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Resumen. En este trabajo presentamos la nuestra trayectoria en las investigaciones 
sobre cómo los estudiantes para profesor conceptualizan la enseñanza de las 
matemáticas. Describimos la transición desde (i) el diseño, implementación y análisis 
de entornos  interactivos de aprendizaje utilizando video-clips y debates on-line a 
través de la realización de experimentos de enseñanza, (ii) nuestro foco sobre la 
relación entre la interacción y la implicación cognitiva sobre las que se apoya los 
procesos de conceptualización de la enseñanza de las matemáticas, y finalmente (iii) 
generar cuestiones de investigación sobre la relación entre la dimensión personal y la 
dimensión social en los procesos de aprender el conocimiento necesario para enseñar 
matemáticas. 

 

Introducción 

La formación de maestros y profesores de matemáticas en la sociedad del conocimiento 

debería estar centrada en proporcionar conocimento y ayudar a desarrollar destrezas que 

permitiera a los futuros profesionales participar en la creación de nuevo conocimiento 

(Shulman y Shulman, 2004). Por tanto, uno de los desafios mas importantes a los que se 

enfrenta el formador de profesores es proporcionar los medios para que los estudiantes 

para profesor puedan construir y gestionar las ideas de Didáctica de la Matemática 

necesarias para enseñar matemáticas y generar nuevo conocimiento desde la propia 

práctica de enseñar de las Matemáticas (Hiebert, Morris, Berk & Jansen,  2007; Llinares 

y Krainer, 2006; Penalva, Escudero y Barba, 2006). Para ello, iniciamos una linea de 

investigación centrada en: 

a. El diseño de materiales curriculares y de entornos de aprendizaje basados en el uso 

de videos y en las discusiones asincrónicas (debates virtuales) para fomentar el 
                                                 
1 El grupo de investigadores que han participado en los diferentes proyectos que han configurado esta 
línea de investigación son: M Luz Callejo, Salvador Llinares, Carmen Penalva, Carolina Rey, Ana-Isabel 
Roig, Germán Torregrosa y Julia Valls. Recientemente se ha incorporado Ceneida Fernández. 
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desarrollo de los procesos de identificación e interpretación de diferentes aspectos 

de la enseñanza de las matemáticas en los estudiantes para maestro/profesor.   

b. Analizar las características de los procesos de construcción del conocimiento sobre 

la enseñanza de las matemáticas realizado de manera colaborativa por los 

estudiantes para maestro/profesor. 

c. Generar cuestiones sobre nuestra comprensión de las relaciones entre las 

dimensiones personales y sociales en las que se articulan los procesos de 

contrucción del conocimiento necesario para la enseñanza de las matemáticas. 

A continuación describimos brevemente el marco de estas investigaciones y nuestras 

aportaciones a las mismas. 

 

1. Diseño de materiales curriculares y entornos de aprendizaje 

En distintas investigaciones se han usado video-clips para presentar situaciones de 

enseñanza dce las matemáticas a los estudiantes para profesor y debates para favorecer 

la interacción durante el análisis de la enseñanza. Los videos-clips han servido como 

contexto para vincular los registros de la práctica con información procedente de la  

Didáctica de las Matemáticas que era considerada útil para explicar los diferentes 

aspectos de la enseñanza de las Matemáticas. Las investigaciones tenían como objetivo 

caracterizar la manera en la que se construía el conocimiento sobre la enseñanza de las 

matemáticas teniendo en cuenta la manera en la que el discurso de los estudiantes para 

profesor evolucionaba (Masingila & Doerr, 2002; Pea, 2006; Sherin, 2004). En estas 

investigaciones, las características del proceso argumentativo de los estudiantes para 

maestros/profesores se relacionan con otras dimensiones que definen la calidad del 

discurso generado: la forma de participación y la dimensión cognitiva del contenido del 

discurso (Andriessen, Erkens, van de Laank, Peters, & Coirier,  2003; Weinberg y 

Fisher, 2006). Los resultados de estas investigaciones han mostrando que las 

interacciones centradas en el análisis de la enseñanza ayudan a los estudiantes para 

maestros/profesores a 

(a) centrar más su atención en determinados aspectos y permiten mejorar la habilidad 

para identificar situaciones problemáticas desde diferentes perspectivas (Lin, 2005);  
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(b) desarrollar aproximaciones que van más allá del nivel descriptivo de estas 

situaciones iendo hacia una interpretación significativa de los procesos de aprendizaje 

de las matemáticas, y 

(c) desarrollar la competencia docente identificando evidencias del aprendizaje 

matemático de los estudiantes como un medio para analizar el efecto de la enseñanza y 

poderla revisar. 

Sin embargo estas investigaciones también han mostrado que el aprender a 

conceptualizar la enseñanza de las matemáticas es dificil de desarrollar y depende de las 

condiciones en las que se constituyen los entornos de aprendizaje para los estudiantes 

para profesor (Morris, 2006). Es decir, las características de los entornos de aprendizaje 

parece que determina la manera en la que los estudiantes para maestro/profesor usan los 

elementos teóricos desde la didáctica de la matemática como instrumentos conceptuales 

en su análisis de los registros de la enseñanza. 

 

1.1. Nuestras aportaciones a estas investigaciones  

En los últimos años nuestro grupo han centrado sus investigaciones en:  

• Diseñar, experimentar y analizar materiales curriculares y entornos de aprendizaje 

interactivos en la web. La caracteristica de estos entornos de aprendizaje es que 

favorecian la interacción de los alumnos en la resolución de problemas profesionales 

o casos a través de debates virtuales. 

La aproximación metodológica para realizar este trabajo se  basa en “experimentos de 

enseñanza” (Callejo, Valls y Llinares, 2007; Design-Based Researcher Collective, 

2003; Llinares, 2004; Llinares, Valls, y Roig, 2008; Valls, Llinares y Callejo, 2006; 

Valls, Callejo y Llinares, 2008; Rey, Penalva y Llinares, 2007).  Un experimento de 

enseñanza contempla un “ciclo de investigación” en tres fases:  

Fase 1: Diseño y planificación de la instrucción;  

Fase 2: Experimentación en el aula o en un entorno virtual de las  tareas diseñadas y 

Fase 3: Análisis retrospectivo  

Para la realización de estas fases construimos narrativas que describían sucesos del aula 

en forma de casos o identificábamos segmentos de video desde registros de la 
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enseñanza,  los documentos teórico de apoyo y las tareas (las cuestiones guías en los 

debates) que debían articular el entorno de aprendizaje como material curricular.  

Cuando utilizamos registros de la práctica (segmentos de grabaciones de lecciones de 

matemáticas)  realizábamos cuatro etapas (figura 1):  

•  identificación del foco de atención – ideas de didáctica de la matemática-,  

•  planificación y desarrollo de las clases escolares que debían ser grabadas, 

•  selección de fragmentos de clase, y  

• diseño de las tareas de aprendizaje para los estudiantes para profesor (las 

preguntas para organizar el debate). 

1. IDENTIFICACIÓN DE UN FOCO AL QUE 
DIRIGIR LA ATENCIÓN

2. PLANIFICACIÓN Y 
DESARROLLO DE LA CLASE

- Objetivos de la maestra
- Material curricular
- Registro de la clases en vídeo
- Producciones de los alumnos

3. SELECCIÓN DE FRAGMENTOS DE LA 
CLASE

Selección de fragmentos de la clase: Video-clip
Identificación de los aspectos a observar

Determinación del marco teórico desde el que 
observar 

4. DISEÑO S DEL ENTORNO DE 
APRENDIZAJE

En la herramienta virtual “sesiones”  
Integración de
--Objetivos
--Tarea
--Metodología
--Vídeo-clips
--Documentos
--Debates y Espacios de Trabajo 
Virtuales

 
Figura 1. Etapas para el diseño del material curricular  

 

Para diseñar los entornos de aprendizaje interactivos usamos la herramienta “Sesiones” 

del Campus virtual de la Universidad de Alicante. Esta herramienta permite construir un 

espacio-web de interacción social (figura 2) que integra videos, texto y acceso a 

documentos. 
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Figura 2. Carátula de la sesión: Gestión  de la maestra del proceso de resolución de problemas 

 

En estos entornos de aprendizaje, básicamente la secuencia  metodológica (figura 3) 

seguida es, con pequeñas variaciones, la siguiente:  

(a) Presentación del registro de la práctica, a través de la lectura del caso-problema 

profesional o visionando un video-clip 

(b) leer la documentación teórica proporcionada sobre Didáctica de la Matemática.  

(c) participar en debates virtuales para intercambiar y consensuar con los 

compañeros los análisis e interpretaciones del video-clip focalizados por las 

preguntas planteadas. 

(d) escribir un informe en pequeño grupo sobre lo realizado.  

Esta secuencia metodológica era modificada para adaptarla a los contextos específicos 

en los que se implementaban los entornos de aprendizaje, en la licenciatura de 

Matemáticas (Callejo, Llinares y Valls, 2008), en la formación de maestros (Llinares y 

Valls, 2007) y en la licenciatura de Psicopedagogía (Rey et al., 2007). 
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Figura 3. Estructura metodológica del entorno de aprendizaje  

Los resultados de las investigaciones realizadas en cada uno de estos contextos ponen 

de manifiesto que:  

(a) el uso de estos entornos privilegian la interacción y la reflexión sobre registros 

de la práctica ayudando a los estudiantes para maestro/ profesor /asesor generar 

una visión más compleja de las situaciones de enseñanza-aprendizaje de las 

matemáticas; 

(b) las características de los entornos de aprendizaje parecen determinar la manera 

en la que los estudiantes para maestro/profesor/asesor llegan a usar los 

elementos teóricos desde la Didáctica de la Matemática como instrumentos 

conceptuales, y 

(c)  en el caso de los maestros en ejercicio en programas de formación como 

asesores, la reflexión sobre la propia práctica se convierte en un eslabón 

importante en la transformación de la información teórica en instrumento 

conceptual. 

La información que estamos reuniendo permite caracterizar la relación entre el 

diseño y la investigación como aspectos ineludibles del binómio formador de 

profesores-investigador (García, Sánchez, Escudero y Llinares, 2006) y aporta 

conocimiento sobre el proceso de aprendizaje en contextos que favorecen la 

interacción mientras se resuelven problemas profesionales. 

Escribir un 
Informe 

Leer  
documentos 

Hacer 
Debates

Visionar 
Videos 
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2. Características de los procesos de construcción del conocimiento: interación y 

resolución de problemas profesionales  

El proceso de construcción del conocimiento tiene significado en el contexto de la 

acción e interacción conjunta mientras se resuelven problemas (Cobo & Fortuny, 2000; 

Llinares & Olivero, 2008). Este proceso de implicación cognitiva toma la forma de un 

diálogo en el que se proponen soluciones, se realizan añadidos, ampliaciones, 

objeciones y contrapropuestas desde las aportaciones de los demás (Derry, Gance,  

Gance y Schlager, 2000; Schire, 2006). En este sentido, la descripción de la calidad de 

los procesos de comunicación que se generan utilizando los nuevos instrumentos de 

comunicación plantea nuevas cuestiones conceptuales y metodológicas. Desde un punto 

de vista conceptual, Wells (2002) mantiene que: 

(a) el discurso debe producir progreso en el sentido de que compartir, cuestionar y 

revisar opiniones conduce a una nueva comprensión de todos los que participan, 

pudiendo llegar a ser esta superior a la comprensión previa;  

(b) el contenido de un discurso progresivo debe ser considerado un “artefacto del 

conocimiento” sobre el que los participantes trabajan colaborativamente para 

mejorar. Estas hipótesis se apoyan en las teorías que ven el desarrollo del 

conocimiento mediado por el discurso social y plantean cuestiones en investigación 

educativa que deben ser exploradas (Wells, 2002, p. 114):  

• ¿qué formas debe tomar el discurso para considerarlo vinculado a la 

construcción del conocimiento? 

•  ¿qué tipo de condiciones permiten que esto ocurra de esta manera?  

Estos supuestos teoricos sobre el papel de la interacción y el discurso se apoyan en la 

posibilidad de que las personas puedan llegar a reificar “conceptos e ideas relevantes 

para la enseñanza” a partir de la participación (Wenger, 1998).  

 

2.1. Nuestras aportaciones a estas investigaciones  

En nuestro trabajo hemos tratado de: 

• Caracterizar la manera en la que los estudiantes para maestro/profesor de 

matemáticas / asesores construyen conocimiento sobre la enseñanza a partir de 

entornos de aprendizaje diseñados ad hoc 
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Las características del proceso argumentativo de los estudiantes para maestro/profesor / 

asesor se ha relacionado con:  

• la forma de participación,  y  

• la dimensión cognitiva del contenido del discurso.  

En nuestras investigaciones sobre la relación entre la forma de participar en los debates  

virtuales mientras se analizan aspectos de la enseñanza de las matemáticas y la 

construcción del conocimiento usamos diferentes categorías.  Para el análisis de la 

interacción usamos seis categorías para dar cuenta de la forma en la que se participaba 

en la generación de discurso: 

- Aporta información. Responde a las cuestiones planteadas pero sin hacer referencia 

a ninguna aportación previa. En algunos casos suelen ser aportaciones iniciales. Esta 

aportación de información puede ser más o menos rica en la medida en que se 

refiere o no a las ideas teóricas, proporciona citas del video-clip, plantea cuestiones 

o algún dilema.  

- Clarifica. Amplia algún aspecto introducido anteriormente. 

- Concuerda. Manifiesta conformidad y apoyo hacia una aportación determinada. 

- Concuerda y amplia. Concuerda y amplia aspectos mencionados en otras 

aportaciones. Argumenta y genera una hipótesis.  

- Discrepa. Manifiesta disconformidad. 

- Discrepa y amplía. Manifiesta disconformidad y argumenta su discrepancia. 

Para la cognición, se ha considerado la “calidad” del discurso generado teniendo en 

cuenta cómo los estudiantes para profesor relacionaban las evidencias empíricas 

procedentes del video con las ideas teóricas proporcionadas en los documentos como un 

aspecto del proceso interpretativo generado. Para este aspecto se han considerado cuatro 

niveles:  

 N1. Descriptivo: El estudiante responde describiendo de manera “natural” lo que ve, 

sin utilizar aquellas ideas de la teoría que son necesarias y relevantes para analizar la 

situación. 
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N2. Retórico: Uso de ideas teóricas de los documentos para construir un discurso, sin 

establecer relaciones entre estas ideas o de ellas con la situación. Se podría decir que 

falta cohesión en el discurso. 

N3. Identificación e inicio de un uso instrumental de la información: Identifica uno o 

varios aspectos relevantes de la situación y los interpreta utilizando ideas teóricas y los 

relacionan o no entre ellos. 

N4. Teorizar-conceptualizar. Integración relacional: La información teórica se 

transforma en herramienta conceptual. Las herramientas conceptuales se identifican y se 

usan  integrándolas para dar una respuesta a la tarea. 

El análisis de las intervenciones escritas de los estudiantes para maestro/profesor de 

matemáticas en los debates virtuales hemos considerado como unidades de análisis 

(figura 4) las aportaciones individuales realizadas por los estudiantes en el debate y 

como cadenas conversacionales (figura 5) al conjunto de interacciones vinculadas a una 

misma temática, que permite conocer alrededor de qué temas y de qué manera los 

estudiantes para profesor interaccionan y haciendo visible las ideas que pueden llegar a 

ser deificadas (Kumpulainen & Mutanen, 2000). 

o Algo diferente ( Maria- 23:28:22 25/04/2006) C1-S12-D+A- L3.3 (m) 75 
Difiero  con  vosotras  en  la  idea  de  que  la  dimensión  que  respecta  al  desarrollo  de  las  actitudes  positivas  
hacia  la  capacidad  matemática  sea  la  que  Sara  le  da  más  importancia.  Sí  que  es  cierto  que  mediante  la  
discusión  en  pequeños  grupos  y  el  dialogo  que  establece  con  los  propios  alumnos  ayuda  a  potenciar  esta  
dimensión.    El  hecho  de  que  los  alumnos  vean  que  por  ellos  mismos  son  capaces  de  resolver  el  
problema  es  lo  que  les  ayuda  a  tener  confianza  en  uno  mismo  y  desarrollar  esta  dimensión  de  la  
competencia  matemática. 
(La  profesora  potencia  esta  dimensión  aportándoles  pequeñas  ayudas  y  conduciéndoles,  por  así  decirlo,  por  
el  buen  camino.  Como  se  muestra  en  el  video,  Sara  les  pide  que  representen  todas  las  gráficas  en  unos  
mismos  ejes  pues  así  les  ayudará  a  ver  mejor  las  relaciones,  e  intenta  que  interpreten  bien  la  gráfica,  
así  les  hace  cuestiones  tales  como:  ¿qué  estamos  relacionando  en  los  ejes?,  ¿qué  significa  ese  punto  
exactamente?). 
Con  preguntas  como:  ‘¿Por  qué  son  todas  rectas?,  ¿Por  qué  si  fuera  redonda  tendría  otra  forma?,  ¿Qué  
significa  ese  punto  exactamente?’,  lo  que  intenta  potenciar  es  el  desarrollo  de  la  dimensión  de  la  
comprensión  conceptual,  pues  Sara  quiere  que  queden  claros  los  conceptos  de  pendiente,  interpretación  
gráfica  de  funciones,  y  las  relaciones  entre  las  variables,  en  este  caso  el  volumen  y  la  altura.  (Esta  es  la  
dimensión  que  creo  que    más  intenta  potenciar  con  sus  preguntas)  Aun  más,  aunque  el  enunciado  de  la  
tarea  no  les  pida  una  argumentación  del  procedimiento  empleado,  como  Sara  pide  a  los  alumnos  que  
justifiquen  sus  respuestas  (se  muestra  en  la  conversación  con  preguntas  como  ‘¿Por  qué?’)  ,  también  
potencia  la  dimensión  de  la  comunicación,  argumentación  y  justificación  matemática 

Figura 4. Aportación individual de un estudiante a un debate virtual. Unidad de análisis 
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Figura 5. Cadena conversacional identificada en un debate virtual 

Los resultados obtenidos en las distintas investigaciones realizadas ponen de manifiesto 

que  

a. las interacciones entre los estudiantes para profesor parecen potenciarse cuando 

existe un foco de  interés compartido haciendo que se impliquen en actividades 

conjuntas de identificar y analizar los diferentes aspectos de la enseñanza de las 

matemáticas, lo que les permite llegar a compartir un cierto nivel de comprensión de 

la situación. 

b. el análisis del vinculo entre las formas de participar y la calidad cognitiva del 

discurso generado como una manifestación de la construcción del conocimiento 

sobre la enseñanza de las matemáticas en estudiantes para maestro ha empezado a 

mostrar cómo se empieza a instrumentalizar el uso de las ideas teóricas desde la 

didáctica de las matemáticas en el análisis de la enseñanza de las matemáticas pero 

sin identificarse claramente una relación de causalidad entre la interacción y la 

construcción del conocimiento. 

c. Finalmente, la interpretación de los estudiantes de la enseñanza de las matemáticas  

muestran cómo sus experiencias previas y sus creencias filtran la construcción del 
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discurso.  

Estos resultados nos han permitido caracterizar globalmente el comportamiento de los 

grupos de estudiantes al identificar lo que parece apoyar o limitar la construcción del 

conocimiento sobre la enseñanza de las matemáticas. Por otra parte, estos resultados en 

relación al comportamiento de los grupos también han puesto de manifiesto que no es 

posible explicar el aprendizaje individual con el tipo de análisis que estábamos 

haciendo. Esta constatación generó la necesidad de determinar que relaciones existen 

entre la dimensión personal del aprendizaje y la dimensión social. 

 

3. Relaciones entre las dimensiones personal y social del aprendizaje 

Las perspectivas socioculturales del aprendizaje desde las que se han generado las ideas 

que articulan la manera de entender el proceso de construcción del conocimiento en los 

espacios de interacción social (Greeno, J. & the Middle School Mathematics Through 

Applications Project Group, 1998; Wells, 2002; Wenger, 1998)- definen nuevos 

aspectos específicos sobre los que hay que indagar para mejorar la comprensión de las 

relaciones entre las dimensiones personales y sociales del aprendizaje de conocimiento 

relativo a la enseñanza de la matemáticas.  

Nuestra hipótesis inicial es que esta caracterización se puede realizar construyendo 

tipologías de trayectorias personales de construcción del conocimiento de los 

estudiantes para profesor cuando están aprendiendo conocimiento necesario para 

enseñar matemáticas. Para ello, los análisis de datos deben usar una aproximación de 

estudios de casos.  

 

3.1. Nuestra perspectiva ante este nuevo problema de investigación   

Nuestra propuesta para el análisis del contenido de los discursos de los estudiantes en 

los debates virtuales mientras resuelven problemas profesionales relativos a la 

enseñanza de las matemáticas  se apoya en diferentes niveles:  

- a nivel general del foro,  

• en las cadenas conversacionales,  
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• en los mensajes y los intercambios para intentar identificar relaciones entre las 

variables de diferentes niveles y, 

- a nivel particular, en las relaciones entre el tipo de interacción, dimensión cognitiva 

del contenido de los debates y cambios a lo largo de los debates  (Schrire, 2006).  

En estos momentos estamos trabajando para establecer características sobre la relación 

entre la dimension social (comportamiento global del grupo considerando la relación 

entre las formas de participar y los niveles de construcción del conocimiento inferidos) 

y la dimensión personal del aprendizaje (identificación de tipologías de trayectorias 

personales de construcción del conocimiento). Asumimos que la caracterización de esta 

relación puede ayudarnos a explicar el aprendizaje personal en contextos sociales. Para 

ello nos hemos propuesto responder la siguiente pregunta de investigación:  

¿Cómo se relacionan las dimensiones individual y social del aprendizaje de los 

estudiantes para maestro/profesor/asesor en tareas enfocadas a dotar de sentido el 

aprendizaje de las matemáticas?  

La aproximación metodológica es el “estudio de casos”. Los pasos a seguir son:   

Selección de casos 

Para la selección de casos tendremos en cuenta para cada estudiante las siguientes 

variables: 

- el número de aportaciones al debate 

- la calidad de las aportaciones desde el punto de vista de la cognición: N1. 

Descriptivo; N2. Retórico; N3. Identificación e inicio de un uso instrumental de la 

información y N4. Teorizar-conceptualizar. Integración relacional 

- la interacción con la tarea y entre los participantes teniendo en cuenta las siguientes  

formas de participar: AI. Aporta información ; CL. Clarifica; C. Concuerda; C+A. 

Concuerda y amplia; D. Discrepa y D+A. Discrepa y amplía. La primera de ellas 

hace referencia a la forma interaccionar con la tarea y todas las demás a la forma de 

interaccionar entre los participantes 

- las cadenas conversacionales en las que se ha participado 
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Estas variables conjeturamos que nos proporcionarán información sobre participación 

e implicación cognitiva para elegir a los estudiantes para maestro/profesor/ asesor (los 

casos). 

Análisis de los casos 

Los casos se analizarán teniendo en cuenta la focalización y auto-regulación del 

discurso (dimensión personla), y la dinamización y participación en el debate 

(dimensión social) entendidas de la siguiente manera: 

Dimensión pesonal 

Focalizar el discurso. Centrar el discurso en un aspecto concreto, haciendo un uso 

instrumental de la información teórica  y aportando evidencias de la situación de 

enseñanza analizada. Para operativizar esta variable distinguimos cuatro niveles de 

cognición (N1; N2; N3 y N4) que indican distintos grados de focalización del discurso,  

(Auto)-regular el discurso. Formulación de preguntas a sí mismos o a otros y 

planteamiento de dilemas.  

Dimensión social 

Dinamizar el debate. Consideramos que un estudiante dinamiza el debate en la medida 

que sus intervenciones provocan reacción en sus compañeros y es dinamizado cuando 

las intervenciones de sus compañeros estimulan su participación. Para operativizar esta 

variable hemos utilizado las  seis formas de interacción, la primera se refiere a la 

interacción con la tarea (AI) y las otras a la interacción con otros (CL; C; C+A; D; 

D+A).  

Participar en el debate. Número de intervenciones y momentos en los que se realiza en 

relación al desarrollo del debate.  

Para integrar las dimensiones personal y social del aprendizaje pensamos relacionar las 

diferentes variables como muestra el cuadro 1 dando lugar a cuatro binomios: Focalizar-

dinamizar; (auto)-regular-dinamizar; focalizar-participar y (auto)-regular-participar. 
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Dimensión individual   
Focalizar (Auto)-regular 

Dinamiza Respuestas recibidas / nº 
intervenciones 

Si/ No plantea cuestiones 
Si/No Propone dilemas Dinamizar Es 

dinamizado 
Respuestas dadas / nº 

intervenciones Discrepa o concuerda ampliando 

Inicial Cadenas (nº intervenciones) 
Medio Cadenas (nº intervenciones) 

Di
me

ns
ión

 so
cia

l  

Participar 
Final Cadenas (nº intervenciones) 

Modelos de interacción (Byman 
et al. 2005) 

Cuadro 1. Variables de la dimensión individual y social del aprendizaje 

  

En el binomio focalizar-dinamizar  podemos distinguir entre “dinamizar” y “ser 

dinamizado” y lo hemos medido a través de dos razones. La correspondiente  al 

“número de respuestas recibidas en relación al número total de intervenciones” 

(dinamiza) y la correspondiente  a “las respuestas dadas a otros compañeros y el número 

total de intervenciones” (es dinamizado). El binomio (auto)-regular-dinamizar hace 

referencia al proceso de auto-regulación del aprendizaje que consiste en formular 

preguntas o dilemas a si mismo o a otros (dinamiza) o responder a las preguntas o 

dilemas formaulados por otros (es dinamizado).  

El binomio focalizar-participar podemos  identificar en qué temáticas han centrado su 

intervenciones -cadenas conversacionales- y en qué momentos -inicial, medio o final- lo 

han hecho.  

El binomio (auto)-regular-participar se operativiza adaptando los modelos de 

interacción de Byman, Järvela & Häkkinen (2005) 

Etapa 1. Egocéntrico. Los participantes presentan opiniones sin tener en cuenta las 

opiniones de otros estudiantes que pueden haber interpretado la misma situación de 

manera diferente o bien inician la conversación. En este tipo de participación la 

“conversación electrónica” no progresa o permanece muy dispersa. 

Etapa 2. Perspectiva recíproca. Los participantes tienen en cuenta las opiniones de 

los otros estudiantes que intervienen en la conversación. Consideran la conversación 

electrónica desde variados y diferentes puntos de vista, si bien opiniones posteriores 

a las suyas no las discuten o no las tiene en cuenta. 

Etapa 3. Perspectiva mutua. Los participantes coordinan sus perspectivas con las de 

los otros. Comparten mutuamente sus argumentos y de esta manera se desarrolla la 

discusión. Algunos estudiantes pueden tener experiencias personales referentes al 



 15

tema mientras que  otros toman parte en la discusión con posturas elaboradas y 

opiniones generales. 

Etapa 4. Perspectiva socio-simbólica. Los participantes conceptualizan perspectivas 

simultáneamente en niveles más profundos y multidimensionales. El tema de la 

conversación por parte de todos los participantes se ve desde una perspectiva 

generalizadora. 

En estos momentos pensamos que estas variables de análisis pueden aportarnos 

información sobre la relación entre la dimensión personal y la dimensión social del 

aprendizaje del conocimiento de didáctica de las matemáticas. Hemos empezado a 

probar la potencialidad de estas variables con la idea de refinar su definición operativa y 

determinar su coherencia conceptual con la manera de entender el aprendizaje como un 

proceso de reificación de ideas mientras se participa en la resolución de problemas 

profesionales relativos a la enseñanza de las matemáticas. 

 

4. Conclusión 

Nosotros pensamos que al finalizar estas investigaciones habremos cubierto un primer 

ciclo de investigación que habrá supuesto por una parte el diseño y elaboración de 

entornos de aprendizaje que tienen como objetivo que los estudiantes para 

maestro/profesor conceptualicen la enseñanza de las matemáticas y, por otra parte, nos 

habrá proporcionado conocimiento acerca de cómo los estudiantes para 

maestro/profesor/asesor construyen conocimiento sobre la enseñanza – aprendizaje de 

las matemáticas. 

 

Reconocimiento. 

Este trabajo se inicio con el proyecto I+D+i del Plan Nacional de investigación nº SEJ2004-
05479 (2005-2007), continuó con el apoyo del proyecto precompetitivo GVPRE/2008/364 de la 
Generalitat Valenciana (2008), y continua con el proyecto I+D+i del Plan Nacional de 
Investigación, EDU2008-04583 (2009-2011). 
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