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Resumen  
Se presenta una investigación que analiza las dificultades de algunos estudiantes de 
Profesorado público de Matemática de Uruguay, cuando desarrollan su rol de 
profesores en el último curso de la Práctica Docente. Estas dificultades radican en la 
planificación y puesta en práctica de la clase, y parecen mostrar un desencuentro entre 
los aspectos teóricos que se trabajan en los cursos de Didáctica, y los elementos que 
toman en cuenta los estudiantes en sus clases. Para la investigación se tomó como 
marco teórico la aproximación interaccionista en Educación Matemática, basada en el 
Interaccionismo Simbólico. Según este, toda tarea planteada en la clase de matemática 
encierra cierta ambigüedad, y por tanto es necesaria una interpretación de los 
estudiantes.  A su vez, el profesor debe interpretar las respuestas que aquellos le 
ofrecen. Así, el conocimiento matemático resultante es producto de una negociación, la 
que se produce a través de las interacciones de la clase. En este trabajo se analizaron 
las interacciones que el profesor y los estudiantes estructuran entre sí, a partir de 
cuatro clases videograbadas de cada uno de tres estudiantes de Profesorado de 
Matemática. Se estudió la existencia de patrones de interacción inconscientes, y 
constituidos interactivamente, que empobrecen los significados negociados.   
 
Introducción 
Se presenta una investigación que analiza una problemática vinculada a la formación de 

profesores de matemática en Uruguay. La formación docente pública en Uruguay es de 

carácter terciario, no universitario y tiene una duración de cuatro años. Se estructura con 

base en tres pilares: la formación en las ciencias de la educación, la formación técnico-

disciplinar y la formación en didáctica específica.  

El tercer pilar se compone de las asignaturas: Introducción a la Didáctica, Unidad 

Didáctica-Práctica Docente I, II y III, Análisis del Discurso Matemático Escolar e 

Historia de la Matemática. 
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En todos los cursos donde el estudiante realiza práctica docente en un liceo de 

Enseñanza Secundaria, el profesor de Didáctica visita al estudiante en las clases que 

tiene que dictar, y luego de observarlas, discute con el estudiante y el profesor 

adscriptor (o solo con el estudiante en el último año) acerca de la misma, en el marco 

del curso teórico. 

En oportunidad de dichas visitas observamos  muchas veces que estudiantes con buenos 

desempeños en el curso teórico de la Unidad Didáctica Práctica Docente, parecen no 

tomar en cuenta los elementos que estos les aportan para organizar y desarrollar sus 

clases. Aún en el caso de planificar atendiendo a los aportes de metodologías de 

enseñanza alternativas, y a las recomendaciones acerca de la enseñanza de determinado 

tópico, que emergen de las investigaciones en el campo de la ME, en la clase se 

posicionan de manera “tradicional”. La forma en que desarrollan la discusión de los 

problemas, el tipo de preguntas que realizan a los estudiantes, el modo en que presentan 

un conocimiento en clase y cómo lo hacen evolucionar, no permiten la reflexión, 

discusión conjunta, y el desarrollo de un pensamiento matemático enriquecido en los 

estudiantes a los que les dan clase. Daría la impresión de que tampoco toman en cuenta 

los diferentes abordajes y modos de pensamiento que los estudiantes tienen. Parecería 

que los conocimientos que los Estudiantes de Profesorado de Mstemática (en adelante 

EPM) deberían construir en los cursos teóricos de Didáctica, no les servirían de insumos 

a la hora de planificar y llevar adelante clases, es decir, que no habrían establecido un 

vínculo entre las dos componentes de los cursos de Didáctica de la Matemática del 

profesorado (curso teórico de Didáctica y práctica docente). 

Para abordar el análisis de esta problemática, se atendieron las interacciones que el EPM 

realiza y promueve al ejercer el rol docente, en su práctica docente con un grupo a 

cargo, en el último curso de Didáctica de la carrera de profesorado.  

Los objetivos planteados en esta investigación fueron: 

x Analizar las interacciones que los EPM llevan adelante con sus alumnos, en la 

práctica docente. 

x Describir, a partir del análisis de dichas interacciones, qué patrones de 

interacción se establecen entre los EPM y sus alumnos. 

La pregunta de investigación formulada fue la siguiente: 

¿Qué patrón de interacción predomina en las clases de cada EPM? 

El marco teórico 
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Como marco teórico se utilizó la aproximación interaccionista en Educación 

Matemática. La misma se basa en la microsociología, y está influenciada 

particularmente por el interaccionismo simbólico (Blumer, 1969; Mead, 1934, citados 

por Voigt, 1995, p. 166) y por la etnometodología (Garfinkel, 1967; Mehan, 1979, 

citados por Voigt, 1995, p. 166). 

Bauersfeld, Krummheuer y Voigt (1988, citado por Voigt, 1995, p. 166) adaptaron los 

conceptos del interaccionismo a la Educación Matemática. Esta aproximación en la 

investigación sobre el desarrollo cognitivo, considera que la evolución del conocimiento 

matemático, así como sus fuentes, tienen una gran influencia sociocultural (Sierpinska y 

Lerman, 1996, p. 13). Se parte de considerar a la matemática como resultado de los 

procesos sociales (Lakatos, 1976; Wittgenstein, 1967, citados por Voigt, 1995, p.165), y 

no como un conjunto de relaciones verdaderas, objetivas e inmutables entre objetos, 

como lo establecen las teorías platónicas o intuicionistas. 

Los investigadores que siguen la aproximación interaccionista consideran que todo lo 

tratado en la clase de matemática es ambiguo, y por tanto está sujeto a la interpretación 

de cada participante. Esto contradice la creencia popular de que los objetos de la 

matemática (y de la clase) tienen un significado único e inmutable, por tanto el mismo 

para todos los participantes de la cultura.  

El sujeto construye activamente el significado y las relaciones que le permiten aprender, 

a través de las situaciones sociales de interacción y negociación. Mediante ellas, y 

partiendo de sus conocimientos de base, da sentido a los objetos y establece un contexto 

a partir del que realiza una interpretación. Este proceso le permite al individuo construir 

conocimiento socialmente compartido y desarrollar estructuras subjetivas para ese 

conocimiento. Los autores enfatizan en la construcción de la intersubjetividad a través 

de estos procesos, la que es específica del contexto y la situación.  (Bauersfeld et al., 

1985, Voigt, 1995). 

Así, tiene gran importancia la interpretación de los eventos de la clase, que realizan los 

participantes (en este caso el EPM y sus alumnos) en base a sus ideas subjetivas de 

cómo la clase debe funcionar, así como acerca del tema que se está tratando (patrones 

de experiencia).  

Lo esencial para la aproximación interaccionista no es tanto que el docente y los 

estudiantes “compartan conocimiento”, sino que a través de la negociación, constituyan 

conocimiento que pueda tomarse por compartido (Voigt, 1995, p. 172).  
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Un significado que se toma por compartido no es un elemento cognitivo, sino que existe 

en el nivel de la interacción. (Voigt, 1998). Para producir estos significados 

matemáticos es fundamental el proceso de negociación. 

En este trabajo distinguiremos entre la microcultura tradicional, y la microcultura 

investigativa, que se describen en el marco teórico.  

Wood (1994) en particular, diferencia estos dos tipos de clase, tomando el punto de 

vista de que los significados se negocian en las interacciones de la clase, y usando como 

criterio la función que cumplen las preguntas del docente. En las clases llamadas 

tradicionales, la negociación de signficado solo consiste en que los estudiantes aprendan 

lo que el docente ya sabe. En estas clases, el profesor realiza preguntas para evaluar si el 

estudiante conoce la respuesta que él espera, para dirigir a los estudiantes hacia un 

método o una solución oficialmente aceptados, o para redirigir si hay respuestas 

divergentes. Se ha observado en las clases analizadas, que muchas veces la intención es 

acentuar el desequilibrio de poder que existe.  En las clases investigativas, se revela una 

relación más igualitaria entre el docente y los estudiantes. Las preguntas se realizan para 

sugerir nuevos aspectos que los estudiantes no han considerado antes, para incluir a los 

que no han respondido y procurar que comprendan, para conocer lo que el estudiante 

está pensando, para promover que reflexione sobre su propio pensamiento.  

Otra diferencia que plantean los autores entre los dos tipos de microculturas de clase, es 

la responsabilidad que asumen los estudiantes acerca de las respuestas que dan y de las 

resoluciones de los problemas. En las clases tradicionales los estudiantes pueden 

participar aunque no se involucren en un pensamiento matemático. Alcanza con que 

tengan el comportamiento adecuado siguiendo las acciones del profesor. En cambio, en 

las clases investigativas, los estudiantes se responsabilizan por sus respuestas, ya que 

deben argumentar las mismas.  

Los patrones de interacción 

Un patrón de interacción es una estructura de interacción cara a cara entre dos o más 

sujetos, tal que: 

x sirve para reconstruir una regularidad específica de interacción focalizada en un 

tema,  

x refiere a acciones concertadas, interpretaciones y mutuas percepciones de al 

menos dos participantes, y no es la suma de sus acciones individuales, 

x la estructura no es explicable por un conjunto de reglas, 
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x los participantes en esa estructura la generan de manera inconsciente y sin un 

propósito estratégico, la constituyen rutinariamente. (Voigt, 1985).  

 

El autor describe dos patrones contrapuestos: el extractivo (elicitation) y el de discusión. 

En tanto Wood (1994) diferencia los patrones de embudo (funnel) y de focalización. A 

continuación se presenta un cuadro donde se ensamblan estos cuatro patrones, a partir 

de sus características y su momento de aparición en episodios de una clase. 

 

Patrón extractivo  

Fase 1 

El docente presenta una tarea (pregunta o problema), los estudiantes plantean 

respuestas, el docente las evalúa preliminarmente (correctas, incorrectas, útiles, etc.). 

Esto sigue hasta que el docente encuentra una respuesta útil a sus objetivos. 

Fase 2 

Desarrollo guiado de la solución definitiva. El docente, a través de pistas, gestos, 

nuevas preguntas, va guiando las respuestas de los estudiantes.  

Fase 3 

El docente realiza una evaluación del 

método empleado y del resultado 

obtenido, y se reflexiona sobre el 

contexto. Esta fase no siempre se da. 

Patrón de embudo (funnel) 

 

Los estudiantes no logran responder lo 

esperado por el docente, entonces este 

interviene de forma más directa, con 

preguntas que van reduciendo el campo 

de acción del estudiante, y le van 

señalando la respuesta esperada.  

 

Patrón de discusión 

Fase 1 

El docente propone una tarea, preferentemente para hacer en grupos, pero puede ser 

individual. 

Fase 2 

El docente pide a los estudiantes que expongan lo que hicieron, y lo justifiquen. 

Fase 3 

Un estudiante (o varios) da su solución, explicando.  
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Fase 4 (Puede mezclarse con la 3)  

El profesor realiza preguntas, 

comentarios para enfatizar, o para aclarar 

o profundizar. Pregunta por otras 

resoluciones. 

Patrón de focalización 

Las preguntas del docente tienen como 

objetivo focalizar la atención de los 

estudiantes en algún aspecto del 

problema, que es crucial para el 

significado que el docente quiere 

promover, o que no han tenido en cuenta 

en la resolución. 

Fase 5 

Otros estudiantes explican su solución. 

 

 

Metodología de la investigación 

Para determinar el patrón de interacción predominante en las clases de cada EPM, se 

observaron cuatro clases de cada uno de los tres EPM que participaron del trabajo. Estas 

fueron videograbadas y posteriormente transcriptas. Se elaboró un protocolo de 

observación de clases, a partir de la tabla anterior y la determinación de criterios de 

clasificación (ver Anexo). 

La información acerca de cuál es el patrón de interacción predominante en la práctica de 

cada EPM participante, y la caracterización del tipo de clase que desarrollan, se utilizó 

para inferir si los EPM asumen los lineamientos que se plantean en los cursos de 

Didáctica, o existe un cierto divorcio entre la teoría (ME) y su práctica docente.  

Resultados de la investigación 

En esta presentación se describirá el patrón predominante de cada uno de los EPM, a 

partir del análisis de las interacciones desarrolladas en sus clases con sus alumnos.  

En el caso del EPM1, concluimos que establece con sus estudiantes, de forma 

predominante, el patrón extractivo. El mismo se transforma en patrón de embudo en 

aquellos casos en que se quiere definir un concepto y los alumnos no aciertan con la 

forma que el EPM1 espera. 

En relación al EPM2, en el planteo inicial intenta un trabajo hacia el desarrollo de una 

clase investigativa, lo que se aprecia en el hecho de anteponer las actividades al 

tratamiento teórico de los conceptos. Pero desarrolla con sus alumnos el patrón 

extractivo en algunos casos en que no recibe la respuesta esperada, y también el patrón 

de embudo.  
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En el caso del EPM3, observamos que tiene, en las interacciones con sus alumnos, una 

intención dialógica, y realiza esfuerzos por interpretar el pensamiento que los lleva a 

respuestas erróneas y hasta divergentes. Sin embargo, cuando el EPM3 tiene que 

institucionalizar con los alumnos el resultado al que han llegado, y darle forma de 

resultado matemático, no puede conciliar su intención de que ellos expresen las 

relaciones que han encontrado, porque pretende que utilicen el vocabulario propio del 

enunciado “oficial” de dicha proposición. Cuando el EPM3 va en busca de un resultado 

disciplinar formal, la clase se vuelve más tradicional, y se configura el patrón extractivo.  

A partir de los resultados de este trabajo, se plantean y discuten posibles líneas de 

acción en la formación de los docentes, que permitan hacer consciente la configuración 

de estos patrones en la clase, y las consecuencias en cuanto a los significados que se 

negocian en la clase, cuando los mismos se vuelven estereotipados. 
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Anexo 

Protocolo de observación de clases 

EPM:                                                                        

Tema del día:  

 

 

 

 

 

 

 

Qué tipo 

(ejercicios 

rutinarios, de 

aplicación, para 

generar un nuevo 

conocimiento, 

problemas 
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Actividades 

propuestas 

abiertos, 

problemas “de la 

vida real”) 

Con qué objetivo   

Cuándo y de qué 

forma se 

resuelve 

 

 

 

 

Qué permiten al 

estudiante 

Investigar 

Razonar 

Representar 

Reconocer 

patrones 

Conjeturar 

Comunicar y 

describir 

situaciones 

Argumentar 

Aplicar 

conocimientos  

Otros 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Preguntas del 

docente 

Tipo de 

preguntas 

(Retóricas, de 

continuidad, 

explicadas, 

otras) 

 

Objetivo 

(dialógico, de 

control, de 

provocar 

respuesta 

esperada) 

 

Preguntas del Objetivo  
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Preguntas, 

respuestas y 

explicaciones 

estudiante (Interpretar 

intención 

docente, pedir 

aclaración, dar 

otra perspectiva) 

Respuestas del 

docente 

Objetivo 

(evaluar, mostrar 

otra perspectiva, 

dirigir hacia 

respuesta 

esperada) 

 

Respuestas del 

estudiante 

Objetivo (tratar 

de seguir 

expectativa 

docente, basada 

en argumento 

procedimental, 

basada en 

argumento 

conceptual) 

 

Explicaciones Quién las realiza  

Qué valor tienen 

las explicaciones 

del estudiante 

para el docente. 

 

 Otros 

elementos que 

aportan a los 

significados 

que se toman 

por 

compartidos 

Registros de 

representación 

semiótica 

Cuáles se usan  

Cómo se utilizan 

Ejemplos, no 

ejemplos y 

contraejemplos 

Quién los 

propone 

En qué momento 

se proponen 
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Elementos de 

la interacción 

¿Considera las 

respuestas 

divergentes? 

 

¿Fundamenta las 

respuestas que 

rechaza? 

 

¿Usa indicadores 

gestuales? 

 

¿El énfasis está 

en el 

procedimiento o 

en la reflexión? 

(En preguntas) 

 

¿El énfasis está 

en el 

procedimiento o 

en la reflexión? 

(En respuestas) 

 

 

Rutinas del 

EPM 

Ensayo provisorio (al inicio de 

interacción, con una pregunta 

abierta) 

 

Pista sugerente  

Rutinas de los 

alumnos 

Ensayo y error  

Búsqueda de señales   

Reducción verbal  

Usar todos los números y una 

operación como respuesta. 
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