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RESUMEN

El presente trabajo pretende identificar y caracterizar las estrategias docentes apli-
cadas en aulas en que estudiantes en situacion de discapacidad visual forman parte.
Particularmente, se analiza el trabajo colaborativo entre especialistas de la educacién
diferencial y de la ensefianza de las matematicas. Concretamente, los participantes
de este estudio son dos duplas de co-docencia, cada una conformada por un docen-
te de matemadticas y un educador diferencial. Mediante una metodologia cualitativa
y un enfoque fenomenolégico se recogieron datos mediante la grabacién. La trans-
cripcion de estas clases permitié la realizacién de un andlisis de contenido deduc-
tivo e inductivo llevado a cabo secuencialmente. Los resultados indican la presen-
cia, con mayor frecuencia, de estrategias que indican una falta de organizacién en
la planificacion, tanto para estrategias colaborativas como estrategias de ensefianza
de las matematicas. Esto afectaria a los estudiantes con discapacidad visual y al gru-
po curso. Se concluye que la caracterizacién de las estrategias utilizadas promueven
bajos niveles de desempeno, tanto en estudiantes sin discapacidad como con ella.
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Strategies for Teaching Mathematics: Collaborative Work between
Mathematics Teachers and Special Education Teachers

ABSTRACT

The aim of this article is to identify and describe the teaching strategies used in class-
rooms with visually impaired students, specifically focusing on the collaborative work
between Special Education and Mathematics teachers. The participants consist of
two co-teaching pairs, each comprising a mathematics teacher and a special educator.
Qualitative methodology and a phenomenological approach were used to collect data
through videotaping. The resulting transcripts were analyzed using a deductive and in-
ductive content analysis. The analysis revealed that the strategies used for collaborative
learning and teaching mathematics lacked organization, which could negatively impact
students with visual impairments and the whole class. It was concluded that the strate-
gies used promote low performance levels in both able-bodied and disabled students.

Keywords: Education of the blind; special needs education; coeducation; inclusive
education; alternative education.

1. Introducciéon

Sheeppard y Wieman (2020) han sefialado que la educacién matemadtica y la educa-
cién diferencial presentan una conceptualizacién distinta sobre qué significa el proceso de
aprendizaje de las matemadticas escolares. En educacién matemadtica el proceso de ensefian-
za-aprendizaje ha sido entendido como un cuerpo coherente de conocimientos que incluye
conceptos, procedimientos, razonamientos y comunicacién, y que tienen como objetivo que
estos se puedan utilizar en la resoluciéon de problemas y justificar argumentos matematicos.
Por su parte, la educacién diferencial, se ha focalizado en el uso eficaz de los procedimientos,
acompaifiados de la comprension de cuando y cémo aplicarlos. Esto se ha traducido en que
la preocupacion principal de la educacién especial fuese el acceso y la equidad, y especifica-
mente cuando el contenido no es accesible para las y los estudiantes. Por tanto, las acciones
se centran en la entrega de herramientas al estudiante para lidiar con dichas dificultades. No
obstante, esto ha limitado la oportunidad de que soluciones y estrategias puedan surgir de los
mismos estudiantes, desconectdndolos a su vez del sentido de las matemadticas (Sheeppard
y Wieman, 2020). Este hecho es critico, debido a la creencia generalizada de que solo unos
pocos elegidos son capaces de comprender las matematicas en profundidad (Tan et al., 2020).

En definitiva, tanto en educacién matematica como en la educacién diferencial han exis-
tido concepciones divergentes en cuanto al objetivo de la asignatura y cémo se lleva a cabo el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Por una parte, la literatura en educacién matemadtica ha
abogado por entender al estudiante como un ser capaz de pensar y al que no se le presentan
recetas (Tan et al.,, 2020). No obstante, histéricamente la educacion diferencial ha tendido
a una perspectiva que entiende las matemadticas como una transmisién de conocimientos
(Lambert y Tan, 2020). Esto se ha traducido en una linea de ensefianza directa a los estu-
diantes que presentan una discapacidad. Esto ha provocado que el modelo de ensefianza que
utiliza el docente de educacidén tenga tres etapas: introduccién, modelaje y practica guiada.
En este modelo, se pide a los estudiantes que repitan un procedimiento y que reproduzcan las
ideas de otras personas (Tan et al., 2020). Por ejemplo, este tipo de ensefianza se ha reflejado
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en la guia que proponen Gersten y colaboradores (2009). Esta guia ha propuesto ocho suge-
rencias para identificar y trabajar con aquellos estudiantes que necesitan ayuda en la asigna-
tura de matematicas y proporciona informacién sobre cémo y cudles son los obstaculos que
se pueden presentar al momento de implementar dichas sugerencias. No obstante, entender
a los estudiantes como sujetos de derechos implica que se respete la caracteristica innata que
nos hace personas: seres capaces de pensar (Tan et al., 2020).

Un colectivo que ha sufrido estas consecuencias son las personas ciegas. Las investigacio-
nes que conjugan la educacién matematica y las personas ciegas son pocas, dispersas y par-
celadas segun los contenidos matematicos (Healy y Hassan, 2014). Sin embargo, ha existido
una focalizacién en cdmo este colectivo aprende matematicas, relegando el rol que tienen los
profesores. Por ejemplo, uno de los pocos trabajos que ha analizado el rol de los profesores
que ensenan a estudiantes ciegos es el realizado por Figueiras et al. (2016). En este, se ha se-
nalado que los docentes, que trabajan en el drea de las matemdticas con estudiantes ciegos,
utilizan una serie de intervenciones pedagdgicas como la reduccion del nimero de ejercicios
en las clases y evaluaciones, ofrecer atencién individualizada, y/o promover la flexibilidad
curricular (Figueiras et al., 2016). Sin embargo, ninguna se ha relacionado con hacer conexio-
nes con una idea matemdtica y sus representaciones, o la representacién de la idea por medio
del sistema braille. Por tanto, el rol que deberian jugar los docentes en el aprendizaje de este
colectivo es un territorio poco explorado. En este contexto, nos hemos planteado la siguiente
pregunta de investigacién: ;qué caracteristicas tienen las estrategias de enseflanza desple-
gadas en aulas chilenas de colegios regulares con Programas de Integracion (PIE) en que los
estudiantes en situacion de discapacidad visual son parte?

2. Marco Referencial

En el siguiente apartado se discuten los constructos tedricos en que se basa el presente
trabajo de investigacion. Particularmente, se discuten dos grandes conceptos: la co-docencia
y las practicas efectivas de la ensefianza de las matematicas.

2.1. Co-docencia

El Ministerio de Educacién chileno ha descrito a la co-docencia como una metodologia
de ensenanza centrada en la creencia de que la realizacién laboral y el aprendizaje funcionan
de mejor manera cuando se desarrollan diversas estrategias de forma cooperativa para dar
respuestas a las demandas educativas (Unidad de Educacion Especial, 2013). Co-ensefianza o
Co-docencia se define como una ensefianza impartida por dos o mds profesionales, hacia un
grupo diverso y mixto de estudiantes en un unico espacio fisico (Cook y Friend, 1995). Para
lograr trabajar con base en los beneficios que la unién de dos o mas docentes proporcionan,
se proponen distintos enfoques para abordar la co-enseflanza y que resumimos en la tabla
1. Entre estos, Cook y Friends (1995) senalan la existencia de cinco. A estas, Graziano y Na-
varrete (2012) agregan otro enfoque.
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Metodologia de ensefianza: Co-docencia.

Practica

Descripcion

Uno que ensefia,
otro que asiste

Ambos docentes estan presentes al momento de ejecutar la clase, pero la repar-
ticion de tareas entre ellos tiene un grado de jerarquia. Se deja en evidencia ante
las y los estudiantes quién es el profesor especialista en dicha drea. No obstante,
puede existir rotacion en el papel de liderazgo.

Ensefianza de la
estacion

Los docentes fraccionan el contenido y lugares en el aula, formando los grupos
(estaciones) que sean necesarios y son los docentes quienes transitan por ellas. Se
promueve el andamiaje entre estudiantes. Los docentes planifican en conjunto y
en estas mismas definen sus responsabilidades, las que pueden ser proporcionales
o no al momento de dar la clase.

Ensefianza pa-
ralela

Los docentes planifican y entregan la instruccién en conjunto, pero cada uno lo
hace a la mitad del grupo curso predefinido, este se divide de forma heterogénea.
Este tipo de practica se utiliza en actividades que requieren ensayo, practica y pro-
yectos que tengan necesidad de supervisién docente constante.

Ensefianza en
equipo

Ambos docentes comparten la instruccién en su totalidad, a través de intercambio
de roles y turnos, a través de dindmicas, profesionalismo, responsabilidad y comu-
nicacién, la meta es que logren una sincronizacién y organizacién durante la clase.

Ensefnanza Al-
ternativa

En este tipo de ensefianza, los grupos se dividen con distinta proporcién a la en-
sefianza paralela o ensenanza de la estacion. Por ejemplo, un docente concentra a
un grupo de 3 a 8 estudiantes, mientras que el otro docente se queda con el grupo
mayoritario. El pequefio grupo que se forma puede tener diversos objetivos, entre
estos, apoyar con especificacién a las NEE de estudiantes que presentan necesida-
des educativas transitorias o permanentes.

Uno ensena y el
otro observa

Aqui los docentes toman algunas decisiones en conjunto, como, por ejemplo, cudl
serd la informacion que se entregard en la clase y los métodos de recoleccion de
datos acerca del aprendizaje y necesidades de los estudiantes, las cuales analizan
en conjunto una vez se da por finalizada la clase. Mds durante la clase es un pro-
fesor, en este caso el docente de mateméticas quien imparte la leccién en su to-
talidad, mientras que el docente diferencial queda relegado a la observacién de la
clase, sin intervenciones de peso.

2.2. Practicas efectivas para la ensefianza de las matematicas

El Consejo Nacional de Profesores de Matematicas de Estados Unidos (NCTM por sus
siglas en inglés) es una de las organizaciones profesionales mas grandes dedicada al mejo-
ramiento de la educacién matematica para las y los estudiantes. Desde hace mds de 30 afios
que esta asociacién promueve una ensefianza de las matemadticas que recientemente se ha
descrito mediante ocho précticas que se deberian realizar en aulas en que se enseiia efecti-
vamente las matemadticas escolares (NCTM, 2015). La tabla 1 muestra estas pricticas y sus

descripciones.
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Tabla 2
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Prdctica para la ensefianza eficaz de las matemdticas.

Practica

Descripcion

Establecimiento de
metas matemati-
cas enfocadas en el
aprendizaje

Una ensefnanza eficaz de las matemadticas establece metas matemadticas claras
concernientes con las matemadticas que los estudiantes estdn aprendiendo, las
inserta dentro de los desarrollos de aprendizaje y las utiliza como guia para
las decisiones de ensefianza.

Implementacion de
tareas que promue-
van el razonamiento
y la resolucién de
problemas

La ensefianza eficaz de las matemadticas involucra a los estudiantes en tareas
de resolucién y andlisis, las cuales promueven el razonamiento matematico y
la resolucién de problemas, ademds de que permiten que haya mdltiples ma-
neras de abordar los problemas y existan estrategias de resolucién variadas.

Uso y vinculacién de
las representaciones
matemadticas

Una ensenanza eficaz de las matemdticas obliga a los estudiantes a establecer
conexiones entre diferentes representaciones matemdticas para profundizar
el entendimiento de conceptos y procedimientos matematicos, asi como para
concebir a ambos como herramientas para la resolucién de problemas.

Favorecimiento del
discurso matematico
significativo

Una ensenanza eficaz de las matematicas promueve el didlogo entre los es-
tudiantes a fin de que puedan construir una comprensién compartida de las
ideas matemadticas, a través del analisis y la comparacion de sus enfoques y
argumentos.

Planteamiento de
preguntas delibera-
das

Una ensefianza eficaz de las matematicas utiliza preguntas deliberadas para
evaluar y mejorar el razonamiento del estudiante y para que le dé sentido a
ideas y relaciones matematicas importantes.

Elaboracién de la
fluidez procedimen-
tal a partir de la com-
prensién conceptual

Una ensenanza eficaz de las matemadticas logra la fluidez en los procedimien-
tos matemdticos basdndose en la comprensién conceptual, de manera que los
estudiantes, con el tiempo, se vuelvan hdbiles en el empleo flexible de proce-
dimientos, a medida que resuelven problemas contextuales y mateméticos.

Favorecer el esfuer-
zo productivo en el
aprendizaje de las
matematicas

Una ensefanza eficaz de las matemdticas brinda consistentemente a los es-
tudiantes, de manera individual y colectiva, las oportunidades y los apoyos
necesarios para que se involucren en esfuerzos productivos a medida que
aborden ideas y relaciones matematicas.

Obtener y utilizar
evidencias del pen-
samiento de los estu-
diantes

Una ensenanza eficaz de las matemdticas utiliza evidencia del pensamien-
to del estudiante para evaluar el progreso en la comprensién matematica y
para adecuar continuamente la ensefianza en formas que apoye y extienda el
aprendizaje.

Nota. NCTM (2015, p. 10).

3. Método

El objetivo de este trabajo ha sido analizar las estrategias de co-docencia (ver tabla 1) y las
précticas para la ensefianza de las matemadticas (ver tabla 2) utilizadas en clases de mateméti-
cas de una escuela que cuenta con estudiantes ciegos o baja vision de un PIE. Para ello, hemos
adoptado un cardcter cualitativo, en el sentido de Simon (2019), en el que nos posicionamos
con la idea de que hay una realidad por descubrir, admitiendo subjetividad, contando con un
disefio abierto, flexible y construido durante el trabajo de campo o realizacion del estudio. En
este sentido, este trabajo tuvo un cardcter cualitativo y que no pretende, ni es de su compe-
tencia, la generalizacion de sus resultados (Rodriguez et al., 1996). Particularmente, entende-
mos esta perspectiva como “un proceso de trabajo con los datos que permite extraer de ellos
mads informacién de la que se obtendria con sélo leerlos, verlos o escucharlos atentamente
varias veces” (Simon, 2019, p. 112). Esto debido a que se ha tenido como propésito principal
explorar, describir y comprender la experiencia (en este caso el trabajo colaborativo) de los
individuos sobre un fenémeno en especifico (ensefianza de las mateméticas a estudiantes
ciegos).
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3.1. Participantes y técnica de recoleccion de datos

Esta investigacién tuvo lugar en un liceo municipal del centro-sur de Santiago de Chile.
El establecimiento es una escuela secundaria, cientifico humanista y contempla a estudiantes
desde 7mo a 4to medio (incluye educacion secundaria y bachillerato). Ademds, cuenta con
PIE que permite atender las necesidades educativas especiales de los estudiantes en conjunto
con profesores de asignatura. Del total de profesionales que pertenecen al PIE y al estable-
cimiento, los participantes han sido dos duplas compuestas por profesores y profesoras de
educacidn especial con profesores y profesoras de matematicas, y que en sus aulas que parti-
cipan estudiantes incorporados al PIE con ceguera o baja visién. La primera dupla la hemos
etiquetado como dupla A y trabaja con un primero medio. Por su parte, la segunda la hemos
llamado dupla B y trabaja con un segundo medio. En la tabla 3 se puede observar la caracte-
rizacién de ambas duplas y los cursos en cuestion.

Tabla 3
Caracterizacion de docente y estudiantes PIE por dupla.

Estudiantes con Discapacidad Visual en

Docentes PIE (Diagnéstico)
Dupla A Profesora Diferencial 1.-Cataratas congénitas, Nis-
OUP a del drea de la discapacidad visual tagmus y Ametropia alta.
1 Medlo PDA . , .
. ) 2.-Amaurosis congénita de Leber en ambos
42 Estudiantes L .
Profesora Matematicas (PMA) 0jos.
Profesora Diferencial .
Dupla B i . . .. L.- Albinismo severo.
. del 4rea de la discapacidad cogniti- o . .
2°Medio va (PDB) 2.-Aniridia congénita, Glaucoma Secundario
40 Estudiantes y Estrabismo.

Profesora Matematicas (PMB)

Esta investigacion contempl6 como técnica de recoleccion de la informacion, la obser-
vaciéon mediante grabaciones. Este método se utiliz6 en dos momentos: en la reunién de
planificacién entre los docentes y en la misma clase en donde se aplica dicha planificacién.
Como indica Ruiz (2011), la relevancia de las grabaciones es que aportan una observacién
directa sobre lo que ha pasado en el aula, y es revisable muchas veces. Esto permiti6 visuali-
zar y describir las estrategias planificadas y utilizadas por ambos docentes. Concretamente,
las grabaciones se realizaron en dos instancias; reuniones de trabajo colaborativo (en sala de
PIE) y la realizacidén de las clases (en sala de clases). Las grabaciones de las sesiones de traba-
jo colaborativo de la dupla A han tenido una duracién de 1 hora y 2 minutos, mientras que
la de la dupla B duré 47 minutos. Para la grabacién de trabajo colaborativo se utilizaron un
computador y un celular. En cuanto a la duracién de las clases, el registro de la dupla A duré
1 hora 26 minutos y la dupla B, tuvo una duracién de 1 hora 27 minutos. La grabacién de di-
chas clases fue realizada por los docentes de cada dupla. Esto quiere decir que cada docente
tenia un celular con audifonos que simulaban el uso de un micréfono, lo que permitia identi-
ficar qué decia cada profesor en diferentes momentos y espacios dentro del aula. Para todas
las grabaciones se cont6 con consentimientos y asentimientos correspondientes (los nombre
fueron cambiados para efectos de mostrar evidencias en los resultados).
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3.2. Analisis de los datos

El andlisis comenz6 con la transcripcion de los audios obtenidos siguiendo los c6digos
propuestos por Sanchez y Revuelta (2005). Estos autores plantean que “cuando los datos en
una investigacion se han registrado utilizando medios audiovisuales, su transcripcién es un
paso necesario para su interpretaciéon” (Sinchez y Revuelta, 2005, p. 370). Por tanto, este
primer paso es considerado como parte del andlisis de los datos. Luego, se dividié la partici-
pacidén de cada profesor que componia la dupla, es decir, se separaron las intervenciones del
docente de matematicas y por otra parte a la educadora diferencial. Posteriormente, se iden-
tificaron unidades de andlisis mdas pequeias (episodios y sub-episodios) utilizando un criterio
conversacional (Rodriguez et al., 1996). Este criterio permiti6 respetar las declaraciones o
turnos de habla cuando intervienen diferentes sujetos en entrevistas o reuniones de grupos.

Posteriormente, se utilizo la técnica del andlisis de contenido con los sub-episodios. Par-
ticularmente, se realiz6 un andlisis de contenido secuencial en dos etapas: concept-driven y
data-driven (Kuckartz, 2019). El primero, concept-driven, incluyé un andlisis deductivo uti-
lizando las categorias que se desprenden desde la literatura (tipos de co-docencia y practicas
efectivas para la enseflanza de las matematicas). Luego, se realizé un andlisis data-driven, de
caracter inductivo que permiti6 identificar sub-categorias dentro de cada categoria. Este pro-
ceso fue evaluado mediante un acuerdo interjueces entre las dos primeras investigadoras y el
tercer investigador, reportando un 80% de acuerdo, considerado adecuado (Leén y Montero,
1998). Asimismo, para ambos andlisis hemos seguido la regla de enumeracién de frecuencia
(Bardin, 1996). Algunos de estos subepisodios que han pasado por este proceso secuencial de
analisis y son representativos de cada subcategoria, se muestran en la seccién de resultados.

4. Resultados

Los resultados son organizados en dos apartados que se corresponden con los dos ele-
mentos con que fueron analizados los datos: tipos de co-docencia y précticas efectivas para
la ensefianza de las matemadticas y que fueron descritas en el marco referencial. Por tanto,
utilizamos las mismas etiquetas para nombrarlas.

4.1. Co-docencia

En esta categoria se agruparon los extractos que hacian referencia a las formas en que
las duplas organizaban su trabajo mientras planificaban y durante el periodo de clases. Los
resultados revelaron que para la dupla A emergen 3 subcategorias: a) uno ensefia, otro asiste;
b) ensefianza en equipo; y ¢) ensefianza en estacion. Por su parte, en la dupla B fue posible
identificar cuatro subcategorias: a) uno enseiia, otro asiste; b) uno enseiia, otro observa; c)
enseflanza en equipo; y d) ensefianza alternativa. En ambos casos, el profesor de matemdtica
era quién llevaba el rol preponderante en todas las variaciones de estilos de co-docencia. La
tabla 4 permite observar una tendencia en la dupla A por el tipo de co-docencia ensefianza
de la estacidn; y de la dupla B por uno enseiia, otro asiste.
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Tabla 4
Frecuencias de los tipos de co-docencia
Tipo de co docencia Dupla A Dupla B
Uno ensefia, otro asiste 21 66
Uno ensena, otro observa 0 28
Ensefianza en equipo 11 12
Ensefanza paralela 6
Enseflanza en estacién 117
Ensefianza alternativa 0 26

A continuacion, se presenta una descripcion y un extracto de la transcripcién donde se
ejemplifica y evidencia cada tipo de co-docencia mencionado.

4.1.1. Uno que enseiia, otro que asiste

En esta primera subcategoria se han agrupado todos los sub-episodios que hacian refe-
rencia a la estrategia utilizada entre profesores en la que un docente es lider en la clase, mien-
tras que el/la otra docente en el aula acompaiia, ayuda y/o coopera en el desarrollo de esta.
Por ejemplo, en un episodio se observé a un estudiante realizar una pregunta a la educadora
diferencial sobre fracciones, pero fue él profesor de matematicas quien estuvo encargado de
explicar el contenido. Concretamente, en el extracto siguiente la educadora diferencial de-
sempeiid un rol de asistente para responder las dudas que tenia un estudiante, debe consultar
al docente a cargo de la asignatura de matemadticas.

PDA: ¢Tienen dudas? (Murmullos).

Estl: Profe, una pregunta.

PDA: Dime.

Estl: ¢Cudl es la propia y cudl es la impropia?

PDA: Mmm creo que acd no sale cierto.

Estl: No sale.

PDA: Creo que las propias son las que tienen el nimero mayor arriba, pero no estoy 100% se-

gura, deja voy a consultar.

PDA: Fraccion propia y fraccién impropia.

PMA: Ajam!

PDA: La fraccion propia es la que tiene el numerador mas grande, ;al revés?.. ah ya, numerador
maés pequefio.

PMA: Ajam!

PDA: Ya.

4.1.2. Uno enseiia y el otro observa

En esta segunda subcategoria se agruparon los sub-episodios que hicieron referencia a
situaciones en las que uno de los docente lideraba y el otro se marginaba a la observacién de
los hechos. Los datos senalan que existieron diferentes motivos, entre los que se encontré: a)
uno de los docentes observa el trabajo realizado por las y los estudiantes para obtener infor-
macién del pensamiento de los estudiantes; b) no fue planificada la intervencién del otro/a
docente: ) no trabajaron en conjunto al entregar alguna instruccién; o d) se dio espacio a que
sea el/la profesora que es experto en el tema entregue su retroalimentacién de forma indivi-
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dual. Cabe destacar que la dupla A no conté con episodios que presenten esta estrategia. En
la dupla B, como vemos en el siguiente extracto, la educadora diferencial comenz6 dando in-
dicaciones al curso y apoyando casos puntuales, mientras que la educadora de matematicas,
en silencio, caminaba por la sala.

PDB: (Indicaciones al curso).

Ya, tomamos asiento, prestamos atencién aqui adelante. Estudiante PIE; vamos a hacer
una actividad ;consideras que ves bien de acd o prefieres cambiarte de puesto solo por la
actividad y luego vuelves?

Estl: A ver ;en qué consiste la actividad? tipo jse va a notar en la pizarra?

PDB: No, vamos a ver unos videos que tenemos que ver unas secuencias ;logras ver las manos
que estan?

Estl: Creo que me las puedo arreglar con eso.

PDB: Ah ya perfecto, con tus lentes los puedes, okay, si tienes cualquier dificultad te puedes
posicionar un poco més adelante ;ya?

Estl: Si, de hecho creo que no va a haber problema.

PDB: Ya.

Estl: Creo que veo bien, con los lentes claro.

PDB: Perfecto, no hay ninguna dificultad.

4.1.3. Ensefianza de la estacion

En esta tercera subcategoria se agruparon todos los sub-episodios que hicieron referencia
alos momentos en que se realizaba un apoyo personalizado por parte de los profesores mien-
tras se recorria la sala, seguin la solicitud de las y los mismos estudiantes y/o ante la deteccion
de inconsistencias en el trabajo encomendado. Cabe destacar que solo en las interacciones de
la dupla A se presentd esta estrategia. Por ejemplo, en un sub-episodio la sala de clases estaba
organizada en parejas con el objetivo de trabajar de forma colaborativa en una gufa. En esta
accion la y él docente se movian por las parejas, respondiendo dudas, entregando herramien-
tas, guiando el proceso de resolucion de una guia, entre otras acciones. Por ejemplo, en el ex-
tracto siguiente se observé a la educadora diferencial acercindose a un grupo de estudiantes
y preguntando si tienen dudas.

PDA: ¢Ya tienen dudas?

Estl: Si.

PDA: Cuéntenme.

Estl: Las dos primeras.

PDA: Pero Estudiante 1 y Estudiante 2, acé hay una expresion cierto y td tienes que ver esa a
cual es equivalente, es decir, a cudl de ellas es igual ;Cémo se resuelven restas de frac-
ciones?

Estl: Denominador comtin y luego se restan.

PDA: Ya ;y cudl de esas seria? la diferencia es que acd en vez de nimeros tenemos letras.

Estl: Ah!

PDA: AR, y usen la hojita... fijense bien en lo que les preguntan.
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4.1.4. Enseinanza alternativa

En esta cuarta subcategoria se agrupan todos los sub-episodios que hacian referencia a
situaciones en donde una de las docentes apoyaba a un grupo especifico. Particularmente,
estos extractos se referian al grupo de estudiantes que participan del PIE. Si bien este grupo
no tenia un agrupamiento especial dentro de la sala de clase, la educadora diferencial les
acompanaba de manera diferenciada y personalizada. Cabe destacar que esta subcategoria
solo estuvo presente en la dupla B. Por ejemplo, en el extracto siguiente se observé que la
educadora diferencial se encarga de entregar apoyo a un grupo minoritario dentro de la sala
de clases. Concretamente, se acercé y les entreg6 herramientas tiflotecnolégicas y se aseguré
que comprendian las indicaciones a través de preguntas. Por su parte, la docente de matema-
ticas se comunicé a todo el grupo en general, entregando indicaciones y haciendo preguntas
a todo el grupo sin dirigirse a un o unos/as estudiantes en especial, respondiendo dudas par-
ticulares en voz alta proyectando las respuestas a todo el grupo.

PDB: Estudiante PIE ;pudiste ingresar al classroom?

Est: Eh no, todavia no lo hago.

PDB: Ya.

Est: Tengo el archivo.

PDB: Tienes el archivo, ya para que podamos ejercitar en la casa igual, recuerda que todas las

actividades son evaluadas en la revisién de cuadernos. El dltimo archivo que publicé la
profesora PMB, no, la profesora X, subié las preguntas en las cuales se van a basar la
prueba, ;ya?, para que puedas estudiar en tu casa para manana.

Est: Por no decir que van a seleccionar.

PDB: Exacto ...por si tienes dudas, vamos a trabajar en NR también la prueba y luego el bloque
que sigue de NR.

Est: En el dltimo se va...

PDB: Claro en el altimo bloque es la prueba.

Est: Ultimo bloque del dia o después de NR.

PDB: Después de NR es matemadtica, porque el horario...

Est: Entonces antes y después y del recreo.

PDB: Después del recreo, exacto... por si tienes dudas que manana las podamos resolver ;ok? ,

en funcidn a los ejercicios igual vamos a trabajar por ejemplo, me parece que en ese ejer-
cicio y en este ejercicio que ahi hay que aplicar Pitigoras y cualquier duda nos consultas

sya?

Est: Entiendo.

4.1.5. Ensefianza paralela

Esta subcategoria agrupa los sub-episodios en que el educador de matematicas entregd
instrucciones al grupo curso en general, mientras que la educadora diferencial apoyé de ma-
nera personalizada a grupos seleccionados de estudiantes, a los que se acercé y respondié6
preguntas del trabajo solicitado. Esta solo se encontro presente en la dupla A y en muy pocas
ocasiones. En dicha dupla, fue gracias a la educadora diferencial que se pudo inferir este tipo
de co-docencia, pues es ella quien mayoritariamente realizé la accién, en contraposicion al
educadora de matemdticas. En esta linea, los grupos a los que acude son en su mayor parte,
estudiantes que pertenecian al programa PIE.
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PDA ¢Tiene la hojita? Maria, Pedro?, ya PMA Curso pregunta, el numerador
la puede usar que parte de la fraccion es?

EST 1 (inaudible) CURSO La de arriba.

PDA Alberto, Javier si tienen dudas me PMA La parte de arriba, cierto, por lo
preguntan. tanto el denominador serfa.

EST 2 Ya. CURSO La de abajo.

4.1.6. Enseanza en equipo

En esta subcategoria se agrupan todos los sub-episodios que hacian referencia a situacio-
nes en las que ambos docentes realizaron una actividad en conjunto y de manera simultanea.
Por ejemplo, se encontraron acciones como: explicacion, reforzamiento, apoyo, acompaiia-
miento, entre otras. Concretamente, se observo que en el desarrollo de la clase una estudiante
llegd con retraso. En ese contexto, la profesora diferencial y él profesor de matemadticas se
comunicaron para tomar decisiones en beneficio a la armonizacién de la planificacién pre-
viamente elaborada. Concretamente, ambas docentes dialogaron de manera espontdnea para
tomar una decision sobre la estudiante que ha llegado tarde y que debia realizar una guia en
parejas con evaluacién sumativa. Luego de la interacciéon entre ambas docentes, se concretd
el acuerdo de que la estudiante entrara a la clase y reforzara el contenido para ser evaluada
en la siguiente clase.

PMA: Deme un segundito que voy a ver qué hacemos con usted.

PMA: (Le habla a PDA) Profe, acaba de llegar...

PDA: Pero no va a alcanzar a terminar, son las 11:15 hrs.

PMA: Yo igual creo que...o sea puede entrar pero.. no se me ocurre que hacer con ella.

PDA: Eh no, es que no la podemos integrar a un grupo porque estan en prueba.

PMA: ¢Al de Estudiante 1y Estudiante 2?

PDA: Es que nos quedan 35 min.

PMA: 35 min.

PDA: Y ya llevamos una hora trabajando, lo otro seria empezar, se me ocurre que empiece a
trabajar sola en la guia lo que alcance, pero igual hay que tomarsela en cuenta la del resto.

PMA: Yo la haria ingresar pero que no trabaje porque claro no sé si serd justo.

PDA: Pero igual darle alguna actividad.

PMA: O sea, le podriamos entregar la guia como para que la vea, para que la trabaje.

PDA: Si, por eso que empiece a trabajar algunos ejercicios.

PMA: Ya.

4.2, Practicas efectivas para la ensefianza de las matematicas

El andlisis de los datos report6 la presencia de todas las practicas efectivas para la ense-
fanza de las matematicas en las acciones de las duplas con diferencias entre duplas y mo-
mentos del trabajo colaborativo. Particularmente, la tabla 5 evidencia un contraste acerca de
las précticas presentes en la reunién de trabajo colaborativo y en la clase. Tanto en la dupla A
como en la dupla B, se observé para las reuniones de trabajo un énfasis en las estrategias de
establecimiento de metas matematicas enfocadas en el aprendizaje y la implementacion de
tareas que promuevan el razonamiento y la resolucion de problemas. Esto seria un indicativo
de que dichas estrategias no lograron perdurar durante la implementacién de la planificacién,
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reflejando una inconsistencia entre planificacion y ejecucién. Por su parte, en las clases emer-
gieron las estrategias de planteamiento de preguntas deliberadas, elaboracién de la fluidez
procedimental a partir de la comprension conceptual y apoyo al esfuerzo productivo en el
aprendizaje de las matematicas. Esto podria ser un indicativo que no existe una coordinacién
previa de las pricticas mencionadas pues se presentaron de manera espontinea. Asimismo,
tampoco hemos identificado acciones especificas para las y los estudiantes ciegos pertene-
cientes a los cursos.

Tabla 5
Frecuencias prdcticas efectivas para la ensefianza de las matemdticas

Dupla A Dupla B
R* Cc* R C

Establecimiento de metas matematicas enfocadas en el aprendizaje 9 1 9 6
Implementacién de tareas que promuevan el razonamiento y la resolu- 7 1 9 3
cién de problemas

Uso y vinculacién de las representaciones matematicas 1 4 1 0
Favorecimiento del discurso matemadtico significativo 3 29 0
Obtener y utilizar evidencias del pensamiento de los estudiantes 6 4 10 7
Planteamiento de preguntas deliberadas 0 25 0 34
Elaboracién de la fluidez procedimental a partir de la comprension con- 0 1 0 -
ceptual

Apoyo al esfuerzo productivo en el aprendizaje de las mateméticas 0 41 0 15

Nota. R*=reunidn trabajo colaborativo; C*=clase.

En lo que sigue se describen de manera pormenorizada las cinco practicas que emergie-
ron de los datos y las subcategorias que en cuatro de ellas fueron identificadas.

4.2.1. Establecimiento de metas enfocadas en el aprendizaje

En la presente subcategoria se agruparon los sub-episodios que aludian a los objetivos
que se proponen para las clases. Asimismo, hemos identificado una serie de patrones que
permitieron una comprension respecto del trabajo realizado con los objetivos por las duplas.
Especificamente se han evidenciado tres patrones que hemos etiquetado como: a) mencionar
el objetivo y su uso durante la clase; b) cerciorarse de que el estudiante registre el objetivo; y
¢) explicitacién del objetivo para la evaluacion.

El patrén correspondiente a mencionar el objetivo y su uso durante la clase agrupé los
extractos en que la profesora de educacion diferencial recuerda el objetivo dicho con ante-
rioridad por la profesora de matematicas. Particularmente, como se muestra en el extracto
siguiente, la docente sefial6 que es un contenido ya trabajado y que la clase circulard en torno
a las dudas que se presenten para la evaluacién que tenian programada al siguiente dia.

PDB: Entonces como ya les habia anticipado la profesora PMB, vamos a trabajar con un nuevo
objetivo, repasando un poquito se trata de aproximar ndmeros irracionales, vamos a re-
solver dudas para que puedan realizar su prueba el dia de mafana.

PMB: Ya vamos a anotar el objetivo y vamos a responder a dos preguntas tipo prueba cierto
stodos tienen las preguntas de la prueba? cierto que las enviamos a través del grupo con
Estudiante 1 ya, ;todos las tienen?, estdn en classroom, vuelva a su puesto porque nos los
puedo atender de a tres ya.
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El patrén que hemos etiquetado como cerciorarse de que el estudiante tenga el objetivo,
agrupd a los extractos en los que la profesora de educacién diferencial se asegura y pide evi-
dencias de que los estudiantes que se encuentran en el programa PIE hayan registrado el ob-
jetivo. En el extracto se puede observar que la profesora diferencial se acercé a un estudiante
con baja visién que usaba de una tablet para acceder al contenido en macrotipo y le pregunta
si tenia el objetivo y el estudiante afirma. Sin embargo, la profesora lo vuelve a compartir a
través del apoyo tiflotecnolégico utilizado por el estudiante, en este caso una tablet con lupa.

PDB: Yo tengo la...

Est: Ah, ya.

PDB: ¢La tiene?

Est: Si.

PDB: Si, ya ;el objetivo lo tenia cierto?
Est: Si.

PDB: Ahi estd la foto.

Est: Gracias profe!

PDB: De nada!

El dltimo patrén que hemos etiquetado como explicitar el objetivo para la evaluacion
agrupo los extractos en que el docente de matemadticas explica especificamente sobre lo que
se va a evaluar en la prueba. Por ejemplo, en el siguiente extracto, los estudiantes se encon-
traban realizando una guia con nota que se debe resolver en parejas. En esa instancia, la
profesor de matematicas entregd las instrucciones y posteriormente explicité las habilidades
y contenidos que se van a evaluar.

PMA: Gente, voy a explicar como va a ser esta evaluacion. La profesora PDA va entregar los
macrotipos correspondientes, yo voy a ir entregando la guia, voy a entregar una guia por
persona, ;ya?, pero usted me va a entregar solo un instrumento.

Le hago entrega de dos guias para que pueda utilizar una de borrador y la segunda que
sea para la evaluacion. Otra cosa importante, por favor, presten mucha atencién chicos
y chicas.

La guia en si tiene treinta y cinco preguntas respecto a los nimeros racionales, por favor,
pero, basta, estoy hablando Estudiante 1 y compaiiia. Bueno quien sea que esté hablando,
silencio. La gufa tiene 35 preguntas que evalda las habilidades de comprender, aplicar y
analizar en relacién a los niimeros racionales, pero para que usted obtenga el siete debe
tener al menos veinticinco buenas, es decir, tiene diez preguntas para equivocarse y aun
asi tiene el siete.

Gente, desde ahora ya, comienza la evaluacion.

4.2.2. Implementacion de tareas que promuevan el razonamiento y la resolucion de pro-
blemas

En esta subcategoria hemos encontrado dos patrones: conexién explicita entre conoci-
mientos previos y nuevos aprendizajes e implementacién de tareas con baja exigencia cogni-
tiva. Ambos patrones presentaron poca presencia. En el primer patrdn, la docente promovia
la conexion entre conocimientos previos en situaciones cotidianas y los nuevos aprendizajes.
Como se puede ver en el extracto, la profesora proporcion6 como ejemplo el redondeo que
se realiza al comprar un producto, con el fin de que los y las estudiantes lograran crear una
conexidén con esas acciones que ellos pueden realizar y vivenciar.
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PMB: ¢Para qué nos sirven las aproximaciones Estudiantel?

PDB: ¢Es para resolver operaciones con nimeros m4s, cierto, mas precisos, mas pequenos, ya?
Profesora de igual manera, chicos hoy en dia si ustedes van a comprar o sus papas {Estu-
diante 1! En Chile tenemos la ley de redondeo la ley de redondeo de aproximacion es, si
vamos a comprar jamon y nos sale menos 1994 ;cuénto pagamos?

Estl: 1990.

PDB: 1990, muy bien, y si nos sale 1997 ;Cuanto pagamos?
Est2: 2000.

PDB: 2000, muy bien Estudiante 2.

PMB: y si pagan 19.. ;cuanto?

PDB: 1997.

PMB: ¢Y ahi pagan cuédnto? por la ley, 2.000 ;ya?

Est: (Inaudible).

PMB: No, no es lo mismo, pero ya saben que estdn aproximando, ya lo sabian.

En el segundo patrdn, el o la docente propuso al curso una tarea matemadtica relacionada
con los objetivos. Esta tarea se caracterizo por tener una baja exigencia cognitiva, esto quiere
decir que las actividades promovian el uso de la memoria a través de las habilidades de recor-
dar, nombrar, localizar, entre otras. Por ejemplo, en el siguiente extracto la docente present6
una tarea que para resolverla solo se requeria recordar la forma de aproximar una cantidad.
Para esto, la profesora empled una seguidilla de preguntas que permitian que los estudiantes
pudiesen recordar la forma de resolver el ejercicio.

PMB: Ya vamos a anotar un ejemplo, para ir resolviendo, con algunos ejemplos, ejemplo con
nameros irracionales y anotamos, aqui voy a anotar el nimero pi , 3,1415, y lo voy a
anotar solamente hasta ahi con esa cifra decimales , lo que nosotros vamos a trabajar las
aproximaciones aqui en las cifras decimales ;ya? Y lo primero que vamos a recordar, la
cifra mas usadas son la milésima, la centésima y décima ;ya? y esta es la milésima, milé-
sima, ;C6omo se llama esta? ;Cémo se llama esa cifra?

Estl: La milésima.

PMB: La milésima , centésima y décima , ya entonces anotamos centésima, y esta se llamaria
entonces.

Estl: Décima.

PMB: Décima, entonces esas son las cifras mds utilizadas, con esas vamos a trabajar, vamos a

trabajar ahora, ya, para que las anoten.
4.2.3. Uso y vinculacién de las representaciones matematicas

En esta subcategoria no se encontraron patrones especificos, y solo fueron identificados
en la dupla A. Ademas, se observé una tendencia a utilizar esta estrategia por el docente de
matematicas. Particularmente, esta categoria se presenté cuando el profesor promovia la re-
lacion entre las diferentes representaciones matematicas de un concepto al resolver las tareas
propuestas. Un ejemplo de esto, puede verse en el extracto, cuando la docente de matema-
ticas se acercd a un estudiante que presentaba dificultades con la comprension del ejercicio.
En esa instancia fue el mismo docente quien entregé un camino para resolver, fomentando el
transito entre las representaciones que acepta la tarea.
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PMA: Ya, pero resuelva, tiene que responder la pregunta. (Inicia lectura) si tengo nueve ovejas
blancas, y también tengo nueve ovejas negras. jcudntas ovejas tengo en total?

Est: :Ovejas?

PMA: Si, jcudntas ovejas tengo en total?

Est: Eh, tres...(inaudible).

PMA: No, recuerde que tiene que hacer otro tipo de operacién. Cuando me preguntan por el

total, ;qué operacion debo hacer?

Est: Ovejas negras.

PMA: Debo agregar, debo juntar, por lo tanto, nuestras nuevas ovejas blancas y las nuevas ove-
jas negras, ;qué voy a hacer con estas dos cantidades?

Est: (inaudible).

PMA: Ya, perfecto, dale, voy a ver cémo lo resuelves.

Est: Ya.

PMA: ¢Como seria?, si gustas puedes hacer una linea por cada una de las ovejas que hay y luego

contarlas. vamos, a ver cOmo te va con esa estrategia.
4.2.4. Favorecimiento del discurso matematico

En esta subcategoria se han agrupado los sub-episodios en que las docentes fomentaron la
comunicacion de ideas matemadticas en las clases. Esta fue una practica que ha predominado
fuertemente en la Dupla A y particularmente en la educadora diferencial y en la que hemos
identificado tres patrones: a) realizacién de preguntas con respuesta breve; b) establecer du-
plas de trabajo; y ) recordar que el trabajo es en parejas.

Un primer patrén que hemos identificado tiene relacién con acciones para promover un
dialogo inicial, y la hemos etiquetado como realizacion de preguntas con respuesta breve.
En el siguiente extracto, la docente de matematicas recibe una duda de un estudiante. Este
respondié proyectando la pregunta a todo el curso: ;qué significa que una fraccion sea irre-
ductible? y en un coro de voces las y los estudiantes entregaron la respuesta. Esto impulsa una
intervencion colectiva al recordar un dato de ayuda para resolver la guia.

Estl: :Qué significa una fraccién irreductible?

PMA: Preguntémosle al curso. (indicaciones al curso).

Curso, a ver, ;Qué significa que una fraccion sea irreductible?

Curso: Que no se puede reducir.

PMA: Que no se puede reducir, es decir, que no se puede seguir simplificando. ;si?,;alguna
otra duda?

Estl: No.

Un segundo patrén lo hemos etiquetado como establecer parejas de trabajo y agrupa las
acciones en que las docentes propiciaron el trabajo colaborativo. En el siguiente extracto, en
la dupla A y al comienzo de la clase, ambas docentes se encontraban formando las parejas y
reunieron a un par de estudiantes para resolver la evaluaciéon sumativa. Esta estrategia estuvo
contemplada desde la reunién de trabajo colaborativo.
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PMA: Vamos Estudiante 1 y Estudiante 2.

Estl: ¢Estudiante 1y Estudiante 2?

PDA: y Estudiante 3.

PMA: ¢Estudiante 3 también es 5?

PDA: Si, eran tres jEstudiante 3!, chicos vengan los tres al otro lado, aqui, en el caso de ustedes

como son 45 son los nicos que quedan como 3, ustedes 3.

Est2: ¢Nosotros?

PDA: Ustedes tres, si, los tres hacen la prueba.

Est3: Aaah...

PDA: Pero va hacer mas exigente, ya los tres siéntense ahi.

Finalmente, el tercer patrén lo hemos etiquetado como recordar que el trabajo es en pare-
jas, y en él se agruparon los momentos en que las docentes se cercioraron que efectivamente
las parejas trabajaran en equipo ante las tareas asignadas en la guia de trabajo. En el siguiente
extracto, fue posible observar como la profesora diferencial, ante la duda que surge de un es-
tudiante del grupo, se acercé indicando que trabajen en equipo con sus compaieros de grupo
mediante preguntas.

PDA: Chicos, la idea es que trabajen en equipo con su compaiiera o compaiiero... digame.
Estl: ¢Hay que poner los dos nombres aqui?

PDA: Si en la que van a entregar los dos, entregan sélo una.

PMA: Si, solamente entregan un instrumento, el otro es borrador.

4.2.5. Planteamiento de preguntas deliberadas

En esta subcategoria se agruparon los sub-episodios que aludian a los momentos en que
algunas de las profesoras realizaban preguntas a sus estudiantes. En estos extractos hemos
identificado tres patrones que se relacionan con el nivel cognitivo que exige la respuesta de
la pregunta: a) recopilar informacién; b) explorar el razonamiento; y c) alentar la reflexién
y la justificacién. No obstante, existié uso constante de aquellas preguntas que promueven
aprendizajes memoristicos.

El patrén relativo a preguntas para recopilar informacion agrupa los extractos en que las
profesoras utilizaban preguntas que promueven habilidades memoristicas mediante recordar
hechos o procedimientos previamente aprendidos. En el siguiente extracto, se observaron
varias preguntas en la clase, realizadas por la docente de matematicas mientras escribia los
ejercicios en la pizarra. Por ejemplo, la primera pretende que los y las estudiantes recuerden
el valor posicional de la milésima. Luego se realizan preguntas para recordar el procedimien-
to relacionado. Ambos ejemplos promovian la memorizacion, no dejando espacio para la
reflexién.

PMB: Ya, vamos a aproximar a la milésima, y cuando hablamos de la milésima, ;cudntas cifras
decimales?

Est: Tres.

PMB: Tres, ;cierto? entonces aqui ;cierto? vamos a aproximar. Son tres cifras a la milésima,

vamos a aproximar por defecto y por exceso. Y por defecto el nimero queda tal como
aparece, ;Cudnto seria? ;Cudnto seria el nimero por defecto?

Est: Tres coma ciento cuarenta y uno (3,141).
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Por su parte, el patron relativo a las preguntas que exploran el razonamiento agrup6 los
extractos en que las acciones de las profesores buscaban que las y los estudiantes demostra-
ran lo comprendido a través de la ejemplificacién, comparacién, parafraseo, entre otras. El
siguiente extracto muestra un episodio en donde la docente vuelve a un grupo que ya habia
apoyado, preguntando primero por la respuesta y ante la incertidumbre del estudiante pre-
gunta: ;cémo lo hizo? incitando a que el estudiante explicara el procedimiento que ha ocupa-
do para resolver el ejercicio.

PMB: ¢Cuénto le qued¢ al final?

Estl: Es que es que no se si yo lo estoy haciendo mal o algo por que queda 3 ;3 raiz de 2?
PMB: Ya pero ;cédmo lo hizo a ver?

Estl: Este (inaudible) el 4 al cuadrado ;no?

PMB: ¢Por qué 47? si el el tridngulo estd aqui, queda 3

Estl: Porque el punto estd aqui.

Finalmente, el tercer patrén relativo a las preguntas que alientan la reflexion y la jus-
tificacion agrupé los sub-episodios en que las docentes hacen preguntas para que las y los
estudiantes pudiesen realizar inferencias, u acciones similares. Por ejemplo, en el siguiente
extracto existié un momento en que la docente diferencial pregunté a un estudiante: ;c6mo
hago que la X ya no esté elevada a dos? Para responder, el estudiante debié poner a prueba,
examinar, priorizar, para entregar los argumentos que legimitizan el trabajo realizado.

PDB: (Inaudible) ;cémo hago que la X ya no esté elevada a dos?
Est: (Inaudible).
PDB: Exacto...entonces lo transformo en raiz y me quedaria raiz de cincuenta y ocho, igual a X.

¢si? cincuenta y ocho no se puede descomponer, por ende o resuelvo la raiz o lo dejo asi.
Est: Teniendo en cuenta que estamos aproximando va a ver que resolver la raiz.

PDB: Exacto, entonces, por ejemplo, raiz de cincuenta y ocho seria siete coma setenta y uno,
eso es el A. ;si?. Ahi te envié la foto del ejercicio, este es el ejercicio cuatro de la pagina
diecisiete del texto.

4.2.6. Elaboracion de la fluidez procedimental a partir de la comprensiéon conceptual

Esta subcategoria agrupé los sub-episodios en los que las acciones docentes apuntaban
solo a un desarrollo de las habilidades para calcular utilizando diferentes procedimientos, y
en la que hemos identificados dos patrones: eleccién del método para resolver y fundamen-
tacion de la eficiencia del método. Esta subcategoria tuvo mayor presencia en la dupla B y
especificamente en la profesora de matematicas.

El primer patrén agrup6 los extractos en donde las y los mismos estudiantes son prota-
gonistas de su proceso de resolucién de problemas. Concretamente, nos referimos a que se
alenté a que el o la estudiante tomara decisiones respecto a que procedimiento utilizar. En
el siguiente extracto, se observ) una conversacion entre el profesor de mateméticas de la
dupla A y un estudiante con NEE. Dicho estudiante realizé una evaluacién distinta a la de
sus comparieros y compaieras. En dicha evaluacién el estudiante propuso una estrategia:
realizar la suma con la representacidén pictérica de los ndmeros simbdlicos que aparecen en
el problema.
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PMA: Cuénteme Estudiante PIE, ;qué pas6?
Est: (Inaudible).
PMA: Dice el enunciado: responda las siguientes preguntas, la primera, acompaiiame tu con la

lectura, comienza a leer.

Est: Realiza lectura (incomprensible).

PMA: ¢Cudntas ovejas tiene en total? por lo tanto, ;que tendria que hacer?

Est: ¢Dibujarlo?

PMA: Puede ser una estrategia dibujar. La idea es que logres contabilizar cudntas ovejas tiene

en total, da lo mismo su color ;ya? vamos, haz tu primer intento.

Por su parte, el segundo patrén fue inferido de los extractos en que las decisiones sobre
los procedimientos fueron tomadas por la docente. En el siguiente extracto, se observo que
la docente de matematicas de la dupla B propuso a las y los estudiantes utilizar un método
especifico que es ejemplificado. De esta forma, la profesora limité la posibilidad de los estu-
diantes de enfrentarse a un proceso de resolucién de problemas y transformo la actividad en
una aplicacién.

Est: iProfe! hay dos que no entiendo.

PMB: Pero estdn en la prueba asi las vamo hacer, como cual, a ver.

Est: Estay esta.

PMB: Ya esas hacemos ya, bueno no es que tengo que hacerla aqui, voy a hacer esa.
Est: Profe, (inaudible).

PMB: Si, ahh no.
Est: Profe, la Estudiante 1 dijo (inaudible).

PMB: Si, pero hay otros métodos, yo les voy a ensefiar otro método para hacerla ;ya?
Lo que pasa es que no siempre en las pruebas estdn donde no tenemos compds y también
algunos utilizan un hilo, hay distintos métodos, yo les voy a ensenar con el teorema de
Pitdgoras ;ya?

4.2.7. Favorecer el apoyo al esfuerzo productivo en el aprendizaje de las matematicas

En esta subcategoria se agruparon los extractos en que la profesora alentaba mediante
sus acciones a que el o la estudiante enfrentara el conflicto cognitivo que supone una tarea
realmente problemadtica. En dicha subcategoria hemos identificado dos patrones: adueiarse
del pensamiento del estudiante y no dar la respuesta a la tarea. De estas, la estrategia con ma-
yor presencia en las clases, se corresponde con entregar la forma en que se resolvian tareas.
Esto provoco que los estudiantes no tuviesen oportunidad de razonar y solo se les dejara la
oportunidad de aplicar procedimientos. Este patrdn, relativo a adueriarse del pensamiento
del estudiante mostrando la forma en que se resolvia la tarea, agrupd los extractos en los que
ocurria lo que se considera contrario a entregar apoyo a las y los estudiantes. El siguiente es
un ejemplo de estos extractos, donde la docente entregaba sin preambulo el camino a seguir
para resolver la tarea o entregaban la respuesta de ella.
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PMB:

Estl:
PMB:
Est2:
PMB:
Est3:
PMB:
Est4:
PMB:

Ahora, si yo, cierto, resto este nimero irracional lo resto con esto, va a generarse un valor
pequenisimo que se le llama error porque hay una diferencia ;ya? lo mismo acd ;Qué
numero es mayor? ;Este o ese?

;Cudl?

¢Cuadl de los dos niimeros es mayor?

Ese.

Ese, ese es el nimero, pero y en este caso cudl de los dos nimeros es mayor.
Ese.

Este, muy bien, ya eso tienen que tenerlo claro.

Profe (inaudible).

Por efecto a nosotros nos estan preguntando a la milésima entonces ;a la milésima cuan-
tas cifras dijimos? uno, dos, tres. Ahi lo tenemos que cortar ;cierto? porque ya vimos el
orden que dan las cifras decimales, esta son las mas usadas y son las que vamos a trabajar
en segundo medio, son las que se utilizan, ahora, lo primero que hago es hacer el corte y
luego hago la aproximacién por defecto la escribo tal como aparece cortada, cierto, ahi,
pero por exceso a la cifra que me indica le tengo que sumar un uno, y ahi por eso me que-
dé uno mas el uno me da esa cifra dos ;ya? porque la definicién de por exceso me dice que
por esa cifra que me estan senalando le tengo que sumar un uno, en cambio estd la anoto
tal como aparece. Y lo otro que hago es comparar esta cifra con la mayor que esta. Si es
mayor porque ahi estd el nimero completo, pero esta cifra como le sumamos un uno ahi,
es mayor que estd ;ya? pero nos damos cuenta de que va a haber una diferencia minima
si restamos, pero pequeiisima, hay un error que se le llama, y esta es la aproximacién por
defecto y exceso, nada mds. Son las menos usadas.

El segundo patrén que tiene relacién con los episodios en donde se guiaba al estudiante
sin dar la respuesta agrup6 los sub-episodios en los que la profesora daba oportunidad de
que existiera un esfuerzo productivo. A continuacién, se muestra un extracto en que la do-
cente no permitié que el estudiante explorara y pensara en las diferentes formas de resolver
el problema. Por el contrario, entregé los pasos a seguir para desarrollar la tarea e incluso
respondiendo a sus mismas preguntas.

PMB:

Estl:
PMB:
Est2:
PMB:
Est3:
PMB:
Est4:
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Ahorsa, si yo, cierto, resto este nimero irracional lo resto con esto, va a generarse un va-
lor pequeniisimo que se le llama error porque hay una diferencia ;ya? lo mismo acd ;Qué
numero es mayor? ;Este o ese?

;Cudl?

¢Cudl de los dos nimeros es mayor?

Ese.

Ese, ese es el niimero, pero y en este caso cudl de los dos ndimeros es mayor.
Ese.

Este, muy bien, ya eso tienen que tenerlo claro.

Profe (inaudible).
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PMB: Por efecto a nosotros nos estdn preguntando a la milésima entonces ja la milésima cuan-
tas cifras dijimos? uno, dos, tres. Ahi lo tenemos que cortar ;cierto? porque ya vimos el
orden que dan las cifras decimales, esta son las més usadas y son las que vamos a trabajar
en segundo medio, son las que se utilizan, ahora, lo primero que hago es hacer el corte y
luego hago la aproximacién por defecto la escribo tal como aparece cortada, cierto, ahi,
pero por exceso a la cifra que me indica le tengo que sumar un uno, y ahi por eso me que-
dé uno mas el uno me da esa cifra dos ;ya? porque la definicién de por exceso me dice que
por esa cifra que me estan senalando le tengo que sumar un uno, en cambio estd la anoto
tal como aparece. Y lo otro que hago es comparar esta cifra con la mayor que esta. Si es
mayor porque ahi estd el nimero completo, pero esta cifra como le sumamos un uno ahi,
es mayor que esté jya? pero nos damos cuenta de que va a haber una diferencia minima
si restamos, pero pequeilisima, hay un error que se le llama, y esta es la aproximacién por
defecto y exceso, nada mds. Son las menos usadas.

4.2.8. Obtener y utilizar evidencias del pensamiento de los estudiantes

Esta subcategoria agrup6 los sub-episodios en los que las docentes recogian y empleaban
las evidencias recolectadas acerca de cémo los estudiantes estaban pensando las matemati-
cas para tomar decisiones. En esta subcategoria hemos identificado dos patrones: registrar
el proceso y uso de las evidencias para la toma de decisiones. Los resultados mostraron que
existia la intencién de que se registraran evidencias de los diferentes razonamientos de los y
las estudiantes. Sin embargo, la baja frecuencia en el segundo patrén parece indicar que no se
realizaba un andlisis de esta evidencia.

El primer patrén agrupd los extractos en que se pudieron observar las diferentes acciones,
estrategias, materiales en que las docentes registran o piden registrar la informacién a sus
estudiantes. Por ejemplo, en el siguiente extracto en un momento de la clase de la dupla B, la
docente de matemadticas indic6 que la resolucién de la guia debia estar en el cuaderno y ser
entregada.

PMB: Ya si raiz de 3. estamos en la ndmero 18 de la pagina 11 del cuaderno de actividades,
acuérdense que ustedes tienen que hacer las paginas del cuaderno de actividades, tam-
bién va hacer una nota que se va a ir promediando ;ya? mas la guia, el que termina la guia,
y no es obligacién presentarla y lo quiera promediar con la prueba también lo podemos
hacer pero tiene que presentarla mafiana ;ya? la guia es con desarrollo no es solamente
el resultado gya?

Est: ¢Cuadl guia?

PMB: La guia de actividades la que hicimos la semana pasada, todo tiene desarrollo, en el cua-
derno o ahi ;ya? pero me tienen que entregar el desarrollo que hicieron en el cuaderno.

Est: (Inaudible).

PMB: No porque habia algunas que no se podian hacer con célculo mental, era imposible el
célculo mental.

Est: (Inaudible).

PMB: Esa hojita me la tiene que entregar.

Por su parte, el segundo patrén agrupd los extractos en que se demostré el uso de la infor-
macidn registrada para intencionar nuevos aprendizajes. En el siguiente ejemplo, se encontré
en la dupla B, que la docente de matematicas entrelazaba contenidos ya vistos, para poder
utilizar los aprendizajes previos y ligarlos a aquellos nuevos aprendizajes, que en caso de
nuestros datos tratan sobre aproximar niimeros.
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PMB: Ya si raiz de 3.. estamos en la nimero 18 de la pagina 11 del cuaderno de actividades,
acuérdense que ustedes tienen que hacer las paginas del cuaderno de actividades, tam-
bién va hacer una nota que se va a ir promediando ;ya? més la guia, el que termina la guia,
y no es obligacion presentarla y lo quiera promediar con la prueba también lo podemos
hacer pero tiene que presentarla mafana ;ya? la guia es con desarrollo no es solamente
el resultado ;ya?

Est: ¢Cudl guia?

PMB: La guia de actividades la que hicimos la semana pasada, todo tiene desarrollo, en el cua-
derno o ahi ;ya? pero me tienen que entregar el desarrollo que hicieron en el cuaderno.

Est: (inaudible).

PMB: No porque habia algunas que no se podian hacer con célculo mental, era imposible el
cdlculo mental.

Est: (inaudible).

PMB: Esa hojita me la tiene que entregar.

5. Discusiéon

Los resultados muestran que la dupla A utiliza un estilo de co-docencia con caracteris-
ticas de: a) uno enseiia, otro asiste; b) ensefianza en equipo; y c) ensefianza en estacién. Por
su parte, la dupla B utiliza cuatro: a) uno ensefia, otro asiste; b) uno ensefia, otro observa; c)
ensefnanza en equipo; y d) ensefanza alternativa. Sin embargo, predominan, en las clases de
ambas duplas, la co-docencia del tipo uno ensena, otro asiste. La caracteristica que posee
esta modalidad, en ambas duplas, es que concentran el protagonismo de él y la docente de
matemadticas por sobre las docentes diferenciales. Esta modalidad evidencia un enfoque en
que la ensefianza de las matematicas no considera los pilares que aportan la educacién espe-
cial (Gersten et al., 2009). Si bien, segin Cook y Friends (1995) existen seis formas diferentes
en que docentes diferenciales pueden participar durante la clase, el tipo de co-docencia en
ambas duplas se reiteran. Un factor que puede explicar esto es que en primera instancia no
fue posible encontrar indicios de que la participacidn de los profesores estuviera planificada.
Este hecho provoca que roles de cada uno se establecen por inercia, reflejando un liderazgo
por el docente experto en la materia. Por otra parte, la investigacion resefia que este tipo de
co-docencia es predominante en los futuros profesores de matemadticas, en donde se tiene
una visién asistencialista de los y las educadoras diferenciales (Diaz et al., 2022).

Respecto a la predominancia del tipo de co-docencia uno enseiia, otro asiste, se hace visi-
ble en nuestro trabajo cuando él y la docente de matemadticas de cada dupla son los encarga-
dos de implementar y guiar situaciones de aprendizaje. Particularmente, se evidencia cuando
son los docentes de matematicas quienes lideran la intervencién durante las clases. Mientras,
las educadoras diferenciales intervienen ocasionalmente, dando contexto a hechos cotidia-
nos para fomentar que las y los estudiantes establezcan conexiones entre los nuevos apren-
dizajes y sus experiencias. Esto serfa un indicativo de lo que Sheeppard y Wieman (2020)
seflalan como una de las diferencias acerca de cémo la educacién diferencial y la educacién
matematica entienden el significado del proceso de aprendizaje de las matemdticas. Con esto
nos referimos a que las preocupaciones de ambos docentes difieren y por tanto las acciones
que realizan para acompaiiar a los estudiantes no son coordinadas. Asimismo, tal como se-
nalan Tan et al. (2020) esta forma descoordinada de ensenanza se podria considerar como
matematicas para los estudiantes en vez de mateméticas de los estudiantes. Con esto nos
referimos a que la ensenanza estd centrada en el profesor y deshumaniza, pues no estimula a
los estudiantes a usar sus propios conocimientos, experiencias o destrezas, diciéndole a los
estudiantes qué aprender y como hacerlo (Tan et al., 2020). En consecuencia, los estudian-
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tes se limitan pasivamente a seguir los pasos de los procedimientos descritos. Posiblemente,
dicha situacién se genera debido al rol que adopta la educadora diferencial al no manejar el
contenido en profundidad. Por tanto, se observa un trabajo asistencial al profesor/a de mate-
madticas para poder acompaiiar a los estudiantes en las dificultades que presenten durante la
resolucion de problemas matematicos.

Respecto a las pricticas efectivas para la ensefianza de matemédticas (NCTM, 2015), la
practica relativa al planteamiento de preguntas deliberadas fue la mas frecuente en ambas
duplas. Sobre esto, es importante destacar que se efectia durante las clases sin una planifi-
cacién previa respecto al tipo de preguntas o modelo de cuestionamiento que se utilizard a
través de ellas. Esto es critico, pues como seiialan Minte et al. (2020), mediante las preguntas
se origina la discusion, el debate, el juicio, la comprension, la argumentacion y el intercambio
de informacién entre los participantes de un grupo o de un curso. Por tanto, pareciera que
los docentes no la consideran una estrategia, sino mas bien un recurso durante la clase y, por
ende, no entregan la importancia de preparacién necesaria para sacar provecho, lograr obje-
tivos y obtener resultados. Asimismo, esta estrategia estd fuertemente ligada al favorecimien-
to del discurso matematico, ya que es en esta instancia donde se produce la mayor cantidad
de preguntas que promueven la memorizacién y fomentan la incapacidad de resolver tareas
lo suficientemente problematicas. Es decir, los datos muestran que ambas estrategias se reali-
zan usando un nivel cognitivo de memorizacién. Lo anterior impide establecer preguntas que
permitan un mayor cuestionamiento por parte de los estudiantes, y en cambio, es el docente
quién recopila informacién del conocimiento memorizado a través de las preguntas. Asi, es-
tas preguntas no permiten que los estudiantes desarrollen habilidades cognitivas superiores,
relegando a repetir y aplicar de manera memoristica lo necesario para entregar una respuesta
correcta.

6. Conclusiones

En conclusion, las estrategias de co-docencia que emergieron en nuestro analisis revelan
que existe un liderazgo notorio por parte de él y la docente de matematicas en cada dupla.
Sumado a esto, los roles que cada docente tomara en las clases no se definen previamente,
por lo cual quedan a la improvisacién durante la relacién de las actividades propuestas. Ante
esto, se evidencia que las docentes de educacién diferencial se relegaron a un papel secun-
dario y asistencialista. Si bien existe un trabajo colaborativo, se evidencia que los docentes
practican una comunicacion asincrénica durante cada tipo de co-docencia; promoviendo
tareas de bajo nivel bajo nivel entre los estudiantes. Por consiguiente, no se cubren las nece-
sidades de los estudiantes en situacién de discapacidad visual, ni aquellos que pertenecen al
PIE, e incluso la clase completa. Esto principalmente a que en ningiin momento de la sesién
de planificacion se discute sobre las adecuaciones para estos estudiantes y durante la clase,
se limita dar apoyo en tiflotecnologias para dar acceso. En este sentido, no se observa que las
adecuaciones respondan a elementos propios del contenido que se estd ensefiando.

Por otra parte, algunas de las estrategias matematicas como preguntas deliberadas, apoyo
al esfuerzo y elaboracién de la fluidez surgen de manera espontdnea por parte de las y los
docentes en las clases. Asi, esto es un indicativo de que surgen desde la improvisacién pues
no fueron contempladas previamente en la reunién de trabajo colaborativo. En este sentido,
es importante que aquellas estrategias que los profesores utilizan dia a dia sean implemen-
tadas de forma critica. Solo mediante una implementacién de forma consciente y respon-
diendo a un propésito claro se podran implementar clases que efectivamente promuevan el
pensamiento matematico de todos los estudiantes (NCTM, 2015). Otra peculiaridad de las
estrategias matematicas es que se encuentran condicionadas a la falta del uso de evidencia del
pensamiento matematico de los estudiantes en la planificacidn de actividades, lo que conlleva
a realizar adecuaciones poco, tanto, atingentes como especificas a la idea matematica y a la
necesidad educativa especial de cada estudiante perteneciente al PIE. Ademads, los resultados
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obtenidos evidencian que en muchas de las estrategias existen actividades que promueven
un bajo nivel cognitivo (Stein y Smith, 1998). Esto coarta la posibilidad de que los estudiantes
piensen matemadticamente y se les priva del derecho a recibir una educacién matematica de
calidad (NCTM, 2015).

Si bien este trabajo toma un planteamiento cualitativo, una de las principales limitacio-
nes de esta investigacion tiene relacién con la acotada muestra que participé (dos duplas
colaborativas de un mismo establecimiento). Esto hace que no exista mayor diversidad en
cuanto a la cultura escolar que es propia de cada establecimiento. No obstante, los resultados
y lo que reporta la literatura permiten establecer algunos lineamientos generales que pueden
resultar de utilidad para las escuelas en que se realizan clases colaborativas. En este sentido,
este estudio, posibilita la comprensién y reflexion sobre las practicas pedagdgicas utilizadas
en una dupla docente en trabajo colaborativo con respecto a las matematicas escolares. Por
tanto, es importante que existan trabajos que amplien los participantes a diferentes contex-
tos, grabando una mayor cantidad de clases. Esto mismo aplica para las reuniones de trabajo
colaborativo.
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