preguntas de completud (1) para un total de (67). El feedback méas frecuente es

sobre la comunicacion (2) y feedback sobre aclaracion (1).
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Figura 8. Preguntas que cumplen la funcién comunicativa. Docente 2.

Funcion evaluativa

En tercer lugar, en este docente aparece la funcién evaluativa con dos clases de
preguntas para un total de (27). Las mas frecuentes son las de verificacion del
entendimiento (25). Se tendria que precisar si la intencién es mas de control o de
comprension del estado de los alumnos. Otro tipo de preguntas que aparece en un grado
minimo son las de comprobacion de la accién (2). En relacién con los feedback, en esta
funcion se encuentran los de no aceptacion (12), de aceptacion (9) y un feedback de

evaluacion (1).
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Figura 9. Preguntas que cumplen la funcion evaluativa. Docente 2.

Finalmente aparece la funcion regulativa con un alto numero de preguntas de
organizacion de la accion (12), la funcién de continuidad con preguntas de continuidad (4)
y el feedback de continuidad (2), y la funcion motivacional con preguntas para atraer la

atencion (2).

6.1.1.3 Anadlisis estructural de las preguntas

Al realizar el analisis estructural en estas preguntas se encuentran ademas de la
estructura pregunta-respuestas-feedback (PRF), dos tipos de preguntas que rompen con esta
estructura: las preguntas reiterativas que formula el docente (PP) y las preguntas a la clase
(PCL); las preguntas cortas (PCO) es otro tipo, aunque el criterio de clasificacion es otro,

vale la pena analizarlas.

En sintesis

En sintesis, en relacion con la docente 2, los datos de la primera unidad de analisis arrojan
la siguiente informacion: las preguntas mas frecuentes son las reiterativas (50) y las de
verificacion del entendimiento (25), mientras las respuestas mas frecuentes son las
inteligibles (33) y las correspondientes a cuando ejecutan la accion (26).

Las respuestas no verbales tienen una frecuencia muy alta (24). Con el analisis de los
segmentos se espera precisar el contenido y las funciones de las preguntas reiterativas. En

el analisis inicial de los videos se observo la insistencia de la docente con uno o dos nifios
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para lograr que dieran la respuesta correcta. Esto coincide con la manera como respondian
los nifios cuando no entendian las preguntas, en tono muy bajo. También vale la pena
analizar la alta frecuencia de respuestas no verbales. Las preguntas menos frecuentes del
Docente 2 son las anticipatorias (3), las de justificaciéon (2) y las de contrastacion (1); las
respuestas menos frecuentes son las no esperadas (1), y las de justificacion (1).

En relacion con los feedback se encuentra que las més frecuentes son las ordenes (15) y los
de no aceptacion (12); en menor proporcion se encuentran los feedback andamiaje (2) y
sobre la comunicacion (2). Respecto a las clases de conversacion se encontrd que los nifios
hablan sobre las acciones ligadas al contenido de la tarea misma (16); en menor medida
hablan sobre sus intereses, sobre su vida, comparten juntos o discuten entre ellos sobre la
accion misma (01).

En relacién con las funciones del uso de las preguntas, se encontré que la funcion mas
frecuente es la cognitiva, ligada al objeto de la ensefianza de la disciplina escolar. Se
tendria que precisar de qué manera se aborda lo cognitivo, si busca generar en los nifios
progreso en su proceso de desarrollo del pensamiento I6gico-matematico o si estaria mas
centrado en aspectos de caracter procedimental o algoritmico de la ensefianza del namero.
La tipologia méas frecuente nos lleva a plantear unas primeras hipotesis, que han de ser
confirmadas en los siguientes analisis. Pareciera que la Docente 2, al igual que la Docente
1, estan mas centradas en la intencidon de promover el aprendizaje de algoritmos que en la
solucion de problemas o en la busqueda de formas de razonamiento.

En segundo lugar aparecen las preguntas que cumplen una funciéon comunicativa. Llama
la atencidn la frecuencia tan alta de preguntas reiterativas (50) y las preguntas reformuladas
(14). Aqui también se explorara en los segmentos de interaccion hasta donde estas
preguntas cumplen realmente con la funcion comunicativa; es decir, si tienen la intencién
de mejorar las précticas comunicativas, el entendimiento entre docente y alumnos o ayudar
a precisar el lenguaje o, por el contrario, buscan que el alumno emita la respuesta correcta.
En tercer lugar aparece la funcidén evaluativa con las preguntas de verificacion del
entendimiento (25). Estas pueden buscar que el docente haga seguimiento sobre en qué se
encuentran sus alumnos en relacion con el entendimiento para promover la comprension o

simplemente verificar si se logro la respuesta deseada.
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Finalmente aparece un numero alto de preguntas de organizacion de la accion (12) que
cumplen la funcion regulativa; y en menor proporcion aparecen preguntas y feedback que
cumplen la funcién de continuidad y la funcién motivacional. Al igual que en la Docente 1,
se presentan en un grado muy bajo preguntas que cumplen las funciones expresiva,

imaginativa e informativa.

6.1.1.4 Sequnda unidad de analisis: Segmentos de interaccion

A continuacion se presentan varios segmentos de interaccion en los que se puede
estudiar con mayor profundidad los diferentes actos de habla utilizados en las clases de la

Docente 2 y sus efectos en las preguntas y conversaciones de los nifios.

Situacidn 1: orientacién de la accién/discurso reiterativo

El segmento que se presenta a continuacion muestra la manera como la docente
orienta la accién que van a desarrollar los nifios en esta sesion. Inicia informando a la clase
sobre el trabajo que van a realizar, los nifios conversan y se mueven; la docente continda
presentando el tema; poco a poco los estudiantes se van silenciando; ella formula una
pregunta en la que busca conectar lo que van a hacer en este dia, con una experiencia
anterior, los nifios no responden, por lo que repite nuevamente la pregunta, con una
enunciacion semejante; no alcanza a terminar la segunda pregunta cuando los nifios
responden en coro con un siii alargado, que se diria, €s una respuesta expresiva en la que
los nifios manifiestan emocidn, entusiasmo por la propuesta de la docente. Por tercera vez
la docente repite la misma pregunta, esta vez la respuesta vuelve a ser el sii alargado, pero
ya no todos los nifios responden. En este caso, la pregunta reiterativa del docente parece
tener la intencion de vincular a una experiencia anterior ademas de movilizar el recuerdo de
los nifios y motivarlos para empezar la accién. Una de las caracteristicas que algunos
investigadores del discurso plantean es como el discurso reiterativo, es propio de la

naturaleza del aula.

P: Nifos, el trabajo que vamos a hacer hoy (los nifios y las nifias siguen conversando y
acomodandose en su pupitre),

la profesora se mueve hacia el centro del salon y dice:

P: hoy vamos a jugar,
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P: ¢recuerdan el juego que hicimos con los daditos, con el yo le tengo que pagar al
compariero?,

P: ¢se acuerdan? que ya hemos trabajado con (los nifios y las nifias)

Ns: siiii)

P: ¢se acuerdan que ya hemos trabajado como 3 o0 4 veces con eso?

P: A ver, Bueno, les voy a dar dados...
(Nuevamente los mira), haber, haber, les voy a dar dados y un vasito
le voy a dar fichas a cada uno

Situacion 2: juegos entre los nifios/conversaciones sobre la accion

En el siguiente segmento, se muestran dos nifios ubicados en la parte de atras del
salon jugando a los dados. El juego consiste en lanzar y pagar al compafiero con fichas el
numero que sale. Esta actividad favorece en los nifios el desarrollo de su pensamiento
numérico, a través del conteo y situaciones aditivas. En ese sentido vemos cdémo sus
conversaciones giran en torno a la accion que estan desarrollando, los materiales, las
preguntas que demanda el juego y, en algunos casos, observamos también cémo conversan
sobre otros aspectos de su mundo. El juego también promueve otras maneras de estar en el
aula, esto se puede observar en la disposicion de los cuerpos de los nifios en el espacio, en
sus movimientos, en sus maneras naturales y flexibles de comunicacién. Se puede
evidenciar de una manera marcada la comunicacién no verbal entre los nifios: utilizan
sefias, lanzan los dados, los agitan entre sus manos emocionados; entregan las fichas a su
comparfiero de juego usando gestos y manos para manifestar entusiasmo, sorpresa, se valen
de los dedos para contar.

Se muestra una nifia y un nifio, sentados en el piso, cada uno con un vasito lleno de

fichas y un dado. El nifio empieza a sacar fichas y a contarlas.

No: Un, dos, tres... cuatro, cinco, seis (las pone en su mano y luego las deja en el recipiente de
la nifia.

Na: Ah si me toca a mi (toma el dado y lo comienza a agitar con sus dos manos, lanza el dado,
cae el nimero 6)

No: Seis.

Na: (Comienza a coger fichas del recipiente y a contar) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis (pone
las seis fichas en el recipiente del nifio).

No: (toma el dado y lo agita con sus dos manos, luego lo lanza)

No: Cuatro (comienza a sacar fichas de su recipiente y a contarlas) uno, dos, tres y cuatro
(rectifica) uno, dos, tres, cuatro (pone las fichas en el recipiente de la nifia).
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Na: (Nuevamente toma el dado con sus dos manos y comienza a agitarlo, luego lo lanza) Cuatro
(comienza a sacar y a contar de una en una las fichas) un, dos, tres, (busca una ficha en
especial, para que todas sean del mismo color).

No: (Toma el dado y lo agita con sus dos manos, luego lo lanza, pero en esta ocasion lo mira 'y
lo mueve como si lo quisiera acomodar antes de lanzarlo)

No: Ay cuatro (saca cuatros fichas y se las entrega a la nifia con un gesto de desilusion).

Na: Cuatro. (nifia de otro grupo)

Situacion 3: juegos entre los nifios/Mediacion y discurso del docente

En el siguiente segmento se observa también el juego entre los nifios, esta vez
mediado por la intervencion de la docente. Mientras los nifios juegan en binas, la docente
pasa por los diferentes grupos e interviene con la intencion de garantizar que sigan las
reglas del juego. En este caso se hacen evidentes las preguntas de comprobacion en las que
la docente busca saber como van, y si los nifios estan contando bien; o realiza preguntas de
organizacién para indagar a quién le corresponde el turno, con la intencion de verificar que
los nifios siguen las reglas del juego. En este segmento también observamos, que la docente
realiza de manera frecuente dos preguntas seguidas, por ejemplo: ¢Cuéantas fichas van ahi?,
¢me hace un favor? En la primera pregunta, la docente efectivamente busca verificar que el
nifio esta contando bien, pero la segunda, mas que una pregunta, es una orden planteada en
términos de una solicitud amable. A estas preguntas de la docente, los nifios responden con
enunciados cortos 0 no responden y siguen jugando. Llama la atencién, el momento en que
el nifio sigue el curso del juego y la docente interrumpe y lo hace devolver en su accion de
entregar las 6 fichas a su compafiero, para que le muestren a ella si estan contando
correctamente. La pregunta que surge a partir de este analisis, es ¢cual es la mejor manera
de intervenir en casos como estos? dado que no es evidente que la intervencion de la
docente haya contribuido a movilizar procesos de reorganizacion cognitiva de los nifios. Se
diria que buscaba garantizar que los nifios siguieran las reglas del juego mas que explorar
en donde se encuentran en sus procesos COmMprensivos 0 en promover otros procesos que

complejizan el pensamiento de los aprendices.

P: A ver Bryan Crisanto y JesUs los quiero ver jugar.

¢Ya le gand todo? (mira atentamente a ver si ya no le quedan fichas a uno de los nifios de otra
pareja)

P: ¢Cuantas fichas te quedan?

No: 4.
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P: A ver, {Donde esta el dado?

Y ¢A quién le toca el tiro?

P: Lance, una. Ahora lance Jesus.

No: Lanza el dado le sale el 6 (le entrega 6 fichas a su compariero).

P: ¢ Cuantas fichas van ahi?

¢Me hace un favor? Recibe las fichas contadas.

El nifio busca sacar las fichas que su compafiero le dio para contarlas, a lo que la profesora
dice:

P: Ya no porque ya las metiste ahi.

P: ¢Me haces un favor? Las pones ahi para yo contarlas.

No: Recoge las fichas que le entrego su compafiero y las cuenta: cuatro, cinco y seis.

P: Las que td vas entregando, las que tl vas entregando las vas poniendo ahi para yo mirar
como cuentas.

Situacion 4: juegos entre los nifios/conversaciones espontaneas
En el siguiente segmento también se observan a los nifios jugando aunque aqui

aparece algo novedoso. Es un juego que no esta propuesto por la docente, los nifios traen al
aula juegos de su vida, de su experiencia; en este caso lo utilizan para regularse
mutuamente, juegan “tijera, piedra y papel” para definir quién empieza el juego de dados.
Aungue no es una conversacion, son otras formas de comunicacion que se salen de lo
establecido como norma en el aula; son comunicaciones en las que se privilegia lo gestual y
corporal. Los nifios construyen sus propias reglas e, incluso, como parece mostrar este
registro, también las violan entre ellos mismos. Podriamos atrevernos a plantear una
hipdtesis, en relaciéon con cémo las situaciones de juego entre los nifios potencian
comunicaciones, en las que se pone el mundo social y experiencial de los nifios, ya sea que
el maestro lo permita o aln a espaldas de las intenciones del maestro.

Este segmento muestra una pareja de nifios que ya habiamos observado anteriormente.
En esta ocasion estan jugando “piedra, papel o tijera” para decidir quién empieza el juego
nuevamente.

Nal: inicialmente saca tijera. Luego le hace sefias al nifio para que haga forma de piedra.
Nol: Hace forma de piedra.

Nal: Hace forma de papel.

Nol: No se vale usted me hizo trampa.

Nal: Toma el dado y lanza.

en el video se puede ver que la nifia y el nifio juegan haciendo trampa.
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Situacion 5: explicacion recitacion/ (rutina pregunta-respuesta)

Este segmento es altamente significativo por dos razones: 1) podemos observar las
preguntas mas frecuentes de la Docente 2, las preguntas reiterativas y 2) la extension
amplia del segmento, que muestra un patron recurrente en las clases analizadas de esta
docente. En gran parte de esta clase, la docente se focaliza en la interaccion de ella con un
nifio, a quien pregunta reiterativamente hasta obtener la respuesta deseada. El nifio se
encontraba jugando con su compafiero “pagar lo que sale”; la docente interrumpe la
continuidad y fluidez del juego entre los nifios para preguntarle a uno de ellos. Inicia
formuléndole al nifio el problema que surge de manera natural en el juego: la situacion de
conteo del numero y de equivalencia, pagar con fichas a su compafiero el valor que sale al
lanzar el dado. En el lanzamiento que acaba de hacer el nifio sali6 el nimero 6 y el nifio 2 le
pagb a su compariero (n. 3) con 5 fichas. Al pasar por el grupo, la docente se da cuenta del
error del nifio y le formula la pregunta ¢cuénto tiene que pagar a su compafiero?; el nifio
responde correctamente, 6 fichas, pero en el momento del pago comete un error. En
consecuencia, el problema se transforma en un problema de complemento; para solucionar
correctamente el impasse, el nifio tendria que tener los dos valores, el 6 que tiene que pagar
y el 5 que €l pago, y realizar la operacion de cuanto le falta a 5 para ser lo mismo que 6. Al
parecer se le dificulta comprender y dar la respuesta adecuada. Para apoyar al nifio, la
docente le hace una siguiente pregunta-feedback: ;Qué paso hay? Pareciera que el nifio no
la entendid, mientras su compafiero de juego muestra que si entiende a qué se refiere la
docente, por lo que inmediatamente da la respuesta correcta “me dio 5 en vez de 6”. Ante la
participacion del otro nifio, la profesora lo toca para indicarle que no responda; de manera
indirecta, la docente comunica al nifio su deseo u orden de no hablar. En este momento la
conversacion es solo entre la docente y el nifio 2. Repite la misma pregunta al nifio, la
respuesta del nifio es volver a contar, la docente le da la indicacion de que pague las 6
fichas, para lo cual le pide que las cuente; el nifio no cuenta rapidamente y se confunde. Se
inicia aqui una sucesion de preguntas repetitivas y de respuestas incorrectas por parte del
nifio y de feedback-preguntas de la docente. EI compafiero entra nuevamente en el didlogo
y da la respuesta de manera no verbal, indicando con sus dedos, pero aun asi, el nifio n. 2
permanece en su idea de lo que tiene que pagar, no en lo que le falta para pagarle a su

compafiero. En un momento en que el nifio dice “pago 5”, el docente recoge esta respuesta
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y le formula tres preguntas seguidas “Cinco, ¢entonces qué pasa ahi? Si tu tienes que pagar
seis. ¢Que pasa ahi? ;Qué tienes que hacer?” Nuevamente el nifio responde errobneamente,
que tiene que pagar 6. Se evidencia que el nifio aln no posee el esquema que le permite
resolver esta pregunta y con el tipo de apoyo que le estd ofreciendo la docente no logra
movilizarlo o, mejor, “desbloquearlo” de donde se encuentra en la comprension. Llama la
atencion cémo la docente formula la pregunta ¢qué tiene que hacer? durante 14 veces.
Adicionalmente, la docente se vale de varias estrategias linguisticas o no linguisticas para
conducir al nifio a la respuesta correcta; hace preguntas de uno de los datos e, incluso, en
dos ocasiones reformula la pregunta, o da érdenes para que cuente nuevamente. Después de
repetir varias veces el mismo patron, parece que la docente se da por vencida, toca la
cabeza del nifio, manifestando ya algun nivel de angustia; le pide al compafiero (n. 3) que le
diga al nifio (n. 2), que en este momento, diriamos, se muestra arrinconado. El nifio (n.3)
con actitud de orgullo, mirando fijamente al nifio (n. 2) da la respuesta correcta. A partir de
la respuesta dada por el nifio (n. 3), la docente nuevamente le hace una serie de preguntas
en el orden mas de lo social, al nifio n.2 con la intencion de verificar si tiene claras las
reglas del juego, preguntas como ¢quién es el compafiero?, ¢con quién estd jugando?
también le da dérdenes. En este momento se ve un nifio confundido, incluso no responde
correctamente estas preguntas, de las cuales tenemos certeza las sabe, pues venia jugando y
respetaba las reglas en el juego. Finalmente, la maestra lleva al nifio a la accion, le pide que
vuelvan a lanzar para verificar que lo hace correctamente; en el primer intento no responde
correctamente, frente al nimero 4 que salié en el dado, ante la pregunta del profesor, el
nifio responde que salié 7. En este momento pareciera que se iba iniciar el interrogatorio
nuevamente, después de dos preguntas sobre el porqué y la no respuesta correcta del nifio,
la docente le pide que cuente los puntos, al contar, lo hace de uno en uno y da la respuesta
correcta. Nuevamente le pide que le dé a su comparfiero las 4 fichas, el nifio lo hace
correctamente. Para finalizar se repite nuevamente la secuencia; con otro lanzamiento, el
nifio ya mas seguro, da la respuesta correcta. Con esto, la docente queda tranquila, y utiliza
dos veces la pregunta “; Listo?” y abandona el grupo.

Después de este episodio, Son varias las preguntas que nos podemos plantear: ¢hasta
donde debe llegar el apoyo del docente para que el nifio entienda o, incluso, para que se

Ilegue a la respuesta correcta?, ¢qué puede generar en los nifios a nivel de su relacion con la
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matematica un interrogatorio de este tipo y a nivel de la confianza en si mismo como
aprendiz? A partir del anlisis de este caso, podriamos afirmar que la intencién de la
docente es lograr que los nifios den la respuesta correcta, dejando de lado por qué no logran
alcanzarla.

Se hace un paneo rapido y la camara se ubica sobre una pareja de nifios a los cuales la

profesora les explica nuevamente como se debe desarrollar la actividad.

P: Muestra el dado y pregunta: ¢ Cuantas tiene que pagar?

No. 2: Seis.

P: y entonces ¢, Qué paso ahi?

No3: Me dio cinco en vez de seis.

P: (toca al nifio 3y le pregunta al nifio 2) ¢Qué paso ahi?

No2: Cuenta algunas fichas.

P: (toca en sus hombros al nifio y le dice) Seis, listo papa paga seis a ver, y cuentas.
No2: Acomoda las fichas frente a la profesora y a su compafiero mientras las cuenta.
P: Mira al nifio y le vuelve a preguntar:

¢ Cuantas tienes que pagar?

No3: Hace con sus manos el numero seis

No2: Seis.

P: (Sefalando las fichas) ¢ Cuantas tienes aca?

No2: (Vuelve y cuenta) Cinco.

P: Cinco, ¢entonces que pasa ahi? Si tu tienes que pagar seis.
¢Qué pasa ahi? ¢ Qué tienes que hacer?

No2: Seis.

P: ¢ Qué tienes que hacer?

No2: Seis.

P: ¢Y entonces?

No2: (Se observa pensativo).

P: (Sefialando las fichas) ¢ Cuantas tienes aca?

No2: (Cuenta de una en una las fichas)

P: Sebastian. (Retoma y le dice al nifio 2)

P: ¢Aqui tienes 5 cierto y tl tienes que pagar cuantas?

No2: Seis.

P: Entonces, ¢Y qué tienes que hacer?

No2: Piensa.

P: Tienes cinco,

¢ QuE tienes que hacer?

¢ Que tienes que hacer?

P: Por eso mi amor, tu tienes que completar seis aqui, tienes cinco
¢ Qué tienes que hacer?

No2: (Piensa).

P: ¢ Qué tienes que hacer para completar las seis?

No2: Piensa.

P: ¢ Qué tienes que hacer? Cuéntame las fichas que tienes aqui.
No2: Se acerca a las fichas.
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Otro nifio se acerca a la profesora y le dice algo, la profesora la responde lo siguiente: ya voy.
(vuelve a mirar al nifio).

No2: (Cuenta de una en una las fichas sefialandolas con el dedo) una, dos, tres, cuatro, cinco.
P: Cinco, y ¢Cuantos tienes que pagar?

No2: Seis.

P: Seis, muy bien, pero entonces ¢ qué pasa?

¢ Cuantas fichas tienes aca? (sefiala las fichas del nifio)

¢ Que tienes que hacer para poder pagar las 6?

¢ Qué tienes que hacer? (vuelve a sefialar las fichas)

No2: Piensa.

P: ¢Por qué solo pagas esas, solo pagas cinco, no pagas las seis?

No3: Coge el dado y le sefiala a la profesora el nimero 5.

P: (Tomando de la cabeza al nifio 2) Tu tienes que pagar seis, seis, y tienes cinco (sefialando las
fichas) ¢ Qué tienes que hacer?

No2: (Mientras piensa) ¢ Qué tengo que hacer?

P: Ah ¢Qué tienes que hacer ahi?

P: (tomado de la cabeza al nifio 2) Mira, y da la vuelta con su cabeza, (accion que repite el
nifio), (le dice a otro nifio que esta pendiente de lo que esta pasando) dile que tiene que hacer
para completar seis fichas, dile que tiene que hacer.

No3: Poner una mas.

P: Dile a él, (sefialando al nifio 2).

No3: (mirando al nifio 2) poner una mas.

P: Ya, ¢Qué tienes que hacer?

No2: Poner una més.

P: Coloquela a ver qué pasa.

No2: Toma una ficha para colocarla en un montén, pero esta no corresponde al grupo de donde
la debe tomar.

P: (Sefalando el montdn de fichas de donde la debe tomar) No de estas.

No2: ¢ De cuales?

Profesora: (Nuevamente sefialando el montdn) De estas que tiene aca.

No2: (Con algo de duda toma una de las fichas del montén que es y la pone con las que le debe
entregar a su compafiero.

P: Ahora cuenta ¢ cuantos tienes ahi?

No2: Se aproxima a las fichas y comienza a contarlas de una en una hasta llegar a seis.

P: ¢Ahora si puedes pagar las seis?

No2: (Asiente con la cabeza) Ahora si puedo pagar las seis fichas.

P: ¢A quién?, (lo toma de la cabeza para que la mire)

A quién le tienes que pagar esas seis fichas?

¢Con quién estas jugando ta?

¢A quién le tienes que pagar esas fichas?

No2: A él, (sefialando a su compafiero de juego).

Profesora: Pésaselas.

No2: Se aproxima al monton y comienza a pasarlas de una en una.

El compariero lo va a interrumpir y la profesora interviene.

P: Espérate, espérate.

No2: (Entrega las fichas a su compafiero).

P: ¢Cuantas le pagaste?

No2: Seis.

P: Listo, eso era lo que tu tenias que pagar, seis fichas.

No2: (Asiente con la cabeza).
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P: (Voltea a mirar al compafiero) A ver dale.

No3: Se dispone a lanzar el dado.

No2: Me toca a mi.

P: No le toca a Juan.

No3: Lanza el dado.

Sale cuatro.

P: (Mirando al nifio 2) ¢ Cuéntas fichas te tiene que dar Juan?

No2: (Luego de pensar un rato) Siete.

P: ¢Cuantas?

No2: Siete.

P: ¢Por qué siete?

No2: (Piensa)

No3: Le pasa el dado.

P: Cuéntalo.

No2: (Sefialando cada uno de los puntos del dado cuenta) uno, dos, tres, cuatro. Cuatro.
P: Cuatro, entonces ¢ Cuantas fichas le tiene que dar Juan?

No2: Cuatro.

P: Cuatro. Listo, dale cuatro.

No3: (De una en una saca cuatro fichas de su recipiente para darle las cuatro).
No2: Lanza el dado y saca seis.

P: ¢ Cuantas fichas tienes que pagar?

No2: Seis.

P: Muéstrame a ver seis.

No2: De una en una saca las seis fichas.

P: Listo.

P: Que le quedaron del juego, sean muchas o sean poquitas, no las van a revolver, cada uno se
va a quedar con sus fichas que gano, o con las que perdié.

¢Listo?

Porque ahorita vamos a hacer otras cuentas.

¢Listo? Con mucho cuidadito, se van a sentar en sus puestos y ya les digo que vamos a hacer,
no las vayan a revolver con sus compafieros.

Situacidn 6: cierre y evaluacion/patron de comunicacion

Nos parece importante mostrar este segmento de cierre con toda la clase, no con la
pretensién de analizarlo en detalle, como lo venimos haciendo, sino de ratificar una vez
mas el patrén de comunicacion y el tipo de preguntas que se ponen a actuar en la clase de
esta docente. En este segmento nuevamente se evidencian las preguntas reiterativas por
parte del docente y las respuestas erroneas por parte de los alumnos, respuestas en tono bajo
0 no respuestas por parte de los nifios.

P: a ver nifios, inicialmente, a cada nifio le dimos 20 fichitas, ahora vamos a mirar quien tiene
mas de 20 o quien tiene menos de 20, los que tienen més de 20, significa que ganaron méas puntos,
los que tienen menos de 20 significa que perdieron fichitas, entonces van a hacer la cuenta
¢cuantas fichas ganaron? y los que perdieron ¢ cuantas fichas perdieron?

Los nifios comienzan a contar las fichas, la mayoria lo hace en voz alta
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P: ¢Cuantas fichas tiene?

No: 24

P: 24, ;cuantas le di?

No: 20

P: ¢Cuantas fichas gan6 de mas?
No: 21

[..]

P: a ver Marcela, ¢ cuantas tienes ahi?

Ni: (responde pero no se escucha)

P: ¢cuantas tienes?

Ni: (responde pero no se escucha)

P: 27, vas a echar en el tarrito las 20 que te di, y me vas a decir ¢ cuéntas fichas ganaste?
Ni: (comienza a guardar las fichas 20 fichas en el tarro)

P: ¢cuantas ganaste?

Ni: (cuenta las fichas que quedaron sin guardar, responde la pregunta, pero no se escucha)
P: ¢;cuantas?

Na: (responde pero no se escucha)

P: 9, ganaste 9 fichas, las que tienes ahora después del 20, son las que tu ganaste

En sintesis

En estos segmentos vemos, cémo se amplia la informacion obtenida en la primera
unidad de analisis sobre las preguntas mas frecuentes de esta docente —las reiterativas— que,
en este caso, muestran que la docente busca que los nifios emitan la respuesta correcta, sin
una preocupacion explicita por explorar las comprensiones y entender las emociones que le
generan este tipo de preguntas recurrentes a los nifios. Las respuestas que los nifios emiten a
este tipo de preguntas son erroneas, o respuestas que estos, ya sea por su incomprension o
por inseguridad, las dan en tono bajo y se vuelven ininteligibles, o simplemente no
responden. Este andlisis nos permite plantear con seguridad que la intencién de la docente —
mas que comunicarse con los aprendices, buscar el entendimiento conjuntamente— es
conseguir que los nifios lleguen a resultados correctos en el manejo del conteo, de las
operaciones de composicion, o en la resolucion de los problemas numéricos. En ese
contexto, tiene sentido las otras clases de preguntas frecuentes: verificar permanentemente
si el nifio si se hizo a la respuesta correcta.

Asi mismo, se encuentra también en estos analisis, que la situacién de juegos,
independiente de las mismas intenciones del maestro, ofrece la oportunidad a los nifios de
vivir experiencias mas significativas y les permite que entre ellos mismos vayan

construyendo comprensiones compartidas. En ese sentido, también podemos afirmar que al
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proponer diversas experiencias de juegos entre los nifios, la docente facilita otras formas de
discurso y de comunicacion tanto verbal como no verbal. En esos discursos, los nifios
conversan sobre la accién misma y las demandas que le hace el juego a nivel cognitivo,
pero también conversan sobre otros juegos e, incluso, construyen sus propias reglas de
accion para regularse mutuamente.

Esta situacion de juegos y el patron recurrente que encontramos en esta aula por parte
de la docente —focalizar su accidn en un alumno en particular— favorecio que los alumnos,
en los juegos o en los trabajos en grupo, tengan un margen para conversar
independientemente de la maestra, en los que si aparecen conversaciones ligadas a la tarea,
aunque también aparecen otras conversaciones ligadas al mundo de los nifios.

De esta situacion nos surge una pregunta para seguir tematizando en relacion con las
ventajas del trabajo en grupo y de las situaciones de juego, tanto para el aprendizaje de los
contenidos propios de la disciplina escolar como de los contenidos ligados a las relaciones.
Ahora bien, en estas explicaciones no se puede dejar de lado que este grupo esta en su
primer curso escolar, por lo cual, quizas, otra explicacion posible a los juegos propios de
los nifios, es como las reglas de la naturaleza del aula ain no estan tan consolidadas en este
grupo, por lo que facilmente los alumnos las transgreden.

Por otro lado, en el andlisis de los segmentos, encontramos el sentido a los feedback
mas frecuentes. Dada la preocupacion por las respuestas correctas, el docente se centra mas
en los resultados que en los procesos; de esta manera, si la respuesta no es correcta, el
feedback mas apropiado para la docente es la no aceptacion, seguido de otras preguntas y
de dérdenes que conduzcan a la respuesta esperada.

Finalmente, en relacién con la estructura de las preguntas, se confirma como la
estructura que se privilegia en esta aula es la PRF, la cual puede tener variaciones como las
preguntas seguidas del docente PPRF, la extension del didlogo con solo un alumno que
puede ocupar un gran tiempo; preguntas cortas e incompletas y la respuestas cortas o no
respuestas; sin embargo, en su caracterizacion general, responde a la estructura encontrada
como la mas frecuente, el didlogo bipartita, maestro-alumno. El patron que se repite en esta
aula mas que un dialogo, nos atrevemos a plantearlo, pareciera un interrogatorio, por el
control tan demarcado de la docente sobre el nifio y lo que genera en él a nivel cognitivo y

social.
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Algunas reglas de comunicacion que funcionan en esta clase, ya sea de manera
explicita o implicita son:

» Laclase se inicia con un canto o0 una oracién para hacer silencio y estar juiciosos.

» Las explicaciones del docente se dan mas de manera individual que a toda la
clase

» Es importante encontrar la respuesta correcta a los problemas formulados

» No todas las preguntas son para responder, es mas a veces la docente hace varias
preguntas seguidas.

» EI tipo de apoyo que la docente da, es preguntar para garantizar la respuesta
correcta por lo que hay que tratar de adivinar cual es.

* En los juegos o trabajo en grupos pequefios es posible hablar de otras cosas
diferentes a la tarea.

» Para jugar podemos usar el espacio de atras del salon y jugar en el suelo.

6.1.1.5 Tercera unidad de analisis: Sesiones de clase

Tal como se planteo en esta tercera y Gltima unidad nos centramos en la clase vista
como totalidad; siguiendo el modelo de andlisis que integra lo estructural-funcional, hemos
definido los siguientes aspectos para complejizar la interpretacion que se pueden interpretar
en este nivel: Participantes y roles, disposicion del espacio, estructuracion de las acciones
en el tiempo, temas y enfoques de ensefianza de las matematicas, estructuras de
participacion para finalizar con uno de los aspectos del objeto de este trabajo, los cambios

en el discurso de los aprendices y el aprendizaje alcanzado.

Participantes y roles
Los participantes de esta clase son la docente de preescolar con sus 44 alumnos, nifios
(26) y nifas (18) que su edad oscila entre los 5 a 6 afios. La docente tiene aproximadamente
43 afos, ella es la titular del curso; en estas instituciones al igual que en las pablicas, en la
primaria los alumnos cuentan solo con una docente, quien es la responsable de orientar el

curso y ensefiar las diversas materias del curriculo, entre esas el area de matematicas. Por
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tanto, la mayor parte del tiempo los alumnos estdn con esta profesora, y se mantienen
juntos, lo que genera quizas relaciones mas estables y reglas de accidén consolidadas;
aunque para este grupo es su primer afio escolar.

La maestra tiene formacion en tecnologia en educacion preescolar y a nivel
profesional estudio contabilidad, profesion que también ejerce simultaneamente con la
docencia. Su experiencia como docente es amplia, 24 afos, de los cuales 21 afios han sido
con Fe y Alegria, y con este colegio 13 afios. Vive en un municipio a las afueras de la
ciudad, que le demanda diariamente un largo tiempo en desplazamiento. Esta docente tiene
un alto reconocimiento en la institucion como profesora de preescolar por su capacidad de
organizar la disciplina del grupo, y generar un comportamiento adecuado de los nifios por
lo cual se le asignan este primer curso.

En la entrevista nos manifestd como inicialmente no le gustaban las matematicas,
hasta que se encontré en la universidad con un profesor que le permitié reestablecer el
vinculo con esta disciplina.

Las matematicas me vinieron a gustar, después de viejita... yo estudié preescolar por temor a
las matematicas... [...] en algebra de cuarto y ya en trigonometria de quinto, no sé, yo le cogi
como fobia a los nimeros el profesor era muy estricto, nosotros le llamabamos cuchilla, no sé
si era de pronto por la rabia que yo le tenia al profe o algo, no me entraban los nimeros [...]
en la universidad di con un profesor de célculo, célculo I, excelente maestro, se llama... y yo
creo que nunca olvidaré ese maestro Franco Bucheli, ese sefior nos explicaba de una forma
tan impresionante que hasta el méas brutico yo creo que le entendia.

El rol de la docente es claro y fuertemente demarcado; con un trato amable, carifioso
pero firme, dirige la accién y controla el comportamiento de los aprendices en una relacion
jerérquica propia de la naturaleza del aula. Los alumnos reconocen la autoridad de la
maestra y ejecutan las acciones que ella propone, pareciera que lo hacen de manera
tranquila, y afectuosa.

AUn no son evidentes las relaciones de amistad y confianza entre los nifios, aunque
juegan y conversan entre si alrededor de diferentes topicos, lo hacen entre todos o con los
compafieros que estan sentados a su lado. En general los nifios obedecen las érdenes de la
docente, aunque quizas por su edad hablan permanentemente y se paran del puesto; sin
embargo, no se evidencia una preocupacion permanente de la docente por mantenerlos

callados o sentados sin moverse; cuando el tono de las voces sube, ella hace un llamado
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para que sigan con el ejercicio que estan desarrollando. A la vez, cuando quiere cambiar de
actividad, o quiere volver a centrar el grupo, utiliza estrategias como los cantos, los
ejercicios corporales, levantar la mano con el pufio cerrado, dar las gracias por hacer

silencio.

6.1.1.6 Disposicion del espacio

Respecto al espacio, podemos decir que aunque las aulas de este colegio son amplias,
para el nimero tan altos de alumnos, se quedan pequefias; este espacio no favorece el
desplazamiento y los movimiento de los nifios. Ademas, el aula es poco iluminada,
encerrada con ventanales permiten que se traspase algo de luz, pero evitan mirar hacia
fuera. La disposicion del mobiliario, al igual que en el aula anterior, la mesa del profesor se
encuentra en la parte delantera, en este caso a la entrada del aula. Para los nifios se han
organizado las mesas grupales moviles, tres mesas grandes rectangulares organizadas en
filas, en cada una se organizan alrededor de 15 alumnos, entre nifias y nifios. En la parte
delantera, frente al tablero, se encuentra ubicado de manera aislada un alumno que, segun
nos comenta la docente, tiene dificultades de aprendizaje. En la parte de atras hay un
espacio en el que se encuentran diversos materiales y juegos didacticos; este espacio es
usado frecuentemente por los nifios cuando la experiencia didactica es de juegos. También
se encuentra un mueble para guardar algunos materiales de ensefianza, al cual no tienen
acceso directo los nifios, es controlado por la docente, quien ha organizado para que
algunos nifios lideres se responsabilicen de los materiales. Las paredes del salon estan
decoradas con diversos materiales producidos por los mismos nifios, con letreros sobre
algunas reglas del aula, afiches con fotos de los nifios y en el tablero se encuentra un afiche
grande del Sagrado Corazon de Jesus.

Los nifios ingresan al salon tal como van llegando al colegio, y esperan a que su
profesora ingrese al aula. Ya la profesora ha asignado los puestos en las mesas grupales,
dos nifias, dos nifios, que los nifios ya han incorporado y cuando llegan se ubican en este.
Los nifios se sientan en sus puestos y se levantan en diferentes momentos en la clase, ya sea
para caminar entre las mesas en el desarrollo de una actividad misma, para participar en las

actividades propuestas por la docente, tales como juegos de cuerpo, pasar al tablero o
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situaciones de juegos matematicos, que se realizan en la parte de atras del aula. en el
momento de la situacion didactica, la docente se mueve entre las filas, se sienta en alguno
de los puestos para trabajar con un nifio particular, se recuesta en las mesas, incluso algunas

veces se sienta en ellas.

6.1.1.7 Estructuracion de las acciones en el tiempo

En relacion con el manejo del tiempo, los alumnos asisten en una jornada de 7:00
a.m. hasta las 12 m. La clase de matematicas se realiza de la misma manera que con la
docente anterior, todos los dias de la semana, siempre en el primer blogue del horario
escolar, con una duracion de 90 minutos.

En la clase que observamos se puede identificar de manera clara como esta docente
estructura las acciones de los nifios, en cinco momentos organizados secuencialmente, tal
como se muestra en la tabla 16. Es posible caracterizar cada momento de acuerdo con la
organizacién temporal, pero también con las acciones que desarrollan los diversos actores —

docente-alumnos-y con las maneras como se utiliza las preguntas del docente.

Primer momento: oracion. Es una préactica del aula y la institucién, iniciar el dia con una
oracién para pedir o dar gracias al Sefior. Dado que es un colegio catélico, orientado por
religiosos, es una regla explicita establecida y aceptada por todos los miembros de la
comunidad educativa; este es un ritual de las aulas en esta institucion. Usualmente en este
momento no aparecen preguntas, el docente inicia la oracion y los nifios le siguen

repitiéndola en voz alta. Su duracién es de aproximadamente 10 minutos.

Segundo momento: aquietamiento. En un segundo momento, la docente introduce una
situacion de cantos o juegos corporales para preparar los nifios para el trabajo académico y,
segun lo dice, para centrar la atencidn. La maestra lo define asi:

Eh utilizo algunas estrategias como centrar la atencion, y para centrar la atencion hago varios
ejercicios, como ponerles muchas figuras en el tablero y que ellos recuerden cuales habian y
es0s ejercicios ayudan a centrar la atencidon. Entonces, al tener la atencidn centrada de un
estudiante, cuando uno esta explicando, cuando una va a explicar un juego el estudiante ya
pone un poco méas de cuidado, y para uno es después més facil llegarle al estudiante que ha
puesto cuidado.
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TABLA 15
Momentos de la clase, Docente 2.

Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5
Nombre Oraci6n Ejercicios o juegos  Presentacion del Situacion didactica Cierre
corporales tema

El docente informa
atodalaclase lo  El docente ordena

que sevaa la accion a seguir:
Actividad Oracion a Cantos o ejercicios trabajar/o organiza juego, u otras Plenaria u orden de
Jesusito de cuerpo el aula para experiencias recoger materiales
distribucién de ligado a lo
materiales matematico
didacticos
De continuidad de
la accion, De verificacion del e
e De verificacion de
Preguntas preguntas de entendimiento y S
L - - entendimiento/ordenes
atencion, p. reiterativas
reiterativas
Inteligibles, no
. verbales,
_ Nifios cantan Inteligibles, no  respuestas cortas,
Los alumnos  /siguen ordenes del b
Respuestas/ repiten en voz docente con su verbales, rep. Soore Corporales y de clase
conversacion P respuestas clase razonamientos P y
alta cuerpo-respuestas cortas conversacion sobre
de participacion ot
la accion y sobre
intereses
Tiempo 10 min 15 min 10 45 10

Fuente: Elaboracién propia.

La maestra intenta relacionar algunas de estas situaciones con algin contenido
matematico, no necesariamente ligado al tema trabajado en el dia, un ejemplo el canto del
reloj o de los elefantes, en el que los nifios mecanizan los nimeros y las horas. En este
momento, los nifios se paran de sus puestos al lado de las mesas para ejecutar la accion que
ordena la docente. Este momento también se puede considerar como un ritual de este aula.

Su duracion es de aproximadamente 15 minutos.

Tercer momento: de presentacion del tema. Un tercer momento se introduce/continda con
el tema a trabajar en el dia, para lo cual la docente introduce preguntas de continuidad, las
cuales buscan conectar lo que se va a trabajar con una experiencia anterior, e informa sobre
la accién que se va a desarrollar en el dia. En otras ocasiones, la docente utiliza este
momento para organizar el grupo y distribuir los materiales para desarrollar experiencias de

juegos o con materiales particulares. El tiempo de este momento oscila entre 10 y 15
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minutos. Otras preguntas frecuentes aqui son las de atencion, que buscan que los nifios
estén atentos a las instrucciones de la docente, y las de organizacion, en las que la docente
busca conformar los grupos o distribuir los materiales; las respuestas mas frecuentes son

respuestas de la clase, respuestas cortas o respuestas informativas.

Cuarto momento: situacion didactica. En este momento, los nifios se encuentran ubicados
en su puesto, cuando se trabaja alguna experiencia individual, como conteo o ejercicios de
sumar cantidades en el cuaderno. Si es una experiencia de juego, los nifios se ubican en la

parte de atrés del salén, organizados en binas o trios y realizan el juego correspondiente.

Inicialmente la docente se desplaza por el salon preguntando a los grupos sobre la accion
misma para verificar el entendimiento o comprobar que estén desarrollando la actividad
propuesta. Posteriormente, en todas las clases que observamos se encontré un patron de
interaccion: la docente se centra en algin alumno que considera que esta atrasado o que va
mas despacio en su aprendizaje. Con este alumno ocurre una secuencia larga de preguntas-
respuestas-feedback hasta obtener la respuesta correcta por parte del alumno. Como lo
evidenciamos en la unidad anterior, las preguntas mas frecuentes son las reiterativas y las
preguntas sobre algoritmos; las respuestas mas frecuentes son las cortas, erroneas o las que
brindan evidencia de los razonamientos de los nifios. También observamos feedback de no
aceptacion por parte de la docente de las respuestas erréneas y de la formulacion de otra
pregunta.

De igual manera, este es el momento en que se dan las mayores conversaciones entre los
aprendices. Tal como se dijo en la unidad anterior, la mayor parte de las conversaciones
giran alrededor de la tarea, aunque también aparecen otras conversaciones sobre intereses
de los nifios, sobre los materiales de aprendizaje o sobre su mundo y experiencias
inmediatas. Los nifios, se brindan apoyo mutuo en las maneras de resolver una tarea. Este
momento tiene la maxima duracion de la clase, aproximadamente 45 minutos. Aqui nos
surgen varias inquietudes, la primera relacionada con los efectos de las preguntas
reiterativas solo con un nifio, maximo con dos, durante todo un episodio de la clase; ¢qué
puede generar esto en el nifio y en el resto de la clase? La segunda, la posibilidad de que

ocurran conversaciones “libres y espontaneas” entre los nifios alrededor de muchos temas,
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durante largos periodos, pues no existe control o regulacion por parte del docente, ;qué

efectos tiene en la comunicacion y en el aprendizaje del grupo en general?

Quinto momento: cierre. En el quinto momento, en algunas de las clases observadas, la
docente hace una sintesis de lo trabajado y deja alguna actividad para realizar en la casa; en
otros casos, da la orden de recoger y organizar los materiales de juego. En este momento
solo se encontro, en las clases estudiadas, una pregunta del docente, con pistas para que los

nifos en coro la completen.

6.1.1.8 Topicos o temas trabajados. Sobre el objeto mismo de la ensefianza

En las clases observadas se trabajaron diferentes aspectos del concepto del ndmero,
conteo, lectura, escritura y algunas de experiencias de pensamiento aditivo, especificamente
la composicion del namero. Sin embargo, vamos a dejar que a través del relato de la
docente podamos hacernos mas al enfoque que segun ella orienta esta clase: Yo, en cuanto
al nimero trabajo 4 partes principales, el conteo trabajo la escritura del nimero... trabajo
la lectura del nimero y ya lo que es la relacion cantidad nimero™. En sus enunciaciones
aparece la importancia que se le da a experiencias ligadas a la vida cotidiana, al intento de vincular
los saberes escolares con las précticas de las comunidades, en ese sentido se formulan problemas
aritméticos que favorezcan en los nifios entender sus realidades inmediatas, sus contextos locales,
asi lo manifiesta la docente:

Uno les trabaja lo que es la parte... no le trabaja los simbolos como tal, por ejemplo, para la
suma uno le dice cuanto relne, si tengo esto y me dan esto, ¢cuanto reine?, o pagar lo que
sobra, si salié de esto...[...].. de resolucién de problemas, de problemas de la vida cotidiana,
y es que eso es lo fundamental, yo lo que pienso es una cosa, y eso nosotros lo hemos
trabajado desde la part que trabaja Fe y Alegria, que es la parte de educacion popular, uno
tiene que trabajar con base en el entorno en que se desarrolla el estudiante.. [...]..... yo si
dentro de mi aula, les trabajo a los nifios experiencias, que ellos vivan, que ellos tengan esa
oportunidad de palpar, de conocer, ... ¢qué instituciones conocen el nifios de su entorno?,
pues hombre, la idea es llevarlos a conocer ir a mirar que tiene el barrio, que hay en el
barrio, .. y fuimos e hicimos un recorrido por todo el barrio..[...], el barrio tiene una
biblioteca, el Tintal, el barrio tiene una iglesia, ...[...] después vine y les pregunté... ¢qué
instituciones vieron, conocieron durante el recorrido? Ufff (levanté uno de sus brazos) ya,
los nifios dan cuenta, dan razén, ¢por qué? Porque muchos ni siquiera conocian, entonces,
ellos conocieron, ellos vieron, ellos tuvieron la posibilidad de mirar de conocer de entablar
relaciones... [...]... el conteo, ¢cuantas instituciones vimos? Cuéntenme las instituciones,
¢cudles nos faltaron?
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Al preguntarle por las maneras como estructura o secuencia los contenidos, la maestra
nos deja ver que se estructuran de manera lineal y de lo simple a lo complejo. Para el caso

del conteo, trabaja la secuencia numérica de uno en uno:

El conteo me toca trabajarlo solito, ... yo tengo algunas estrategias, por ejemplo cuando
trabajo conteo, yo coloco de pronto fichitas en el tablero y bueno, ¢ Cuantas fichas hay ahi?,
listo, vamos a escribir el nimero, este es el nimero tal, listo... 0o por ejemplo tengo
cartoncitos, los voy llamando de uno en uno, listo, entonces coloco el cartén del nimero 5,
les doy fichitas, me vas a juntar 5 fichas... [...]... entonces a cada uno le doy su vasito de
fichas y yo escribo el nimero grande en el tablero, listo, tin, (hace una figura en el aire con
la mano) el 6, vamos a contar 6 fichas todos, luego paso repisando.. [...] trabajo mucho el
enhebrado, vamos a hacer manillas, entonces cada 6, por ejemplo si estoy trabajando el
nimero 6, vamos a poner 6 fichitas blancas y las separamos con una roja, con los palos
también... yo los nimeros si los he trabajado en secuencia.

Esta manera de trabajar los nimeros aislados contrasta con otras que observamos se
trabajan en esta aula, cuando los nifios juegan, o en otras experiencias ligadas a practicas
culturales, en la que la misma experiencia didactica lleva a que los nifios se enfrenten
simultdneamente diversos numeros y las relaciones que se dan entre ellos, como las
relaciones de orden (méas grande, mas pequefio), o de equivalencia (el caso en que al lanzar
los dados a los nifios les sale el mismo valor). Esto nos lleva a plantear una conjetura: la
docente sustenta sus practicas ya sea de manera consciente o inconsciente en ideas diversas
e, incluso, contradictorias sobre el aprendizaje y sobre el conocimiento. Por un lado ensefia
el concepto de nimero vinculado a précticas del contexto cultural, como algunos juegos, en
la que los nifios se enfrentan al nimero como totalidad, y desde el uso, es decir se parte de
la idea de que las mejores maneras de que el sujeto conozca la realidad, y en este caso este
objeto disciplinar, es en contextos de uso, vinculado a practicas sociales y culturales. Por
otro lado, la docente hace énfasis en la mecanizacion y repeticion de los nimeros de
manera aislada y fragmentada. Al preguntarle sobre esto en la entrevista la docente, nos
dice:

Eh, por ejemplo el Rutratrén™ yo lo he jugado, yo no jugué el Rutratrén hasta que los nifios
conocieron los ndmeros hasta el 10 [...] yo no jugué con dados hasta que los nifios no
conocieron... hasta el niamero 6 porque el dado tiene los 6 ndmeros... [...] asi... es una

® Rutatrén es un juego que es parte de la propuesta Descubro la Matematicas, que se sigue en los colegios de Fe y
Alegria, Esta propuesta es de autoria del profesor Jorge Castafio, uno de los miembros de nuestro grupo de investigacion.
El juego es una ruta en la que los nifios pueden hacerse a la sucesién numérica y empezar a construir la logica del sistema
decimal de numeracion.
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manera pues de que el nifio va contando y va haciendo la relacion, por ejemplo el dado y la
ficha, el nifio sabia que si eran 2 puntos, eran 2 fichas, entonces ya, ahora vamos a escribir
ese numero.

En las maneras como la docente enuncia como lleva a los nifios a la escritura,
confirmamos lo planteado anteriormente. Se podria decir que la practica se sustenta en
diversas maneras de entender el conocimiento; se evidencia un hibrido entre perspectivas
de reproduccion del conocimiento y perspectivas mas contextuales. Escuchemos la voz de

la docente al respecto:

(...) antes de llevarlos a la escritura, por ejemplo les hago varias didacticas, por ejemplo
para la escritura yo les hago el nimero grande entonces pongo a que lo piquen ...
posteriormente, bueno lo vamos a hacer en plastilina, posteriormente les hago el nimero
grande en el piso, bueno, vamos a caminar el nimero y luego ya cuando lo llevo al
cuaderno, entonces primero lo vamos a repisar en grande para ensefiar el trazo... entonces,
tin tin y listo (hace un dibujo en el aire) y cuando el nifio lo esta caminado, yo le ensefio a
que lo camine como debe llevar el trazo, entonces tin tin (con su mano hace una figura en el
aire, sefialando hacia el piso) y vamos a caminarlo, posteriormente ya lo llevo al cuaderno,
entonces cuando el nifio llega al cuaderno ya ha tenido como un... (se coge la cabeza) ya
lleva aqui como el concepto que este es el nimero que pico, que lo colored, que lo rellend de
papel, que lo... bueno que lo hizo de muchisimas maneras, entonces cuando el nifio llega al
cuaderno, él ya ha tenido como un aprestamiento, previo... [...] lo mismo con la cantidad,
entonces, ¢ este que nimero es?, el 1 por ejemplo, entonces vamos a dibujar una manzana, ah
bueno, que otra cosas que podemos hacer?;,Qué vamos a mirar? ;Cuantas bocas tenemos?
Ah una, yo por ejemplo también trabajo mucho la parte del cuerpo, cuando trabajé el 2,
¢cuantas manos tenemos? 2, cuando trabaje el 5 ¢ cudntos dedos tenemos? 5, y asi, entonces
yo relaciono mucho toda esa parte....

Al preguntarle a la docente sobre las diferencias entre las maneras tradicionales y las

propuestas constructivistas nos dice:

Bueno, yo veo que en la forma tradicional el nifio aprende memorizando, memoriza-- [...] el
nifio memoriza, mientras que yo cuando trabajo con el juego, a mi el juego... porque pues
bueno... el nifio memoriza y vamos a escribir la chorrera del 1, el 2, el... bueno, y haga la
plana 5 veces el 1, 5 veces.

Este acercamiento a los enfoques que sustenta la practica de esta docente, nos pone
nuevamente la pregunta por el juego en el aprendizaje, ¢el juego por si mismo potencia

otras maneras de aproximacion y comprension de los objetos disciplinares?, o ;qué tipo de
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juegos lo favorecen? Creemos que se necesitan condiciones para introducir este dispositivo
pedagdgico en el aula, para que tenga efectos considerables sobre los procesos de
aprendizaje de la disciplina escolar y sobre el discurso mismo en el aula. Sin duda alguna,
el hecho de introducir estas experiencias genera cambios en las dindmicas del aula; es facil
encontrar que moviliza el deseo de los nifios, que los empuja a la accion, le hacen
demandas cognitivas que muchas veces los problematizan y puede favorecer la
complejizaciéon de su pensamiento. Interactuar con otros lleva a los nifios a descentrarse
cognitiva y socialmente, lo cual, sin duda, contribuye a la reciprocidad; sin embargo,
también creemos que el hecho de introducir la experiencia de juego por si misma no
garantiza cambios significativos. En el caso de la clase que estamos estudiando, la docente
introduce la experiencia, después de que los nifios tengan los pre-requisitos previos, es
decir primero los preparan desde perspectivas reproduccionistas y mecanicistas y luego si
les permiten vivir estas experiencias. Es decir, la naturaleza misma de esta experiencia
cultural se re-contextualiza en el aula, siguiendo otras reglas mas ligadas a la ensefianza
escolar que a la naturaleza del juego; incluso se crean otras maneras de hablar o conversar
distantes a lo que se generarian si se introduce respetando la I6gica misma que encierra el
juego en la cultura: “uno sabe que el nifio cuando juega se le queda mas, porque ha tenido
la posibilidad de manipular...”

La preocupacion sigue siendo que el nifio memorice, registre, grabe. Cabe resaltar,
entonces, que en esta clase, aungue se crean situaciones problema en los que se trabajan
contenidos cercanos a la experiencia de los nifios, el énfasis de las preguntas que buscan la
mecanizacion de los algoritmos o llegar a las respuestas correctas, conduce a que los nifios
se hagan a una idea de que aprender matematicas es realizar correctamente la operaciones o
el conteo, llegar a la respuesta correcta. Al igual que en la clase anterior, se corre el riesgo
de que pierdan el sentido de los problemas y de las mateméaticas mismas como herramienta
para comprender el mundo, para comunicarse con otros y desarrollar su pensamiento.
Podriamos concluir entonces que no se esta trabajando realmente el enfoque de resolucion
de problemas o perspectivas constructivistas e interaccionistas, sino hacer ejercicios, que es

como se ha trabajado tradicionalmente esta disciplina.
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6.1.1.9 Estructuras de participacion

En las clases de esta docente podemos afirmar que —a pesar de que es clara la relacion
jeréarquica, el ejercicio de la autoridad y el control de la accion por parte de la docente—
también se encuentra flexibilidad y tranquilidad para que los nifios se muevan y conversen
entre si. Los nifios respetan en general las reglas propuestas o impuestas por la docente,
aunque de manera natural también tienen varios espacios en los que pueden ponerse a si
mismos con sus intereses, sus dialogos, sin el control de la docente. Llama la atencion
cémo en un grupo tan grande, el docente no tiene necesidad de gritar o usar estrategias
permanentes de coercion explicitas para mantener la disciplina del grupo, entendida no
como el silenciamiento total, sino, por el contrario, la flexibilidad en los movimientos y en
las posibilidades de conversacion entre los nifios. Es decir, no existe una preocupacion tan
fuerte por mantener a los nifios en silencio, es mas, siempre se oye ruido, todos hablan,
mientras la docente esta centrada en unos pocos casos. Al respecto la docente significa esta
parte de su practica asi:

Yo enamoro mucho a los estudiantes, eh, yo creo que me caracterizo por el carifio que los
estudiantes me tienen, aparte que pues soy una maestra muy tranquila, no me desespero
mucho.. la directora me dice: ¢Clarita como haces? ... [...] normas claras... aqui tenemos 8
normas bésicas que se deben exigir, entonces, por ejemplo, una de las normas basicas es
escuchar a la persona que esta hablando, y yo hago mucho énfasis en eso, mucho, mucho,
entonces yo por ejemplo, y si algin dia quieres entrar a este salon, yo entro y digo la palabra
silencio... ya los nifios saben, entonces que pasa, .. Qué hago yo... yo cuando veo que un
nifio no estd acatando la norma yo no me pongo a gritar a todo el grupo, yo me dirijo a su
puesto y le digo: caballero, que esta pasando o sefiorita que estd pasando... [...]..uno tiene
gue saber combinar muy bien, la ternura, el amor con la firmeza, eso si... en €so si yo soy
muy firme... yo en eso si soy... [...] ellos saben que cuando yo empiezo a hablar todo el
mundo debe escuchar.. a mi los nifios beso por aca, beso por alld, lo que pasa es que uno, no
es que haya generado miedo, uno inspira respeto que es otra cosa, el respeto se gana...

Tal como la docente lo narra, ella establece una relacién basada en el afecto y carifio
con los nifios; sin embargo, desde un principio define una relacién en la cual las normas son
claras y el incumplimiento o transgresion también en claro asi como las sanciones que
acarrea. Ahora, como no hemos estado en el proceso mismo de construccién y la historia
del grupo, desde lo que dice la maestra podemos inferir que las normas son impuestas por
ella misma, mas que construidas por consensos y acuerdos entre el grupo mismo. Asi

mismo, las sanciones a las normas son las que tradicionalmente se plantean en el aula y la
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institucion educativa, por ejemplo, no salir al descanso o anotacién en el libro; sin embargo
la docente utiliza estrategias comunicativas, no tan generalizadas en las aulas tales como no
gritar, hablar en tono bajo, llamar la atencion no a toda la clase sino al alumno que
incumple con la norma. Podriamos plantear que en la l6gica de la interaccion, al igual que
la légica del conocimiento, también se sustenta en diversas perspectivas incluso
contradictorias.

Respecto a la implicacion y participacion de los nifios, al revisar nuevamente los
videos, se puede afirmar que hacen las tareas que les demanda la docente, frente a algunas
como los juegos o aquellas en las que usan diferentes materiales (por ejemplo pitillos para
contar), se evidencia que lo disfrutan, que inventan cosas, que crean Sus propios juegos.
También se pudo observar cdmo hay largos periodos de la clase en los que parece que los
alumnos hacen poco o no saben bien qué hacer, mientras la docente esta centrada en un
alumno quien se limita a dar temerosamente la respuesta a las multiples preguntas de la
docente.

Si, uno dice que en el grupo hay algunos estudiantes que tienen un poquito de atencion
dispersa, pero esos grupos, esos estudiantes uno después los saca aparte y mira cual es la
problematica que el nifio presentd para que no haya entendido, entonces con ellos se lleva
una educacion casi personalizada y son aquellos estudiantes que requieren mas
acompafiamiento por parte del docente.

Aunque en las clases a las que se asistio, no se observé de manera clara el liderazgo
de algunos nifios, la docente en sus enunciaciones plantea que tiene unos nifios lideres que
le ayudan a jalonar a sus compafieros mas atrasados para poder manejar grupos tan grandes
y garantizar el aprendizaje:

Se dificulta pero uno... como dicen, aqui uno se tiene que volver como un mago, yo por ejemplo
aprovecho muchos recursos, por ejemplo en las matematicas yo utilizo los juegos, y que hago
con los juegos, cuando un nifio domina bien el juego, y aquellos nifios pilosos que ya dominan el
juego, los pongo a liderar un grupo, entonces yo los llamo nifios monitores o mis auxiliares...

Llama la atencidn, por su aislamiento, el caso del nifio que la docente plantea tiene
dificultades. En las sesiones de clases grabadas, siempre se le vio solo, no comparte con
nadie, incluso la docente no se comunica con él, ni se evidencia preocupacién por apoyarlo
en su aprendizaje. Esto nos lleva a inferir que mas que un nifio con dificultades de

aprendizaje, es un nifio con desviaciones en el comportamiento por lo que se le aisla.
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Entonces, no podemos afirmar que los nifios se implican y se comprometen con la
tarea misma, mas bien, se limitan a obedecer lo que propone el maestro. Son diversas las
posibles explicaciones a este hecho; una podria ser que por la edad misma, y por ser esta su
primera experiencia escolar, los nifios no tienen las herramientas cognitivas y sociales para
participar. Otra posible explicacion estaria relacionada con el contexto socio-cultural e
institucional en el que se regula fuertemente la accion de los nifios y se les educa para
obedecer; una Ultima, que nos parece mas adecuada en esta aula, esta ligada con la
metodologia que utiliza la docente, en la cual no se propician condiciones para la
participacion.

En conclusion, la participacion no es una preocupacion explicita en esta clase por
parte de la docente, y los nifios no se han hecho a esa regla. La implicacion en la tarea se
evidencia en el disfrute, en hacer los ejercicios que se les proponen mas no en la direccién y
apropiacion de la accion por parte de los nifios, a pesar de lo que Rogoff (1993) plantea en
relacion con la implicacion de los nifios cuando hay menos control por parte del adulto. En
este caso, a pesar de que el adulto controla menos la accion, los nifios por si mismos ain no
la asumen como propia. Se tendria que tematizar alrededor de la participaciéon y los

mecanismos que la potencian.

6.1.1.10 Evolucién o cambios en el discurso y aprendizaje de los nifos

Tal como lo hemos venido planteando, no pretendemos mostrar cambios como tal en
el aprendizaje, pero si inferir, a partir del discurso de los nifios, si hubo movimientos o
desplazamientos hacia formas mas complejas que evidencien otras maneras de comunicar y
de razonar en matematicas.

Se puede afirmar que en esta clase los nifios se han hecho a algunos aspectos que
requieren el dominio de lo numerico: el conteo, la lectura de los numeros, la escritura y
algunos procedimientos ensefiados por la docente para el conteo mas alla de los digitos.
Respecto al discurso propio de las matematicas, se diria que quizas la mayoria de los nifios
se han apropiado o han interiorizado en su discurso los propdésitos que la docente se ha
propuesto: dar la respuesta correcta y el dominio de las habilidades bésicas de conteo,

lectura y escritura. Sin embargo, al igual que en el caso de la docente 1, nos queda la duda

190



sobre hasta donde se han comprendido los problemas y si es posible generalizar en otros
contenidos lo aprendido en estas clases; preguntas que aun quedan pendientes. Es mas, por
la focalizacion de la docente en pocos casos, no es posible afirmar mucho en relacion con el
resto de la clase. Ahora bien, en los pocos casos observados se encuentra que las respuestas
son sacadas del nifio, casi que impuestas sin que él se haya hecho realmente al dominio de
ellas; es decir, los nifios repitieron sin tener claridad del porqué y el para qué. Lo anterior se
vio en el andlisis de uno de los segmentos en la unidad anterior, en la que la docente
cambio en un grado minimo la tarea y tuvo que empezar nuevamente el intercambio
pregunta-respuesta. Podemos afirmar que se evidencian cambios en el sentido de hacerse a
los indicios y claves de como responder, qué responder pero quizas esos cambios no
afectan el pensamiento mismo de los nifios y sus comprensiones del concepto de nimero.

De otra parte, en las experiencias de juego vividas por los nifios, en las que pueden
conversar sobre aspectos ligados a su mundo inmediato, y poner a actuar algunas de las
operaciones aprendidas previamente; sin duda alguna, hay otros aprendizajes que ocurren
en esas conversaciones, que no se dejan atrapar en esta investigacion; aprendizajes que
ocurren en la cotidianidad del aula, en los que la flexibilidad de la docente favorece otros
encuentros y discursos entre los nifios.

Al preguntarle a la maestra sobre los logros en sus alumnos afirma: “de 44
estudiantes, y para los logros que tengo propuestos, sélo tengo 10 estudiantes colgados...
son estudiantes que no tienen apoyo de casa”.

Lo anterior nos permite concluir que el aprendizaje se garantiza por el hecho de
cumplir con las demandas que hace el docente, las cuales estan centradas en los aspectos
convencionales del nimero, y que las experiencias culturales promueven otros aprendizajes
que se escapan al control de la escuela. Pero, al igual que en el docente 1, no aparece de
manera clara la importancia por la comprensién o la evolucion de los procesos ligados

directamente con el objeto de la disciplina escolar que se esta trabajando.
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6.1.2 Docente cuatro

6.1.2.1 Primera unidad de analisis

En las dos sesiones de clase analizadas con el Docente 4 se encontraron 193 actos de
habla, correspondientes a preguntas, distribuidas en 26 clases de acuerdo con su funcién y

283 respuestas distribuidas en 31 clases.

Preguntas mas frecuentes

Figura 10. Preguntas mas frecuentes. Docente 4

Las preguntas mas frecuentes encontradas en las clases de este docente son las preguntas
reiterativas (27), le siguen en orden descendente las preguntas explicacion (23), preguntas
rutinarias (21), de verificacion del entendimiento (17), de formulacion de problemas (14),
de justificacién (11), de organizacion (9), preguntas seguidas (8), sobre razonamientos (8),
de invitacion (7), reformuladas (7). Con una frecuencia menor se encuentran preguntas de
aclaracion (4), preguntas acompafiadas (5), preguntas no pregunta (3), preguntas de

contrastacion (2) y preguntas con pistas (2).

Respuestas mas frecuentes
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Figura 11. Repuestas de los nifios. Docente 4

En las clases del Docente 4 se encuentra una clase de respuestas que sobresale por la
frecuencia tan alta: las respuestas de la clase (48); también aparecen un grupo de respuestas
con una frecuencia semejante, que aunque su frecuencia es alta, se encuentran en la mitad
de las anteriores; estas son las respuestas correctas (26), las respuestas en la que los nifios
ejecutan la accion (20), las no verbales (20), simultaneas (20), de verificacion del
entendimiento (17), sobre razonamientos (17), de participacion (15), respuestas en la que
los nifios completan (15), respuestas de justificacién (13). En un tercer grupo con una
frecuencia media se hallaron las respuestas de otros nifios (8), respuestas del docente (8),
cortas (8), erroneas (8), de contrastacion (7), andamiaje (6), respuestas espontaneas (6).
Finalmente aparece un grupo con una frecuencia menor, en las que se encuentran respuestas
que se cambian (4), rutinarias) (4), no esperadas (3). Se encuentra también un grupo amplio
de respuestas que aparecen con una frecuencia minima, entre una y dos apariciones, tales
como respuestas en las que los nifios no responden (2), respuestas seguidas (1), respuestas

evaluativas (1) y respuestas largas (1).

Feedback mas frecuentes
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Figura 12. Feedback. Docente 4

En relacion con el feedback del Docente 4, se encuentra un tipo de feedback con una

frecuencia significativamente alta en relacion con los otros, correspondiente a los feedback

otra pregunta (93) que junto con los feedback preguntas de duda (13), nos dan 106 feedback

de este tipo. Otro grupo de feedback con una frecuencia semejante, es el de continuidad de

la accion (23), feedback recoge (20), feedback andamiaje (14), feedback aceptacién (13) y

feedback ampliacion del tema (11). Un grupo con una frecuencia que llamamos media

(entre 5 y 8), feedback evaluacion (8), feedback ordena (6), feedback aclaracion (5),

feedback de no aceptacién (5), feedback interrumpe (5), feedback no verbal (5), y un ultimo

grupo con una frecuencia minima (entre 1 y 3) entre los cuales se encuentran feedback de

los nifios (3), feedback sobre la accion (2), feedback de admiracion (1) y feedback de

contrastacion.
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Figura 13. Conversaciones entre los nifios. Docente 4

En cuanto a las conversaciones entre los nifios de la clase del Docente 4, se
encuentran 5 tipo de conversaciones: conversacion sobre la accion (4) y sobre la solucion
(4), sobre la tarea (2), sobre el logro (1) y una conversacion sobre experiencias de la vida de

los nifios (1).

6.1.2.2 Analisis funcional de las preguntas

Al organizar las preguntas de acuerdo con su funcién, se pueden estructurar en 8
clases de funciones, la mayor tipologia se encuentra en la funcién cognitiva (20); le sigue
un grupo con una frecuencia semejante, en las cuales se pueden ubicar 4 funciones, la
funcién comunicativa (8), la evaluativa (7), la de continuidad (5) y la regulativa (4);
finalmente, un grupo con tres funciones, las funciones motivacional y expresiva, cada una

con (2), y la funcién metacomunicativa (1).
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Figura 14. Analisis funcional de las preguntas
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Figura 15. Preguntas que cumplen la funcién cognitiva. Docente 4.

En cuanto a la funcidn cognitiva, se encuentran 11 clases de preguntas para un total
de (74). Las preguntas mas frecuentes en la funcion cognitiva son las preguntas de

explicacién (23), de formulacién de problemas (14), de justificacion (11), sobre
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razonamientos (8) y preguntas de sintesis (5). En un grupo de preguntas con menor
frecuencia estan: preguntas de vinculacion con los saberes de los nifios (3), de contrastacion
(2), exploratorias (2), de andamiaje (1), preguntas con pistas (1). Los feedback que cumplen
la funcién cognitiva encontrados son, en su orden, otra pregunta (93), feedback preguntas
de duda (13), feedback andamiaje (14), ampliacion del tema (11), feedback ordena (6),

feedback interrumpe (5), feedback de contrastacion (1).
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Figura 16. Preguntas que cumplen la funcion comunicativa. Docente 4

En la funcién comunicativa se present6 4 clases de preguntas para un total de (34).
Con una frecuencia alta aparecen las preguntas reiterativas (27); con una frecuencia
relativamente baja aparecen preguntas de aclaracion (4), preguntas de completud (2) y
sobre la comunicacién (1). Con relacion a Los feedback, en esta funcion sélo aparece un

tipo, aquellos en los que el docente interrumpe (5).
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Funcién de continuidad
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Figura 17. Preguntas que cumplen la funcién de continuidad. Docente 4.

En orden de frecuencia sobre la funcion que cumplen las preguntas, le sigue la
funcion de continuidad con 3 clases de preguntas, para un total de (34). Las mas frecuentes
son las preguntas rutinarias (21), le siguen las preguntas de invitacion (7) y las de
continuidad (6). En relacion con los feedback, en esta funcion se encuentran los de
continuidad de la accién (23) y los no verbal (5).
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Figura 18. Preguntas que cumplen la funcién evaluativa. Docente 4
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En la funcion evaluativa se hallaron 2 tipos de preguntas con un total de (19). Las
preguntas que aparecen son las de verificacion del entendimiento (17) y la comprobacién
de la accion (2). Los feedback mas frecuente encontrados son: aquel en el cual el docente
recoge las respuestas de los nifios (20), el de aceptacion (14), el de evaluacion (8), el de no

aceptacion (5) y feedback sobre la accion (2).

Funcidn regulativa
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Figura 19. Preguntas que cumplen la funcién regulativa. Docente 4

Sigue en frecuencia la funcion regulativa con 2 clases de preguntas para un total de
(10); las mas frecuentes son las de organizacion (9) y en un nimero minimo las preguntas
de control (1). Finalmente se encuentran las funciones motivacional con las preguntas para
atraer la atencion (6) y una pregunta de admiracion (1), asi como la funcién expresiva con

una pregunta sobre el estado afectivo (1).

6.1.2.3 Anadlisis estructural de las preguntas

Al hacer el andlisis estructural de las preguntas formuladas en las clases del Docente
4 se encuentran, ademas de la estructura (PRF) pregunta-respuestas-feedback; dos tipos de
preguntas que rompen con esta estructura, las preguntas reiterativas que formula el docente
y las preguntas a la clase. También vale la pena analizar las respuestas clase, las respuestas
simultaneas, las de otros nifios o las del docente, las respuestas evaluativas, las de

andamiaje. Pareciera que en este docente la estructura fundamental no es la pregunta-
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respuesta-feedback sino la docente pregunta pero no centrado en un alumno sino en la clase
total.
En sintesis

En sintesis, los datos del Docente 4 arrojan la siguiente informacién: en las dos
sesiones de clase analizadas se encontraron 193 actos de habla, correspondientes a
preguntas distribuidas en 26 clases de acuerdo con su funcion y 283 repuestas, distribuidas
en 31 clases. Las preguntas mas frecuentes encontradas, al igual que en los docentes 1y 2,
son las preguntas reiterativas (27), las cuales tienen esta denominacion mas por su
estructura que por su funcion. El andlisis de los segmentos de interaccién nos precisara las
funciones e intencionalidad de éstas. En segundo lugar se encuentran las preguntas
explicacion (23) que son aquellas que el docente va realizando, a medida que explica el
tema de la clase. Se tendria que precisar la intencion con la cual las utiliza, dado que puede
ser para promover la participacion, hacer seguimiento a la atencién de los alumnos o
generar procesos de reflexion y/o discusion en el grupo. De la misma manera que los
docentes anteriores, pareciera una tendencia del aula, la frecuencia alta de las preguntas de
verificacion del entendimiento (17); tal como venimos planteando, estas preguntas pueden
ser realizadas por el docente con un caracter de control de la accion de los nifios 0 para
conocer las comprensiones en que se encuentran. Esta informacion esperamos encontrarla
en el siguiente analisis.

Otras preguntas que también aparecen en una proporcion alta, por lo que vale la pena
estudiar con mas detalle, son las preguntas rutinarias o ritualizadas (21), asi como las de
justificacion y razonamientos, las cuales, al ser agrupadas, junto con las de contrastacion
arrojan una frecuencia de (21). De la misma manera que con los otros docentes, tambiéen
aqui aparecen las preguntas de formulacion de problemas con una frecuencia media (14).
Estas requieren ser estudiadas en todos los casos pues, en gran medida, definen las maneras
como se abordan los temas conceptualmente, dado que la ensefianza de las matematicas
estd mediada por la resolucion de problemas. También en el Docente 4 aparecen preguntas,
gue nos puede hablar mas sobre la participacién de los estudiantes y el tipo de relacion con
el docente; se trata de las preguntas de invitacion (07), o las de organizacion (09), las cuales
nos muestran la manera como se regula la accién de los aprendices. Otra pregunta que los

investigadores han encontrado como propias de la naturaleza del contexto del aula, que
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también aparece en este docente, aunque en una frecuencia minima, son las preguntas con
pistas (02).

En relacion con las respuestas en la clase del Docente 4 aparece un hecho que Ilama
la atencidn, el alto nimero de respuestas de la clase completa (48). Esto podria indicar
como la estructura de la clase de este docente no sigue el patron usual pregunta-respuesta-
feedback (PRF), en la que el docente pregunta a un alumno, espera su respuesta y ofrece la
retroalimentacién, sino que la accién educativa privilegia el trabajo con la clase completa,
que efectivamente se observé en la lectura inicial de la grabacion de la clase. Si unimos
esto con la relativamente alta frecuencia de respuestas de participacion (15), de respuestas
simultaneas (20) o las respuestas de otros nifios, y las respuestas espontaneas, tendriamos
un promedio de 90 preguntas con diferente estructura.

El andlisis de contenido de algunas de estas clases de preguntas nos conducird a
precisar esta importante hipotesis y los efectos en las respuestas de los nifios. Ahora bien,
aparece otro dato importante en esta muestra: el nimero de respuestas correctas por parte
de los nifios (26), lo cual nos ofrecen algunos indicios en relacion con el aprendizaje mismo
que se tendrad que verificar al analizar estas respuestas, asi como las de verificacion del
entendimiento (17). Otro grupo de respuestas que se requiere analizar para identificar con
mayor precision la relacion con el conocimiento, corresponde a las respuestas de
razonamiento, justificacion, contrastacion y las respuestas completas que agrupadas, son un
total de 52, una cifra significativa sobre las maneras como se entiende el aprendizaje y la
comunicacion. Finalmente se esperaria explorar la relacion con el docente y el tipo de
apoyos en las respuestas andamiaje (6), asi como las respuestas que da el mismo docente
(8) 0 aquellas respuestas que los nifios cambian (4).

En relacién con los feedback, los tipos mas frecuentes corresponden a otra pregunta
(93), el cual, agrupado con las (13) preguntas de duda, van configurando una clase en la
cual pareciera que el docente prioriza en esta clase esta estrategia comunicativa. Otra
agrupacion de feedback (81) nos conduce a plantear la hipotesis de como en la continuidad
de la accidn, el Docente 4 recoge lo que los nifios dicen, acepta o amplia el tema y utiliza el
andamiaje para potenciar mayores niveles de comprension compartida. En el siguiente
andlisis se tendria que confirmar esta hipdtesis. Se encontrdé un tipo de feedback que,

aunque de baja frecuencia (3) llama la atencion por lo inusual, caracterizado por que son los
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nifos los que brindan el feedback a sus compareros. Finalmente, otro grupo de feedback
(15) nos puede decir algo de los errores o las incomprensiones y las maneras como son
asumidos por el docente ya sea interrumpiendo, no aceptando, aclarando. Respecto a las
clases de conversacion, se encontrd que los nifios hablan fundamentalmente sobre las
acciones mismas que estan desarrollando en la clase, las tareas y sus logros (11).

En relacion con las funciones del uso de las preguntas se halld, al igual que en los
anteriores docentes, que la funcion méas frecuente es la cognitiva, con (17) clases de
preguntas para un total de 69 preguntas, y 143 feedback, ligadas al objeto de la ensefianza
de la disciplina escolar. Al igual que en los otros casos, se tendria que precisar de qué
manera se aborda lo cognitivo, si busca generar en los nifios progreso en su proceso de
desarrollo del pensamiento l6gico-matematico o si estaria mas centrado en aspectos de
carécter procedimental o algoritmico de la ensefianza del nimero. Al hacer una agrupacion
con preguntas de caracter semejante en su objeto —tales como las de justificacion,
razonamiento, contrastacién y sintesis, que conforman 26 en total-, conduce a plantear la
hipdtesis de que pareciera que en el caso del Docente 4, al igual que en el docente 3, existe
una intencién —explicita o no— de promover nuevas formas de razonamiento, de discusion,
mas que de privilegiar la ensefianza de los algoritmos o de la respuesta correcta.

En segundo lugar aparece la funcién comunicativa con una tipologia de (4) clases de
preguntas, de las cuales 19 reiterativas, inicialmente se ubicaron aqui; el analisis siguiente
nos confirmara o refutara esta clasificacion. La agrupacion de las 6 preguntas relacionadas
con la precisién y claridad en el lenguaje, hablan de la importancia que el docente da a este
hecho; por el contrario, la reflexién sobre la comunicacion parece poco frecuente dado que
solo aparece una pregunta. En tercer lugar aparece la funcion de continuidad con (3) clases
de preguntas, para un total de 34. Las mas frecuentes son las preguntas rutinarias (21), le
siguen las preguntas de invitacién (7) y las de continuidad (6). En relacion con los
feedback, en esta funcidn se encuentran los de continuidad de la accion (23) y los no verbal
(5). En cuarto lugar se encuentra la funcién evaluativa con (2) clases de preguntas, para un
total de 19 preguntas. La frecuencia mas alta de los feedback —recoger lo que los nifios
dicen— nos llevan a plantear una hipdtesis que se tendria que confirmar; la evaluacion de
este docente quizas tenga la intencion de promover la comprension mas que de verificar y

controlar el entendimiento.
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Al igual que los docentes anteriores, en el Docente 4 no aparecen, 0 se presentan en
un grado muy bajo, preguntas que cumplen las funciones expresiva, imaginativa e
informativa. Con respecto a esto Gltimo, nos constata una vez mas de que la naturaleza
misma del objeto de ensefianza lleva a privilegiar un tipo de pregunta ligada mas a lo
cognitivo que aquellas preguntas mas de caracter estético o afectivo. Finalmente con
relacion al andlisis estructural, se confirma lo encontrado en investigaciones anteriores: la
PRF es la estructura fundamental del aula, aunque también aparecen otras estructuras: las
preguntas reiterativas del docente y las preguntas a la clase. Se tendria que mirar la
frecuencia y analizar las maneras como se dan. En este caso, por la frecuencia misma,
parece que la estructura fundamental que requiere ser estudiada en detalle para indagar sus
reglas de funcionamiento es aquella en la que el docente pregunta a la clase completa y lo

hace de manera reiterativa.

6.1.2.4 Sequnda unidad de analisis: segmentos de interaccion

Situacion 1: Creacion del marco de la interaccion/ Informacion sobre la accion

El segmento que se presenta a continuacion muestra la manera como la docente crea
el marco de la interaccion y orienta la accion que van a desarrollar los nifios en esta clase.
Para eso, introduce una situacion problema que esta inscrita en un proyecto que se viene
desarrollando en esta aula, el proyecto de los parques tematicos. En ese contexto la docente
les plantea una situacién imaginaria, en la que estan todos en un parque, incluida ella
manejando los juegos mecanicos. Esta situacion les plantea preguntas problemas que ellos
tienen que resolver, estas preguntas se relacionan con la necesidad natural de cuantificar
que tendrian los operadores de las maquinas en el parque. Para lo cual, se van a organizar
en los grupos, donde van a tratar de solucionar el problema y luego en plenaria exponen
ante sus compafieros de clase, la solucion al problemay las maneras como lo resolvieron; la
docente asigna los participantes de cada grupo. Frente a esta situacion que plantea la
docente los nifios (la clase) responden con emocidn y entusiasmo, evidenciado a través del
lenguaje expresivo, moviendo sus manos y diciendo “eeeee”. Incluso participan con la
docente en la misma creacion de la situacion. La docente inicia y ellos simultaneamente

completan y terminan la creacion del problema.
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En este segmento sélo aparece una pregunta, fuera de contexto, se diria que es una
pregunta sobre el lenguaje, pero en esta situacion se evidencia que es mas un llamado de
atencion a un nifio que se distrae y conversa con otro. Es decir semanticamente la pregunta
es una pregunta sobre el lenguaje pero desde la mirada pragmatica y retomando lo que
plantea Gumperz (2009) las claves de contextualizacion, nos llevan a concluir que es una
pregunta de control de la disciplina en el aula. Con relacion al tipo de preguntas que el
docente plantea en el encuadre, coincide en las dos clases analizadas de esta docente; las
preguntas mas frecuentes son aquellas en las que el maestro las vincula con experiencias
ligadas a los contextos cotidianos de los nifios y a sus experiencias previas. Y las respuestas
son respuestas de la clase total en la que cuentan o informan al docente sobre experiencias
previas, ligadas al contenido que se va a trabajar.

También vemos en este segmento, como este docente, al igual que el docente 3,
informa a la clase sobre la totalidad de la accidn, y el sentido de lo que van a hacer.

(Los estudiantes estan sentados en un circulo, la profesora también hace parte de él pero
esta en una silla pequefia

Profesora. (Mueve los brazos de un lado a otro) Vamos a manejar la maquina. Lo que me
tienen que ayudar es lo que yo les voy a decir, ..bueno ustedes van a ser los operadores de las
montafias rusas (con la mano izquierda sefiala a unos nifios, y va pasando por varios)

van a ser los operadores de ... los pocillitos (muestra con sus manos la figura de los pocillos)

Ns. (emocionados)

Nifio. Yo

P. Van a ser los operadores de, de.

N. Los carritos chocones

P. de los carritos chocones (le pone la mano a la cabeza del nifio que acababa de hablar)

Ns. (hacen una celebracidn levantando sus brazos y diciendo eeee)

P. Van a ser los operadores de los caballitos del carrusel (pone sus manos hacia adelante y
hace como si estuviera llevando un caballo)

Ns. (hacen una celebracion levantando sus brazos y diciendo eeee)

P.Y ese operador tiene un problema (un nifio habla con otro, ella lo mira)

P: ¢ me estas escuchando?

Tienen un problema,

vamos a trabajar por equipos y yo voy a decir quién va a trabajar con quien y luego nos
vamos a reunir a ver quien soluciono bien el problema (hace gestos con sus manos para
explicarles)

Ns: (Los nifios escuchan de manera muy organizada, sentados en el circulo en el suelo)
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Situacion 2: presentacion del tema/patron de interaccion

En el siguiente segmento se observa la manera como la docente en el contexto creado
sobre atracciones del parque formula un problema aditivo que hace demandas cognitivas a
los nifios de cuantificacion: conteo, correspondencia -1-1, y equivalencia entre conjuntos.
La docente narra el problema y lo dramatiza; en su narracion justifica la necesidad del
problema para resolver problemas ligados a los contextos cotidianos.

También se muestra en el segmento, como la docente muestra una manera de
solucionar el problema, a partir de un ejemplo con un caso. La docente en ese momento
modela las maneras posibles de resolver el problema, para eso da pistas, muestra fotos,
descompone el problema. En esa explicacion aparecen las preguntas que hemos Ilamado de
explicacion en la que la docente invita a los nifios para que participen en la explicacién. Las
preguntas de formulacion del problema casi siempre van acompafiadas con movimientos
corporales y diversas entonaciones, asi como con el contexto o la situacion para la que se
requiere solucionarlo. Las maneras como la profesora formula las preguntas se convierte en
un patron de interaccion, que se repite varias veces. Formula y reformula el problema, lo
explica, lo narra. Se podria afirmar que ocurre mas una conversacion entre la docente y la
clase completa.

Los nifios participan activamente, se implican en la situacion, la disfrutan, conversan
entre si entusiasmados. Se observan las respuestas de los nifios en coro y con expresiones
afectivas. Ante una respuesta incorrecta, la docente recoge lo que dicen los nifios y el
feedback lo vuelve una pregunta de duda, los nifios entienden que la respuesta no fue
correcta; en esos casos, algunos nifios levantan la mano manifestando con eso su deseo de
participar, otros simultdineamente dan varias respuestas. La profesora recoge la respuesta
correcta. Pero los mismos nifios, la completan o la amplian.

Asi mismo, aparecen en estos segmentos de modelacion del problema o de
explicacién, una frecuencia alta de preguntas rutinarias, que también son reiterativas tales
como ¢cierto?, ¢entendieron? ¢listo?, con las cuales la docente busca constatar que los
estudiantes la siguen o mantenerlos conectados; también se utilizan con la intencién de
comprobar que entendieron, o en otros momentos para confirmar que se encuentran

preparados para dar inicio al trabajo grupal.
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Para la resolucién de la tarea, el docente distribuye las personas en cada grupo de
acuerdo con criterios que segun ella favorece el que avancen cognitivamente. Los
problemas que asigna a los grupos son semejantes en sus exigencias cognitivas, problemas
de conteo y pensamiento aditivo; varian solamente en el contenido. El docente deja abierta
la posibilidad para que los nifios busquen sus propios métodos de resolucion, y enfatiza en

la necesidad que tienen de explicar ante la plenaria la manera como lo hicieron.

P: Imaginense que el operador tiene por ejemplo muchos carritos chocones o muchos
pocillitos,

pero necesita saber

¢Cuantas personas deben dejar entrar para que ocupen todos esos carritos chocones, para
que ocupen todos los caballitos?

Necesita contar y averiguar ¢cuantas personas de la fila deben dejar entrar?

Ns. (conversan entre si sobre el tema)

P: Quiere decir que tienen que llenarse los carritos, tienen que llenarse los pocillos o tienen
que llenarse los caballitos, pero para eso debe saber cuantas personas porque que tal que
entren veinte y solo diez personas puedan montarse, entonces las personas se ponen muy
bravas. Entonces si el cuenta primero dice: ah en los carros me caben diez personas
entonces voy a dejar entrar diez ¢cierto? otra vez cierto

N. cierto, listo, pregunta de duda ante una respuesta icorrecta, recoge lo que los nifios dicen
y la repite como pregunta,

P: Pero entonces hay que solucionar el problema, como ustedes son los operadores yo les
voy a dar, .. a decir cuantos carritos hay, cuantos pocillitos hay, cuantos caballitos

pero ustedes van a averiguar en grupo

¢ Cuantas personas pueden dejar entrar a esa atraccion?

¢Me entendieron?

Ns. Si

Listo, entonces yo voy a repartir el trabajo,

lo van hacer en equipo me van a dar respuesta (levanta la mano izquierda y hace gestos,
mueve sus manos para explicar)

Martha ya tenemos la solucion ¢ Cudl es?

Entonces bueno, a esta atraccion pueden entrar diez personas, ¢ listo?

Y ¢Como lo averiguamos?

Ustedes me tienen que explicar como hicieron para averiguar que en esa atraccion podian ir
diez personas, entonces usted me dice es que nosotros hicimos esto contamos asi, miramos
asi y ustedes me explican

¢cual fue la herramienta o estrategia que utilizaron para darle solucién a ese problema?

P: ¢me entendieron?

Ns. Si (en coro)

P. ¢Si?

¢Alguien no entendig?

¢, Todos entendieron?

Ns. Si (dicen algo sobre la actividad pero no se entiende)

P. Listo, les voy a traer las fotos y les voy a repartir el trabajo a los equipos.

(Los nifios conversan mientras la profesora se paray se dispone a buscar las fotos)

P. ¢Listo?
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aqui esta, entonces, ojo tienen que mirar (se vuelve a sentar)

¢ Cuéntas personas pueden ir en cada atraccion?

Por ejemplo (muestra una foto)

ceste qué es?

Ns. El carrusel

P. el carrusel ¢cierto?

Ns. Si

P. ¢ Cuantas personas se pueden montar en cada caballito?

Ns. Una

P. ¢una?

No. (Levanta la mano) dos

P. ¢en este caballito cuantas personas se pueden montar?

Ns. Una.. Dos

Ns. Dos

Ns. Una

P. ¢una?

Nol. Dos

No2. Dos

P. En este caballito se pueden montar de a dos personas, mirenla bien.
No. Uno al frente

P.y ¢el otro?

Ns. Atras

P. ¢Listo?

No. Profe yo también las cuento todas.

P. ¢Listo?

entonces miren todos los caballitos que van a contar, entonces
¢Cuantas personas van a ir en esos caballitos?

Vamos a contar.

Ns. Uno

(muestra la fotos de una en uno)

P. hay un caballito, no estamos contando las personas, estamos contando los caballitos que
hay para montar

(la profesora va mostrando varias fotos, de una en una, mientras los nifios cuentan
P: muestra una foto

Ns. Uno,

P. Muestra otra foto

Ns: dos (y asi cuentan sucesivamente en coro)

, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez.

P. Hay diez caballitos pero ¢ Cuantas personas caben en esos diez caballitos?
Entonces ese trabajo me lo va averiguar, el primer equipo que va a trabajar, ya les voy a
decir cual va a ser.

Situacion 3: Trabajo en grupo/mediacion docente

Los grupos estan trabajando y la profesora pasa por algunos haciendo preguntas de
comprobacion de la accion, y sobre las maneras como lo resolvieron; los nifios responden
con un (siiii) alargado que evidencia emocion. Se observa también como los nifios utilizan

diversos procedimientos para la resolucion del problema: conteo de uno en uno, de dos en
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dos, de a tres y hasta de cuatro en cuatro; la profesora formula la pregunta, los nifios dan el
resultado, en el feedback la docente recoge y responde completando lo dicho por los nifios.
Finalmente en el segmento también podemos observar como los nifios trabajan sobre la
tarea propuesta, se distribuyen roles, pero también tienen el margen para jugar, reir y

conversar sobre otros temas diferentes a la tarea.

Un grupo de nifios, tres nifios y una nifia en el suelo un nifio va colocando las fichas que
tienen dos objetos mientras los otros nifios van contando de dos en dos

Ns: dos, cuatro, seis, ocho

Diez, doce, dieciséis, dieciocho

No. Dieciocho

Na. Si dieciocho, dieciocho.

Terminan de contar y un nifio organiza en filas las fichas

La profesora se desplaza y pasa por otro grupo

P. Ya casi se va a acabar el tiempo (se dirige a otro grupo) a ver aqui ¢Coémo lo hicieron?
¢ Lo descubrieron ya o no?.

Ns.Sii

Na. De dos en dos.

P. ¢ de dos en dos? Muéstrenme como lo hicieron.

Ns. (van pasando fotos para contarlas) Dos, cuatro, seis, ocho, diez, doce, catorce, dieciséis,
dieciocho, veinte.

P. ¢ Cuantas personas pueden entrar entonces a los caballitos?

Ns. Veinte

P. Veinte personas, listo.

Ahorita les tienen que explicar a los demas como lo hicieron ¢ listo?

(Mientras que la profesora los llama los nifios cuentan, juegan y rien y se reparten entre
ellos las fichas)

Situacion 4: Plenaria y discusion/patron de interaccion
En este segmento, se puede observar como se da la plenaria en la clase. En primer lugar los
nifilos estan ubicados en el suelo, sentados en la parte delantera del salon en forma de
circulo; la docente también se encuentra sentada en una silla pequefia muy cerca de los
niflos cerrando el circulo. Para silenciar el grupo la docente se vale de estrategias
comunicativas como felicitar a los que estan en silencio o anunciar la posibilidad de que los
nifios que estén atentos, mas adelante tengan la oportunidad de jugar.

La actividad consiste, en que cada grupo va pasando al centro a exponer su solucion

al problema que han resuelto grupalmente y a mostrar como lo realizaron; finalizan
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escribiendo la respuesta en el tablero. La docente va conduciendo a los nifios a través de
preguntas y ordenes para el desarrollo de esta actividad.

Al centrarnos en las preguntas de la docente, encontramos aqui como de nuevo
aparecen la preguntas rutinaria que utiliza este docente ¢listos?; la utiliza para atraer la
atencion, mantener en silencio a los nifios y poder dar continuidad a la accion. También
vemos, como el docente a medida que los grupos van pasando a exponer, formula el
problema matematico, utilizando un lenguaje narrativo, ligado a la experiencia; aqui
aparecen frecuentemente las preguntas de formulacién de problema, acompafiadas. A su
vez también utiliza preguntas sobre la organizacion del grupo y su funcionamiento, en las
que explora como les fue, para saber si se pusieron de acuerdo para resolver el problema.
Esto evidencia la importancia que el docente da a que los grupos pequefios intenten
establecer acuerdos; con la pregunta busca resaltar esta regla. Cuando el grupo presenta el
problema, el docente formula y reformula las preguntas del problema; pregunta a varios de
los integrantes sobre la solucién y sobre las maneras como lo resolvieron. También formula
preguntas a la clase, en la que cede a los nifios la posibilidad de hacer el feedback de
aprobacién de las tareas realizadas por los comparieros al preguntar si estan de acuerdo o no
con la solucion dada por sus comparfieros, una manera de que la clase asuma que son ellos,
los que validan o aceptan las soluciones.

Las respuestas de los nifios, son las respuestas sobre la solucion al problema, pero
también sobre las maneras como lo resolvieron; el docente conduce la plenaria para que
inicialmente las respuesta sean dadas de manera individual por un integrante que representa
al grupo. También aparecen las respuestas de la clase total, pero son mas las respuestas de
valoracion del grupo, de aprobacién, o aquellas en las que algunos nifios se comparan entre
si con relacion a sus procedimientos. Este es un patron de interaccidn que se repite con

los cinco grupos.

P. Muy bien, shiiiff (solicitando silencio)

Felicito al grupo que esta més juicioso (con voz baja), que va a pasar de primeras a explicar
el trabajo.

Ademaés que ahorita viene un juego muy chévere pero solo van a participar los chicos que
estén bien atentos ¢ listos?

Ns. Si

P. A ver Adrian hazte all4 para que puedas ver el trabajo de los demés

¢listos?
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Nos vamos a sentar en posicion bartolina
, vamos a poner atencion (baja la voz)

Santiago atencion al trabajo que realizaron cada uno de los equipos (vuelve a levantar la
v0z)

Y ¢cuantas personas descubrieron que pueden entrar a la atraccion?

(Se ve el grupo ya organizado totalmente en circulo de manera muy ordenada)

Entonces (se dirige a la asistente de pedagogia)

Yina alla, me puede pasar la cinta y esas atracciones que estan alla,
¢listo?

Entonces (levanta la mano)
yo voy a decir cual grupo pasa primero y nos va a explicar
¢Cbémo lo averigud?
¢ Qué hizo para averiguar cuantas personas podian entrar?

Y luego vamos escribiendo en el tablero cuantas personas entran ¢ listo?

Entonces ¢ Como les fue con el trabajo en equipo?

Ns. Bien
P. ¢si?

Ns. Si
P. ¢Se pusieron de acuerdo o no se pusieron de acuerdo?

Ns. Si, si
Na. Mi grupo si
P. Si ¢ fue facil o dificil?

Ns. Facil (en coro)

P. Bueno yo veo que algunos les qued6 muy facil
No. Si
P. Pero vamos averiguar ¢Coémo lo hicieron los demas?

Shiiiff (silencio).
Ademés a mirar que hay diferentes maneras de llegar a encontrar la respuesta

¢listo? Entonces (manteniéndose en su silla sentada se voltea y pega las fotos que utilizaron
en el tablero)

Entonces aqui esta atraccion de la montafia rusa de dos,
el carrusel,
el de los carros chocones,
el de la otra montafia rusa,
el de los pocillitos ¢ listo?

Y entonces listo el primer grupo va a pasar,
van a levantar la mano los nifios que tuvieron los caballitos ¢ Quiénes son?

(Los nifios de ese grupo levantan la mano)

P. ¢ustedes? Muy bien van a colocar los caballitos que son su atraccion y los demas vamos a
observar y a mirar como lo hicieron.

(Los nifios entran al circulo, se acercan a la profesora y ponen sus fotos en el suelo)
P. Lo van a dejar ahi y me van a explicar como lo hicieron.

Mariana y lo deméas nos vamos a correr un poquito para que los demés podamos ver.
(Los nifios se ubican nuevamente en la linea del circulo y queda una nifia en el centro con las
fotos)

P. ¢ listos?

Los demas pilas, atentos que voy a preguntar, ¢listo Mariana?.

Na. Lo hicimos contando de dos en dos.

P. ¢Cémo?

(La nifia va cogiendo foto por foto y va contando)
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Na. Asi... dos, cuatro seis, ocho, diez, doce, catorce, dieciséis, dieciocho, veinte.

P. Veinte. (Muestra con su mano a todos los nifios)

¢ A ustedes les parece que esté bien 0 no?

Ns. Si

P. ¢si o no?

N: profe..copietas

Ns:si

P. (con voz mas fuerte) no, copietas no, porque esa fue una manera y estad muy bien, de
pronto su grupo también lo hizo igual, eso es vamos a ver.

No. Mi grupo lo hizo igual.

P. ¢si?

Ns. Si

P. Listo, muy bien.

Ahora pregunta Mariana (sefiala a la nifia) ¢ Cuantos caballitos hay en tu atraccion?

Na. ¢ Veinte?

P. ¢veinte caballitos hay en la atraccion?

(Nifios murmuran)

Ns. No

No. No se parece.

Na. ¢ Diez?

P. Diez. Y Sebastian ¢si hay diez caballitos, cuantas personas vamos a dejar entrar entonces
a los caballitos?

No. ¢ Veinte?

P. Veinte. Muy bien, vamos a darle un aplauso a este grupo porque respondid bien, que
descubrié como se podia solucionar el problema

NS: uyy (los nifios y la profesora aplauden),

P. son muy buenos operadores, ya saben que pueden dejar entrar veinte personas a la
atraccion de los caballitos.

No. Para cuando grandes podemos ser operadores

[.]

Mariana aqui me vas a colocar el nimero de personas que vas a dejar entrar a la atraccion.
(La profesora le pasa el marcador y la nifia escribe el nimero veinte debajo de la foto de los
caballitos)

P. Veinte ¢ Qué significa el nimero veinte?

Na. Personas

P. ¢ Cuantas personas?

Ns. Veinte personas.

P. Pero ¢Que significa el nimero veinte?

Na. Dos decenas y cero unidades.

P. Listo, muy bien. Listo entonces quiere decir que dos grupos de diez van a entrar ¢ Cierto?
La profesora se vuelve a sentar

Ns. Si

P. muy bien.

Recogen los caballitos, Alejandra los recoges y los traes.

Pasa ahora el grupo, ....
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Situacion 5: Plenaria y discusion/estructura de las preguntas

Esta es una situacion semejante a la anterior, pero la traemos al andlisis por que ocurren dos
hechos que son pertinentes para caracterizar esta clase. Uno es una manera como la docente
controla el que los nifios se mantengan atentos utilizando la pregunta, en este caso pregunta
a las nifias que estaban distraidas, sobre razones por la que los compafieros contaron de a
cuatro; esta pregunta es mas un llamado de atencion, una orden para que se silencien. Dado
que las nifias nos responden, la mayoria de los nifios levantan la mano para pedir responder.
En esta aula se evidencia de manera muy clara esta regla de participacion, levantar las
mano; la maestra asigna el turno y decide quién puede hablar.

Otro hecho significativo que se encuentra, es como un grupo de nifios resolvio el
problema con un procedimiento mas elaborado, no ensefiado por la docente; la docente
aprovecha este procedimiento de “contar de cuatro”, para ensefiarlo a la clase total. Para
eso, utiliza una estrategia de apoyo o andamiaje invitandolos a representarse el numero en
la cabeza y contar mentalmente; la pregunta aqui la utiliza para ir llevando paso a paso a los
nifios a representarse mentalmente el problema, aprovechando el recurso de los dedos. La

clase completa va respondiendo las preguntas hasta llegar a la solucion.

P. ¢Quiénes son los nifios que estuvieron en esta atraccion?
(Cuatro nifios levantan la mano)

P. Bien tu, tu listo mm pasan a ver, Maria Alejandra.
Na. Lo contamos de...

P. Lo contamos de..a que?...

Na. De cuatro en cuatro.

P. ¢Por qué lo contaron de cuatro en cuatro?

No. Porque de a cuatro era un carro.

P. ¢Por qué?

Ns. Porque hay de a cuatro en un carro.

P. Mariana Lizarazo Y Adriana (sefialando a unas nifias que estaban distraidas)
¢Por qué los contaron de a cuatro en cuatro?

Nal. Porgue mmm

Na2. mmm

P. ¢ Por qué seria que contaron de cuatro en cuatro?
Ns. (varios nifios levantan la mano)

P. ¢Por qué, Santiago?

No. Porque hay cuatro personas.

P. ¢ Cudl cuatro personas en que?

Ns. En cada carro.

P. En cada carro.

Mariana no estas prestando atencion,

ni Alejandra tampoco,
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voy a preguntarles. A ver Maria Alejandra.

[::1]

P. bien, todos vamos a contar cuatro en nuestra cabecita ¢ listos?

Y vamos a poner cuatro deditos mas (se sienta nuevamente en el suelo, va corriendo las
imagenes para que los nifios cuenten)

Ns. Cuatro, ocho,

P. seguimos contando después de

Ns. Ocho

P. ¢después de ocho?

Después de cuatro, cuatro deditos més (le explica a un nifio)

sigue contando después de cuatro (pone su mano y pone cuatro dedos y los va bajando
mientras que los nifios cuentan)

Ns. Cinco, seis, siete, ocho.

P. Muy bien, Ahora

¢Qué nimero nos vamos a meter en la cabecita?

Ns. Doce

P. No el doce no.

Ns. El ocho

P. El ocho y ¢ Cuéntos deditos mas vamos a seguir contando? (sefialando una imagen de las
gue esta en el suelo)

Ns. Cuaaatro (en coro)

P. Entonces sigan contando (pone su mano y pone cuatro dedos y los va bajando mientras
que los nifios cuentan)

Ns. Nueve, diez, once, doce. (También cuentan con sus dedos)

P. Doce. ¢Qué numero nos vamos a guardar en la cabecita?

P. Y vamos a poner ¢ Cuantos deditos?

Ns. Cuatro

P. seguimos contando después de

Ns. Doce

P. Doce (mostrandole los dedos a un nifio que esta detras de ella)

Ns. Trece, catorce, quince, dieciséis (en coro, lento).

P. (corre al nifio que esta detras de ella a su lado)

Dieciséis ¢en qué nimero vamos?

Ns. Dieciséis.

P.y ¢Dodnde lo vamos a guardar?

Ns. En la cabecita

P. Y seguimos contando otros

Ns. Cuatro (en coro)

P. ¢Ddnde estan los otros cuatro? (ella y los nifios utilizan sus dedos para contar)
¢en qué numero ibamos?

Ns. Dieciséis

P. entonces seguimos contando

Ns. Diecisiete, dieciocho, diecinueve, veinte (en coro).

P. ¢ Qué nimero vamos?

Ns. Veinte

[-]
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Situacion 6: Cierre/sintesis

En esta Gltima parte la profesora hace una sintesis o recapitulacion de lo trabajado en la
clase. Aqui aparecen las preguntas reiterativas; la profesora repite varias veces la pregunta
sobre la solucion a cada situacion trabajada por los diferentes grupos. Es decir estas
preguntas cumplen mas una funcion cognitiva, son preguntas sobre los problemas, en la
que la docente busca reconstruir la accion y verificar que los nifios aprendieron, lo que ella
pretendia. En estos primeros problemas, se buscaba que los nifios cuantificaran cuantas
personas pueden ir en cada atraccion. Después de la sintesis, la docente realiza nuevas
preguntas cognitivas en las que busca que los nifios establezcan la relacion “mayor que y
menor que “, aplicada a los valores que habian obtenido anteriormente. Las dos preguntas
son: de todas las atracciones ¢;cual puede llevar mas pasajeros? y ¢cual menos? y las
razones para que ocurra esto. Los nifios responden correctamente, en esos momentos la
docente introduce la pregunta sobre las razones de estas soluciones, para llevarlos a
avanzar en la comprension de la relacién. Esto muestra una vez mas la preocupacion de la
maestra por no quedarse exclusivamente en la solucion a los problemas, sino también en
promover la importancia de justificar y argumentar. Finalmente, termina repitiendo varias
veces preguntas a toda la clase en la que se comparan los valores, “mayor que 0 menor
que”. Con estas preguntas de caracter cognitivo, el maestro busca ayudar a consolidar las
relaciones de orden uno de los procesos fundamentales en la comprension del namero.
Llama la atencion como la maestra formula las preguntas enunciando la primera parte y los
alumnos la completan. Parece ser también una regla en la construccion del conocimiento y
en la participacion de este grupo.

Encontramos también en este segmento, como la docente formula algunas de las
preguntas indicando quién responde, tratando de variar y garantizar que un ndmero alto de
alumnos participen. Otro tipo de preguntas que aparecen, son aquellas en la que en alguna
medida la docente les cede a la clase el poder de evaluar si las soluciones son correctas.

Aqui la clase en coro confirma con una respuesta corta y precisa “si”.

P: Vamos a mirar, me van a contestar la siguiente pregunta,
a ver quién no haya participado,

Daniel

¢ Cuantas personas pueden ir en el carro chocdn?

No. Doce
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P. Doce personas vamos a dejar entrar a esa atraccion ¢cierto? O ¢no?
Ns. Si
P. Mariana Lizarazo
¢ Cuantas personas vamos a dejar entrar a los pocillos?
Na. Treinta y seis.
P. Treinta y seis (acompafia su respuesta con un movimiento de cabeza de arriba hacia
abajo) es ¢verdad? O ¢no?
Ns. Si (en coro)
P. Siii eh, Santiago Sanchez ¢ Cuantas personas vamos a dejar entrar al carrusel?
No. Veinte
P. Veinte ¢verdad? O ¢no?
Ns. Si (en coro toda la clase)
P. Ahora me contesta la siguiente pregunta Salomé
¢ Cudl es la atraccion donde pueden entrar mas personas?
Na. En los pocillos.
P. ¢Por qué?
Na. Porque hay un nimero mayor.
P. ¢ Cuél es el nimero mayor?
Na. Treintay seis.
P. ¢ ustedes estan de acuerdo? (los sefiala a todos con la mano?
Ns. Si (en coro)
P. Listo.
Entonces a la atraccidn que pueden entrar mas personas es a los pocillos.
Y ¢Cudl es la atraccion en la que pueden entrar menos personas?
Me lo va a contestar e...
(Muchos nifios levantan la mano diciendo yo yo yo)
P. Juan Felipe
No. En los carritos chocones.
P. ¢Por que?
No. Porque hay doce.
P.Y ¢Doce qué? Es menor que ¢Qué?
No. Que... Dieciocho.
P. Doce es menor que dieciocho, ¢doce es menor que...?
Ns. Veinte (en coro)
P. ¢Doce es menor que...?
Ns. Veintiocho (en coro)
P. ¢Doce es menor que...?
Ns. Treinta y seis
P. ah muy bien. ¢y treinta y seis es mayor que?...
Ns. Doce,
P. ¢ Treinta y seis es mayor que...?
Ns. Dieciocho
Py Ns. Que veinte, treinta y seis es mayor que doce.
P. ¢ treinta y seis es mayor que...?
Ns. Veintiocho
P. Muy bien!! nos vamos a dar un aplauso porque lo hicimos muy bien
y n0s vamos porque se acabé la clase y ahora tienen educacion fisica.
(Los nifios se aplauden, se levantan del circulo y se retiran)
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Situacion 7: Presentacion del tema/creacion de contexto

En este segmento de otra de las clases observadas, podemos ver como el docente explora
las comprensiones de los nifios sobre el tema a trabajar; para lo cual presenta una tabla de
datos que ya habian trabajado anteriormente. En la tabla aparecen representados
graficamente la asistencia de personas a los parques tematicos. La profesora crea el
contexto a partir de dos preguntas a la clase completa, la primera una pregunta amplia que
busca explorar las comprensiones ¢qué vemos hay? y la segunda una pregunta de
invitacion a participar ¢(Quién me dice?. Estas preguntas lleva a que algunos nifios
conecten con la experiencia anterior compartida por el grupo; se puede observar en la
respuesta de una nifia el uso de un lenguaje espontaneo e impreciso desde la mirada del
adulto, una respuesta en la que la nifia con una palabra expresa lo que estaban significando
de una historia previa compartida, “votos”. Inicialmente la profesora no entiende esta
respuesta, de la nifia; algunos de sus comparieros si la entienden, significan de la misma
manera, con la sola palabra “votos” saben que se refiere a una experiencia, en la que se
voto para tomar decisiones y se grafico en una tabla de datos. La profesora introduce una
nueva pregunta mas precisa, que conduce a que uno de los nifios de la respuesta mas
completa e incluso méas formal, el nombre de la gréfica. Viene después un encadenamiento
de preguntas-respuestas- feedback entre el docente y la clase, en la que con base en esa
experiencia compartida anteriormente, la profesora hace las preguntas a los nifios para crear
contexto de comprension compartida, los nifios responden y en el feedback la profesora
recoge lo que dicen y lo responde nuevamente con un lenguaje mas completo y elaborado,
esta también podria ser una manera de prestarles el “andamio” al pensamiento de los nifios.
Nuevamente la profesora repite la siguiente pregunta y la secuencia de interaccion de
repite.

Visitas a los parques tematicos
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Panaka Diversity Maloka Mundo
aventura

Figura 20. Gréfico presentado a la clase
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Ns: (Miran y murmullan entre ellos sobre la grafica)

P: ¢Listos?

Ns: (Hablando entre ellos sobre los parques que han visitado)

P: Listo, muy bien. {Qué vemos ahi? ¢Quién me dice?

Nol: jVotos!

P: ¢Hay fotos?

No2: jVotos! (Repite)

Ns: Votos... (Replican)

P: Ahhh ¢votos? Votos, si, pueden ser, pero no son votos.

No3: El dijo votos

P: Pero que serd esto, ¢ Esto como se llama? (Tocando toda la gréfica)

No4: ¢Plano cartesiano?

P: (Sorprendida) jMuy bien! El plano cartesiano. ¢Y cuando hemos utilizado el plano
cartesiano nosotros? (Sefialando a un nifio que levanto la mano)

No5: (No responde)

Na6: En algunas votaciones

P: ¢ En las votaciones de qué, cuando hemos hecho votaciones de qué?

Na6: De las candidatas

P: (Enumerando con los dedos) Cuando hemos elegido un candidato para el consejo de
clase... ¢Cuando mas utilizamos el plano cartesiano? (Sefiala a una nifia que levant6 la
mano)

Na7: Cuando tu nos dijiste que le preguntaramos a los profesores, cual, cual le daba més
miedo, si la patasola o eso

P: Cuando hicimos una encuesta en el colegio a los profesores y les preguntamos que cual
era el personaje de las leyendas que mas les causaba miedo. ¢Se acuerdan?

No: Si

P: Listo, y otra, otra vez que utilizamos el plano cartesiano (Continua enumerando con los
dedos), ¢ que recuerdan?

No: (Levanta la mano)

P: Tu (Le da la palabra)

No: ¢Para elegir proyectos?

P: (Sorprendida) Muy bien, cuando elegimos el proyecto hicimos votacién y miramos con el
plano cartesiano que sucedia, ¢Cierto?

Situacion 8: Explicacion/discusion con la clase

En este segmento se muestra otra secuencia de interaccion en donde el docente

explica un tema con toda la clase. Se diria que aqui se evidencia de manera contundente lo

que Mercer (2001) llama comprension compartida. Anteriormente se habia trabajado la

cuantificacion del nimero de personas que habian asistido a cada uno de los parques. En

este momento el docente hace una pregunta mas compleja a los nifios, una pregunta de

pensamiento aditivo compuesto en la que se indaga por el total de personas que han asistido

a los parques; esta pregunta le hace la demanda cognitiva a los nifios de componer o0 sumar

cuatro valores.
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Ante esta pregunta, los nifios manifiestan publicamente las emociones que estas les
generan, unos quieren pasar, otros no. Se muestra la manera como construyen significado
conjuntamente, por ejemplo vemos los diversos procedimientos que utilizan los nifios ante
la misma pregunta de composicion. Desde la nifia que no compone sino da la respuesta de
los valores de cada uno, independiente; hasta otra nifia que retine uno por uno mentalmente,
los nifios que componen de 10 en 10 o de 5 en 5, hasta el procedimiento de la docente.

Aqui aparecen preguntas de admiracion de la docente ante las respuestas de los
nifios. En el feedback, la docente recoge y sorprendida pregunta como lo hizo. También
aqui se evidencia una regla de accién de este grupo, el grupo aprueba las soluciones
presentadas por sus compafieros, a partir de la pregunta de la docente sobre si estan de
acuerdo.

Ante la respuesta de la nifia que ain no compone, en su feedback la maestra le acepta
y le valora la solucion, pero a su vez con otra pregunta le hace ver la limitacion de su
respuesta, en este caso la docente le muestra a la nifia que en su solucién se centr6 en el
valor de cada parque de manera aislada, no en la de todos los parques, que era la pregunta;
frente a esta intervencion de la docente la nifia se da cuenta de su error y le hace una
pregunta a la docente que nos muestra que parece que en ese momento accedié a la
comprension; “juntas” a lo que la docente le responde si “todas”. Podriamos plantear que la
nifia cambia su respuesta inicial, su nueva solucidn es correcta y mas compleja que la
anterior; ahora compone utilizando el método de reunion y conteo, cuenta de uno en uno.

La docente pide a la clase realizar resolver el problema con el método de la
compafiera, es un método o procedimiento espontaneo, correcto aunque en un nivel quizas
mas elemental que otros métodos propuestos por otros nifios; este hecho, muestra como en
esta clase se valoran los diversos procedimientos y se reconoce que no todos deben estar en
el mismo nivel cognitivo. También encontramos, aqui uno de los feedback que nos
interesaba explorar por su frecuencia y su importancia en las perspectivas socioculturales,
el feedback andamiaje. En este caso se puede ver, como la docente recoge lo que la nifia
dice, lo reelabora y pone en palabras las manera como la nifia lo hizo para comunicarselo a
toda la clase.

Un hecho ligado al control de la accion por parte de los nifios se evidencia también

en este segmento. Un nifio logra cambiar las maneras como la maestra pensaba seguir el
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curso de la accion. La maestra iba a presentar su procedimiento, pero una nifia le dice que
tiene otra manera de resolverla, que ella tiene otra solucidn; la maestra tiene la sensibilidad
para recoger esto y aceptar esa propuesta de la nifia y en este momento cambio el curso de
la accién. Cada nifio tiene la seguridad de proponer sus propios métodos. La docente valora
y celebra las propuestas diversas de los nifios. Sin embargo, también se presentd una
intervencion de una nifia en la que se cambiaba el curso del discurso, dado que la nifia
solicito la palabra para compartir con el grupo su experiencia en alguno de los parques,
pero en este caso la docente no acepto el cambio de discurso e invito a la nifia a postergar
esa conversacion. Esto nos deja entrever que en esta comprensién compartida la docente
mantiene el control del discurso aunque promueve la participacion y en varias ocasiones se
muestra flexible en ese control. Finalmente también se ve en este segmento la
simultaneidad de conversaciones en el aula, los nifios tienen la posibilidad de conversar
sobre las posibles soluciones a la pregunta realizada por la docente sobre el total de
personas, se interpelan mutuamente, discuten entre si.

Ahora quiero, que alguien me conteste esta pregunta que esta muy dificil. (Mirando a los
nifios)

Ns: (Se quejan)

P: Muy dificil, Ahora quiero que alguien me diga... ¢ Cuantas personas fueron a todos los
parques?

Ns: (Se quejan, un nifio levanta la mano para pedir la palabra y otro para contar lo que
hay en el tablero)

P: ¢Quién quiere contestar esa pregunta?

Na: Yo no...

P: jAy! ¢No?

Na: Yo, yo (Con la mano levantada)

P: Lo voy a escoger yo entonces a alguien, quien me ayuda a solucionar...

Ns: Yo sé (Con la mano levantada)

P: ¢ TG sabes? (Mira a una nifia)

Na: Doce, quince, veinte y diez

Pa: Si, eso fue los que fueron a cada parque, pero yo quiero saber, ¢;Cuantas personas
fueron a todos los parques?

Na: (Muy emocionada, de rodillas y moviendo las manos) ¢ Juntas?

P: Todas, si, todas las personas que fueron a los parques

[-]

P: Shhhh, vamos a mirar ahora Diana como lo hace

Na: (Empieza a contar las lineas de cada una de las torres de la grafica, mientras la
profesora la observa)

mientras los nifios conversan entre si, se escucha

No: Yo ya sé.

No: Eso es como yo conté, si no que fue dificil con ver

No: Yo ya sé cual
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No Chaparro lo esta contando mentalmente

No: Yo ya sé cual es

No: Claro que no...

No: Yo ya escuché...

No: Cuarenta y dos (Levanta las cejas)

No: Claro que no...

No: es mas de eso

Na: Yo ya sé cual es

Na: (Que esta contando en la gréafica) Cincuenta y siete (mira a la profesora y se toma las
manos)

P: ¢Cincuenta y siete? ¢ Como lo descubriste?

Na: Contando de uno en uno (Sefiala la gréafica)

P: Contando de uno en uno. ¢ Ustedes creen que lo hizo bien?

Ns: Si...

P: ¢Si? Pues vamos a hacer el mismo método que utiliz6 Diana para la respuesta. Vamos
a contar todos entonces, las personas en total que fueron a todos los parques. Contemos
(sefalando las rayas de las torres que hay en la grafica uno a uno mientras los nifios
cuentan en coro)

Ns: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, [...]..., cincuenta y dos, cincuenta y tres, cincuenta
y cuatro, cincuenta y cinco, cincuenta y seis, cincuenta y siete.

P: Muy bien, le vamos a dar un aplauso a Diana

Ns: (Aplauden)

P: Ella, lo descubri6 contando de uno en uno y contando todas las personas que fueron a
todos los parques; las reunié y las cont6 todas, muy bien, eso estuvo perfecto

No: Es para que todas las personas fueron al parque

P: Muy bien, ahora, hay otra manera en que yo lo haria

Na: Yo también

P: Lo voy a explicar

Na: Yo lo haria de dos en dos

P: ¢Tu lo harias de dos en dos?

Na: (Afirma asentando la cabeza)

Ns: (Comentan entre ellos de la manera en que hallarian la respuesta)

P: Bueno... ¢Cémo lo haria alguien mas?

Ns: Yo yo, yo, (Levantando las manos)

P: A ver Juan Felipe, ¢ Como lo harias ta? Para averiguar...

No: (Se levanta de su puesto, se dirige a la gréafica y empieza a contar cada una de las
rayas de las torres que ahi aparecen)

No: Uno, dos

Ns: es la misma

No: En diez en diez

P: ¢ Como?!Muéstranos!

No: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez, (cuenta hasta 10 indicando
con los dedos y empieza nuevamente a contar de uno en uno hasta diez..)

Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez (mientras la profesora lo ve y se
sonrie), dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve y diez

P: Y ahi... ¢(Ahi cuanto llevas? (Lo mira fijamente)

No: Treinta

P: Treinta. Muy bien, sigue (La profesora le hace sefias a demas nifios para que hagan
silencio)

No: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez.
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P: ¢ Cuantos llevas entonces?

No: Cincuenta

P: ¢ Cincuenta?

No: (De los que estan sentados) ocho

P: (Sefal de que hagan silencio)

No: (Que esté en el tablero) Cuarenta (Sigue contando) Ocho, nueve, diez

P: ¢Cuanto llevas?

No: Cincuenta (Sigue contando) Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete (mira a la
profesora)

P: O sea que...

No: Que son cincuenta y siete

P: Cincuentay siete que significa (Lo mira y sonrie) ¢ Qué significa cincuenta y siete?

Na: jYo sé, yo sé! (Levantando la mano)

P: (Sefal de que hagan silencio)

No: (Que esté en el tablero) Cinco decenas y siete unidades

P: (Sorprendida) jUy le vamos a dar un aplauso a Juan Felipej Saper...

Ns: (Aplauden y hablan)

No: (Que estaba en el tablero, se sienta en su puesto)

P: Felipe utiliz6 otro método y lo hizo excelente

No: Yo ya se otro (Con la mano levantada)

P: A ver Santiago... ven que hay muchas maneras, miren

No: (Se levanta de su puesto, se dirige a la gréafica y empieza a contar cada una de las
rayas de las torres que ahi aparecen) Uno, dos, tres, cuatro, cinco (indicando con los
dedos). Uno, dos, tres, cuatro, cinco. Uno, dos, tres, cuatro, cinco. Uno, dos, tres, cuatro,
cinco. Uno, dos, tres, cuatro, cinco. Uno, dos, tres, cuatro, cinco.

P: (Sonriente) (Y cuantos llevas ahi?

[..]

(En sus puestos, algunos se ven un tanto inquietos, otros murmullan en parejas y otros
levantan la mano)

P: ¢Cuanto llevas?

No: (Que esta en el tablero con la profesora) Ehhhh... ;Aqui?

P: Vamos aqui

No: Cincuenta

P: Cincuenta, muy bien, sigue

No: (Continda contando) Uno, dos, tres, cuatro, cinco

P: (Interrumpe) ¢ Cuanto llevas?

No: Cincuentay cinco

P: Cincuentay cinco

No: (Sigue contando)

P: Entonces da...

No: (Cuenta con sus dedos mirando la grafica)

P: (Sefiala una de las torres) Aqui ibamos en cincuenta y cinco y te quedaron dos
¢ Cuénto da?

No: (De los que estan sentados) cincuenta y siete

P: Cincuenta y siete (Asentando con la cabeza)... ¢Es verdad o no? (Les pregunta
mirando a todo el grupo de nifios)

Ns: Si...

P: Le vamos a dar un aplauso a Santi porque también lo hizo excelente

Ns: (Aplauden y el que estaba en el tablero pasa a su puesto)

P: De cinco en cinco, muy bien. Ya. A ver Mariana
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Situacion 9: Explicacion/Discusion con la clase/encadenamiento de preguntas

En este segmento se muestra un patrén que se repite en la clase de este docente. La docente
hace una pregunta a un nifio, el nifio responde, el feedbak del docente es otra pregunta en la
que pide razones (por qué?). Las respuestas de los nifios muestras sus procedimientos y
justifican porgue llega a esa respuesta. Luego el docente pregunta a la clase total, la clase
total responde, el feedback de aceptacion y nuevamente otra pregunta. Se repite el

encadenamiento de preguntas.

No: (Se levanta, se dirige al tablero donde se encuentra la gréfica y empieza a contar
sefialando con el dedo) uno, dos y tres (Mira a la profesora)

P: ¢Cuantas personas fueron a Panaca? (Le pregunta al nifio que salié al tablero)

No: Ehhhh... Doce? (Mira al tablero, y luego la profesora)

P: Doce... ¢Por qué supiste?

No: Porque miré la gréafica (Sefialando la gréfica)

P: iMuy bien! ¢ Cuantas personas fueron a Panaca? (pregunta a la clase)

Ns: (en coro) Doce...

P: iDoce! Miren, el mird hasta donde lleg6 la gréafica, hasta donde lleg6 la torre y dijo:
Doce. ¢Y cuantas personas llega... fueron a Divercity? (Mirando al nifio que paso al tablero)
No: Ehhhh A Divercity (Mira a su mano y empieza contar con los dedos)

Ns: Yo... Yo sé...Yoya sé...

No: (Que esta en el tablero) Quince

P: ¢Quince? ¢ Por qué sabes que quince?

No: Porque conté

P: ¢ C6émo contaste?

No: Asi, trece, catorce, quince (Mira a la profesora y va contando con sus dedos)

P: Quince, o sea que le faltaban tres, (sefiala la grafica y cuenta con el dedo) o también
podias haber mirado hasta donde subia la torre (Sefiala la grafica nuevamente y repasa una
linea con el dedo) ¢ Cierto? (Mira al nifio que esta frente al tablero)

No: (Afirma asentando la cabeza)

P: Muy bien, jlisto! Te vas a sentar

Situacion 10: didlogo docente-nifia/ apoyo mediante claves del docente

Finalmente queremos mostrar un segmento para tematizar una estrategia propia de la
naturaleza del aula que ya ha sido estudiada por diversos investigadores, las pistas o claves
que el docente ofrece a los alumnos para apoyar el aprendizaje. En este pequefio fragmento
se puede observar de manera clara como la docente con una alumna participan
conjuntamente en un didlogo y como se va transformando el lenguaje de la nifia con el

apoyo a traveés de pistas. La docente le da claves a la nifia, recoge lo que la nifia dice y
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formula la pregunta que incluye la clave para la respuesta, empezando las palabras y
esperando que la nifia las termine. La nifia completa correctamente la respuesta, pero
cuando la docente nuevamente hace una pregunta que se podria decir de control, la nifia
vuelve a su interpretacion anterior. Nuevamente la docente le introduce en la pregunta la
palabra “fueron” para reemplazarla por el “hay” de la nifia; la nifia completa la frase.
Aunque se evidencia un cambio en el lenguaje de la nifia ain nos queda la duda si este
cambio ocurre por comprension o simplemente es parte de una regla aprendida, el docente
tiene la autoridad del saber, por lo que la nifia repite mecanicamente. La pregunta que nos
surge es hasta donde estas son andamiaje, favorecen procesos de complejizacion del
pensamiento de los nifios o se convierten en un apoyo que conduce mas a dar la respuesta

correcta, pero sin afectar los procesos de pensamiento.

Na: Que, que en Maloka hay méas puntos que en los otros parques

Pa: Que en Maloka hay mas puntos que en los otros parques, ¢Mas puntos o fueron mas
que?

Na: Mas personas (Afirma asentando la cabeza)

Pa: Ahhh muy bien. ¢ Que en Maloka que?

Na: Hay mas personas

P: Fueron més...

Ns: Personas...

P: Que en los otros...

Na: Parques

En sintesis

Al ampliar la informacion obtenida en la primera unidad de andlisis sobre las
preguntas mas frecuentes del Docente 4, podemos avanzar en las conclusiones. Las
preguntas de esta clase privilegian la I6gica del contenido disciplinar. Los contenidos que
se trabajan se centran en la estructura del ndmero, relaciones y operaciones;
especificamente se trabajan relaciones de orden (hay mas, hay menos), operaciones de tipo
aditivo simple (composicion, complemento) y compuesto.

Las preguntas més frecuentes, las reiterativas son preguntas ligadas al conocimiento
de la disciplina, son preguntas que cumplen una funcion cognitiva mas que comunicativa
como se habian clasificado en la unidad de analisis anterior. Estas preguntas reiterativas se

hacen a la clase completa y forman parte de un encadenamiento de preguntas- respuestas-
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feedback- otra pregunta. También se encuentran otras preguntas que esta docente repite
frecuentemente, las preguntas rutinaria; preguntas como ¢ Listo? o ¢cierto?, ¢entendieron?
son usadas mas con la intencion de mantener la atencion de los nifios, constatar que la estan
siguiendo o mantenerlos conectados, que entendieron, o que puede empezar u organizarse.

Con base en experiencias compartida anteriormente, la profesora hace preguntas
exploratorias de indagacion a la clase completa, sobre lo que traen los nifios sobre el tema,
ya sea para verificar el aprendizaje de aspectos trabajados anteriormente o crear contexto de
comprension compartida; los nifios responden desde sus experiencias y saberes; el feedback
de la profesora, en estos casos, lo utiliza para recoger lo que dicen los nifios y volverlo a
decir con un lenguaje mas completo y elaborado; formula la siguiente pregunta y se repite
nuevamente la secuencia. Este es un patron de interaccion que ocurre en esta clase.

Otra pregunta que también aparece permanente y en la que la docente insiste son las
preguntas en la que las docente le pide a los alumnos que den razones, es una regla del
aula, frente a las soluciones de los problemas justificar, dar razones, decir los porque?.

Sin duda, se puede decir que esta docente reconoce y valora aquellas respuestas de
los nifios donde exponen sus diferentes formas de razonamiento, los procedimientos
espontaneos de los nifios, y favorece que aparezcan diversos procedimientos; incluidos los
de ella que representan al saber convencional- cultural.

Y aqui se encuentra otro patron que se repite en la clase de este docente. La
docente hace una pregunta a un nifio, el nifio responde-el feedback del docente es otra
pregunta en la que pide razones (;por qué?)- el nifio en su respuesta muestra sus
procedimientos o justifica porque llega a esa respuesta. Luego la docente pregunta a la
clase total, la clase total responde, el feedback de aceptacion y nuevamente otra pregunta.
Estas preguntas a la clase, tienen que ver con si estdn o no de acuerdo con la solucion. Aqui
aparecen las respuestas de la clase total, pero son mas las respuestas de valoracion del
grupo, de aprobacion o algunos nifios se comparan entre si con relacion a sus
procedimientos. Los feedback que dan los otros nifios a sus mismos comparfieros, son unos
feedback de aprobacidn o aceptacion de las respuestas dadas por ellos. Una regla que se ha
construido en la clase es que la docente frente a una solucion o un procedimiento-pregunta

a la clase, si esta de acuerdo.
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Las preguntas de resolucion de problemas, tal como se dijo anteriormente tratan de lo
numérico, sin embargo la docente los presenta en un contexto ligado a las practicas
culturales o a los intereses de los nifios. La manera de hablar en la formulacién de estos
problemas es valiéndose del relato o la narracién acompafiadas de dramatizacion y de
gestualizacién y lenguaje no verbal. Las otras preguntas que también aparecen de manera
frecuente, las de verificacion del entendimiento y las de explicacion, son repetidas varias
veces por el docente en los momentos de plenaria cuando colectivamente esta explicando
un problema; son preguntas en las que el profesor busca comprobar que los nifios estan
entendiendo y los invita a participar de la discusion.

Las preguntas de organizacion se relacionan con la regulacion del grupo y su
funcionamiento, en las que explora como les fue, para saber si se pusieron de acuerdo para
resolver el problema. Esto evidencia la importancia que la docente da para que en grupos
pequefios intenten establecer acuerdos, con la pregunta busca promover esta regla.

Al igual que en los otros docentes el feedback mas frecuente es otra pregunta, que
busca dar continuidad a la accion, el docente recoge y elabora lo que los nifios dicen,
amplia, precisa, completa y formula una nueva pregunta, como ya se dijo para explicar los
temas y para llevarlos paso a paso a procedimientos mas elaborados. Las preguntas de duda
son usadas para mostrar un error 0 que la respuesta es incorrecta. Ante una respuesta
incorrecta, la docente recoge lo que dicen los nifios y el feedback lo vuelve una pregunta de
duda, los nifios entienden que la respuesta no fue correcta, algunos nifios levantan la mano,
otros simultdneamente dan varias respuestas. La profesora recoge la respuesta correcta.
Pero los mismos nifios, la completan o la amplian. Cuando el docente como feedback hace
otra pregunta puede tener varias intenciones: ya sea el caso de que la respuesta no es la
correcta, como se planted anteriormente, pero también puede tener la intencion que los
nifios se reafirmen y justifique la respuesta; esta es un regla implicita, que ya conocen los
alumnos.

En este docente también se evidencian algunas estrategias que favorecen el que los
nifilos complejicen sus maneras de operar, por eso encontramos los feedback, que hemos
Ilamado andamiaje en la que los docentes les brindan herramientas a los nifios para pasar
por ejemplo a conteo de cuatro en cuatro. En ese caso por ejemplo la docente se representa

el nimero con apoyo de los dedos en la cabeza y les muestra a los nifios como ella lo hace
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Con relacion a las conversaciones entre los nifios, estas aparecen en diversos
momentos, en las situaciones de plenaria cuando entre todos comparten y construyen
conjuntamente, los nifios conversan sobre las soluciones que cada uno da a los problemas
planteados por el docente. También en las sesiones de trabajo en grupo los nifios hablan
sobre la tarea propuesta, y las maneras de resolverla, se muestran entre si los diversos
procedimientos, pero también tienen el margen para jugar, reir y conversar sobre otros
temas diferentes a la tarea. Algo que no habia sido evidente en el analisis anterior y que se
encuentra de manera clara al volver sobre las grabaciones son las expresiones afectivas de
los nifios frente a la tarea misma. Aunque en el analisis de las preguntas-respuestas no
aparecen las funciones emocionales o estéticas de las preguntas, si se encuentra en esta
clase acompafiando el discurso de manera explicita las emociones de los nifios.

Sin duda alguna, a partir de este andlisis podriamos concluir que este docente
privilegia en su aula aquellas preguntas que favorecen procesos de razonamientos mas
elaborados que van mas alla de las respuestas o los algoritmos; la comunicacion en esta
clase es una comunicacion en la que conjuntamente se construye el conocimiento, cada uno
aporta desde su saber y su nivel, los otros lo siguen y participan. La docente anima y dirige
la discusion. Las preguntas son la estrategia comunicativa méas frecuente en esta clase,
preguntas fundamentalmente ligadas a la l6gica del conocimiento, preguntas que vinculan
los saberes cotidianos ligados a los intereses de los nifios, con el saber escolar relacionadas
con las matematicas escolares. Las preguntas de verificacién del entendimiento, las
preguntas sobre los problemas, y las preguntas de justificacién buscan que los nifios
comprendan los conceptos que se pretenden trabajar, que expliciten sus razones y que
construyan y valoren sus procedimientos. Se puede inferir que su intencién es favorecer que
los promuevan su progreso cognitivo a partir de la construccion conjunta y compartida
tanto con sus pares como con su docente. Es una interaccion en la que se da el andamiaje
promovido fundamentalmente por la interaccion adulto-nifio. De manera consistente con
este tipo de preguntas, aparecen las respuestas de la clase, respuestas de verificacion del
entendimiento, y de justificacion donde los nifios dan la solucion correcta y exponen
publicamente sus procedimientos como las mas frecuentes. Con la ayuda de los otros y la
guia del docente, los nifios tienen la posibilidad de reorganizar sus comprensiones y de

avanzar en las maneras de comunicarlas.
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Al igual que en el Docente 3, en este también aparece de manera clara la idea del
andamiaje, a nivel cognitivo. Vemos como en algunas secuencias de interaccion cuando los
nifios intentan hacer pablicos sus razonamientos, el docente les sirve de andamio, guiandolo
para que lo hagan paso a paso, recogiendo lo que dicen y elaborandolo en un lenguaje mas
organizado para comunicarlo a los otros. Incluso hay una escena que metaféricamente
muestra la idea del andamio en la que el docente alza a una nifia para que alcance a hacer
sus conteos en el tablero, mientras a la vez que le va ayudando guardando en su memoria
los avances de la nifia.

Por otro lado, en relacion con las conversaciones de los nifios en esta clase —se podria
concluir que en las diferentes situaciones didacticas la conversacion atraviesa la clase.
Tanto en las sesiones de plenaria mediados por el docente como en los trabajos en grupo,
como en sesiones individuales los nifios conversan de manera espontanea, intercambian
informacién sobre lo que estan haciendo, la tarea escolar pero también aparecen temas
relacionados con su experiencia extraescolar que de manera espontanea surgen.

Dos hechos significativos ocurrieron con respecto al curso de la conversacion en la
que los nifios pueden cambiarla 0 no. Un hecho en que en medio de una plenaria una nifia
pidid la palabra para compartir una experiencia extraescolar relacionada con la visita a los
parques, la docente permitio que hablara, sin embargo no retomo esto sino inmediatamente
volvié al rumbo de la conversacion. Pidiéndolo aplazar para después el tema que la nifia
quiso introducir. En otro caso, frente a la explicitacion de los procedimientos de los nifios,
los nifios se tomaron la clase y cambiaron el rumbo de la accion que tenia prevista la
docente, empezaron a mostrar sus propios procedimientos. La profesora en algin momento
permitio ceder el control de la accion a los nifios, sin sentirse amenazada en la perdida de la
autoridad.

Finalmente en relacion con la estructura de las preguntas, podemos concluir con
mayor certeza que los didlogos que ocurren en esta aula no responden a lo que se ha
encontrado en diversas investigaciones: el didlogo bipartita o tripartita, es decir, el dialogo
reducido al docente y uno o dos alumnos; son didlogos 0 mejor decimos conversaciones en
las que se crean contextos significativos ligados a los intereses de los nifios y a ciertas
practicas culturales.
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En esos contextos se plantean las situaciones problemas que movilizan el deseo de los
nifios. La docente guia la participacion, orienta las acciones; las reglas de accién son claras
y comprensibles por la mayoria de los nifios. La pregunta es permanente en el aula pero es
una pregunta con sentido para comprender y tener herramientas para actuar. Se dan aqui los
encadenamientos (PRCL) (Pregunta-.respuesta clase). En ese sentido aparecen las
respuestas de la clase o las respuestas simultdneas dado que los nifios participan
activamente en las dindmicas de aula. En esta aula aparecen varios patrones de interaccion,
sin embargo el que mas se repite en esta aula, es aquel en que la clase en general participa y
discute publicamente los procedimientos y las soluciones a los problemas con la mediacién

y guia del docente.

Algunas reglas de comunicacion que funcionan en esta clase, ya sea de manera
explicita o implicita, son:

» El maestro siempre inicia la clase informando sobre la orientacion de la accion,
sobre lo que se va a hacer en toda la sesion.

» En esta clase, el docente asigna los turnos para hablar, y se levanta la mano para
pedir la palabra. Los nifios levantan la mano (una regla propia del aula), el docente
asigna quien responde.

» EI docente organiza los grupos y define quienes lo conforman. No hay grupos
estables, se organizan de acuerdo con la situacion a trabajar.

« Se habla, no para mostrar al maestro, sino para aprender entre todos, para construir
conjuntamente. Todos en esta aula hablan y participan en la resolucién de las
situaciones.

e Se valoran las diferentes producciones de los nifios, no hay un solo método de
solucion.

* En esta clase se valora de manera positiva, la participacion de los nifios, pasar al
frente a exponer sus razonamientos.

» El error es permitido y no tiene mala calificacion; cuando frente a una respuesta que
no es correcta el docente recoge lo que se dice y formula una pregunta con la misma

respuesta, la respuesta es incorrecta.
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» Este docente crea contextos de significacion que moviliza el deseo y los intereses de
los nifios, cercanos a la cotidianeidad de la vida de los nifios.

« En matematicas la profesora narra los problemas y los nifios le siguen escuchando y
expresando emociones; la docente también acompafa los relatos con expresiones
faciales y corporales.

» Las soluciones se presentan al grupo y este las aprueba o valida. EI docente no es el

unico que aprueba, todos lo pueden hacer.

6.1.2.5 Tercera unidad de analisis: sesiones de clase

Participantes y roles

Los participantes de esta clase son la docente titular de transicion, responsable de la
materia de pensamiento con los alumnos de transicion, en total 22 alumnos, entre nifios (12)
y nifias (10) y una docente asistente de pedagogia. La docente titular tiene
aproximadamente 42 afios, y los nifios oscilan en la edad de 7 a 8 afios. La docente tiene
formacion en pedagogia infantil o educacion preescolar. Su experiencia es amplia en este
nivel educativo, 14 afios como docente de los cuales en este colegio lleva 4 afos.

Es el primer afio que los nifios estan con esta docente, aunque ya es su tercer grado de
preescolar; en ese sentido, aunque no se puede hablar de una larga historia con ella, si
llevan casi un afio juntos, por lo que han consolidado unas reglas de accion de esta aula,
tanto en relacion con las normas sociales como con las relacionadas con la matematica
escolar. Hablando sobre las rutinas la docente afirma:

Ellos ya se acostumbraron a eso, entonces con ellos fluir es muy facil las actividades,
porque ellos ademés no se ellos ya se acostumbran a la intensidad vocal que uno maneja, al
tipo de estrategias que uno utiliza.

Aunque el rol de la docente es claro por su jerarquia y su experticia. En las diferentes
situaciones del aula, dirige y controla la accién con unas reglas claras frente al manejo de la
disciplina, la participacion social, el uso del lenguaje y las formas de tramitar el
conocimiento; sin embargo esas reglas pareciera no se han impuesto de manera autoritaria o
unilateralmente; los alumnos en general las asumen de manera tranquila y sin resistencias.

Hay una apropiacion e identificacion con ellas. Por ejemplo las pocas veces que se presentd
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indisciplina, la docente nunca subi6 el tono de la voz y se valid de estrategias como
(iSsshi!), un leve susurro para llamar al silencio, 0 preguntas a los nifios para atraer su
atencion, que estos entienden rapidamente y sin problema las siguen; los nifios reconocen
su autoridad, responden y ejecutan las acciones que propone, en la mayoria de los casos con
una implicacién alta.

En esta aula se evidencian relaciones de amistad entre nifias y nifios. Los nifios

conversan entre si tranquilamente sobre sus cosas y sus experiencias.

6.1.2.6 Disposicion del espacio

Respecto al espacio, las aulas de este colegio son amplias y aireadas, con grandes
ventanales que permiten una iluminacion adecuada al trabajo académico. EI niUmero de 22
alumnos, asi como la disposicion del mobiliario mismo favorece que los nifios y docentes
se muevan y desplacen facilmente por el salon. La mesa del profesor se encuentra en la
parte de atras, usualmente en la mayoria de las aulas, esta se encuentra en la parte delantera
esto en alguna medida envia otros mensajes frente a las relaciones, al manejo del poder y a
la comunicacién; cada nifio tiene su pupitre, estos estan disefiados en forma de V de tal
manera que a su vez, puedan ser usados para el trabajo en grupo; usualmente se disponen
en forma de U. Alrededor de la pared se encuentran ubicados estantes en los que se colocan
los materiales didacticos como libros de texto, literatura y juegos didacticos; también se
ubican las producciones y obras de los nifios, como pinturas, objetos artisticos y esculturas
producidas como parte del trabajo académico. En la pared de la parte delantera, se
encuentra ubicado un tablero amplio, que se puede abrir y cerrar y permite ubicar diversos
materiales de apoyo a la ensefianza. En este momento aparece alli, un mural elaborado por
la docente, en el que se encuentran diagramas de los diversos parques tematicos, que es el
topico que se esta estudiando. En las otras paredes se encuentran pinturas y escrituras de los
nifios y en una de ellas se encuentra en tamafio grande el mapa conceptual sobre el que
estan trabajando actualmente el proyecto de los parques.

Los nifios ingresan al salon al mismo tiempo, ya que la mayoria vienen en transporte
escolar, aunque algunos los traen en carro particular sus papas; al ingresar al salon se

ubican en sus puestos que parecen fijos, descargan sus maletas y materiales y se preparan
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para la clase, en este caso las 4 clases observadas, los nifios no se sientan en sus pupitres
sino se organizan en la parte delantera donde hay un espacio amplio para que se sienten en
el suelo en circulo. Las clases siempre se iniciaron con los nifios en esta disposicion con la
profesora dirigiéndose a todo el grupo.

De acuerdo con el tipo de actividad que propone la maestra, algunas veces los nifios
trabajan en grupos sentados o arrodillados en el suelo, otras veces utilizan los pupitres
individualmente u otras veces se organizan como mesa redonda o en forma de U. No hay
una disposicion fija y tnica del mobiliario.

De acuerdo con el tipo de situacion didactica los nifios y el docente se desplazan
fluidamente por el salon. La situacion mas frecuente de esta aula que se evidencio en este
estudio, fue la de sentados en el suelo en circulo para la actividad de plenaria con todo el
grupo. El docente se sentaba en una silla pequefia muy cerca de los nifios 0 algunas veces se

mantenia de pie frente al tablero.

6.1.2.7 Estructuracion de las acciones en el tiempo

En relacion con el manejo del tiempo, el curso se rige a nivel general por las normas
de la institucion. Los alumnos de preescolar, entran mas tarde y salen mas temprano.
Asisten en una jornada de 8:00 a.m. hasta las 3 p m. La clase de matematicas de esta
docente se realiza en un tiempo de 45 minutos en la primera hora de clase, de 8 a 8:45,
durante tres dias a la semana. Este grupo recibe dos clases vinculadas con esta area del
saber, una en espafiol en la que los conceptos de las matematicas se integran con otras areas
mediante la estrategia de proyectos; y otra clase en inglés con otra profesora especialista en
idioma extranjero, en la que se enfatiza en lo especifico del contenido matematico en
lengua inglesa.

En la clase que observamos, se pudo identificar de manera clara como la docente
estructura las acciones de los nifios, en cuatro 0 cinco momentos organizados
secuencialmente. Aunque no se da un formato Unico y rigido, se mantiene con regularidad,
una estructura de accion, sobre la cual es posible identificar rasgos con relacion a las
actividades mismas que realizan los actores —docente-alumnos—, con relacién al uso de las

preguntas del docente y los efectos en las respuestas de los alumnos. En ese sentido,
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podriamos definir aspectos comunes o patrones que se repiten clase tras clase, aungque no
necesariamente en cada clase aparecen todos. Una primera parte de iniciacion que
Ilamariamos creacién del contexto o marco de la interaccion; una segunda, en la que se
explican los contenidos nuevos en plenaria o se da continuidad al contenido anterior; una
tercera en la que los estudiantes de manera grupal se enfrentan a situaciones problemas;
una cuarta en la que se profundiza en plenaria y, finalmente, un quinto momento, que no se
realiza todas las veces, es un momento de trabajo individual. En la tabla 16, que se presenta

a continuacion se muestra la configuracion de cada momento.

TABLA 16
Estructuracioén de la clase de la clase, Docente 4.
Momento 1 Momento 2 Momento3 Momento4  Momento 5
Nombre Creacion del Explicacion Experiencias Plenaria clase Experiencia
contexto contenidos de grupo individual
Actividad Informacion Narracion y Solucion grupal  Presentacionen  Transferencia a
sobre laaccién,  explicacion del al problema plenaria de la otros contenidos
creacion deuna  problema planteado solucién
situacion
movilizadora
Preguntas Rutinarias, Formulacion de Razonamiento,  Rutinarias, De los alumnos,
exploracion, problemas, comprobacién organizacion, verificacion,
vinculacién con  acompafadas- razonamientos,  formulacion de
saberes, reiterativas, aclaraciones, problemas
Continuidad explicacion feedback -Otra
feedback- Otra pregunta
pregunta
Respuestas/ Rutinarias, cortas, Clase, confirma Sobre la Clase, Conversacion
conversacion clase solucién- simultanea, sobre la tarea,
ejecutan la correctas, docente,
accion, sobre completa, afirmacion,
razonamientos  conversaciones  verificacion del
entendimiento
Tiempo 5m 10m 15m 15m 5m.

Fuente: Elaboracion propia.

Primer momento: marco de la interaccion. Este momento lo podemos dividir en dos
partes, un primer tiempo en la que la docente saluda a los nifios, e informa sobre la
totalidad de la accion que van a desarrollar en esta clase. Usualmente en este momento
aparecen pocas preguntas, algunas rutinarias, de comprobacién de la accién; asi lo justifica

la docente:

Porque eso los ayuda a organizarse mentalmente a ellos, es como trabajar todo el
proceso de relaciones tempo-espaciales, es tan sencillo como eso o decirles en el dia cual es el
horario, bueno después, y después de esta clase que, entonces ellos ya después de esa clase se
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predisponen, entonces listo ya tengo esto y eso les ayuda a organizarse mentalmente, entonces
eso siempre lo hago, siempre vamos hacer esto, esto y esto y cuando ellos me dicen hay te falto
hacer esto por ejemplo, entonces viste.

Un segundo momento de creacion del escenario para la actividad matemaética a
desarrollar, en la que la docente narra alguna experiencia 0 presenta una situacién que
conecte con experiencias previas y explora las comprensiones de los nifios. Las preguntas
mas frecuentes son las preguntas de continuidad o vinculacién de saberes cuando se
conecta lo de la sesion con la clase anterior o con saberes de diversos contextos, las
preguntas rutinarias, las preguntas de exploracion en la que la docente busca indagar sobre
la comprension de los nifios. Las repuestas méas frecuentes son las de la clase, respuestas

cortas y respuestas rutinarias. Su duracion es de aproximadamente 5 minutos.

Segundo momento: explicacion del tema. En un segundo momento se
introduce/continua con el tema a trabajar en el dia, para lo cual la docente propone una
experiencia o un problema a desarrollar. Puede introducir el tema, estableciendo vinculos
con los saberes cotidianos o précticas culturales de los nifios o formulando una situacién
problema en el contexto del proyecto. En este momento la docente explica y modela las
maneras de resolver esta situacion problema y busca garantizar que los nifios comprenden
la accion a desarrollar. Cuando hay trabajo en grupo asigna los integrantes de los grupos y
le da a cada uno el problema a desarrollar. Las preguntas mas frecuentes son las de
formulacién de problemas y las preguntas explicacion. Las respuestas mas frecuentes son
las cortas en la que los estudiantes confirman si entendieron o no, las respuestas de la clase
y también aparecen respuestas ligadas a las maneras cémo se resuelve el problema. El

tiempo de este momento es de aproximadamente 10 minutos.

Tercer momento: experiencia grupal. Un tercer momento que ocurre usualmente,
aunque no necesariamente en todas las lecciones, es el el trabajo en grupo. La docente les
formula un problema semejante a cada grupo o les plantea una situacion de juego
matematico, para que lo resuelvan en grupo. La docente en este momento se desplaza por el
salon animando a los nifios, aclarando dudas, comprobando si estan resolviendo el

problema. Las preguntas mas frecuentes son de comprobacion de la accion, de verificacion
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del entendimiento, preguntas sobre los procedimientos y sobre la regulacion del grupo; las
respuestas mas frecuentes de los nifios son ejecutan la accion, respuestas sobre
razonamientos, y conversan sobre la accion misma. El tiempo de este momento oscila entre

10 a 15 minutos.

Cuarto momento: discusion en plenaria. Al igual que en la docente tres, este es uno
de los momentos mas extenso, profundo y rico en el proceso ensefianza-aprendizaje de esta
aula, por las exigencias y posibilidades que se ofrece a los nifios de explicar, justificar y
reelaborar su pensamiento, y de construir conjuntamente con sus pares y docentes. Este
momento se da siempre en la clase de esta docente.

La docente utiliza la pregunta de formulacion de problemas y de verificacion del
entendimiento. Invita a que expliquen y justifiguen a sus compafieros las soluciones
encontradas a los problemas planteados. Las respuestas de los nifios son consistentes con
las preguntas, es asi como aparecen respuestas de la clase, de justificacion, simultaneas,
correctas y respuestas sobre razonamientos. En los feedback el docente utiliza otras
preguntas, ya sea para invitar a aclarar o ampliar el tema, preguntas reiterativas, y
estrategias de recoger lo que los nifios dicen y reelaborarlo con un lenguaje mas completo;
también aqui, se encuentran estrategias de ofrecer claves y el apoyo a traves de lo que
consideramos son estrategias de andamiaje. Este momento ocupa el mayor tiempo de la

clase, aproximadamente 15 a 20 minutos.

Quinto momento: experiencias individuales. Este tipo de experiencia no se trabajo en
todas la sesiones. Después de las situaciones de discusion en la plenaria, que hace
demandas cognitivas altas a los nifios, la docente abre un espacio en que de manera
informal estos, pueden aplicar algo de lo visto a una situacion especifica o transferir lo
aprendido a otras situaciones. En este momento aparecen las preguntas de los nifios que son
preguntas para que el docente les aclare lo que no entienden y las respuestas del docente
que son respuestas sobre la tarea misma o sobre la organizacion.

6.1.2.8 Topicos o temas trabajados.

Sobre el objeto mismo de la ensefianza. En las clases observadas se trabajé contenidos

ligados al concepto de nimero y a la estructura aditiva. Las relaciones de orden y
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operaciones de tipo aditivo simple y aditivo compuesto, en un rango del 1 al 99. Para eso,
se enfrento a los nifios a situaciones problemas ubicados en contextos cotidianos en las que
se pueda usar los conceptos para garantizar que los nifios accedan a la l6gica que encierra la
comprension del sistema conceptual numérico. Las experiencias propuestas se inscriben en
el proyecto que desde esta aula se realiza.

Los proyectos de aula’™ es una estrategia didactica que se pueden inscribir en
perspectivas constructivistas y socioconstructivistas del conocimiento. En este tipo de
situaciones se busca integrar diversas areas del saber escolar, y vincular el conocimiento
escolar al conocimiento de los contextos cotidianos y a las experiencias de los nifios. Un
supuesto importante del enfoque de proyectos, de interés para nuestro estudio, es la
intencion de crear condiciones para que el adulto cese el control y la responsabilidad de la
accion en el aula a los aprendices, al colectivo en el aula. ES decir, en estas propuestas se
promueve el trabajo en grupo, se reconocen los intereses de los nifios y se favorece la toma
de decisiones por parte de la clase.

La profesora nos habla al respecto:

Porque yo venia en tradicional totalmente, entonces yo venia de lo tradicional de lam, la p, las.
No entendia los nifios aqui como, como asimilaban ese proceso de la adquisicion del cédigo del
escrito, la metodologia por proyectos, nunca la habia manejado ...[...] yo siempre he tenido
como la mente abierta y, y precisamente cambiar del Cervantes fue porque me sentia que algo
me faltaba, o sea como que no me podia sentir en un limite, pues como que yo veia que los nifios
estaban muy encasillados en muchas cosas, [...].y romper los esquemas, los esquemas es lo mas
duro, abrirme al cambio fue duro porque, porque de todas maneras eso en la pedagogia por
proyectos requiere de muchas cosas, 0 sea requiere de un rol del maestro diferente al que yo
venia acostumbrada, si, el rol del profesor all4, los alumnos aqui, de, de como conservar los
procesos de aprendizaje, entonces de como yo soy la que les da todo, que los nifios son los que
hacen, trabajan en mesa, bueno; toda esa parte fue muy dificil y pues he comencé aqui poquito a
poco, ese primer semestre que trabaje con los nifios pues fue muy duro.. [...] llegar aqui fue
romper todos mis esquemas, fue totalmente, fue un choque pero de pronto eso era lo que yo
estaba buscando, de pronto me arriesgue [...].

Podemos afirmar a partir del analisis de las clases de esta docente, que reconoce que
cada alumno se acerca al objeto de conocimiento desde el nivel de asignacion de
significado en que se encuentre, en ese sentido valora los procedimientos espontaneos no

convencionales de los nifios, pero también genera situaciones en el aula en la que en el

™ El curriculo de nuestro pais plantea esta metodologia como una de las fundamentales para promover otras formas de
acercamiento al conocimiento
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intercambio con otros comparieros y con el mismo docente se favorezca pensar, dialogar,
discutir y colectiva construir comprensiones mas precisas y validas sobre el conocimiento
matematico. La docente lo dice asi:

Ya devolverme no lo concibo si, 0 sea no, no ya para mi ha cambiado esa relacion maestro-
estudiante, la manera como todos los, enlazamos todos la parte de las dimensiones integradas,
integrar eso me ha ayudado muchisimo [...], todo, todo se articula en pedagogia por proyectos
de aula. Todo absolutamente todo, la cultura en emprendimiento esos son proyectos que nacen
del mismo proyecto pedagdgico, también tenemos un producto entonces la idea es por ejemplo
hacer dulces para vender en un parque tematico en materiales que son del proyecto, entonces es

€S0 .

El papel de nosotras de comenzar a mirar que todo el tiempo uno tiene que estar investigando...
eso es algo ahi como complicado porque esto si demanda de mucho tiempo, verdad, pues ahi si
le toca a unos pues en la casa llevarse trabajo, investigar. En internet yo busco hartisimo
material bajo y busco, y disefio cosas y bueno y vengo y les traigo.

No se puede dejar de lado las condiciones personales, el compromiso y la implicacion,
asi como las altas demandas de tiempo y estudio que le hace este tipo de propuestas a los

docentes, hecho en el cual la docente insiste, en la entrevista.

6.1.2.9 Estructuras de participacion

En las clases de la Docente 4, podemos afirmar que la misma estructura de discurso que
se favorece, de dialogo, conversacion o discusion en el aula, promueve la participacion e
implicacion de la mayoria de los nifios.
En las diversas situaciones que plantea la docente, también varia el grado de participacion.
Es asi como la mas alta participacion se da en las plenarias, en las que la mayor parte de los
nifilos quiere pasar al tablero o exponer sus producciones. A la vez, ella promueve que se
expongan publicamente las diversas producciones, que se entre en diadlogo y discusion con
ellas. A pesar de que la docente en estas situaciones tiene mayor control sobre la direccién
de la accidn, pues es ella quien dirige la discusion, hace las preguntas pertinentes, asigna
turnos, autoriza quien habla; se encuentra algo paraddjico y es que, a la vez, se da una
participacion alta por parte de los nifios, aqui son frecuentes las respuestas simultaneas. Un
hecho significativo que aparecié es el que los nifios mismos empiezan a mostrar sus propios
procedimientos sin invitacion directa de la docente, es méas, se evidencia en un ejercicio,

inicialmente como la docente iba a mostrar su propio procedimiento, pero varios nifios
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plantean que ellos tienen también procedimientos diferentes al del otro nifio e incluso al de
la docente y los proponen a la clase..

Se podria afirmar que este hecho es coherente con la intencion pedagdgica que ella
manifiesta, de ampliar la participacién a la mayoria de sus alumnos y de tramitar la idea de
que el conocimiento es propiedad de todos.

En las situaciones de trabajo en grupo, también se evidencia una participacion activa y
una implicacion alta de los nifios. Ahora, quizas algunos se impliquen méas que otros en la
I6gica del conocimiento; sin embargo, el espacio mismo y su flexibilidad, posibilita que los
nifios se muevan y conversen mas entre si mismos. Tal como lo hemos visto en las clases
no solo de este maestro, aparecen otras conversaciones no ligadas directamente al
conocimiento, sino a la misma légica de la interaccion.

Algo que se evidencia en esta clase es que el hecho de que sea un grupo pequefio
favorece la participacion de todos, en una sesion de clase se podria afirmar que todos los
nifios hablan. En conclusion, la participacion si es una preocupacion explicita en esta clase
por parte del docente y los nifios se han hecho a esa regla. La implicacion en la tarea se
evidencia en el disfrute, en resolver los problemas que se les proponen, asi como en la

direccion y la apropiacion de la accidn por parte de los nifios, a pesar de su edad.

6.1.2.10 Evolucién o cambios en el discurso vy aprendizaje de los nifios

No podemos afirmar de manera absoluta que en esta clase hubo cambios en el
aprendizaje, pues no se aplicaron instrumentos que pudieran evaluar con precision los
cambios, pero si podemos inferir, a partir del discurso de los nifios, que sin duda éstos
progresaron en sus maneras de pensar, de razonar, y en sus formas de comunicar en
matematicas; es decir, en esta clase podriamos arriesgarnos a afirmar que si hubo
movimientos, desplazamientos hacia formas mas complejas que evidencien comprensiones
mas elaboradas en los nifios. ElI hecho de poner afuera, explicitar los razonamientos,
explicar a sus compafieros, dar razones Yy justificar conduce a que los nifios hagan un
gjercicio cognitivo que los conduzca mayores niveles de elaboracion; el reconocer la
diversidad de procedimientos en el aula y darse la posibilidad de ejecutarlos quizas ayude a

que algunos alumnos, transformen sus comprensiones.
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Para estos nifios, el saber matematico no es infalible y verdadero, no hay un tnico saber
que detenta el maestro, sino que cada uno puede ir aportando en la construccion de ese
saber. En la clase de este docente se reconocen diversos procedimientos y métodos de
solucion de los problemas, tanto las individuales como las que el saber matematico ha
construido a lo largo de la historia. Pero sobre todo se evidencia una clase donde es claro
que el conocimiento se comparte y se construye con otros.

En los analisis, encontramos que ellos saben que existen diversas maneras de resolver un
problema. Esto hace que los nifios se sientan propietarios del saber, participen de una
construccion compartida con sus comparieros y docente pero también con la humanidad
misma.

Especificamente, en cuanto a las relaciones y las operaciones de la estructura del
namero se pueden tener indicios de los progresos de los nifios, en sus procedimientos, en
sus lenguajes con mayor precision y claridad. Pero también se aprende una postura frente al
conocimiento y al lenguaje, ya los nifios no son unos repetidores o mecanizan los
resultados, sino que aprenden que el conocimiento matematico les sirve como una
herramienta para dar soluciones a problemas contextuales.

Podemos concluir que en esta aula se privilegian diversas producciones de los nifios,
desde las mas espontaneas hasta las mas convencionales con el fin de que los nifios se
vayan haciendo de manera paulatina a comprensiones con mayor elaboracion.
Adicionalmente, en esta aula los razonamientos se explicitan para hacer los aprendizajes
mas solidos. Finalmente, el lenguaje se asume como un medio que ayuda a comunicar a los
pares las elaboraciones que se van construyendo conjuntamente. Cerremos con este
comentario en el que la docente nos deja ver los cambios y maneras de actuar de los nifios

con respecto al aprendizaje:

Yo no me imagino volviendo a una metodologia tradicional, o sea no, no me lo imagino
porque disfruto lo que hago, me gusta, ver los resultados en los nifios...[...] pero eso
demanda mucho, mucho mucha dedicacion y mucho estar investigando, estar actualizandose
porque los nifios todo el tiempo te andan preguntando méas, mas y tu tienes que responderles
a todo, entonces ellos mismo te dicen profe y tu porque sabes tanto, entonces uno le dice yo
no sé, yo lo que hago es que como ustedes me hacen tantas preguntas yo tengo que ir a mi
casa a investigar para poderles responder a ustedes, entonces ellos mismos se dan cuenta
que uno esta también.
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6.2 Analisis inter- aulas

En este aparte hacemos el andlisis comparativo de las cinco aulas estudiadas lo que nos

permite tener una vision de conjunto, identificar regularidades y diferencias, encontrar

explicaciones a los hallazgos y avanzar en las conclusiones definitivas de este estudio. Esta

comparacion la hacemos siguiendo el modelo de analisis y las categorias planteadas a lo

largo del estudio.

6.2.1 Sintesis unidad de analisis uno y dos

Sintesis comparativo mayor frecuencia de categorias estudiadas
CATEGORIAS Docente 1 Docente 2 Docente 3 Docente 4 Docente 5
Verificacion
Algoritmos 13,6% Reiterativas 33,1% Reiterativas 12,9% Reiterativas 14,0% del 18,9%
entendimiento
Verificacion e
del 10,6% Ye?]rtgrl:éﬁ?r:?:n(tjgl 16,6% Razonamientos 19,0%  Explicacion  11,9%  Atencién  17,6%
entendimiento
Formulacion g 1o, peformuladas 7,00  Verificaciondel -y, g0 Verifc:g?dén 88%  Explicacion  14,9%
PREGUNTAS de problemas entendimiento entendimiento
Formulacién de 2.0% Formulacién de 6.8% Rutinarias 10,9% Formulacion 6,8%
problemas problemas de problemas
Razonamientos  10,9%
Formulacién 7.3%
de problemas
Verlflca_uc_)n del Inteligibles Razgnam_lentp§ y de Clase completa Del docente.
entendimiento justificacion
Algoritmos Ejecuta la accion Simultaneas Simultaneas Participacion.
RESPUESTAS No verbales No verbales Participacion Participacion Atencion
Correctas Correctas
Razonamientos
Formula otra pregunta Ordenes Comunicacion-aclaracién Otra pregunta Otra pregunta
Recoge lo que los nifios No acepta. Otra pregunta Recoge y amplia Evaluacion
FEEDBACK dicen
Ampliacién Aceptacion Continuidad Ejecuta la accién
Otra pregunta
Sobre las acciones, y Sobre acciones o la tarea

i6 re la tar
Sobre la accién o la Sobre la tarea

] Ejecutan acciones ligadas
tarea que estan

al contenido de latarea  Sobre las reglas del aula

tareas
Sobre los logros

Logros

CONVERSACIONES desarrollando en el aula
No verbal Reglas del aula
Comparten
Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva
FUNCIONES Evaluativa Comunicativa Regulativa Comunicativa Evaluativa
Continuidad Comumcgnva, Continuidad Comunicativa
Evaluativa
PRF PRF PRF PRCL PRF
ESTRUCTURA PP PP PRCL PRF PP
PN PCL PP PP PS
PC PCL.

PRF (Pregunta-Respuesta-Feedback) PRCL (Pregunta-Respuesta-Clase) PP( Preguntas Reiterativas) PC (Preguntas Cortas) PS (Preguntas Seguidas)

Fuente: elaboracion propia..
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Empecemos con los hallazgos generales de las dos primeras unidades de anélisis:

La tabla 20 recoge la sintesis general de frecuencia de los actos de habla que nos arroja la
primera unidad de analisis. Un anlisis de la tabla nos permite identificar inicialmente
semejanzas y diferencias en cada categoria: preguntas, respuestas, feedback,

conversaciones, funciones y estructura.

6.2.1.1 Preguntas vy respuestas mas frecuentes

Las preguntas reiterativas

El nombre asignado a estas preguntas obedece mas a su estructura (PP) que a su
contenido. Estas son preguntas que los docentes repiten a menudo sin hacer ningin cambio
en su formulacion; inicialmente se ubicaron en la funcidon comunicativa, dado que se
considero que el hecho de repetir la pregunta a los alumnos, podria tener una intencién por
parte del maestro de mejorar el entendimiento; sin embargo, al pasar a la interpretacion en
la segunda unidad de analisis y revisar los tdpicos y su fuerza ilocutiva en situaciones de
intercambio comunicativo, esta clasificacion inicial se replanteo, se encontré que estas
preguntas, tienen una funcion directamente ligadas al conocimiento de la disciplina, por lo

que se ubicaron en la funcion cognitiva.

En la Figura 11, se puede ver que en todas las aulas se utilizan esta clase de
preguntas, sin embargo ocurre un hecho que vale la pena resaltar, es como esta clase de
preguntas alcanza una frecuencia que podemos definir extremadamente alta en el caso de
las clases de la docente 2; lo que afecta significativamente el resultado general de todos los
docentes. De 132 preguntas que se encontraron en las clases de esta docente, 50 son
reiterativas, un 37.8% que corresponde a la tercera parte; mientras que para los otros
docentes aunque su frecuencia es alta representa un porcentaje mucho mas bajo en relacién

con la totalidad de las preguntas de cada uno.

2 No comparamos los docentes entre si en cuando al niimero de preguntas, sino los porcentajes promedio, dado que no
son comparables, por el tiempo mismo de grabacion de cada clase; unas clases duraban 90 minutos, otras 45 minutos.
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Figura 21. Frecuencia preguntas reiterativas

Las respuestas que los nifios emiten a este tipo de preguntas varian de acuerdo con
los docentes, mientras en el caso del docente 2, las respuestas son erroneas, los nifios
ejecutan la accion, respuestas inteligibles o simplemente no responden; en el caso de los
docentes 3 y 4 son respuestas rutinarias. El analisis de los segmentos de interaccion, nos
permite concluir que la intencién de este tipo de preguntas varia, mientras en unos
docentes se busca que los nifios emitan la respuesta correcta 0 mecanicen un algoritmo,
esto se evidencia en los doc 1,2,5 en los otros aparecen mas como una pregunta rutinaria
del aula, doc 3 y 4; son usadas frecuentemente por estos Gltimos mas con la intencion de
que los nifios lo sigan en sus explicaciones, de dar continuidad a la accién o simplemente

de mantener la comunicacion con el grupo.
Preguntas de verificacion del entendimiento.

Con una frecuencia también alta y utilizadas por todos los docentes encontramos estas

preguntas.

Estas son preguntas en las que los docentes buscan ya sea constatar que sus alumnos
estan comprendiendo o estan resolviendo de manera correcta los problemas matematicos.
A diferencia del caso anterior, en el uso de estas preguntas existe mayor similitud en la
frecuencia en su utilizacion por parte de todos los docentes, aunque dos docentes las
utilizan en una proporcion mayor, la docente 2, con un 16,56 % y la docente 5 con un
18,92%; mientras los otros tres docentes 1, 3,4, se mueven entre el 8% y el 12%. Las
respuestas mas frecuentes a estas preguntas también varian con la intencionalidad de los

docentes, mientras en los casos del docente 1, 2 y 5 son las de verificacion del
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entendimiento, o las respuestas sobre algoritmos ; en los casos de los docentes 3 y 4 son las
respuestas de participacion o respuestas de toda la clase. Para unos docentes estas
preguntas se realizan con un caracter de control de la accion de los nifios, mientras que
otros lo hacen con la intencion de conocer las comprensiones en que se encuentran los
aprendices, o cuando colectivamente estan resolviendo un problema, los profesores buscan
comprobar que los nifios estan siguiendo el razonamiento de algin compaiiero, o del

mismo docente, y, sobre todo, que entendieron de qué se trata el problema.

20,00% 18,92%
18,00%
16,00%
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12,00%
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6,00%
4,00%
2,00%
0,00%

Preguntas de verificacion del entendimiento
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Figura 22. Frecuencia preguntas de verificacion del entendimiento

Las preguntas de formulacion de problemas

Aunque no con la misma frecuencia de las anteriores, también se encuentra que todos

los docentes utilizan.

Estas son preguntas propias de la naturaleza de las matematicas, formular y resolver
problemas es una actividad frecuente en las aulas. En el uso de estas preguntas también
existe mayor similitud en la frecuencia en su utilizacion por parte de tres de los docentes,
doc 3, doc 4 y doc 5 aprox 7%; resaltan dos docentes, uno por utilizarla en una proporcion
mayor, la docente 1 con un 9%, y la docente 2 por utilizarlas en una menor proporcion 2%.
También en estas preguntas se encuentran diferencias, regularidades y matices. Desde el
docente que se centra en la ejercitacion de un algoritmo, doc 2; la mecanizacion de un
procedimiento o estrategia, doc 5 0 como en el caso del doc 1, quien crea un contexto
inicial para resolver problemas multiplicativos, pero finalmente este se pierde al centrarse

en la tablas de multiplicar y en el resultado. Se puede afirmar que en este grupo de
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docentes la resolucion de problemas esta mas ligada a la ejercitacion, y las respuestas de
los nifios son consistentes con esta idea. Por el contrario, en los casos de los docentes 4y 5
se aproximan mas a la resolucion de verdaderos problemas. En el caso del doc. 3, se
encuentra como los problemas van cambiando y se van complejizando a lo largo de la
clase y su lenguaje esta muy cerca de las formulaciones formales de la aritmética. Mientras
en la do. 4, en su formulacion de problemas vinculados a contextos reales, se vale de un

lenguaje menos formal, un lenguaje narrativo el cual acompafia con dramatizaciones.
Figura 23. Frecuencia preguntas de formulacion de problemas
Las preguntas de razonamientos

Hemos agrupado en una categoria mas amplia que Illamamos preguntas de
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razonamientos, aquellas preguntas en la que los docentes pretenden que los estudiantes

asignen significado mas alla de la mecanizacién y repeticion, que establezcan relaciones y
ejecuten operaciones. En ese sentido incluimos preguntas en la que los docentes
promueven el que los nifios tomen conciencia y expliciten sus procedimientos, aquellas en
las que se conduce a los nifios a justificar y dar argumentos sobre sus producciones.
También incluimos, aquellas preguntas en las que se promueven el reconocimiento de

diversas perspectivas entre los estudiantes, el docente y la contrastacion con la cultura.
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Figura 24. Frecuencia preguntas de Razonamiento desglosadas.

En las figuras se evidencia la diferencia significativa entre los docentes 3 y 4 con
relacion a los otros tres docentes. En el caso del docente 3 aparecen 28 preguntas, que
corresponden al 19% del total; en esta aula encontramos las preguntas que hemos Ilamado
de contrastacion, las cuales buscan que los nifios muestren diversas maneras de conteo,

escrituras y procedimientos para llegar a la solucion de un problema.
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Figura 25. Frecuencia preguntas Razonamiento

Por el lado del docente 4, se encuentran en esta clasificacién 21 preguntas que

corresponden al 10.8%. Aunque no aparecen como las mas frecuentes, si tienen una
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aparicion significativa en estas clases, se ubican en tercer lugar de frecuencia. En los otros

tres casos la aparicion oscila entre el 2% vy el 4%.

De manera consistente con este tipo de preguntas, aparecen las respuestas de
contrastacion y justificacion como las mas frecuentes en los docentes 3 y 4. En el docente
3, también aparecen con una frecuencia mayoritaria las respuestas simultaneas las
respuestas de la clase total, respuestas vinculadas con la participacion de los nifios, que nos
pueden hablar del tipo de participacion misma, que parece ser alta. Con la ayuda de los
otros y la guia del docente, los nifios de estas aulas, tienen la posibilidad de reorganizar sus

comprensiones y de avanzar en las maneras de comunicarlas.

Las preguntas de organizacion.
Estas pregunta se relacionan con la regulacion del grupo y su funcionamiento; los docentes
exploran si los nifios trabajaron en grupo y las maneras como se organizaron para dar la
solucion a las tareas propuestas, si se establecieron acuerdos o simplemente el uso de los

materiales didacticos e incluso la asistencia o no a la clase.

W OCFNTE D ® DERCFNTE ) MEMTEE m DOCFNITF 2 m IMHFNTE &

Figura 26. Frecuencia preguntas de organizacion

Estas preguntas también son utilizadas por cuatro de los docentes, aungque algunos como
los docentes 2,3 y 4 la utilizan con una frecuencia alta en relacién con el docente uno. En
el caso del docente 5, no aparecen. Las respuestas dadas a estas preguntas son las
respuestas simultaneas, de participacion, respuestas cortas donde los nifios confirman a los

docentes si se establecieron acuerdos o quién es el responsable.
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Las preguntas explicacion

Aunque no aparecen en todos los docentes, las resaltamos dado que aparecen con una

frecuencia alta en dos de los docentes.
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Figura 27. Frecuencia preguntas explicacion

Las docentes que las utilizan con una frecuencia alta corresponden a la misma institucion,
doc. 4 y doc. 5, sin embargo el andlisis de los segmentos de interaccion nos muestran que
cada una la utiliza con una intencionalidad diferente. Mientras la docente 4, las utiliza
como parte de la explicacién, en la que ella busca verificar si la siguen y si estan
entendiendo el contenido trabajado, la docente 5 las usa mas, con el fin de garantizar que
los alumnos entienden la explicacion sobre el ejercicio del libro de matemaéticas, el cual

deben resolver posteriormente.

Las preguntas sobre algoritmos

Por la naturaleza misma de las matematicas, los algoritmos son unos de los contenidos

procedimentales a trabajar en el aprendizaje de los conceptos matematicos.

Como se puede ver, solo un docente, doc. 1, hace un énfasis alto en centrar la ensefianza en
esta dimension del aprendizaje. De manera consistente con estas preguntas, también
encontramos como las respuestas de los alumnos de este docente, son las respuestas

centradas en los algoritmos ya sea de lo aditivo o de lo multiplicativo.

246



15N
FEFTL
14, W)
138,
LU s
MR
G0l

A

[l 0 O 0 O [ I

F e JE oS ST irTH

W OCFRTEY B DOCFNTE DY & DOCFNTF L m DOCFNTFa @ DOCFNTE &

Figura 28. Frecuencia preguntas sobre algoritmo

6.2.1.2 Prequntas y respuestas poco frecuentes

Ahora nos interesa indagar algunas clases de preguntas cuya utilizacién y frecuencia
es baja, sin embargo son relevantes para la ensefianza de las matematicas desde enfoques
que pretenden favorecer no solamente los procesos cognitivos sino también las

interacciones y emociones en este aprendizaje.

Las preguntas sobre estados afectivos

Entendidas como aquellas en la que los docentes se preocupan por las emociones o
sentimientos que generan las tareas matematicas en los nifios o por los afectos entre los

mismos nifios o entre ellos y el docente.

Como se evidencia en siguiente figura ,en primer lugar estas preguntas no aparecen
en todos los docentes, solamente en tres de ellos; y en segundo lugar la frecuencia de
aparicion es minima, solo en el caso del docente 1 aparecen 5 preguntas, en los otros dos

docentes (doc. 3 y doc.5) de una a dos veces.
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Figura 29. Frecuencia preguntas sobre estados afectivos

Las preguntas andamiaje

Desde las perspectivas interaccionistas, aparece este concepto en las que el docente
ofrece apoyos a los alumnos que favorecen otras formas de aproximacion al conocimiento.
Andamiaje lo entendemos en sentido Bruneriano, como apoyos en los que el docente

le sirve de andamio, le hace préstamo de conciencia para subir los peldafios que le
garanticen el aprendizaje.
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Figura 30. Frecuencia preguntas Andamiaje

Aunque estas preguntas no aparecen sino en el caso de un docente, el docente 4, con
una frecuencia minima (una sola pregunta), vale la pena revisarlas por la pretension de este
estudio de potenciarlas en la ensefianza. Sin embargo los feedback que hemos denominado

de andamiaje, que en su mayoria son preguntas si aparecen con una frecuencia alta en los
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doc 3y doc 4. El andlisis de los segmentos de interaccidén nos permitio observar de manera
clara la idea del andamiaje, tanto a nivel cognitivo como emocional; en algunas secuencias
de interaccién cuando los nifios intentan hacer pablicos sus razonamientos, los docentes les
sirven de andamio, ya sea animandolos a hablar, reformulando lo que ellos dicen; haciendo
el esfuerzo por comprender lo que pasa en el pensamiento de los nifios para ponerlo en
palabras y comunicarlo, incluso en varios momentos los contienen y les dan seguridad para

que se atrevan a participar.
Las preguntas sobre la comunicacion
Son aquellas preguntas en las que el docente se centra en las maneras como los alumnos

estan utilizando el habla para comunicar e interactuar con los otros, ya sea para aclarar,

precisar, buscar coherencias o hacer publicos sus razonamientos.
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Figura 31. Frecuencia preguntas sobre la comunicacion

También vemos la poca frecuencia de aparicién y sélo se da en tres de los docentes,
doc. 1,4, 5; ahora bien, al igual que en el caso de las preguntas anteriores, también se

encuentran feedback-preguntas, en la que estas aparecen con mayor frecuencia.
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Las preguntas con pistas
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Figura 32. Frecuencia preguntas con pistas

Propio de la naturaleza de las preguntas en el aula, segun los estudiosos son las
preguntas en las que el docente le da claves a los alumnos para obtener la respuesta
correcta. Este hecho se encontro en varias investigaciones y en matematicas eran muy
frecuentes; nosostros mismos lo encontramos en estudios anteriores. Sin embargo llama la
atencién como en este estudio su frecuencia es minima y sélo aparece en el caso de un

docente.
Las preguntas cortas
Al igual que con las anteriores se ha planteado la alta frecuencia de estas preguntas,

sin embargo también en este estudio aparecen en una baja proporcion solo en tres docentes
(doc 2, doc 3, doc 5).
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Figura 33. Frecuencia preguntas cortas
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Al estudiar los contenidos de estas preguntas y los efectos en las respuestas de los alumnos
se encontrd preguntas rutinarias del tipo, si?, no?, o preguntas indicativas sobre un numero
gue generan a su vez respuestas cortas; en algunos casos aparece mas como una muletilla
de las docentes, para dar continuidad a la accion o mantener conectados a los nifios y evitar

que se distraigan cuando el explica.

6.2.1.3 Feedback més frecuentes

Tal como lo hemos planteado, aunque este no es el objeto de esta investigacion, no
podemos dejarla de lado al estudiar los actos de habla (feedback), en situaciones
comunicativas y las preguntas en su estructura minima, es por eso que dejamos planteadas
algunos hallazgos provisionales. En primer lugar se encuentra la frecuencia mayoritaria de
aquellos feedback que son otras preguntas (véase anexo 7). En todos los casos estudiados
encontramos una alta frecuencia de los feedback-preguntas en las aulas,
independientemente del enfoque que sustenta las practicas; ahora bien, algunas buscan
promover otras formas de razonamiento y discusion mientras otras buscan que los nifios
Ileguen a la respuesta deseada por el docente.

Entre estos feedback-preguntas aparecen de manera frecuente un tipo de preguntas
que hemos denominado de duda; con estas preguntas los docentes introducen la duda en
sus alumnos con dos intenciones, no necesariamente excluyentes, una primera
comunicarles de manera no explicita que la respuesta dada es incorrecta y el otro
proposito, para promover el que los nifios se reafirmen en sus certezas y justifiquen su
respuesta. Los nifios cuando el docente pregunta de esta manera tienden a cambiar las
respuestas al considerar que son erroneas, o cuando se hace en plenaria alzan la mano para
responder. Esto evidencia como los nifios se han apropiado o de unas normas propias de la
regulacion de la accion del aula.

También se encuentran otras formas de reaccion o realimentacion por parte de los
docentes; los feedback que son evaluaciones muy conocida y resaltada por la mayoria de
estudiosos de la estructura de las preguntas. Los docentes valoran ya sea positiva 0

negativamente las producciones de los nifios. Esto se ve de manera clara, en dos de los
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docentes, doc 2 y doc. 5; por el contrario, otros docentes no se quedan solamente con la
aceptacion o rechazo, sino que recogen lo que dicen los nifios y lo incorporan al flujo del
discurso, esto es evidente en el caso de los doc 1 y doc 4. Otros feedback que también
aparecen, son aquellos en los que los docentes interrumpen a los nifios ya sea cuando
observan que su respuesta es incorrecta, por lo que no les dejan terminar y el mismo
docente ofrece la respuesta; pero también se encuentra otro tipo de interrupcion en la que
los docentes, les piden hacer un pare a los nifios y los invitan a anticipar o a tomar

conciencia sobre sus soluciones.

Finalmente un feedback que también se encuentra en tres docentes es el que hemos
denominado no verbal, en el que el profesor utiliza su cara, gestos para aprovechar o
rechazar, para indicar, o para invitar a los compafieros del nifio a dar un aplauso para

felicitar a quien responde adecuadamente.

6.2.1.4 Conversaciones registradas

Con relacion a las conversaciones dejamos planteado algunos hallazgos no
concluyentes dado que la pretensién inicial de profundizar en estas, no fue posible en todos
los casos, por el ruido del aula. En ese sentido méas que establecer comparaciones y datos
cuantitativos, se analizan aspectos que nos ofrece la interpretacion de los segmentos como:
topicos de conversacion, tipos de conversacidbn y momentos en que aparece la

conversacion, ya sea por que se favorece o se limita;

Con relacion a los topicos o temas de conversacion, se encontré que en general en
todas las clases, los nifios hablan sobre las acciones ligadas al contenido de la tarea
misma. En menor medida, se habla sobre aspectos ligados a las reglas o normas del aula y
aun mas escasas son las conversaciones sobre aspectos ligados a lo emocional o a los
sentimientos de los nifios; sin embargo con relacién a este ultimo aspecto, se podria
afirmar que los nifios expresan sus emociones de disgusto o agrado frente a las tareas
propuestas 0 a sus interacciones con los otros, ya sea de manera verbal o apoyandose en

sus gestos y corporalidad.
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Con respecto a los tipos 0 maneras de conversar se encuentran diversas maneras de
conversar. Una primera ocurre cuando los nifios comparten juntos, conversan sobre algun
aspecto relacionado con la tarea, ya sea el logro, algin procedimiento utilizado; se
muestran sus producciones e incluso, compiten entre si por quién responde antes y quién
encuentra la solucion correcta. Estas conversaciones son evidentes en los casos de la
docente 1. En la clase de esta docente, también se evidencia conversaciones en donde
prima el trabajo individual; los nifios no comparten, o si lo hacen no pasa de breves

intercambios sobre temas mas relacionados con los materiales didacticos.

Aparecen otras maneras de conversar, donde los nifios explicitan sus razonamientos,
contrastan diversas perspectivas, comparten y construyen conjuntamente; sin embargo este
tipo de conversacion ha sido potenciada o promovida por el docente y se da con la
intermediacion de este. Estas conversaciones se encuentran en los casos de los docentes 3y
4. Finalmente, se encuentran otras dos formas atipicas. Una primera, es la que se da cuando
se introduce en la clase, los juegos didacticos. En estas situaciones los nifios conversan
sobre las demandas cognitivas que le hace el juego, ya sea que establecen relaciones o
ejecutan operaciones que favorecen el que comprendan algunos conceptos matematicos;
pero también conversan sobre aspectos ligados las reglas del juego y maneras de regularse
mutuamente e incluso aparecen didlogos en los que se ponen sus intereses su mundo
infantil, la imaginacion y fantasia en los nifios. Este tipo de conversacion se evidencio en
las clases de los docentes 1, 2, 3, y 4. En estas situaciones también es frecuente la
comunicacion no verbal entre los nifios, por ejemplo es muy evidente cuando éstos juegan

y hacen sus cuentas utilizando los dedos.

Otra conversacion que se encontro es la que hemos denominado conversaciones
espontaneas entre los nifios, este hecho fue frecuente en el caso de la docente 5, dado que
en el desarrollo de las acciones del aula, la mayoria de las veces la profesora va pasando
por los puestos y se focaliza en explicarle s6lo a un nifio, sin tener una preocupacion
demarcada por el control de la disciplina. Los nifios se mueven, se paran, conversan entre
si, y se apoyan mutuamente en la resolucién de la tarea; algunos que tienen claro la manera

de resolverlo le ensefian a sus comparieros.
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Finalmente con relaciéon a los momentos en que los nifios conversan, en todas las
aulas se encuentra que las conversaciones entre los nifios aparecen a lo largo de la clase,
algunas veces permitidas y controladas por los docentes, otras sin la autorizacion ni control
de éstos; es decir se encuentran algunos grados de flexibilidad por parte de los docentes
estudiados, que favorecen conversaciones naturales y espontaneas en los aprendices.
También se pudo evidenciar en los analisis de los segmentos de interaccion, que el control
de la conversacion varia de acuerdo con las situaciones didacticas, por ejemplo, en el caso
de las plenarias o del trabajo individual, los docentes ejercen un control mas estricto sobre
el habla entre alumnos, o por el contrario, en situaciones como el trabajo en grupo, o los
juegos se favorece el que los nifios conversen entre si, dado que no esta mediado por el

control directo de los docentes.

6.2.1.5 Funciones de las prequntas

Con relacion a las funciones de las preguntas de los docentes, en la figura siguiente se

encuentra la sintesis de lo encontrado:

M Docentel M Docente2 Docente3 M Docente4 M Docente5

[ i 0 -Hik

FUNCION FUNCION FUNCION DE FUNCION FUNCION EXPRESIVA FUNCION FUNCION FUNCION FUNCION FUNCION FUNCION
COGNITIVA COMUNICATIVA CONTINUIDAD EVALUATIVA IMAGINATIVA INFORMATIVA METACOGNITIVA METACOMUNICATIVA  MOTIVACIONAL REGULATIVA

Figura 34. Distribucién y comparacion de funciones en todas las aulas

En primer lugar se concluye que la funcién que se privilegia en todos los casos
estudiados es la funcion cognitiva, entre 30% al 40% aproximadamente; en segundo lugar

con un porcentaje semejante, entre 10% al 15% se encuentran tres funciones, la funcién
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evaluativa, la funcién comunicativa y la funciéon de continuidad. Aunque se evidencian
algunos picos, en casos como el docente dos, o el cinco en la funcion comunicativa, debido
al niUmero de preguntas reiterativas tan altas por parte de estos docentes. En quinto lugar se
encuentra la funcion regulativa; con un porcentaje que oscila entre el 5% al 10%. También
aqui aparece un docente, el docente 3 quien tiene un porcentaje (16%) que se distancia de

la media.

Con un porcentaje también muy bajo, aproximadamente el 3% se encuentran las
preguntas que cumplen una funcién motivacional entendida estas mas, como motivacion
extrinseca. Otras funciones como la expresiva, imaginativa, metacognitiva Yy
metacomunicativa aparecen con puntajes minimos, de 1% a 2%, y no aparecen en todos los

docentes.

6.2.1.6 Anélisis estructural

La PRF es la estructura fundamental en la mayoria de las aulas estudiadas. Ahora
bien, esta estructura en algunos casos se cumple siguiendo exactamente la misma
secuencia (PRF), sin embargo en otros casos se presenta con matices y diferencias.
Aparecen variaciones como las preguntas seguidas del docente (PPRF), la extension del
didlogo con solo un alumno, que puede ocupar un gran tiempo de la clase o en el caso de
las docentes 2 y 5, quienes utilizan esta estructura clasica (PRF) de manera privada con

algun alumno.

Sin embargo, en su caracterizacion general se puede afirmar que responde a la
estructura encontrada por los estudiosos como la mas frecuente, el didlogo bipartita,

maestro-alumno.

Pero se encuentra un caso que no sigue esta estructura, es el caso del docente 4, en el
cual ocurren variaciones de la estructura, especificamente en los aspectos relacionados con
los interlocutores y en la reaccién o feedback. En el primer aspecto el docente no se dirige
solamente a un nifio, sino crea mecanismos para garantizar que la totalidad de la clase

participe; con relacion al segundo el feedback es otra pregunta. El patrén que sigue este
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docente, lo nominamos ( PRCLP) (Pregunta clase-respuesta clase-otra pregunta). Es decir,
la estructura de la clase de este docente no sigue el patron usual pregunta-respuesta-
feedback (PRF), en la que el docente pregunta a un alumno, espera su respuesta y ofrece la
retroalimentacion; sino que la accion educativa privilegia el trabajo con la clase completa y
la continuidad de la accion con base en nuevas preguntas. Esto coincide con la alta
frecuencia de respuestas de participacion (15), o respuestas simultaneas (20) o las
respuestas de otros nifios, asi como las respuestas espontaneas. en este docente aparece un

promedio de 90 preguntas con esta estructura.

De la misma manera, en el caso del docente 3, la estructura tampoco responde
literalmente a el dialogo bipartita o tripartita, o al dialogo reducido al docente y uno o dos
alumnos; en este caso son didlogos o conversaciones con la casi totalidad de la clase y la
secuencia no es la de pregunta-respuesta-evaluacion (PRE) sino la de pregunta-respuestas-
contrastacion (PRC). En ese sentido los nifios participan activamente en la dinamica del
aula, por lo que las respuestas de la clase o las respuestas simultaneas aparecen

frecuentemente.

6.2.2. Tercera unidad de andlisis

Comparar los resultados encontrados en la tercera unidad de analisis nos aporta
nueva informacion para enriquecer nuestras interpretaciones y construir explicaciones mas
solidas. Esta comparacién la hacemos orientandonos por las categorias estudiadas:
Participantes y roles, disposicion del espacio, estructuracion de las acciones en el tiempo,
tema, o mejor enfoques que sustentan las practicas de la ensefianza de las matematicas,
implicacion y participacion y finalmente efectos de las preguntas en el aprendizaje de los

aprendices.

Participantes de la interaccién

En primer lugar analicemos como influye la composicién de los grupos en el uso del
discurso y si es posible en las preguntas que formulan los docentes. El cuadro siguiente

muestra una sintesis de la composicion de los grupos estudiados. Un primer hecho que
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[lama la atencidn en el cuadro es la diferencia en cuanto al nimero de alumnos por clase
entre los colegios privados y los otros tipos de institucion. Se puede observar que las aulas
de los colegios mixtos e incluso el colegio publico casi que duplican el nimero de alumnos

del colegio privado.

TABLA 18
Composicion de los grupos
Institucién Alumnos Edades Docente Formacion Experiencia
Sexo/edad
Aulal Publica 35 7-8 F-55 Psicopedagogia Alta-20 afios
Aula 2 Mixta 44 5-6 F-45 Tecndloga en pedag. Contaduria ~ Alta-20 afios
Aula 3 Mixta 40 7-8 M-57 Pedagogia matematicas Alta-20 afios
Aula4 Privada 22 5-6 F-40 Pedagogia infantil Alta-14 afios
Aula 5 Privada 25 7-8 F- 26 Matemética Minima-lafio

F - Femenino M- Masculino

Este hecho unido a que en el colegio privado, usualmente se cuenta con otra
profesora auxiliar, nos muestra como en este contexto se dan unas condiciones objetivas
que pueden favorecer un mayor intercambio comunicativo entre los docentes y cada uno de
los nifios. Ahora bien, en las aulas de la institucién mixta y la publica, se cuenta con la
misma profesora en todas las areas, mientras que en la privada los docentes se rotan de
acuerdo con la especialidad, esto que hace que las docentes de las aulas 1 y 2 permanezcan
un mayor tiempo con los alumnos, lo cual favorece la construccion de una historia
compartida con los aprendices que quizas definan unas relaciones y unas reglas de accién
mas consolidadas; mientras que los alumnos de las aulas 4 y 5 las reglas de accion pueden
estar menos estructuradas, pues los encuentros con estos docentes son menos frecuentes, el
caso del docente 3 es un docente especializado que no es permanente en la institucion, sino
se encuentra temporalmente ensefiando el area, entonces podria suceder lo mismo que con
los casos del colegio privado. Llama la atencion el hecho que precisamente en el caso de
los docentes han tenido unas relaciones menos frecuentes y quizas unas reglas menos
consolidadas o una historia compartida, son aquellos docentes en los que aparecen
preguntas que favorecen procesos cognitivos mas complejos. La pregunta que surge aqui
es ¢qué tanto influye el tener una historia compartida y unas reglas de accion consolidadas
en la calidad de los enunciados que circulan en el aula?
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Otro aspecto que se evidencia en el cuadro, que vale la pena revisar es el relacionado
con la formacion de los docentes, explorar si el hecho de que los docentes tengan
formacion en el campo disciplinar