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Teoria de Situaciones Didacticas y la Teoria de la
Objetivacion, sobre el diseiio de situaciones y/o tareas, que
implementan algunos docentes de basica primaria.

Diana Yasmin Hernandez y Bruno D’ Amore

Introduccion

El interés por estudiar el quehacer del docente de matematicas se ha incrementado en las
ultimas décadas como lo indican Ponte y Chapman (2006), quienes ademas consideran que el
conocimiento del profesor y practica docente son dos aspectos ttiles para examinar la actividad
del docente.

Particularmente en el Doctorado Interinstitucional en Educacion! (DIE), a partir del afio
2016, se agrego6 la diccion “Didactica de la Matematica C” (que estudia los afios 2000-2020),
la cual se caracteriza por el analisis de la figura del docente de Matematica, en particular lo
relacionado con sus creencias y concepciones.

En (D’Amore, 2006, p. 3), asi se propone la idea de Didactica de la matematica “C”:

La Didactica A estudia criticamente el conocimiento y sus formas de difusion; la Didactica B estudia de
forma critica las formas de aprendizaje del alumno, subordinados a los problemas del aula que hemos
aprendido a reconocer [contrato didactico, obstaculos, situaciones de ensefianza, (...)]. Queda el problema
de la influencia decisiva del profesor en todo esto, un problema que fue excesivamente subestimado hasta
hace unos afios; hoy sabemos, por ejemplo, que las convicciones del profesor (cuyo resultado y analisis
critico no forman parte en la Didactica ni en la de A ni en la B) determinan y condicionan la ensefianza
(A) y el aprendizaje (B), los obstaculos (sobre todo didacticos), la eleccion de las situaciones, las
concepciones erroneas, la transicion de las imagenes a los modelos, las clausulas del contrato didactico
etc. (D'Amore, Fandifio Pinilla, 2004; 2005); asi: la didactica C trata de la epistemologia del profesor, su
formacion, sus creencias, su papel.

! Doctorado Interinstitucional en Educacion DIE, Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Bogota - Colombia
2 Traduccion propia.
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Dentro de la practica docente se ha observado las implicaciones que tienen las
creencias y concepciones® que tiene (casi siempre de forma implicita) el profesor y que a veces
manifiesta o evidencia. Por lo general, estas implicaciones son adquiridas por formacion
profesional o a través de los afnos de experiencia laboral. Esto conlleva a cuestionarse cuales
aspectos epistemoldgicos constituyen la practica de los docentes (a veces solo implicitamente),
si es posible caracterizar este concepto y averiguar qué impacto tiene en la postura didactica
del docente, es decir en sus elecciones implicitas o explicitas.

Por lo ya mencionado y siguiendo esta linea de indagacién, planteamos nuestra
investigacion que contribuye al analisis y la reflexion de las practicas docentes de los profesores
de bésica primaria* que orientan el area de matematica, teniendo en cuenta sus creencias y
concepciones, asi como la manera (eventualmente espontanea) en que han implementado
elementos de la teoria de situaciones didacticas (TSD) y/o de la teoria de la objetivacion (TO),’
que ademas permitan observar de forma critica las comparaciones y eventuales contrastes entre
las teorias mencionadas. Gracias a encuentros grupales con los docentes implicados en la
investigacion, y evidenciando la presencia implicita de estas teorias, se han disefiado y realizado
actividades individuales y grupales que hemos denominado «laboratorios de practicas
docentesy, los cuales han permitido a los profesores reflexionar de un modo mas consciente
sobre su quehacer en el aula ya que han sido logrados a través del didlogo y escucha constante
entre ellos mismos y ver su practica espontanea reflejada en algunos elementos de la TSD o
TO.

A partir de todo lo mencionado, se plantea la pregunta de investigacion que ha guiado el
presente trabajo, la cual busca determinar:

(Qué elementos teodricos de la TSD y la TO (enfatizando en los términos: sujeto,
aprendizaje, ensefianza, /saber y conocimiento) se revelan de forma espontanea en las
practicas docentes de los profesores de basica primaria que orientan el area de
matematica a partir de su postura y su quehacer docente en el aula?

En el presente capitulo tomaremos uno de los instrumentos implementados que se basa
en el disefio de una clase cuyo objeto matematico se centra en perimetro y area, instrumento
que nos permitio evidenciar algunos elementos del disefio a partir del analisis desde las dos
teorias.

3 Para aclarar algunos términos mencionados se toman textualmente las siguientes definiciones dadas en D’ Amore y Fandifio
(2004):
«* Conviccion (belief) (o creencia): opinion, conjunto de juicios y de expectativas, lo que se piensa a propodsito de algo;
* El conjunto de las convicciones de alguien (A) sobre algo (T) determina la concepcion (K) de A con respecto a T; si A
pertenece a un grupo social (S) y comparte con los demas miembros de S el mismo conjunto de convicciones relativas a T,
entonces K es la concepcion de S respecto a T. Generalmente, al puesto de ‘concepcion de A respecto a T’ se habla de ‘la
imagen que A tiene de T’ (p. 2)».
4 Ministerio de Educacion Nacional (1994). Educacion bésica primaria: en Colombia corresponde al ciclo de los cinco (5)
primeros grados de la educacion basica- Grado 1° a 5°. (Ley 115. Art. 21).
5 En adelante nos referiremos a las teorias seglin sus letras iniciales; TSD para referirnos a la Teoria de Situaciones Didacticas
y TO para la Teoria de la Objetivacion.
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Marco tedrico

En esta seccion se presentan algunos aspectos teoricos que fundamentan la comparacion
entre teorias, el disefo de situaciones y/o tareas, fundamentado desde las dos teorias, ademas
de la postura tomada frente a la practica docente.

1. El problema de comparar teorias en Didactica de la matematica

En este trabajo de investigacion doctoral se determinan cuales son las teorias de Didactica
de la matematica que los docentes implicitamente, y en ocasiones sin conocimientos
especificos, utilizan de manera espontanea.

Para que el investigador sea totalmente consciente y seguro de reconocer elementos
significativos de la una o de la otra teoria, o de ambas, hay que poner en evidencia los elementos
significativos, las componentes esenciales, las caracteristicas de cada una de las dos teorias; la
base de esta diferencia es compleja, pero de extraordinaria importancia, en esta investigacion.
Sobre la base de la actitud, de la accion, de las declaraciones espontaneas de los sujetos
(docentes de matematica de primaria) de la investigacion, hay que reconocer y determinar si
hay y cudl es su eleccion espontanea de una teoria. Entonces delineamos en pocas lineas en este
parrafo las caracteristicas de las teorias que hemos elegidos como base.

Las teorias en Didactica de la matematica son numerosas y su diversidad es actualmente
un tema muy debatido a nivel internacional. Nos centramos en nuestro trabajo de investigacion
principalmente en dos: la teoria de las situaciones (TSD) y la teoria de la objetivacion (TO).

Segun Radford (2017b, p.220) “La comprension de los fenémenos que se investigan solo
se puede lograr en el contexto de principios generales; tales principios pueden ser abstractos en
el sentido aristotélico o inductivos en el sentido baconiano, pero también pueden ser otra cosa”.

Una teoria, por tanto, incluye necesariamente principios, o mas bien, un sistema de
principios organizados conceptualmente (P), pero también incluye, como afirma Radford
(2008b), plantillas de preguntas de investigacion (D) y una metodologia (M). El sistema de
principios P incluye las construcciones clave sobre las cuales se basan los principios. La
Metodologia M incluye las técnicas de recoleccion, analisis e interpretacion de datos, hechos o
evidencia empirica que sustentan las respuestas a las preguntas de investigacion D. Los tres
componentes (P, D, M) de una teoria T se relacionan dialécticamente entre si, se modifican o
cambian en relacion con los resultados que produce la teoria; en otras palabras, cada teoria
evoluciona con el tiempo.

En particular, los principios generales de la teoria de las situaciones didacticas
(Brousseau, 1986, 1997) y los de la teoria de la objetivacion (Radford, 2002, 2006a, b, 2013,
2014) nos permiten resaltar las similitudes y diferencias entre los dos enfoques tedricos en el
cuales se centra este tema. Con base en lo reportado en Brousseau (1997), Radford (2008a,
2011), D’Amore y Radford (2017), entre los principios de estas teorias se pueden identificar
los siguientes:
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1.1 Principios de la teoria de las situaciones didacticas (de caracter cognitivo)

P1. Una situacién, es decir, “el conjunto de circunstancias en las que se encuentra el
estudiante, las relaciones que lo unen a su medio, el conjunto de ‘datos’ que caracterizan una
accion o una evolucion” (Brousseau, 1997, p. 214), constituye una situacion problematica
cuando requiere una adaptacion, una respuesta, por parte del alumno. En particular, una
situacion de ensefianza es “‘una situacion en la cual hay una manifestacion directa o indirecta
de la voluntad de ensefiar. En general, en una situacion didéctica se puede identificar al menos
una situacion problemdtica y un contrato didactico” (p. 214). Una situacion a-didactica
(liberada de la explicitud de su intencionalidad didactica) es en cambio una situacion en la cual
el profesor “ha conseguido ocultar su voluntad y su intervencion como factores determinantes
de lo que el alumno debe hacer” (p. 236); es decir, es una situacion en la cual el profesor se
abstiene de sugerir lo que quiere obtener del alumno, los conocimientos matematicos que
pretende sacar de la situacion problematica en cuestion, para que el alumno pueda adaptarse a
esta situacion.

P2. Cuanto mas claramente explica el maestro lo que quiere, mas le dice al alumno
exactamente qué decir o hacer, y mds evita que el alumno entienda realmente y, por lo tanto,
que aprenda con sentido. Esta es la paradoja de la devolucion (Brousseau, 1986). La devolucion
es “el acto por el cual el profesor hace que el alumno acepte la responsabilidad de una situacion
o problema de aprendizaje (a-didéctico), y acepta las consecuencias de transferir esta
responsabilidad” (Brousseau, 1997, p. 230). Junto a la situacién de devolucion, en la cual el
docente logra que el alumno acepte el desafio de involucrarse personalmente en una situacion
problematica, asumiendo la responsabilidad de su resolucion, se encuentra la situacion de
institucionalizacion, en la cual el docente identifica, reconoce y organiza los saberes que surgen
de la situacion problemadtica propuesta, vinculandola al conocimiento matematico compartido
o aceptado a nivel institucional.

P3. El conocimiento es la respuesta “Optima” a una situacion problematica determinada.
Para obtenerlo, “el maestro debe siempre ayudar al alumno a despojar a la situacion de todos
sus artificios didacticos lo mas rapido posible para dejarle un conocimiento personal y objetivo”
(Brousseau, 1997, p. 31).

P4. El aprendizaje es una forma de adaptacion cognitiva a una situacion problematica. La
construccion de sentido “implica una interaccion constante entre el estudiante y las situaciones
problema, una interaccion dialéctica (...) en la cual [el estudiante] involucra sus conocimientos
previos, los somete a revision, los modifica, los completa o los rechaza para formar nuevas
concepciones” (Brousseau, 1997, pp. 82—83).

1.2 Principios de la teoria de la objetivacion (de caracter sociocultural)

P1. El conocimiento es la actualizacion o materializacion del saber (entendido como pura
posibilidad, o como una secuencia de acciones historica y culturalmente codificada) que se
logra a través de la actividad (entendida como trabajo conjunto) de estudiantes y docentes que
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piensan, sienten, interactiian y actian juntos en el proceso de actualizacion o materializacion
del conocimiento.

P2. El aprendizaje se concibe tanto en términos de procesos de objetivacion - procesos
que involucran conocimiento, en los cuales uno se vuelve progresiva y criticamente consciente
de sistemas de ideas, significados culturales, formas de pensamiento y accion a través del uso
de diferentes medios semidticos - tanto en términos de procesos de subjetivacion - procesos que
conciernen al sujeto, su relacion con un mundo que le es externo, o mas bien “procesos de
creacion de un yo particular (y Gnico)” (D’ Amore y Radford, 2017, p. 122).

P3. En los procesos de objetivacion y subjetivacion, estudiantes y docentes utilizan
diversos tipos de medios semioticos de objetivacion (palabras, gestos, artefactos, simbolos
matematicos, graficos, ...), que incorporan formas codificadas de reflexion y accion, historica
y culturalmente constituidas, permiten la adquisicion progresiva por parte de los estudiantes de
formas culturalmente codificadas de accion y reflexion (Radford, 2008c).

P4. El aprendizaje no es un proceso de adaptacion cognitiva individual del estudiante en
total autonomia, sino que es una “adaptacion a través de mecanismos sociales a un mundo de
practicas culturales” (D'Amore y Radford, 2017, p. 116) que se manifiesta en los procesos de
objetivacion y subjetivacion.

Radford (2017) afirma que una teoria T1 puede parecer “en resonancia” con otra teoria
T2. Esta resonancia es parte de un fenomeno general que ¢l llama afinidad (Radford, 2017). La
similitud puede manifestarse a nivel de metodologia, principios tedricos y/o preguntas de
investigacion. Sin embargo, en general, el significado de un objeto afin O es diferente en las
dos teorias, ya que el objeto O suele encontrarse en “lugares” diferentes en T1y en T2, es decir,
la forma en cual se concibe O en T1 no puede coincidir con la aquella en la cual O se concibe
en T2.

En particular, no es posible importar directamente un objeto que sea parte de una teoria a
otra teoria. La razén es que una teoria es un sistema. Las preguntas de investigacion se formulan
buscando que tengan sentido dentro de los conceptos y el vocabulario de los principios teoricos;
asimismo, la metodologia est4d profundamente ligada a principios teoricos, que no constituyen
un conglomerado de enunciados tedricos. La naturaleza sistémica de una teoria descarta un
homomorfismo de amplio alcance que generalmente preserva el significado (Radford, 2017, p.
224).

La comparacion entre teorias no presupone la invariancia de todos los componentes
intensionales de los términos o predicados compartidos por las teorias, sino s6lo una estabilidad
“inter-teorica” de significado, determinada por los componentes referenciales de la intension
de ciertos predicados (términos que expresan propiedades, relaciones o funciones) que pueden
ser reconocidos como empiricos (es decir, predicados operacionales). En otras palabras, la
comparacion entre teorias no presupone que los mismos términos utilizados en las diferentes
teorias de una determinada disciplina tengan el mismo significado; de lo contrario, la
comparacion seria imposible y ni siquiera se podria hablar de progreso cientifico. Asi, la
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existencia de cierta relatividad semantica o variacion en el significado de los conceptos al pasar
de una teoria a otra no implica ni la no comparabilidad ni la inconmensurabilidad de las teorias.

En el caso de TSD, entre los objetos, conceptos o constructos especificos se encuentran,
como se sabe, los siguientes: situacion didactica, situacion a-didactica, medio, contrato
didactico, clausulas, efectos, devolucion, obstaculo (epistemologico, didactico, ontogenético),
institucionalizacion, ingenieria didactica.

Entre los objetos, conceptos o constructos especificos de la TO se encuentran en cambio,
como se sabe, los siguientes: actividad, trabajo conjunto, objetivacion, medios semioticos de
objetivacion, subjetivacion, enajenacion.

Son comunes a ambas teorias los términos que se refieren a saber, aprender, con distintas
intensiones (de caracter cognitivo o sociocultural) en funcidn de la estructura o red l6gica en la
que se encuentran inmersos.

Las dos teorias, TSD y TO, comparten algunos conceptos con el mismo significado
referencial, independientemente del contexto de las respectivas teorias, es decir, conceptos con
un “nucleo estable” de significado (vinculado a las actividades que se desarrollan en el aula en
un determinado dmbito matematico), contenidos, en particular a la resolucion de problemas);
otros conceptos (incluso si tienen el mismo nombre) en cambio tienen diferentes componentes
referenciales (aprender, saber, por ejemplo).

En otras palabras, las dos teorias, si bien son inconmensurables en un sentido muy estricto,
comparten algunos predicados operativos que permiten comparar algunos de sus enunciados.
Por tanto, la TSD y la TO son parcialmente comparables.

Ademas, dado que al menos un principio (o enunciado que resulta como consecuencia
logica de los principios) de la primera teoria es rechazado por la segunda (por ejemplo, el
relativo a la autonomia del estudiante), la TSD y la TO son parcialmente compatibles.

Las dos teorias, en todo caso, permiten ampliar el conocimiento de algunos de sus
referentes, tanto teoricos (anclados a los respectivos principios bésicos) como empiricos
(anclados a la experiencia operativa o empiricamente accesible), destacando diferentes aspectos
y arrojando una nueva luz sobre objetos de conocimiento, también a través de la comunicacion
de sus distintas dimensiones explicativas, siendo una de caracter descriptivo-explicativo (el
TSD), la otra de caracter normativo-explicativo (el TO) (Asenova, D’ Amore, Fandifio Pinilla,
Iori, Santi, 2020). Por lo tanto, la TSD y la TO tienen propositos explicativos parcialmente
similares.

2. Sobre el diseno de situaciones — TSD

2.1 ;Qué es una situacion?
Para Brousseau (2007, p. 17) una situacion es

un modelo de interaccion entre un sujeto y un medio determinado. El recurso de que dispone el
sujeto para alcanzar o conservar en este medio un estado favorable es una gama de decisiones que
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dependen del uso de un conocimiento preciso. La situacion es, entonces, un entorno del alumno
diseniado y manipulado por el docente, que la considera como una herramienta”.

2.2 Situacion didactica y situacion adidactica

Segin Barreiro y Casetta (2012), la TSD presta especial atencion en la
produccion auténoma que el estudiante realiza al enfrentarse a una situacion
problemaética de la cual se apropia e intenta dar solucion. Esta interaccion del
estudiante con el problema permite que se generen condiciones bajo las cuales
emerge el conocimiento matematico. Para ello la TSD propone una de las nociones
basicas la de situaciones didacticas cuya definicion se establece considerando las
interacciones entre alumno, docente y medio.

Una definicion precisa acerca de las situaciones didacticas que sefiala Brousseau,
(1982 apud Galvez, 1994, p 42), es la siguiente:

Un conjunto de relaciones establecidas explicita y/o implicitamente entre un alumno o un
grupo de alumnos, un cierto medio (que comprende eventual mente instrumentos u objetos) y
un sistema educativo (representado por el profesor) con la finalidad de lograr que estos
alumnos se apropien de un saber constituido o en vias de constitucion.

No obstante, no podemos desconocer que las TSD menciona que no es posible
transmitir de manera directa el saber al estudiante y por lo tanto se hace necesario
generar una estrategia indirecta la cual consiste en crear las condiciones del
aprendizaje por adaptacion a través de una situacion adidactica que prioriza la
interaccion del estudiante con un medio para resolver un problema.

2.3 El medio

Mangiante et al (2018, apud Marie y Perrin, 1994, p.7) acerca del medio
mencionan

El medio representa los elementos de la realidad material e intelectual con los que los
estudiantes interactiian al resolver una tarea. Estos elementos pueden comprender: materiales
o simbolicos herramientas proporcionadas (artefactos, textos informativos, datos, etc.);
conocimientos previos de los estudiantes; otro estudiantes; y disposicion del salon de clases y
reglas para operar en la situacion.

2.4 Situacion fundamental

Para Brousseau (1994), “Cada conocimiento puede caracterizarse por una (o
varias) situacion adidactica que conserve el sentido y que llamaremos situacion
fundamental”. p11. La situacion fundamental es aquella en que el conocimiento que
se quiere ensefiar emerge como la solucion optima (Barreiro y Casetta, 2012, p. 17).

2.5 Las situaciones de accion, formulacion y validacion

Segun La TSD distingue tres tipos de situaciones: accion, formulacion y validacion,
a continuacion comentamos las caracteristicas centrales de ellas. Barreiro y Casetta,
(2012).
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- En una situacion de accion, el estudiante obtiene conocimientos implicitos como
instrumento de accion sobre un medio el cual le brinda informacion del entorno a sus
acciones. La finalidad de las situaciones de accion es el “hacer”.

- En una situacion de formulacion el estudiante elabora conjeturas teniendo en cuenta las
acciones realizadas sobre el problema y se crea la necesidad de comunicarlas, exigiendo
que formule sus ideas que se derivan de la confrontaciéon entre el medio y los
conocimientos implicitos para ser expresados. La finalidad de las situaciones de
formulacion es “comunicar”.

- En una situacion de validacion, continua con el proceso de comunicacion , las conjeturas
y afirmaciones de los grupos se explicitan para el resto, con el objetivo de llegar a un
acuerdo acerca de su veracidad por lo que se ven obligados a argumentar y a confrontar
a otros y decidir. La funcion de las situaciones de validacion es “defender” las acciones.

3. Sobre el diseio de tareas — TO

Radford (2023, p. 163) plantea las siguientes preguntas que orientan el disefio de tareas:
P1: ;Qué pautas deben tenerse en cuenta para elegir los problemas matematicos que los estudiantes deberan
resolver? P2: ;En qué orden se presentan los problemas a los estudiantes? Sin embargo, como no podemos pensar
en la dimensiéon matematica sin pensar también en la dimension social, tenemos que plantear otra pregunta: P3:
(Qué formas de colaboracion humana pueden ayudar a los estudiantes a afrontar estos problemas?

Ademas menciona tres aspectos que son base para el disefio de tareas: consideraciones
generales, consideraciones relativas a los problemas matematicos y consideraciones sobre las
formas de colaboracion humana previstas.

1. Consideraciones generales: las cuales incluyen (a) los presaberes de los estudiantes para
aprovechar y determinar con cuales estan familiarizados y que les permita “sumergirse” en la
actividad, de otro modo puede suceder que la abandonen y no se logren las metas y objetivos
del docente (véase la figura 16) y (b) integrar, de ser posible el uso de artefactos concretos,
tecnoldgicos, entre otros.

lo do la Pensar algebraicamente sobre
secuencias Actividad (9
0=(¢,..)
K: (Knowledge) Saber
de Ia esolver algebraicamente k: (Knowing) Conocimiento
ombmnas sobre secuencias
[“’"""” |Proo1||Pmoz"' Pmbkl

Tomada de Radford (2023)-Figura 16. Izquierda: estructura ® de la actividad; derecha: actividad ® en si
misma; ® es una funcioén del proyecto didactico y de otras variables. (p. 111).

ii.Consideraciones relativas a los problemas matematicos: incluyen problemas que:

(a) sean interesantes y de interés para los estudiantes; problemas matematicos ludicos o
narrativos que incentiven a la reflexion matematica, ademas que contenga niveles de
conceptualizacién que propendan un acercamiento paulatino con el saber historico-

RICTO — Rede Internacional de Colaboragdo Académica em Teoria da Objetivacdo
www.ricto.com.br



\/_-% RICTO Rede Internaaonal.de Colal?oraga? Académica
em Teoria da Objetivacao

cultural y sugiere tres niveles. El primero de ellos se relaciona con la experiencia
sensual concreta en la cual el estudiante experimenta y reflexiona a través del uso de
materiales concretos. El segundo nivel involucra la reflexion tedrica apoyada en
objetos concretos que conlleven a vinculos con el significado del objeto matematico,
y el tercer nivel surge con la manipulacion de simbolos matematicos aumentando sus
conocimientos previos a un aprendizaje mas consciente. Ademas el autor sefiala que
estos niveles no requieren de un orden estricto e incluso pueden surgir de forma
simultanea durante la actividad de ensefianza-aprendizaje.

(b) brinden la oportunidad para que el estudiante tenga un encuentro con el saber
matematico a profundidad.

(c) se organicen segun una unidad conceptual y contextual, planteando preguntas que
estén interrelacionados entre si y teniendo en cuenta que se refiere a “contextual”
cuando se genera con un contexto que de sentido a los problemas y es “conceptual”
cuando permite interrelacionar la dimensioén conceptual de los problemas.

(d) Complejidad conceptual creciente: Se inicia con los problemas menos complejos y
mas adelante van surgiendo los méas complejos. El objetivo es que . La idea es que
haciendo uso de una unidad conceptual y contextual, junto con la organizacion de los
problemas segiin una complejidad conceptual creciente, los estudiantes logren de
forma significativa avanzar a niveles de conceptualizacion cada vez mas sofisticados.

iii. Consideraciones sobre las formas de colaboracion humana: Con la tarea y la
organizacion social propuesta se pretende generar el encuentro con el Otro, que implementen
formas colectivas de produccion de saberes y modos de colaboracion humana de caracter no
alienante a través de la generacion de formas y medios de interaccidon que promuevan
posiciones criticas, la solidaridad, la responsabilidad y el cuidado del otro. (p. 162-167).

4. ;Qué entendemos por practica docente?

Tomamos la definicion propuesta por Garcia et al (2008, p. 4) quienes mencionan
que la practica docente es “el conjunto de situaciones dentro del aula, que configuran el
quehacer del profesor y de los alumnos, en funcion de determinados objetivos de formacion
circunscritos al conjunto de actuaciones que inciden directamente sobre el aprendizaje de los
alumnos”. Segun (Garcia Cabrero et al., 2008, p. 5), para su analisis se consideran tres
dimensiones como lo son el pensamiento didactico del profesor y la planificacion de la
ensefianza; la interaccion educativa dentro del aula, y la reflexion sobre los resultados
alcanzados valorados mediante las acciones que realiza el docente antes de su intervencion
didactica; junto con la intervencion que realiza el docente en el interior del aula, asi como la
interaccion con sus estudiantes; y finalmente, al analisis sobre los resultados alcanzados y el
desarrollo de su practica.

Metodologia:

La perspectiva metodologica se basa en el estudio empirico y la investigacion
cualitativa, los cuales “presentan resultados y descubrimientos, producto de recolectar y
analizar datos” Hernandez et al (2014, p. 66). A partir de lo anterior, se reconoce el caracter
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colectivo e institucional de las practicas que inciden en la forma como el docente interactia
dentro y fuera del aula.

i. Desarrollo teorico

En la primera fase se construyd el marco tedrico que fundamenta la investigacion, se
justificaron tedricamente varios de los instrumentos de recoleccion de datos y se determinaron
algunas categorias de analisis.

ii. Desarrollo practico

Se han implementado la segunda y tercera fase que tiene relacion con la entrevista
semiestructurada (individual) y el analisis de casos reales que se generd a partir del primer
encuentro grupal de “laboratorios de practica docente™®. De estas dos fases hemos podido inferir
que los docentes quienes orientan los grados tercero, quinto y aceleracion del aprendizaje en
basica primaria, de una institucioén publica, no cuentan con la formacion matematica, ya que en
su mayoria son licenciados en basica primaria con énfasis en otras areas y por lo tanto
desconocen las diferentes teorias de la didactica de la matematica, pero si implementan de
forma espontanea elementos de las TSD y/o TO.

En este momento nos encontramos implementando la cuarta fase que tiene relacion con
las sesiones de observacion no participante en el aula, en las cuales se enfatiza en la practica
docente y para esta etapa los docentes realizan el disefio de sus clases, para posterior
acompafiamiento y autoevaluacién’ y con base en los disefios que estan compartiendo
centramos el andlisis del presente capitulo y que describimos a continuacion:

Descripcion y analisis del diseiio de situaciones y/o tareas desde la TSD y TO

A continuacion analizamos a partir de la comparacion entre las teorias qué observamos
de dos disefos centrados en la ensefianza de perimetro y area para grado tercero y grado
aceleracion del aprendizaje®, que sirven de planeacion’ para las sesiones de observacion no
participante en el aula y posteriormente la autoreflexion por parte del docente, resaltando que

¢ Malagon (2020) propone los “Laboratorios de practica docente con la intencionalidad que el conocimiento se construya de
forma colectiva, se obtenga un anélisis robusto de de las categorias , halla un reflexion critica y se disefie con los docentes
focalizados analisis reflexivos y conjuntos.

7 Una vez se hayan realizado las fases anteriores procederemos al analisis critico de los datos observados con énfasis en los
elementos que se evidencian en una o en ambas teorias estudiadas y finalmente y como valor agregado la socializacion de
resultados que permita al docente participante conocer cual teoria predomina espontaneamente en su practica y deje la inquietud
para profundizar en la misma, ademas de reflexionar entre pares algunos “hallazgos” de los objetos matematicos desarrollados.
8 Aceleracion del aprendizaje “El modelo busca apoyar a nifios, nifias y jévenes de la basica primaria que estdn en extraedad,
con el fin de que amplien su potencial de aprendizaje, permanezcan en la escuela y se nivelen para continuar exitosamente sus
estudios. Fortaleciendo la autoestima, la resiliencia, enfocandolos a construir su proyecto de vida”. Ministerio de Educacion
Nacional - MEN

9 Cabe mencionar que se tomaron tal cual la presentaron los docentes y se han observado algunas inconsistencias conceptuales
que se reflexionaran en los “laboratorios de practica docente”, fortaleciendo la reflexion y el desarrollo conceptual.
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son disefios espontaneos y que implementan los profesores de bésica primaria en su practica
docente.

Descripcion de los disefios

i.  Los dos disefio inician teniendo en cuenta los referentes nacionales (Estandares basicos
de competencias, derechos basicos de aprendizaje - DBA) y evidencias de aprendizaje.

ii.  Cuentan con una estructura de inicio desarrollo y cierre:

- Grado tercero'®: el inicio se centra en la construccién de las figuras del
pentomind a partir de las condiciones dadas, se realiza de forma individual ; el
desarrollo se trabaja de forma grupal formando con dos fichas del pentomino las
que aparecen en la imagen, realizar el conteo de los cuadros que la conforman en
la parte de adentro y contar la cantidad de lados que conforman el borde,
socializan los conceptos y realizan mas ejercicios de aplicacion; para el cierre el
estudiante de forma individual realiza una autoevaluacion centrada en qué
aprendid, qué no entendid y cudl es su compromiso.

INICIO: Trabajo individual. Tablero, marcador, Iapiz y cuaderno
Construyamos doce figuras que cumplan las siguientes condiciones:

v Cada figura debe estar formada por cinco cuadrados.
v Las figuras no pueden estar unidas de las esquinas o vértices, sino lado con lado.
v"  Alinvertir, rotar o girar una figura siempre sera la misma y vale por una figura

DESARROLLO: TRABAJO GRUPAL

1.Se les entrega las figura del pentomino y se les pide que con dos figuras formar las Figuras y tijeras
siguientes imagenes*:

L 3

Posibles soluciones

oL B9 A

2. Contar la cantidad de cuadrados que tiene cada figura (Lo de adentro).

\_‘

3. Contar Ia cantidad de lados del cuadrado que tiene cada figura (Lo de afuera).

4. socializar que lo de adentro en geometria recibe el nombre de area o superficie y
lo de afuera de perimetro

S. Continuar con mas ejercicios de aplicacion con los conceptos geométricos ya
definidos:

Imagen tomada del disefio para grado tercero.

- Grado aceleracion del aprendizaje: Inicia con una lectura general titulada “El
cuadrilatero y sus amigos”, para luego preguntar ;Qué palabras desconoce? ;Qué
palabras relaciona con geometria, puede explicarlas?; en el desarrollo se plantea por
grupos y hara al azar preguntas sobre lo que recuerdan acerca de perimetro y area y
posteriormente plantea la situacion, una imagen del mismo y varias preguntas sobre la
misma. A cada estudiante entrega una guia y por grupo un geoplano para que
represente la imagen de la situacion. Para el cierre de forma individual se reflexiona
sobre lo que se aprendid ademas la reflexion sobre qué conceptos geométricos le
aportaron para hallar la respuesta. Cabe aclarar que este grado desarrollo moédulos

10 Hacen la claridad que para el disefio tomaron elementos de la formacion continua que reciben del Programa Todos a
Aprender, propiamente del afio 2017.
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propios pero se han ido integrando o complementando con disefios como el que aqui

El siguiente grifico corresponde 2 un terrenc que tiene don José para Ia venta, con ayuda del geoplano y los cauchos de colores
elabdrelo y dibujelo.
— 5 m — -t
|55 —
1 !
4 m
3 m
|
x
— m -4

hpW Np

Reflexion en clase:

LEA ATENTAMENTA, RESPONDA Y JUSTIFIQUE SU RESPUESTA:

cerca?

Don José necesita cercar su terreno con alambre, para hacerio éicuantos metros de alambre debe comprar?

Observa que debe hacer un triple cercado porque con uno solamente se pasan Ias vacas del vecino a su terreno, c¢Cudnto
metros de alambre mas debe comprar?”
Don José quiere hacer un sembradio en su terreno, ¢De qué superficie dispone para sembrar?

Finalmente decide sembrar espinacas ya que estuvo leyendo y encontré que son un excelente recurso natural de
vitaminas, fibras y minerales. Si se puede sembrar una pldntula © embrién de planta por cada 2 m?, icudntas pldntulas
puede sembrar?

éQué conceptos geométricos utilicé para determinar Ila cantidad de alambre para Ia

£Qué conceptos geométricos utilicé para determinar Ia superficie que se podia sembrar?

ZQué aprendi hoy?.

£Qué no entendi?

£Cudl es mi compromiso?.

Imagen tomada del disefio para grado aceleracion del aprendizaje.

Analisis de lo que podemos inferir con relacion a los disefios

ASPECTOS
RELEVANTES DE
LOS DISENOS

TEORIA DE SITUACIONES
DIDACTICAS.

TEORIA DE LA
OBJETIVACION.

- Cada uno de los
disefios tiene la
intencionalidad de
desarrollar con sus
estudiantes los
conceptos de
perimetro y area.

- Plantea una situacién a
la cual darle solucion.

- Hace uso de material
de apoyo.

- Propone trabajo
individual y grupal.

Situacion: Ya que es un recurso
de interaccion entre sujeto y
medio dispuesto para alcanzar
un objetivo “un modelo de
interaccion entre un sujeto y un
medio determinado. Es disenado
por el docente que lo considera
una herramienta.

Situacion didactica: Plantea la
interaccion  explicita  entre
estudiantes, un medio y un
sistema educativo representado
por el docente.

El medio representado por
elementos como el material a
utilizar, indaga por
conocimientos previos y dispone
el aula para el desarrollo de la
situacion.

Acerca de las consideraciones
generales: incluyen los
presaberes, integra el uso de
artefactos concretos.

Sobre las consideraciones
relativas a los problemas
matematicos: Son ludicos,

tiene un desarrollo paulatino
iniciando con la experiencia
sensual concreta a través del
uso del material concreto y
desarrolla una complejidad
conceptual creciente.

Con relacion a las formas de
colaboracion humana, genera
encuentro con el Otro a través
de la interaccion  que
promuevan la solidaridad,
responsabilidad y cuidado del
otro.

Elaboracion propia.
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Resultados parciales

A través del analisis reflexivos de las practicas docentes se ha evidenciado que los profesores
de basica primaria implementan de forma espontanea algunos elementos de la TSD y TO sin
tener conocimiento de las mismas.

También se ha podido observar que a través de la interaccion entre pares docentes, el escucharse
mutuamente y la reflexion constante la practica docente ha ido evolucionando, generando
cambios positivos tanto en las dinamicas en el aula como en el apoyo mutuo y el interés por
conocer mas a profundidad el fundamento de su practica espontanea.

La comparacion entre las dos teorias a través de la préctica docente ha evidenciado que hay
varios aspectos en comun que se tienen entre ellas como lo son la intencionalidad por el saber
y el conocimiento, el planteamiento de una situacion o tarea que conlleve a un aprendizaje, el
trabajo conjunto que se enriquezca a través del dialogo, entre otros.

Consideraciones finales

En sintesis, se puede decir que la TO y la TSD comparten términos y enunciados que expresan
conceptos con algunos componentes intensionales que permanecen inalterables en el paso de la
una a la otra, independiente del tipo de analisis (“social” o “individual”, en palabras de Radford
lineas arriba) en los cuales se centran, en particular los relacionados con saber, comprender y
aprender matematica, en relacion con la situacién o contexto de aprendizaje. Sin embargo, los
diferentes roles que juegan en las dos teorias el docente, el estudiante y el conocimiento generan
componentes intensionales cambiantes en los conceptos que conforman las redes logicas que
estructuran las dos teorias, diferentes herramientas y procedimientos de analisis. Por lo tanto,
TO y TSD, al tratar con objetos diferentes, no son comparables en términos de su superioridad
relativa. Por otro lado, al compartir términos que expresan conceptos con componentes
intensionales que mantienen una cierta estabilidad en la transicion de uno a otro, los dominios
de las dos teorias no estdn en modo alguno desconectados. En la TSD los aspectos culturales,
sociales e institucionales no se descuidan, al contrario, juegan un papel relevante, incluso si los
términos y declaraciones que se refieren a estos aspectos (por ejemplo: “medio”, “situacion”,
“Institucionalizacion”) tienen significados diferentes, en relacion con la estructura tedrica en la
cual se insertan. En otras palabras, la TO y la TSD son parcialmente comparables y
parcialmente compatibles ya que se basan tanto en principios, términos y enunciados con
significados diferentes pero con cierta estabilidad “interteorica”, como en diferentes
herramientas, procedimientos, técnicas, métodos de andlisis, pero con un objetivo comun:
incrementar la capacidad de gestion, analisis y control de situaciones o procesos de ensefianza-
aprendizaje de la matemadtica y, de forma mas general, el conjunto de conocimientos cientificos
en educacion matematica.

Cuando naci6 la Didactica de la matematica en el sentido moderno, s6lo una teoria aparecia en
primer plano, la TSD, esbozada rapidamente en media docena de afios de intensos estudios,
analisis, experimentos y reflexiones; cuando la nueva disciplina contd con el consentimiento de
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un nutrido grupo de apasionados matematicos, empezaron a salir a la luz muchas otras
propuestas teoricas, hasta la TO.

Hemos mostrado cémo TSD y TO son parcialmente comparables y parcialmente compatibles
y tienen propoésitos explicativos parcialmente similares; por lo tanto, tenemos comparabilidad
y no contradiccion.

Son dos teorias de enorme trascendencia cultural, también criticas y concretas, de distintos
periodos historicos, vivas y difundidas en la actualidad, para las cuales la investigacion es
continua y viva (para TSD: D’ Amore y Fandifio Pinilla, 2019; para la TO: Asenova, D'Amore,
Fandifio Pinilla, lori y Santi, 2019).

Los métodos de estudio son diferentes, los analisis de las herramientas criticas objetivas son
diferentes; con respecto a algunos temas, una teoria es especifica y la otra no, y viceversa.
Noétese, por ejemplo, la importancia estratégica y teodrica que tiene la semiotica en TO y la
ausencia de analisis semioticos en TSD; la importancia del concepto de aprendizaje en TO y su
analisis heuristico en TSD; nétese el extremo interés por las situaciones de aula (tridngulo
didactico, efectos, clausulas, contrato didactico) en TSD y el diferente posicionamiento de los
aspectos relacionados con las situaciones de aula en TO.

La clara separacion que a veces se sugiere y evoca entre las dos teorias no es tal que cree
fracturas incurables o contradicciones devastadoras porque, como hemos demostrado en este
articulo, realmente no existen las causas ni las circunstancias para hacerlo. Asi que hemos
dedicado muchas discusiones internas, analisis de articulos de investigacion especificos de los
dos autores principales y sus colaboradores para mostrar cudl es ahora, en nuestra opinion, el
resultado interesante: no hay contradiccion, de hecho, hay vinculos parciales pero efectivos
entre las dos teorias.
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