CARACTERIZACION DEL ROL DEL DOCENTE DE EDUCACION
ESPECIAL EN CODOCENCIA, EN EL DESARROLLO DE LA
ARGUMENTACION DENTRO DEL AULA DE MATEMATICA, EN UN

CONTEXTO DE INCLUSION

Daniel Gomez Meneses

Profesor Guia: ~ Dr. Horacio Solar

Comite de Tesis: Dra. Marta Infante

Dra. Pilar Pena

Magister en Educacion, Mencion Dificultades del Aprendizaje



Tabla de contenido

L3 LT U 4 1T o N 4
Y 1 - o Ut 5
INErOTUCCION... . sssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnne 6
[0 = 1Yo 3 9
ODBJELIVO GENEIQ ...t anannes 9
ODJELIVO ESPECIFICOS ... assaaasssssssssssssssnnes 9
(LY T oT0 I8 =T 1ol o N 10
INCIUSION oottt e e e e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s e s eesessseeseeeas 10
COIAbOIACION €N @] QUIQ.............uuueeeni e 12
Identidad profesional del docente de educacion especial ............ccooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeieeeeeeeeeennn, 14
MQAteMALICAS € INCIUSION ......cccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeas 15
Argumentacion MAtEMALICQ ............uuuuuuuuuuuuuiiiiiiiiiiieiiieaaaaasaeaaaaesssasssassssssssssssassssssssssnsnnsns 16
(LY L= 0T (o (o Y- { - N 19
NGtUraleza del @StUIO ............ccoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e ae s 19
N1 ool [0 )¢ o [ olo ke X TR 19
Levantamiento de dOLOS...........ccoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt e e 21
o7 e) Lo e [=Rolo T [To o X 3o To L4V ] e o Lo [o X TR 24
Encuestas: tabla de indicadores para discriminar items utiles para la investigacion............... 29
Diagramacion de situaciones argumentativas..............coeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeens 30



L= 1] L= T o Y- 32

Presentacion de los datos partir de [0S tablas.............ccooveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 32
Presentacion de los datos en general, para posterior analisis. .........ccccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeennnn, 32
Datos correspondientes a Promocion de la argumentacion. Objetivo especifico 1. ................. 34

Datos correspondientes a caracterizacion de la Colaboracidn entre docente de educacion

especial y docente de matemadticas. Objetivo eSPecifiCo 2. ........ccuuuuueeeeveveveviiiiiiiiiiiiiiieiiieiiiisieeennnnn, 43
Datos correspondientes a situaciones de argumentacion colectiva. Objetivo especifico 3....... 53
DISCUSION... . ciiiiiieiceeieciertetteieeesieeeeereeennnassssseeesseeesnnssssssssssseeennnssssssssssseesnnnsssssssssssesennnnnsssssssnnans 61

Discusion: Caracterizar el rol de docente de educacion especial en colaboracion para promover

la argumentacion €N €l QUI...............ccoeeeeeeeeeeeieiieiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et 61
Resultados y la relacion con 10 [Iteratura..............ccoeeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 70
Limitaciones del @StUIO............ccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt e e e e e e e e e e e e 71
Proyecciones de iNVEStIGQACION. ........ccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeas 71
Implicaciones de [Q INVESEIGACION .........ccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et e e e e e e e e e 72

L0 4 Yol 1T o T 1= 74
(710 Lo T - T 1N 76



Resumen

Mediante un estudio instrumental de casos se busca comprender el escenario actual del rol del
docente de educacion especial en codocencia junto al docente de matematicas cuando se promociona
la argumentacién en el aula inclusiva. Para ello, se observa la relacién entre los distintos niveles de
promocion de la argumentacion en el aula y las estrategias de colaboracién entre docentes. Ambos, a su
vez, se conectaron con el tipo de participacién de los estudiantes, siendo éste central para definir la
inclusion en el aula.

Los resultados de la investigacion muestran una modificacion en el rol del docente de educacién
especial frente a distintos niveles de promocion de la argumentacion. Esto se explica, por un lado, por
una relaciéon entre la participacion de los estudiantes y las estrategias de colaboracién empleadas, y por
otro, a las acciones que promocionan la argumentacién, que se encuentran ligadas a las estrategias de
colaboracion, donde el rol del docente toma distintos propdsitos. Las conclusiones dan cuenta de la
conformacién de un aula inclusiva mdas completa cuando se promueve la argumentacion incluyendo

todos sus elementos, lo cual no se logra considerando solamente la mayoria de los mismos.



Abstract

The goal of this research is to understand the current role of the special education teacher at co-
teaching together with a Math teacher while promoting argumentation in an inclusive classroom, by
means of the implementation of an instrumental case study. In order to do so, the relation between
different argumentation promoting levels and the collaboration strategies of both teachers in the
classroom are observed. At the same time, they are both linked to the type of student participation, being
this central to define inclusion in the classroom.

The results of this research show a modification in the role of the special education teacher in front
of the different levels of argumentation promotion. This is explained, on the one hand, by the relation
between student engagement and the applied collaboration strategies, and on the other, by
argumentation promoting actions, which are linked to collaboration strategies, where the role of the
teacher serves different purposes. Conclusions show the conformation of a more inclusive classroom
while promoting argumentation including all the elements of the methodology, which is not achieved

taking only into account the majority of them.



Introduccidn

La educacion chilena se halla en un momento de transito hacia la inclusion (Lépez et al. 2018;
Camelo et al. 2017). En ella se espera que los estudiantes sean concebidos como seres diversos, lo que
implica para los docentes abandonar hipdtesis de trabajo pedagdgicas como “normalidad” o “educacién
especial”, pues pese a que son ideas bien intencionadas (Kumashiro, 2000), generan una distancia entre
“nosotros” y “ellos” (Crenshaw. 1997). Por el contrario, se espera que los docentes logren procesos de
ensefianza-aprendizaje armonicos con todos los estudiantes, sin evidenciar etiquetas, como sefiala el
decreto n.2 83 de la Diversificacion de Ensefianza (MINEDUC. 2015). La dificultad de generar este
escenario en todas las aulas estriba en que las formas de superar el espacio que separa a la teoria de la
practica no es una cuestidon acabada, pues la idea de la diversidad como una barrera sigue estando
presente (Lissi et al. 2011; Lépez et al. 2018). Esta implementacién inacabada tiene como consecuencia
la imposibilidad de superar el discurso del déficit (e.g. Ashby. 2012; Naraian. 2010; Graham & Slee. 2008).

Al escenario del cambio de paradigma en las aulas, el Ministerio de Educacion afiade una
modificacién en la estructura docente, pues la misma entidad sefiala la necesidad de que los docentes
de educacién especial realicen sus labores buscando ante todo el aprendizaje de los estudiantes en el
mismo espacio, es decir, en el aula regular siempre que sea posible. Esto se tradujo en el potenciamiento
de la codocencia como una practica comun entre los docentes regulares y los docentes de educacion
especial (MINEDUC. 2015). Asi, ambos profesionales se observan no ya desde practicas individuales sino
que desde un “espacio comun” (Clandinin et al. 2007), donde se espera que ambos colaboren tanto
desde la dimension disciplinar como pedagdgica, abarcando las necesidades de todos los estudiantes de
manera armodnica (MINEDUC. 2015).

El impacto del cambio en la estructura del aula hacia la codocencia se traduce en la mejora la
eficiencia de los procesos de ensefianza de los profesionales implicados. En cuanto a su impacto en el
aprendizaje de los estudiantes como sujetos diversos, se sefiala que la codocencia alcanza su mejor
desempefio cuando los docentes se enfocan en el objetivo de que todos los estudiantes deben aprender
dentro del mismo espacio (Gerhke & Cochiarella. 2013). Al mismo tiempo, la colaboracion también

presenta varias barreras que van desde las compatibilidades personales entre profesionales hasta los



territorios tradicionales que son propiedad de cada docente, adquiridos en su formacién y reforzados en
su practica (Artiles et al. 2008; Naraian. 2010).

Este escenario de inclusion y codocencia se observa sobre todo en las asignaturas de Lenguaje y
Comunicacion y de Matematicas, en virtud del énfasis realizado por los programas de integracion escolar
(PIE) hacia éstas materias (MINEDUC, 2013). Por su parte, la matematica escolar enfocada en las
dificultades de los estudiantes para aproximarse al curriculo ha cedido su espacio a la idea del didlogo
entre los estudiantes y sus aprendizajes particulares con el docente como mediador (Davis & Martin.
2008; NCTM. 2015). De esta forma, cada vez es mas relevante la identidad matematica positiva de todos
los estudiantes (Gutiérrez & Dixon-Roman. 2010) para lo cual es recomendable una constante
exploracién de perspectivas y métodos (Gutiérrez. 2013) que, mas alld de rendimientos individuales,
faciliten puntos de encuentro entre las particularidades de los estudiantes (Kaur. 2012).

Alinear el paradigma de inclusién, desde una estructura de trabajo codocente en el aula
matematica precisa de herramientas de ensefianza. La argumentacion en el aula de matematicas es una
opcion que encuentra puntos de congruencia con el escenario presente. Como una forma de producir
conocimiento, la argumentacion implica que los estudiantes construyan y negocien significados de un
saber determinado mediante la persuasion, y que se abran a comprender los razonamientos de sus
compafieros (Toulmin, 1956/2003). En este proceso, el docente actlia como un gestor, el cual planificay
emplea distintas estrategias (Lee. 2006) que facilitan una discusién matematica productiva (Solar &
Deulofeu. 2016). Se entiende por esto que la argumentacion desarrolla un aula dialégica, dado que la
horizontalidad del espacio es necesaria cuando se busca un proceso colectivo (Krummheuer. 1995;
Yackel. 2002), al mismo tiempo que un proceso inclusivo (Siebers. 2008).

La practica de la argumentacion en el aula de matematicas y su relacion con la inclusién en
codocencia se halla inexplorada. En este contexto, tampoco se conoce el rol del docente de educacion
especial -al que se le suele asignar el rol de agente inclusivo- (Artiles et al. 2008; Naraian. 2010) en
codocencia con el docente de matematicas en un aula que promociona la argumentacion. Entender el
rol de este docente dentro de un aula que promueve la argumentacion puede ofrecer importantes

posibilidades para la construccién del aula inclusiva.






Objetivos

Buscando caracterizar el rol del docente de educacién especial en la promocion de argumentacion
en el aula de matematicas mediante codocencia en un contexto inclusivo, operacionalicé el estudio a
partir de tres objetivos especificos. Con cada uno de ellos busqué permitir una vision fragmentada del
fendmeno, con focos en la argumentacion, la colaboracién y el rol del docente de educacién especial. La
inclusion y la matematica escolar se hallan contenidas de manera transversal en estos elementos.

Objetivo general

Caracterizar el rol del docente de educacién especial en codocencia, en el desarrollo de la
argumentacion dentro del aula de matematica en un contexto de inclusién.

Objetivo especificos

1.- Determinar elementos obstaculizadores y facilitadores de la argumentacién en el aula.

2.- Caracterizar la colaboracién entre docente de educacion especial y docente de matematicas en
el aula.

3.- Identificar la respuesta del docente de educacién especial ante la presencia de un escenario de
aplicacion cabal de la metodologia de argumentacién en el aula.

El primer objetivo buscd determinar elementos obstaculizadores y facilitadores de la promocion de

la argumentacion desde los docentes, y usando a ambos elementos como tipologias para realizar un

posterior analisis; el segundo objetivo buscd describir la colaboracién entre docentes en el aula
codocente, usando las dos tipologias del primer objetivo, para permitir un contraste de la colaboracion
en aulas con alta y con baja evidencia de promocién de la argumentacion; el tercer objetivo se suma a
los hallazgos de los dos anteriores, y busca analizar la instancia de desarrollo de la argumentacion en su
totalidad en el aula. Asi, el propdsito fue encontrar los hitos de transformacién, resistencia y

oportunidades de cambio que presentd el rol del docente de educacion especial en el aula con alta y baja

evidencia de promocién de la argumentacién. Los aspectos referidos a la inclusion de esta estrategia
matematica se revelaron progresivamente conforme el cuerpo de evidencias se enriquecid y contrasté

con la literatura disponible.



Marco teodrico

Con el propdsito de determinar el rol del docente de educacién especial dentro del aula codocente
que promueve la argumentacién, dentro de un contexto de inclusién, mi marco tedrico se divide en cinco
apartados: inclusién, colaboracion, rol del docente de educacion especial, matematicas e inclusion,
argumentacion. El orden de los apartados sefiala la jerarquia entre los temas, siendo los aspectos mas

amplios los que preceden a los mas especificos.

Tabla 1. Jerarquizacién de temas del marco teérico

Inclusion La definicion del concepto de inclusidn visibiliza el cambio de paradigma, permitiendo
entender el objetivo actual del aula nacional y también las formas incompletas de
abordar este concepto.

Colaboracion La codocencia en aula define nuevas logicas de trabajo entre pares. Con el fin de lograr
el aprendizaje inclusivo, se necesita precisar las distintas formas y complejidades que
acompafan a la dindmica codocente.

Rol del docente de Como el agente al que tradicionalmente se le asigna el rol de inclusidon, es necesario
educacion especial entender la configuracion de sus funciones en un contexto de codocencia dentro de los
actuales parametros de inclusion.

Matemadticas e La disciplina matematica abarca lineamientos propios. Precisar sus caracteristicas desde
inclusion el punto de vista inclusivo nos predispone a entender las posibilidades que los docentes
tienen dentro de la estructura codocente a partir de las matematicas.

Argumentacion Como una de las herramientas de la disciplina matematica, la argumetacion se puede
entender en términos inclusivos. Su especificidad sin embargo implica entender las
condiciones idéneas en que puede llevarse a cabo por una dupla de docentes.

Inclusion

En virtud de las disposiciones vigentes, el aula nacional se deslinda del enfoque integrador, que
implica diferenciaciones entre categorias de estudiantes y la atencién especifica y adicional que por ello
reciben. En su lugar, el paradigma de la inclusién constituye la norma, generando espacios en los que
todos los estudiantes deben aprender al mismo tiempo en un mismo espacio (MINEDUC. 2015). De esta
forma, el nuevo foco se centra en encontrar las formas mas eficientes de lograr formas de aprendizaje
que sean validas para todos los estudiantes De esta forma no se busca reconocer mayores o menores
aptitudes para aprender una materia sino que puntos de partida distintos, segun las particularidades de

cada estudiante (Booth & Ainscow. 2000).
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Se debe considerar que la transformacion del aula integradora al aula inclusiva implica para los
docentes un cambio dindmico de puntos de vista y formas de abordar la ensefianza, por todo lo cual se
habla de un aula hibrida (Lopez et al. 2018; Camelo et al. 2017). Este tipo de aula se caracteriza por
integrar elementos del nuevo paradigma, pero mantener elementos del anterior, lo que se debe a
resistencias y tensiones tanto por formacion profesional como por practicas tipicas (Lépez et al. 2018).
Los cambios se hallan estrechamente ligados a la cultura escolar en la que se desarrollan (Forlin. 2012;
Pancsofar & Petrof. 2016) dentro de lo que hay que contar a la percepcién que los docentes tengan de
los estudiantes (Crenshaw. 1997).

En cuanto a los estudiantes, se ha sefialado que no existe accion pedagdgica que tenga un impacto
neutro en ellos. Por el contrario, los estudiantes, depositarios de los esfuerzos por lograr el aula inclusiva,
realizan sus propios juicios sobre los tratos especiales hacia sus compafieros (Adderley et al. 2015). Se ha
observado que los estudiantes dotan a las intervenciones de los docentes de determinada carga, segin
el rol que de ellos se desprenda (Verdugo et al. 2015), de tal modo que préacticas bien intencionadas, son
interpretadas como extensiones de ideas integradoras o clinicas que permean la practica de aula,
percepciones que a menudo no son advertidas por los docentes (Kumashiro. 2000; Slee. 2011).

Cuando las acciones docentes se enfocan en posibilidades de aprendizaje distintos y no en las
barreras intrinsecas que los estudiantes manifiestan, los estudiantes no perciben rasgos de
discriminacion (Siebers. 2008). Para que ello ocurra, los docentes deben dejar en claro a sus estudiantes
de que no buscan categorizarlos, sino apoyarlos desde sus particularidades (Ball. 2003; Ashby. 2012). Lo
anterior demanda una revisién constante de la coherencia entre discurso y practica (Artiles et al. 2008;
Naraian. 2010; Gavish. 2017). lo que implica realizar un acercamiento preciso entre lo que los docentes
buscan y como planean conseguirlo (Artiles et al. 2008).

La diferencia entre teoria y practica puede observarse como un elemento concreto (Wegener.
1998) pues se basa en la percepcién que tienen los distintos actores sobre las acciones pedagdgicas que
ocurren dentro del aula, pudiendo contrastar ambas (Garcia et al. 2013; Bartlett. 2007; Naraian. 2010;
Ainscow & West. 2006; Camelo et al. 2017; Garcia. 2013). De esta forma podemos comprender si los
docentes en el aula estan buscando efectivamente metodologias para abarcar armdénicamente los

requerimientos de todos los estudiantes y si esto es percibido por ellos -cuestién indisociable- (Ashby.
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2012) o si, por el contrario, la diversidad intrinseca en ellos estd siendo percibida como una barrera (Lissi

et al. 2011) que socava sus posibilidades de aprender en un aula inclusiva.

Colaboracion en el aula

En el contexto pedagdgico, la colaboracién implica cualquier practica entre profesionales dentro
del mismo espacio de manera coordinada, lo que no debe entenderse con un escenario horizontal entre
docentes frente a sus estudiantes, pues sdlo una parte de las formas de colaboracién entre docentes
ocurren dentro del aula (Mastropieri & Scrugs. 2006) y los participantes no necesariamente
desempefiando las mismas funciones (Cook & Friend. 1995). Sin embargo, mas alla del formato, la
colaboracién entre docentes es un fenédmeno en aumento (Carrol, 2010) que reporta beneficios para
todos los implicados, pues enriquece las practicas entre pares y permite la observacion de las propias
acciones (Puchag & Johnson. 2002; Cook & Friend. 1995; Goddard et al. 2007).

El Ministerio de Educacion propicia la colaboracién entre docentes dentro del aula mediante el
decreto n.2 83 y las respectivas orientaciones pedagdgicas devenidas de él (MINEDUC. 2015). Alli se
sefiala que la colaboraciéon mediante codocencia potencia el aprendizaje de los estudiantes y al mismo
tiempo propicia un aula inclusiva; esto Ultimo, debido a que el docente de educacion especial desarrolla
todas sus funciones posibles en el espacio comuin de ensefianza, empleando el aula de recursos como
una opcién a la que debe recurrir solamente si no existe otra alternativa. Mediante esta practica, la
autoridad ministerial espera desaparecer las distinciones entre estudiantes.

Los profesionales que colaboran en el aula en esta modalidad, desdibujan dos fronteras
tradicionales: la primera es entre docentes lideres y docentes asistentes y la segunda se refiere a
especialistas en el curriculo y especialistas en las dificultades de aprendizaje de los estudiantes (Naraian.
2010), de modo que ambos docentes en todo momento tienen presente la dimensién curricular vy la
dimensién didactica (Vescio et al. 2008). A éste perfil profesional nacido de la colaboracién se le puede
denominar como “docente inclusivo” (Graham & Slee. 2008; Gerhke & Cochiarella. 2013) y su principal
caracteristica es que buscan retirar del aula el discurso del déficit.

Generar estos espacios armonicos dependera del valor que los profesionales asignen al tiempo y
al esfuerzo invertido en la codocencia (Cook & Friend. 1995), a los resultados que esperan de ésta practica

(MetLife Foundation. 2009; Goddart et al. 2007) y al nivel de compromiso y compenetracién como
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docentes con estos resultados (Rondfelt et al. 2015). En suma, los beneficios de la colaboracién por
codocencia demandan alinear variables pedagdgicas, profesionales y personales (Levine & Marcus.
2010), y si bien éstas no se hallan jerarquizadas en la literatura sobre el tema (Rondfelt et al. 2015), los
resultados obtenidos al conseguirlo tienen un impacto positivo en la inclusién (MINEDUC. 2015) y en el
aprendizaje de todos los estudiantes (Goddart et al. 2007; Darling-Hamond & Richardson. 2009).

Pese a lo auspicioso de la colaboracién por codocencia en términos generales, se deben considerar
las tensiones especificas que puede producir en el aula, como son: la distribucion de roles percibida como
impuesta; el liderazgo forzado pese a la horizontalidad planteada en una colaboracién entre pares; las
situaciones afectas a negociacién entre pares y las que quedan fuera de discusién; la compatibilidad
personal entre docentes(Cook & Friend. 1995) y la coordinacién de objetivos pedagdgicos que pueden
llegar a relacionarse o no e incluso diferir (Horn & Little. 2006; Rondfeltd et al. 2015). A estas tensiones
se suma el escenario general de que estas practicas muchas veces son forzadas, ya que directamente los
docentes no cuentan con una formacion pensada para la codocencia (Cook & Friend. 1995; Retamal &
Bricefio. 2016).

A partir de las posibilidades que contribuyen o que dificultan la codocencia, se concluye que ésta
se presenta de forma simétrica o de forma asimétrica entre los profesionales pares, ya que se precisa de
profesionales que se encuentren en una posicion similar y que a su vez encuentren consenso entre ellos,
lo cual no siempre es el caso (Rondfeltd et al. 2015). Por su parte, el Ministerio de Educacion boga por
estructuras horizontales entre docentes (MINEDUC. 2015), sefialando la necesidad de una colaboracién
simétrica. Al proyectar las tensiones antes sefialadas desde distintos niveles de relacion y acuerdo entre
pares (Rondfeldt et al. 2015) se generan distintas formas de codocencia en el aula. Estas formas pueden
ser diferentes en funciones pero generarse desde un acuerdo entre iguales, vale decir, sin imposiciones,
o pueden generarse desde asimetrias entre profesionales (Cook & Friend. 1995). Reconocemos seis de

estas formas:
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Tabla 2. Formas de realizar codocencia, segtin Cook & Friend (1995)

Un profesor y un asistente: donde un docente gestiona
la clase mientras que el otro recorre el aula en bdsqueda
de necesidades de estudiantes para darles cobertura.

Estaciones de ensefianza: los docentes dividen al curso
en tres estaciones. Cada docente se encarga de una
estacién, ensefiando un aspecto particular del objetivo
de la clase mientras que en la tercera estacién los
estudiantes trabajan solos. Todos rotan por las
estaciones, tocandoles una vez en cada una de ellas.

Ensefianza paralela: los docentes trabajan cada uno con
una parte del curso. Trabajan un punto de vista o
fragmento de un saber particular por separado, y al final
de la clase los resultados se cruzan para lograr el
objetivo planteado al principio.

Ensefianza alternativa: Un docente trabaja con un grupo
pequefio de estudiantes mientras el otro docente
trabaja con una fraccion mayor. En general el objetivo es
trabajar en aspectos mas avanzados de un contenido con
el grupo pequefio.

Ensefianza en equipo: ambos docentes comparten la
responsabilidad de gestionar al curso completo en
distintos momentos. Esta gestidn no necesita ser

Monitoreo de préacticas: un docente observa al curso,
buscando informacién de valor para transmitirla a su par.
En general es una actividad que implica poca o nula

interaccion con los estudiantes, pues se busca
enriquecer al docente que dirige al curso.

idéntica entre ambos profesionales, pero la direccién es
claramente compartida.

Identidad profesional del docente de educacidon especial

Desde que el docente de educacion realiza acciones, sean o no en el aula, se presenta con
determinada identidad la cual nunca es neutral, sino que tiene una carga determinada (Naraian. 2010).
Esta idea nace de percepciones tanto de profesionales como de estudiantes al pensar que existen
distintos tipos de estudiantes: aquellos que se ajustan a la ensefianza que baja desde el curriculo al aula,
y aquellos que no se ajustan a dicha ensefianza, que entran en la érbita tipica del docente de educacion
especial (Naraian. 2010). Asi, los docentes regulares se hacen cargo de los “aptos”, mientras que los
docentes de educacién especial, de los “no aptos” (Naraian. 2010; Sailor. 2015). La consecuencia es que
existen dos profesionales en el aula con distintas identidades, otorgando la responsabilidad de la
inclusion al docente de educacién especial y percibiendo el grado de inclusién en el aula como la
consecuencia directa de sus acciones exclusivamente (Holland et al. 1998; Osgood. 2002; Artiles et al.
2008; Naraian. 2010).

Otro elemento que contribuye a generar esta carga particular es el trabajo en solitario del docente
de educacion especial en su rol como agente inclusivo. Esto genera un contraste con el concepto de
inclusion donde los roles del docente regular y del docente de educacién especial deben compenetrarse

en lo disciplinar y lo pedagdgico, siendo responsabilidad de ambos que estas dimensiones abarquen a
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todos los estudiantes (Artiles et al. 2008; Ainscow. 2004; Booth & Ainscow. 2000). Generar ésta nueva
identidad es posible mediante la construccién de una agenda comun (Gavish. 2017), que a su vez
demande de los docentes roles simétricos (Ashby. 2012; Suitts. 2015; Hamilton-Jones & Vail. 2014).

En un proceso de transformacién de identidad profesional puede optarse por una negociacion en
el aula codocente y asi generar un espacio comun. Este se define como la suma de puntos de confluencia
entre creencias y practicas de docentes (Clandinin et al. 2007). En estos espacios se construyen objetivos
comunes, que pueden modificarse por tensiones y acuerdos (S@. 2006). Hay casos en que ésta
negociacion se dificulta, al encontrarse activa la barrera de los “territorios” de uno o ambos docentes, es
decir, sus funciones tradicionales no colaborativas (Artiles et al. 2008; Magiera & Zigmond. 2005; Naraian.
2010; Hamilton-Jones & Vail. 2014). Esto genera que las acciones de uno en el “territorio” del otro incluso
se permitan, pero como una ayuda de un invitado y no como una accion entre iguales. (Artiles et al. 2008;
Lopez et al. 2014).

La tensidn entre profesionales y sus roles puede apreciarse a escala interna en el docente de
educacién especial. Por un lado se espera que haga visibles y meritorias las particularidades de los
estudiantes, y por otro, se le empuja a identificar estas particularidades como déficit, a la luz del curriculo
(Ferri & Connor. 2006). Superar esta paradoja implica definir con exactitud lo que se entendera por el
éxito de los estudiantes y asi dar con las formas necesarias para que ésto ocurra (Lépez et al. 2018; Rice.
2006). La forma de entender el éxito de los estudiantes genera una retroalimentacién que reconfigura al
rol del docente de educacion especial y regular (Artiles et al. 2008). Al internalizar la idea que los
estudiantes no deben adaptarse a los aprendizajes (Lépez et al. 2018) los docentes releen sus acciones
del aula y su papel en ésta (Artiles et al. 2008; Anderman. 2002), desde un nuevo espacio comun entre

docentes (Clandinin et al. 2007) y desde una nueva agenda comun (Gavish. 2017).

Matemadticas e inclusion

La matematica escolar contiene elementos de segregacion al plantearse desde ideas hegemodnicas
de rendimiento (Civil. 2007; Gonzalez et al. 2006; Zeichner. 2017). Esta cuestion esta sustentada por el
acuso de dificultades por parte del docente solamente cuando se hacen visibles a partir de problemas en
la ensefianza del curriculo a los estudiantes (Valencia. 2010; Murawsky. 2006; Ainscow & Miles. 2009).

Bajo éste escenario, lo que el docente decide hacer “visible” en sus estudiantes precisa de cambios
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(Murawsky. 2006) ya que no se debe enfocar las dificultades en los estudiantes sino que en formas en
que el curriculo y estos dialogan, proceso mediado por el docente que de esta forma evita la linea entre
estudiantes aptos y no aptos para aprender en el aula de matematica (Davis & Martin. 2008).

Un aspecto importante de esto es que las acciones pedagodgicas en el aula genera las identidades
de estudiantes y docentes, lo que refuerza dichas acciones, sean cuales sean (Gutiérrez & Dixon-Roman.
2010). Es por ello que el acercamiento docente al curriculo debe buscar identidades matematicas
positivas y no punibles (Aguirre et al. 2013). Esta actitud obliga a reconocer las limitaciones de la
matematica escolar cuando es un conjunto cerrado de variables autocontenidas, que no considera a los
estudiantes (Segrelles et al 2002), siendo preferible considerar razonamientos desde multiples puntos de
partida (Stein et al. 2008) que favorezcan la construccién de éstas identidades positivas.

Lo expuesto no significa que no sea deseable una comprensidon avanzada de la matematica escolar,
pero su desarrollo no debe descuidar que los docentes se mantengan en una constante exploracién de
perspectivas y métodos (Gutiérrez. 2013), que faciliten puntos de encuentro entre las particularidades
de los estudiantes entre si, por medio de sus saberes (Kaur. 2012). Este ejercicio incentivara el
pensamiento critico (Toulmin. 2003) y alimentard un escenario de colaboracién (Berry et al. 2014). El
resultado sera que no solamente todos podran aprender sino que ademas se enriqueceran unos a otros

en ese proceso (Aguirre. 2009; Burris et al. 2008; Solar 2018; Florian 2009).

Argumentacion matemadtica

Un argumento es equivalente a una explicacién en cuanto a forma, pues ambas contienen una
afirmacién nacida de datos y que tienen una garantia que hace plausible la conexion entre ambos. La
diferencia radica en que la explicacion busca describir, mientras que el argumento busca persuadir (Duval.
2002). La argumentacién es el proceso por el cual se construye un argumento. Dicho proceso se sintetiza

en el modelo de Toulmin (1958), y considera los siguientes elementos:
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Tabla 3. Elementos que componen la produccidn de un argumento, seguin el modelo de Toulmin (195)

Asercion: es la declaracién de la cual el interlocutor

Datos: son los fundamentos en los que se basa el

datos y la asercion.

desea convencer a una audiencia. argumento; Esto incluye evidencia relevante a |la
asercion que se esta formulando.
Garantia: es la justificacién de la conexién entre los|Respaldo: es aquello que presenta evidencia,

justificaciones o razones de la garantia. Eje: analogias,
leyes matematicas.

Calificador modal: expresa el grado de convencimiento
del interlocutor con su asercion. Eje: en la totalidad de

Refutador: excepciones a la asercidon o que citan las
condiciones bajo las cuales la asercién no se sostendria.

los casos, generalmente.

Hay distintas formas de entender el modelo de Toulmin en el aula de matematicas. Esto se debe a
que algunas investigaciones consideran que el modelo por si mismo es insuficiente para entender los
procesos de razonamiento que desde él operan (Eje: Conner et al. 2014; Knipping. 2008); otras rescatan
distintas formas “nucleares” de el, es decir, dando énfasis sélo a algunos de los seis elementos
presentados (Eje: Krummheuer. 1995; Solar & Deulofeu. 2016); otras inclusive dan relevancia a la
produccién de argumentos desde metodologias que consideran al conjunto de implicados, y no solo al
interlocutor “original” (Krummheuer. 1995; Yackel. 2002).

Pese a no existir un consenso en como entender la argumentacion, resulta claro que el aula
matematica precisa formas de aprendizaje dialégico (NCTM. 2015; MINEDUC. 2013), demandando que
los estudiantes sean protagonistas de su aprendizaje (Conner et al. 2014) y en éstos términos la
argumentacion se alinea a esa pretension. Especificamente, esta estrategia se presenta como un garante
de la participacién de los estudiantes desde el elemento refutador, el cual cautela la aparicion de al
menos dos puntos de vista sobre un saber matematico (Solar & Deulofeu. 2016), al tomar como punto
de partida la construccion colectiva del proceso argumentativo (Krummheuer. 1995; Yackel. 2002), lo que
a su vez garantiza un mejor aprendizaje para todos los estudiantes (Conner et al. 2014).

Los productos colectivos pueden comenzar desde un soporte diagramatico concreto como dibujos
o graficos, o de soportes narrativos u orales (Krummheuer. 2013). Sin embargo, sea cual sea el punto de
partida, es la gestion del docente la que propicia la argumentacién. Solar & Deulofeu (2016) sintetizan

dicha gestion en tres categorias:
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Tabla 4. Formas de propiciar la argumentacidén en el aula de matematicas, segtin Solar & Deulofeu (2016)

1. Estrategias comunicativas | Oportunidades de participacion; Gestién del error; Tipos de preguntas.

2. Tarea matemdtica Diferentes procedimientos; Respuestas abiertas; Posturas diferentes.

3. Plan de clases Anticipar respuestas, procedimientos y posturas de los estudiantes; Anticipar
procesos argumentativos de los estudiantes; Acciones docentes para promover la
Argumentacién.

Se sefiala que las estrategias comunicativas son esenciales. Un docente que las implemente
generard procesos de argumentacién colectiva, considerando solamente: asercién, dato, garantia y
refutador (Solar & Deulofeu. 2016). Esta modalidad del esquema de Toulmin se presenta coherente con
el proceso de participacion de estudiantes de la presente investigacion.

Los elementos de las estrategias comunicativas se definen como: oportunidades de participacion
que consideran las contribuciones de todos los estudiantes sin juzgarlas a priori por su grado de certeza;
la gestion del error que precisa de una socializacién de estos con todos los estudiantes para permitir el
proceso de produccion colectivo; los tipos de preguntas que favorece las respuestas mas alla de un si o
un no (Solar & Deulofeu. 2016). Estas preguntas pueden homologarse como de dicto, que demandan una
argumentacion individual, y de re , que sdlo precisan una explicacion (Boero et al. 2008).

Finalmente, sefialar que los productos generador por la argumentacion, al ser fruto de un proceso
colectivo, tiene un valor propio (Krummheuer. 1995, Lobato et al. 2005; Reid & Knipping. 2010), que no
precisa de una respuesta correcta, pues se persigue que los estudiantes desarrollen la capacidad de
construir y negociar significados (Yackel. 2002; Solar. 2018). Se usa la argumentacion, no para alcanzar el
cierre, sino como una ocasion para expandir la discusion e incluir nuevos conceptos y herramientas
matematicas (Yackel. 2002) atendiendo metddicamente a las contribuciones de todos los estudiantes

(Lee. 2009; Solar. 2018).
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Metodologia

Naturaleza del estudio

Para responder a los objetivos de mi investigacion seleccioné casos singulares coordinados con el
fin de disefiar un estudio intrumental de casos comparado que me permitiera entender un escenario
general del fendmeno en cuestion (Stake. 1998). El estudio de casos es de caracter instrumental, pues si
bien existen momentos exploratorios y con un enfoque progresivo (Vasilachis. 2006), el punto de partida
es la teoria disponible de las variables seleccionadas, y el objetivo es construir y desarrollar la teoria a
partir de dichas variables. El fin esperado es extender los resultados hacia fendmenos de similares

condiciones y niveles mas generales de teoria (Vasilachis. 2006).

Seleccion de casos

Los casos fueron provistos por el proyecto PIA-CONICYT CIE 160007 en su linea de inclusién
pedagdgica mediante grabaciones, permitiendo la comparacion de hallazgos mediante observacion no
participante (Stake. 1998) pues no busqué —y no se debe bajo esta metodologia— ejercer control sobre
los eventos bajo estudio (Vasilachis. 2006). Consecuentemente, tampoco consideré los casos en el punto
en que fueron parte de un programa de desarrollo profesional en argumentacion que fue ofrecido por el
proyecto antes sefialado. Los casos de mi estudio ofrecieron las siguientes caracteristicas: codocencia
entre un docente de educacion especial y un docente de matematicas, indistintamente del formato de
dicha colaboracidn; casos con clases prototipicas, sin consignas de ningln tipo; condiciones de audio
adecuadas para distinguir interacciones entre docentes y estudiantes y docentes entre si mismos.

Todos los casos disponibles para el disefio del estudio fueron de colegios dentro del area de la
Regidén Metropolitana, con una duracion de cada caso igual o mayor a una hora pedagdgica. En adicion,
cada caso contd con un cuestionario para cada uno de los miembros de la dupla docente relacionado con
tépicos de auto-eficacia, inclusion, colaboracién, dominio pedagdgico y disciplinar y relacion de las
propias funciones con la cultura institucional. Decidi considerar estos cuestionarios como una
herramienta de triangulacion, y como extensién de detalles que no se pudieron apreciar en las
grabaciones (Vasilachis. 2006). De los cuestionarios solo empleé los que tenian relacion con los temas de

mi investigacion, descartando lo referido a cultura institucional.
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De una muestra de 55 casos, reduje en una primera instancia de seleccion a 26, seguin los criterios
de seleccion antes mencionados. Disefié 2 tipologias de casos segln la técnica de comparacion de
extremos o flip-flop (Gibbs. 2012) segun la evidencia de la promocién de la argumentacién, en coherencia
con la eleccién de ésta estrategia didactica para observar el rol del docente de educacién especial.
Denominé a la tipologia con mayor evidencia de argumentacién como de “facilitadores” y a la de menor
evidencia como de “obstaculizadores”. Sin embargo, estas tipologias tuvieron sélo por propdsito acotar
la investigacion para que fuera operativa (Stake. 1998), conservando expectativas amplias en su relacion
con las demas variables.

Para construir las categorias de lo que se entendid por promocion de la argumentaciéon consideré
la teoria a priori de las estrategias comunicativas propuestas por Lee (2006) que son: oportunidades de
participacion; gestién del error y tipos de preguntas. Operacionalicé estas estrategias mediante la
comparacién de extremos (Gibbs. 2012), a partir de la argumentacion colectiva (Krummbheuer.
1995/2013); los tipos de preguntas (Boero et al. 2008); la gestién del aula argumentativa (Solar &
Deulofeu. 2016) y de la observaciéon de los 26 casos. El resultado fue la conformacién de cédigos guiados
por conceptos, que permitieron una discriminacion inicial de la evidencia que podrian ofrecer los casos

en torno a la argumentacion.

Tabla 5. Operacionalizacién de variables de promocidn de la argumentacion

Gestidn de la tarea matemdtica. Gestidn de posturas. Gestidn de respuestas incorrectas.

- El' docente promueve que|- El docente solicita que los|- ElI docente evalia los errores
aparezcan distintas respuestas o estudiantes  justifiquen  sus como tales, no empleandolos en
posiciones. respuestas. la discusion de aula.

- El docente no promueve que|- El docente no solicita que los|- EI docente evalla los errores
aparezcan distintas respuestas o estudiantes  justifiquen  sus como tales, empledndolos en la
posiciones. respuestas. discusion en el aula.

- El docente no evalla los errores
como tales, empledndolos en la
discusién de aula.

Enfocado en abordaje de saberes,|Enfocado en  preguntas, con|Enfocado en el uso premeditado del
diagramatica o narrativamente, que | potencial de abrir o cerrar la|error, para revelar estructuras
alientan la participacién. discusion. mentales de estudiantes entre pares.

A partir de estas categorias, dividi la muestra en 6 casos agrupados en la tipologia de “facilitadores”

y 20 en la tipologia de “obstaculizadores”.
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Consideré que el contexto de los casos fue homogéneo y que la argumentacion, asi
operacionalizada, presentd un bajo numero de categorias, facilitando acotar el estudio; en adicion, estas
categorias presentaron un acuerdo general en la literatura, sin mayores controversias, por lo que el
ndmero de casos necesariamente involucrados debid ser menor que en las condiciones contrarias
(Vasilachis. 2006). En consecuencia, sélo los casos que ofrecieran reiterada evidencia de codigos a priori
de argumentacién fueron considerados en el estudio. Esto me llevd a descartar 2 de los 6 casos de
“facilitadores” pues éstos mostraron evidencia de promocién de argumenacion en una sola oportunidad.
Seleccioné 4 casos del grupo de “obstaculizadores” con menor evidencia, presentando esta tipologia
importante saturacion de cédigos (Vasilachis. 2006), descartando asi la preocupacién de perder evidencia
importante. El total de casos para el estudio fue de un total de 8.

Un recurso para robustecer las conclusiones posteriores fue incluir la evidencia de las encuestas
respondidas por los docentes de estos 8 casos, con el fin de realizar una triangulacion posterior. La validez
de este insumo (Stake. 1998) se cauteld a partir de dos criterios: por un lado, que el item fué idéntico
para todos los casos, y por otro, que la informacién que proporcionan es suficientemente flexible como
para permitir interpretaciones, pero se halla dada por escalas likert en distintas modalidades,
homogeneizando la naturaleza de las premisas iniciales en ellos.

Solo consideré los cuestonarios respondidos por el docente de educacion especial. La razén fue
cautelar que el caso siguiera siendo siempre el mismo (Stake. 1998). Esto obedecié a que en el decreto
n°170, cautela un nimero limitado de horas del docente de educacion especial en aula, no estando con
el docente de matematicas en todas sus horas. Determinar si el docente de matematicas tuvo o no un
comportamiento distinto en aula segun la presencia del docente de educacién especial resulté algo mas
alld de los recursos y objetivos de esta investigacion. Por ello, juzgué que la validez de los datos

proporcionados por las encuestas del docente de matematicas era como minimo dudosa.

Levantamiento de datos

Seleccionados los 8 casos, disefié una recogida de datos teniendo en mente dos niveles de analisis,
segln la naturaleza y variables de cada objetivo especifico. El primero nivel es predominantemente

exploratorio y descriptivo y comprendidé los dos primeros objetivos especificos. El segundo nivel presentd
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un caracter mas analitico y de profundidad, sirviéndose de los dos primeros objetivos para ser
triangulados con la teoria, abordado en el tercer objetivo especifico.

A grandes rasgos, la evidencia recogida que se usé en los dos primeros objetivos especificos se hizo
a partir de un mismo instrumento, consistente en una tabla de cddigos agrupados, con apartados para
las aristas de la argumentacion y colaboracién. Sin embargo, recoger la informacion de ambas variables
devino de un trabajo separado entre ambos apartados (Stake. 1998) debido a que los puntos de partida
de ambas fueron distintos. Estos fueron la comparacién de casos por diferencia y por similitud. Para las
tipologias referidas a argumentacion la comparacion fué por diferencia, con un énfasis sobre todo
descriptivo, pero la variable de colaboracién fue una comparacién por similitud, teniendo el punto comun
en la codocencia, no estableciendo tipologia alguna, con un enfoque mas exploratorio (Vasilachis. 2006)
para el posterior contraste entre ambas.

En cuanto los cddigos agrupados el instrumento, ciertos temas se hallan explorados por la
literatura. Estos son: que es lo que define por un lado la argumentacion en el aula, lo que la faculta y
como reconocer esta estructura y por otra parte, aquello que define las estructuras colaborativas, lo que
implicany como reconocerlas en el aula. Dicha literatura construyo las categorias a priori del instrumento,
que guiaron la codificacion nacida de conceptos (Gibbs. 2012). Sin embargo, el rol del docente de
educacién especial en si mismo dentro de todo este proceso encuentra muy indirecta o nula evidencia
cientifica en el contexto de ésta investigacién, constituyendo un proceso de codificacion emergente,
nacida de los datos (Gibbs. 2012).

La calibracién de los codigos fue facilitada por la posibilidad de contar con las grabaciones de cada
caso, que permitieron la codificacion directa. En cuanto a los cédigos a partir de conceptos y datos para
observar la colaboracién en los 8 casos, el proceso de calibracion fue similar. Sin embargo, la estrategia
de abordaje de estas ideas fue el de la comparacién sistematica (Gibbs. 2012), entendiendo que queria
observar el fendmeno de la colaboracion en todos los escenarios.

Ademds de las calibraciones ya sefialadas, la construccion de esta tabla derivd de mis
observaciones, que por comparacién constante (Gibbs. 2012) consignaron singularidades en la
ocurrencia de cada cdédigo. Estas observaciones contribuyeron a la fusién, afladidura o divisién de
distintos codigos, creando las respectivas familias de cédigos, que son reconocibles en las tablas. En el

caso de la argumentacién se traté especialmente de las estrategias a las que se recurria en el aula,
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mientras que en el de la colaboracidn decantd en quienes eran el objetivo del docente de educacién
especial.

Las encuestas fueron practicas a lo largo de todo el proceso, por aportar informacién de las
acciones docentes fuera del aula, la cual fue intercalada y relacionada en la presentacidn de evidencias y
su posterior analisis. Aspectos descriptivos de los casos extraidos gracias a los cédigos quedaron del todo
precisados a partir de este trabajo de triangulacion. De las encuestas se usaron solamente los items
alineados con los conceptos de la tabla de cdédigos (eje. Habilidades pedagdgicas, trabajo conjunto) . En
adicion, limité los datos al contexto y los actores de cada caso, no considerando la cultura institucional
(Vasilachis. 2006).

La recogida de datos del tercer objetivo especifico, sobre el rol del docente de educacidn especial
en la promocién de la argumentacién, consistid en transcripciones de situaciones argumentativas,
traspasadas a diagramas de la estructura argumentativa de Toulmin (1953) en consideracién de los
aspectos esenciales para su caracter colectivo, es decir: garantia, datos, refutacién y respaldo (Solar &
Deulofeu. 2016), pudiendo no estar la refutaciéon, siendo ésta una situacién colectiva pero no idénea.
Finalmente afiadi a los datos de la tabla de cddigos, el marco tedrico como fuente de datos con la que se
abordo el tercer objetivo especifico.

En cuanto al protocolo de observacién de las clases en el proyecto PIA- CONICYT CIE 160007, cada
uno de los casos fue registrada con 2 camaras: La camara principal, que denominamos P a efectos
practicos y la cdmara auxiliar que denominamos Aux. La primera camara (P) estuvo enfocada siempre en
el docente de matematicas y/o la pizarra, en tanto que la segunda (Aux) estaba al frente de la sala
registrando el resto de las interacciones hacia la cara opuesta al pizarrén.

Cada una de las grabaciones en los 8 casos se presentd dividida en 2 o 3 secciones. Segun
correspondia, las identificamos como P1, P2, P3, Aux 1, Aux2 y Aux3. Algunos casos solo tenian P1y P2
o Aux1 y Aux2, o sélo una de estas, segun como se decidiera la segmentacion final de las grabaciones.
Para presentar la evidencia empleé estas designaciones, con el fin de poder volver a los datos de cada
caso si fuera necesario. En esta misma légica registré también la hora de ocurrencia de cada dato valioso
para la investigacion. En cuanto al audio, sélo el docente de matematicas tenia un micréfono, por lo que

cualquier transcripcion del docente de educacion especial se hizo a partir del audio general de alguna de
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las dos camaras. Estas consideraciones deben ser tomadas en cuenta cuando presente los hallazgos de

la investigacion.

Tabla de codigos agrupados

Presento el instrumento de los objetivos especificos 1y 2, es decir, la tabla de cédigos, dividida en

argumentacion y colaboracién a términos practicos, si bien ambos componentes pertenecen al mismo

instrumento. En cuanto a la seccién de argumentacion, recalco que el rol del docente de educacién

especial en una metodologia de esta naturaleza no se halla observado y por tanto es imposible construir

categorias a priori a estos efectos. Sin embargo, se contemplé en la fase de disefio recabar evidencia del

docente de educacidn especial llevando a cabo las estrategias de promocién argumentativa. Redacté

entre paréntesis y en cursiva un resumen de cada indicador, que usaré en la presentacién de datos, en el

cual sefialamos como DM al docente de matematicas y como DEE al docente de educacidn especial.

Tabla 6. Argumentacion e interacciones docentes.

Promocioén de la Definicidn Principales referentes tedricos
argumentacion

Gestién  de la A- El docente promueve que Solar & Deulofeu. 2016. Refieren la toma de

tarea aparezcan distintas respuestas o] posturas de estudiantes con un valor estructural para

matematica. posiciones. la argumentacion, para lo cual no es suficiente una

(docente promueve aparicion de|sola asercion.
posiciones)

B.- El docente no promueve que Yackel. 2002 y Krummheuer. 2013. Proponen
aparezcan distintas respuestas o|que el acercamiento a la argumentacién debe
posiciones. realizarse a partir de toda la clase, en tanto que una

(docente no promueve aparicion | construccion colectiva.
de posiciones)

Gestidn de A- El docente promueve que los Boero et al. 2007. Sefialan que la profundidad
posturas. estudiantes justifiquen sus respuestas y | de las preguntas realizadas por el docente tienen un
posiciones. valor epistémico distinto, cuyas caracteristicas pueden

(docente promueve justificacion | revelar diversas evidencias tanto del estudiante como
de posiciones) de su relacidn con el curriculo escolar.

B.- El docente no solicita que los
estudiantes justifiquen sus respuestas y Conner et al. 2014. Afirman que es tarea del
posiciones docente permitir diversos acercamientos de los

(docente no promueve | estudiantes para propiciar la argumentacién.
justificacion de posiciones)

Gestidn de A- El docente evalla los errores Yackel 2002 y Solar. 2018. Sefialan la necesidad
respuestas como tales, no usandolos para lajde que el docente evite relatar los saberes
incorrectas. matematicos, entregando este rol a los estudiantes y
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discusion en el aula. (docente sefiala
errory no lo emplea)

B.- El docente evalua los errores
como tales, usandolos para la discusién
en el aula. (docente sefiala error y lo
emplea)

C- El docente no evalua los
errores como tales, usandolos para la
discusion en el aula. (docente no sefiala
errory lo emplea)

siendo el docente un gestor de los datos, posiciones y
refutaciones.

Lee. 2006. Afirma la importancia de no coartar
el error, pues revela valiosa informacion para el
docente de aspectos como los patrones de error de los
estudiantes.

(DM acota a DEE)
C.- Docente especial solo realiza
monitoreo. (DEE sélo monitorea)

Interaccion entre Definicidn Principales referentes tedricos
docentes
Observacion Docentes interactian el uno Artiles et al. 2008. Sefialan el valor clave de la
entre pares (a|hacia el otro para aclarar algo a nivel de| negociaciéon de responsabilidades para desarrollar
quién) operatividad de la clase. practicas que se consideren mas eficientes e
A- Docente de educacién|inclusivas.
especial hacia docente de matematicas.
(DEE acota a DM) Pugach & Johnson. 2002. Recalcan la necesidad
B- Docente de matematicas|de colaborar entre docentes para el
hacia docente de educacion especial.|perfeccionamiento de la practica de ambos

profesionales.

Aclaracion entre
pares a
estudiantes. (qué)

Un docente aclara algo sefialado
por el otro docente, dirigido a los
estudiantes.

A- Docente de educacién
especial aclara explicacion. (DEE aclara
explicacion)

B- Docente de educacion
especial aclara pregunta. (DEE aclara
pregunta)

C- Docente de matematicas
aclara  explicacién. (DM aclara
explicacion)

D.- Docente de matematicas
aclara pregunta. (DM aclara pregunta)

E- Docente de educacion
especial solo realiza monitoreo. (DEE
solo monitorea)

Artiles et al. 2008. Refieren la necesidad de que
ambos docentes asuman como su responsabilidad las
necesidades de todos los estudiantes en un aula, no
dividiéndose entre “tipos” de estudiantes.

Ashby. 2012. Sefiala que es importante observar
el etiquetado de estudiantes con sus respectivas
consecuencias, razon por la cual se debe evitar prestar
apoyos especiales a estudiantes determinados para

apoyar necesidades particulares de todos los
estudiantes.
Camelo et al 2017. Recalcan el valor de

cualquier accién en el aula que permita hacer de la
instruccion algo abarcador para todos los estudiantes,
anteponiendo la comprensién del estudiante al logro
estrictamente disciplinar.

Considero necesario precisar que la colaboracién se observa desde el punto de vista de la dupla

docente o del docente de educacién especial. Durante la fase de disefio se contempld la posibilidad de

que el docente de matematicas incurriera en algunas acciones propias del docente de educacién
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especial, sin embargo, segun la literatura recolectada, la percepcion de las practicas inclusivas recaen en

el docente de educacion especial y su interaccion con los estudiantes o con su par de educacién regular.

Tabla 7. Colaboracidn e interacciones docentes

Interaccion entre
docente especial y
un estudiante.

Indicadores

Principales referentes tedricos

Foco en un
estudiante (a quién)

A- Docente de educacion
especial centra su atencion en
algunos estudiantes de manera

marcada. (DEE focaliza a un
estudiante)
B.- Docente de educacion

especial distribuye su atencion por
todo el espacio de manera mas o
menos homogénea. (DEE no
focaliza a ningun estudiante)

Asistencia de perfil
bajo hacia estudiante
(cémo)

Durante  explicacion  de
docente de matematicas:

A- Docente de educacion
especial explica a un estudiante en
tono de voz muy bajo mientras que
el otro se dirige al gran grupo. (DEE
explica usando tono disminuido)

B.- Docente de educacién
especial explica a un estudiante en
tono de voz regular mientras que el
otro se dirige al gran grupo. (DEE
explica usando tono regular)

C.- Docente de educacion
especial solo monitorea (DEE sdlo
monitorea)

Fortalecimiento
hacia estudiante.

(qué)

A- Docente de educacion
especial orienta a un estudiante a
aclarar una idea para que éste se
dirija al gran grupo. (DEE orienta a
estudiante en interaccion con gran
grupo)

B.- Docente de educacién
especial orienta a un estudiante a
aclarar una idea aunque éste no se
dirige al gran grupo. (DEE orienta a
estudiante sin que interactue con
gran grupo)

Cook & Friend. 2010. se refieren a las formas de
colaboracién directa. Que los estudiantes socialicen o
no resultados para discutirlos con el grupo determina
la naturaleza de la colaboracién y su alcance.

Graham & Slee. 2008. hacen referencia al
docente inclusivo, el cual debe trabajar
indistintamente con todos los estudiantes, con vy sin
NEE.

Naraian. 2010. clarifica barreras de colaboracion
entre docentes, lo que se refleja en practicas en aula,
entendiendo lo que es esperable y lo que no lo es
seguln lo que se permiten los docentes entre si, desde
lo que consideran sus espacios exclusivos de accién.

26




C.- Docente de educacion
especial no orienta a estudiantes a
aclarar una idea para que este se
dirija al gran grupo. (DEE no orienta
a estudiante)

Interaccion entre
docente especial y
pequeios grupos.

Indicadores

Principales referentes tedricos

Distribucién
estudiantes

de

A- La distribucion de los
estudiantes en la sala se alinea con
un trabajo parcelado entre docente
de educacion especial y docente de
matematicas.  (distribucion  de
espacio  divide  funciones de
docentes)

B- La distribucion de los
estudiantes en la sala se alinea con
un trabajo homogeneo entre
docente de educacion especial vy
docente de matematicas.
(distribucion de espacio no divide
funciones de docentes)

Apoyo a estudiantes

A- El docente de educacion
especial apoya a mas de un
estudiante a la vez, de forma que
este apoyo a mas de un estudiante
es intencionado. (DEE intenciona
apoyo simultaneo)

B.- El docente de educacién
especial apoya a mas de un
estudiante a la vez, de forma que
este apoyo a mas de un estudiante
se da de manera espontanea, pues
apoyo intencionado es a un solo
estudiante y otro/s se suman por si
mismos. (DEE  realiza apoyo
simultaneo sin intencion)

C.- El docente de educacion
especial no apoya a mas de un
estudiante a la vez. (DEE no realiza
apoyo simultdneo)

Interaccion
estudiantes

de

A.- Durante una intervencion
hacia un grupo de estudiantes, el
docente de educacion especial
propicia que los estudiantes

Cook & Friend. 2010 refieren escenarios
especificos donde los docentes trabajan con grupos
pequefios de estudiantes, caracterizando sus
posibilidades. Segun sea el tipo de interacciones, se
puede abordar la diversidad con distintos objetivos.

Sailor.  2015. realiza observaciones para
distinguir lo que se considera efectivo y lo que se
considera inclusivo. En este sentido, el como se aborda
el trabajo con los estudiantes (aspecto inclusivo) debe
buscar coherencia con el desarrollo de habilidades
(aspecto de eficiencia).

Adderley et al. 2015. precisan que distintas
focalizaciones de un docente, al entregar o denegar un
recurso a un estudiante genera el etiquetado de estos,
los cuales permean en la naturaleza de las practicas en
el aula.
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interactlen entre si. (DEE propicia
interaccion entre estudiantes)

B.- Durante una intervencién
hacia un grupo de estudiantes el
docente de educacién especial no
propicia situaciones en que los
estudiantes interactien entre si.
(DEE no propicia interaccion entre
estudiantes)

Interaccion entre
docente especial y
gran grupo

Definicion

Principales referentes tedricos

Profundizacion de

interacciones.

A.- Mediante colaboracién de
tipo en equipo, docente de
matematicas profundiza explicacion
de docente de educacion especial
hacia estudiantes. (DEE profundiza
a PM por colaboracion en equipo)

B.- Mediante colaboracién de
tipo en equipo, docente de
educacién  especial  profundiza
explicacion  de  docente de
matemadticas hacia estudiantes.
(DM profundiza a DEE por
colaboracion en equipo)

C.- No se da colaboracion en
modalidad de trabajo en equipo
que profundice explicacion hacia
estudiantes. (No hay
profundizacion)

Busqueda de

posturas

A- Docente de educacion
especial realiza busqueda de
posturas por parte de los
estudiantes, de tal forma que
estudiantes tomen posicidon frente
a una idea expresada en relacién a
un problema matematico. (DEE

propicia toma de postura ya
establecida)

B.- Docente de educacién
especial realiza busqueda de
posturas por parte de los
estudiantes, de tal forma que
estudiantes generen nuevas

posturas frente a un problema

Cook & Friend. 2010. se refieren a las formas de
colaboracién directa. Tanto el trabajo en equipo como
otras formas de colaboracién puede encontrarse
distintos objetivos.

Aguirre. 2009. llama la atencion sobre
elementos que producen segregacion en matematicas.
En esta direccidn, la busqueda de posicionamientos de
estudiantes frente a ideas expresadas o nuevas ideas
se relacionan con la resistencia al concepto de que la
matematica solo es para algunos.

Krummheuer. 1995 y Yackel. 2002 se refieren a
un tipo de aula dialdgica, pues la horizontalidad del
espacio es cuestion necesaria, dado que se busca ante
todo un proceso colectivo, para lo cual es preciso que
los estudiantes contribuyan con sus posicionamientos
frente al saber disciplinar.
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matematico. (DEE busca nuevas
posturas)

C.- Docente de educacion
especial no realiza busqueda de

posturas por parte de los
estudiantes. (DEE  no  busca
posturas)

Encuestas: tabla de indicadores para discriminar items utiles para la investigacion

Los criterios que empleé para la seleccidon de los items de las encuestas, desde su validez hasta sus

alcances y limitaciones han sido a su vez guiados por la teoria disponible. Subrayo que para los items

utiles a la observacion de la promocion de la argumentacién se considerd una division en dos tipos de

acciones: a) Cuando se discutieron acciones directas, es decir, acciones llevadas a cabo en el aula y b)

cuando se discutieron acciones indirectas, lo que equivale a todo lo que ocurre fuera del aula.

Tabla 8. Matriz de recoleccidn de datos a partir de encuestas dirigida a dimensiones de argumentacion

Acciones directas en aula, encaminadas a permitir
aparicion de elementos de Argumentacion. ltems
seleccionadas con estos criterios para obtener evidencia

Sustento tedrico principal

1. Existe apertura a intervencién de estudiantes en
cualquier momento.

2. Se realiza trabajo grupal de los estudiantes en clase.

3. Se realiza exposicién de contenidos de aprendizaje.

4. Se organizan las clases en funcion de preguntas vy
respuestas.

5. Se realizan exposiciones orales por parte de los
estudiantes.

6. Se realizan debates o foros en torno a temas.

Dirigido a determinar estructura de trabajo en el aula
(Cook & Friend. 2010). Estructuras de trabajo de
estudiantes, considerando razonamientos desde
multiples puntos de partida (Stein et al. 2008)

Facilitadores y barreras para ejecutar acciones directas en
aula, encaminadas a permitir aparicion de elementos de
Argumentacion. Items seleccionadas con estos criterios

para obtener evidencia

Sustento tedrico principal

7. Seguridad para entregar a los estudiantes en aula
contenidos de matematicas.

8. Seguridad para entregar a los estudiantes en aula
pedagogia en matematicas.

9. Seguridad para entregar a los estudiantes en aula,
practica de saberes matematicos.

10. Seguridad para que estudiantes con NEE en el aula
comprendan los contenidos.

Dirigido a la gestién de contenidos (Naraian. 2010).
Espacios de accidon de cada docente, delimitados por
funciones tradicionales (Artiles et al. 2008.)
entendidos como espacios de rendimiento vy
descuidando otros aspectos del aprendizaje (Zeichner.
2017).
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Tabla 9. Matriz de recoleccidn de datos a partir de encuestas dirigida a dimensiones de colaboracidn.

Ejecutar acciones para trabajo colaborativo en formato
directo. Items seleccionadas con estos criterios para
obtener evidencia

Sustento tedrico principal

1. Se turnan para dictar el curso regular

Dirigido a determinar estructura de colaboracion en el
aula (Cook & Friend. 2010). Estructuras de colaboracion.

Planificar acciones para trabajo colaborativo en formato
indirecto. Items seleccionadas con estos criterios para
obtener evidencia.

Sustento tedrico principal.

2. Ambos contribuyen en la planificacion de clases.

3. Se organizan instancias de trabajo entre docentes
para coordinar y planificar el trabajo para estudiantes
con NEE.

4. Trabajan de forma colaborativa en el diagndstico y
evaluacién de estudiantes.

Dirigido a necesidades particulares de estudiantes.
(Graham & Slee. 2008). Docente inclusivo.

5. Se organizan instancias de trabajo entre docentes
para coordinar y planificar el trabajo para todo el curso.
6. En sus acciones, los docentes son percibidos como
iguales.

7. Cuentan con un espacio definido para el trabajo
colaborativo.

8. Estan igualmente informados acerca de los aspectos
curriculares.

Dirigido a caracteristicas de disefio de la clase (Naraian.
2010). Espacios de accion de cada docente.

Diagramacion de situaciones argumentativas.

Siguiendo a Solar & Deulofeu (2016) las situaciones argumentativas con y sin refutacién fueron

trascritas mediante un guion donde se numerd cada intervencidn, sea esta de docentes o estudiantes,

identificAndolos como tales. Luego se extrajeron las lineas fundamentales de estas transcripciones que

permitieron esclarecer los componentes de una situacién como las sefialadas. La necesidad de esto es

que las situaciones argumentativas no son automaticas ni evidentes (Conner et al. 2014), lo que precisa

de la reconstrucciéon de las mismas.
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Ejemplo de diagrama:

1.- Dato.

2.- Pregunta.

3.- Asercion 1.

4.- Busqueda de garantia

5.- Garantia.

6.- Busqueda de

calificador modal.

7.- Calificador modal.

8.- Asercion 2.

| Caso 1, situacién 1 |

1.- sumatoria de

opuestos (8 (+) -8)

numeros —

Numeros opuestos? (2)

2.- DM: ¢Que pasa cuando sumo

A

3.- Estudiante 1: todos los nimeros
Opuestos dan cero (4)

A

6.- DM: ¢asi pasa con todos

Los nimeros? (7) -

5.- Estudiante 1: porque son | &
Contrarios y dan cero (6)

4.- DM: ¢por que dice eso? (5)

a

7.- Estudiantes: si, con
Todos los numeros... (8)

8.- Estudiante 2: lo que se ve ahi
Es que el 8 complementa al

-8(9)
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Resultados

Presentacidn de los datos partir de las tablas.

Con motivo de hacer mas facil la lectura de los hallazgos y conectarlos luego con la discusion,
presento los datos recogidos a partir de la tabla de cédigos divididos segun las 2 tipologias: facilitadores
y obstaculizadores. De esta forma, la primera tabla corresponde a los datos de promocion de la
argumentacion en la tipologia de “obstaculizadores”, correspondiente a 4 casos. Seguidamente hay una
tabla con los datos de promocién de argumentacién correspondiente a la tipologia de “facilitadores” con
los otros 4 casos. Manteniendo el criterio y facilitando posteriores contrastes, los datos correspondientes
a colaboracion, si bien no obedecen a tipologia alguna, se presentan divididos en los mismos dos grupos

de 4 casos cada uno.

Presentacion de los datos en general, para posterior andlisis.

Los datos del primer objetivo especifico, correspondiente a “determinar elementos
obstaculizadores y facilitadores de la argumentacion en el aula” y del segundo objetivo especifico,
correspondiente a “caracterizar la colaboracién entre docente de educacién especial y docente de
matematicas en el aula” se presentan de la siguiente manera: primero, se muestran los datos obtenidos
a partir de la tabla de cédigos agrupados y se afladen los datos de las encuestas formando un conjunto.
Cada uno de estos conjuntos de datos son acompafiados de una breve descripcién. Luego, de cada uno
de estos conjuntos de datos se extraen los principales hallazgos, seleccionando los datos que permitan
responder a cada objetivo especifico, sintetizandolos en pequefios resimenes para una manipulacién
posterior mas ejecutiva.

Los datos correspondientes al tercer objetivo especifico correspondiente a “Identificar la respuesta
del docente de educacion especial ante la presencia de un escenario de aplicacién cabal de la
metodologia de argumentacién en el aula” tiene dos fuentes: la presentacién de los diagramas de
situaciones argumentativas obtenidas de los casos de la tipologia de facilitadores y el marco tedrico.
Habiendo ya presentado el ultimo elemento, resta la presentacion de los diagramas, que corresponden
a 6 situaciones argumentativas en total. Estos diagramas son en si una forma sistematica de presentar

los datos obtenidos, los cuales son acompafiados de una descripcién de la profundidad del nivel
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argumentativo alcanzado y el rol del docente de educacidn especial en ellos. Los datos mas relevantes

extraidos de los diagramas son sintetizados en un resumen para una manipulacion posterior mas

ejecutiva.

Objetivos especificos 1y 2

Objetivo especifico 3

*8 casos de estudio
Fuentes de

Datos

eTabla de cddigos agrupados

0 *Tabla de indicadores de
Extraccion de [ SypRssms

datos

eResumen de principales
hallazgos

Presentacion
de datos

*8 casos de estudio

=6 *Marco tedrico

Datos

Extraccion de

datos

Presentacion
de datos

eDiagramas de situaciones
argumentativas

eResumen de principales
hallazgos

En este diagrama se grafica como se da lugar a la obtencién los datosy como estos son empleados.

Los objetivos especificos 1y 2 quedan definidos en la presentacién de los datos, mientras que el objetivo

especifico 3, en suma con el marco tedrico y los hallazgos de todos los objetivos dan paso a la discusion,

gue permite dar respuesta al Objetivo General de la presente investigacion.
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Datos correspondientes a Promocion de la argumentacion. Objetivo especifico 1.

Tabla 10. Datos de promocidn de argumentacion, correspondientes a tipologia de obstaculizadores

Elementos Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
necesarios para
promocion de
argumentacion

Gestion de la tarea|B- No considera|B- No considera|B- No considera|B- No  considera

matematica. aparicion de| aparicion de| aparicion de| apariciéon de
posiciones. posiciones. posiciones. posiciones.

Gestién de posturas. |A- Promueve | A.- Promueve|B.- No promueve|B- No promueve
justificacion de|justificacion de | justificacion de|justificacion de
posiciones posiciones posiciones posiciones
(Aux 3 —3:37) (Aux 1-12:40)

Gestidn de|B.- Sefiala error y lo|B.- Sefiala error y lo|A- Sefiala error y no|A- Sefiala error y no lo

respuestas emplea. emplea.. lo emplea. emplea.

incorrectas. (Aux 3—4:30) (Aux 1-22:05; Aux 3—|B.- Sefiala error y lo

27:40) emplea. (Auxl -
13:40)

Interaccion entre Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4

docentes

Observacion  entre|C- DEE solo| C- DEE solo| C- DEE solo| C- DEE solo

pares (a quién) monitorea. monitorea. monitorea. monitorea.

Aclaracién entre|C- DEE solo| C- DEE solo| B-- DEE aclara|C- DEE solo

pares a estudiantes.| monitorea. monitorea. pregunta. (Auxl —|monitorea.

(qué) 12:25).

Por la naturaleza de la tipologia en cuestién, los cuatro casos presentan pocos o ninguno de los

elementos necesarios para la promocion de la argumentacién en el aula. De estos, los casos 3y 4 son

especialmente representativos, con ninguna evidencia de promocion. El denominador comun de los 4

casos estd en que no se busca una interaccion colectiva entre los estudiantes, que medimos a partir de

la busqueda de posiciones por la gestion de la tarea matemdtica; si existe intencion de profundizar en

posiciones en los casos 1y 2, evidenciado en la gestidon de posturas, pero dicha gestion no es articulada

con ideas matematicas de otros compafieros.

En este tipo de casos, la interaccion de los docentes en su trabajo codocente se apega integramente

a la estrategia de monitoreo de prdcticas. En cuanto al intercambio o enriquecimiento de practicas,

cuando se dirigen a estudiantes, el docente de educacion especial aclara una pregunta al docente de
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matematicas en una oportunidad, en el caso 3. Por eso puedo inferir con poco riesgo de error que la baja

presencia de elementos que promocionan la argumentacion es fuerte en cuanto a trabajo individual de

los docentes, sin enriquecer las posibilidades de promocién con intercambios entre ellos.

Tabla 11. datos de promocidn de argumentacion, correspondientes a tipologia de facilitadores

Elementos Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
necesarios para
Argumentacion

Gestién de la tarea|A- promueve | A - promueve | A - promueve | A - promueve

matematica. aparicion de| aparicion de| aparicion de| aparicion de
posiciones. (Aux 1—|posiciones. (Auxl—|posiciones. (Auxl—|posiciones. (Auxl -
13:54; Aux 1-16:57;|18:50; Aux1-20:27;|23:31; Aux1-27:50;|33:02; P1—-40:08;P1-
Aux1-17:20) Aux1-23:40; Auxl-|Aux1-29:35; Aux2—|47:10)

30:25; Aux2-2:00;(0:02;  Aux2-24:35;
Aux2—24:41; Aux2—|Aux3-2:58; Aux3—
29:10) 4:51)

Gestién de posturas. |A- promueve | A.- promueve | A.- promueve | A.- promueve
justificacion de|justificacion de | justificacion de|justificacion de
posiciones. (Aux 1—|posiciones. (Auxl—|posiciones. (Aux 1-|posiciones. (P1-8:03
16:30) 15:50; Aux1-19:51;|18:08; Aux3—-2:01) Aux2-3:50)

Aux2-2:00)

Gestién de
respuestas

incorrectas.

B.- Sefala error vy lo
emplea (Aux1-45:20)

C- No sefiala error y
lo emplea. (Auxl —

21:50)
B.- Sefala error vy lo
emplea. (Aux1-

23:10; Aux2—4:01)

A- Sefala error y no
lo emplea.

C- No sefiala errory lo
emplea. (P1-11:40; P1
-18:41)

Interaccion entre Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
docentes
Observacion  entre|C- DEE solo|A- DEE acota a DM |A- DEE acota a DM|A- DEE acota a DM
pares (a quién). monitorea (Aux2-16:10) (Aux2-10:30) (Aux2-1:09;
Aux2-1:52)
Aclaracion entre| E - DEE solo | E.-- DEE solo | E.-- DEE solo|A.-- DEE aclara
pares a estudiantes.| monitorea. monitorea. monitorea. explicacion de DM
(qué) (P1-18:50)

Mencioné con anterioridad que la reiterada aparicién de los elementos necesarios para la

promocion de la argumentacion fueron el criterio por el cual decanté por la seleccion de los casos de

ésta tipologia. En estos casos, la posibilidad de los estudiantes de conocer posturas de sus pares se halla

muy favorecida por la gestion de la tarea matemdtica. Estas ocurren generalmente en momentos medios
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de los 4 casos, pero también hay ocurrencias en el inicio y el final de estos. La gestion de posturas
encuentra en estos casos no solo evidencia en los 4 casos sino que contextos colectivos, por hallarse
acompafiada de evidencia rica en gestion de la tarea matemdtica.

Existié un elemento diferenciador entre los 4 casos, que se localizé en la gestion de respuestas
incorrectas. Estas diferencias se aprecian en el caso 3, donde los docentes identifican errores, sin
emplearlos en la discusion matematica posterior. El caso 1 llega al punto de reconocer errores y usarlos,
igualando en nivel de gestidon del error a los casos de la tipologia de obstaculizadores, pero con la
diferencia en las dos ramas previas de la familia de cédigos, que presentaron rica evidencia en este caso.
Loa casos 2 y 4 ofrecen evidencia de no reconocer los errores como tales, y usarlos como insumos para
la discusion matematica.

En esta tipologia, los docentes interactian entre si de manera evidente y en contraste a la tipologia
anterior. En los casos 2, 3 y 4 el docente de educacién especial, si bien realiza monitoreo, también acota
cuestiones al docente de matematica. Esto se evidencia en la observacion entre pares e implica
transferirle informacién a su par profesional, ya sea para coordinar la clase o para acercarle evidencia del
trabajo en aula que el docente de matematicas no pudo observar. En cuanto a aclaracion ente pares a
estudiantes, el escenario es distinto ya que sélo el caso 4 presenta evidencia. Esto significa que las
explicaciones y preguntas del docente de matematicas rara vez son ampliadas por el docente de
educacién especial.

Presento a continuacién las matrices de datos obtenidos a partir de las encuestas, agrupadas en
forma idéntica a la evidencia a partir de las tablas de cddigos aplicadas a las grabaciones. Recalco que

toda la evidencia corresponde a docentes de educacion especial.
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Tabla 12. Datos extraidos de encuestas, de casos correspondientes a tipologia de obstcaulizadores en
argumentacion.

intervencion de estudiantes
en cualquier momento.

veces.

ftem - Estructura de trabajo Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
en aula
1. Existe apertura a|La mayoria de las|Algunas veces. Siempre. Algunas veces.

2. Se realiza trabajo grupal de
los estudiantes en clase.

Algunas veces.

La mayoria de las
veces.

Algunas veces.

Algunas veces.

3. Se realiza exposicion de
contenidos de aprendizaje.

Siempre.

Algunas veces.

Algunas veces.

Algunas veces.

4. Se organizan las clases en
funcion de preguntas vy
respuestas.

La mayoria de las
veces.

Siempre.

Algunas veces.

La mayoria de las
veces.

5. Se realizan exposiciones
orales por parte de los
estudiantes.

La mayoria de las
veces.

Algunas veces.

Algunas veces.

Algunas veces

estudiantes con NEE en el aula
comprendan los contenidos.

6. Se realizan debates o foros|Algunas veces. Algunas veces. Nunca. Algunas veces.
en torno a temas.

[tem- Gestién de contenidos Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
7. Seguridad para entregar a|Algo seguro. Bastante seguro. Muy seguro. Muy seguro.
los estudiantes en aula
contenidos de matematicas.

8. Seguridad para entregar a|Algo seguro. Bastante seguro. | Algo seguro. Muy seguro.
los estudiantes en aula

pedagogia en matematicas.

9. Seguridad para entregar a|Algo seguro. Bastante seguro. Muy seguro. Muy seguro.
los estudiantes en aula,

practica de saberes

matematicos.

10. Seguridad para que|Algo seguro. Bastante seguro. | Muy seguro. Muy seguro.

Las encuestas correspondientes a los casos agrupados bajo esta tipologia revelan que existe

apertura para que los estudiantes puedan llegar a hacer alcances de ideas matematicas. Aunque su

intensidad es en general modesta, como demuestran los casos 2 y 4. La ocurrencia del trabajo en equipo

tampoco marca la pauta, como demuestran los casos 1, 2 y 4. Las clases no son tan expositivas, de lo que

da prueba los casos 2, 3y 4, y en estas clases hay en general preguntas y respuestas, sefialado en los
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casos 1, 2 y 4. Los estudiantes tienen pocas oportunidades de exponer saberes con sus compafieros, con

evidencia en los casos 2, 3y 4 y las instancias de foros y debates son escasas, evidencidandose en los 4

Casos.

Al entregar saberes matematicos, los docentes se sienten seguros en 3 de los 4 casos. Sin embargo,

en la entrega de saberes pedagdgicos se baja a 2 de 4 casos. La seguridad vuelve a subir al referirse a

entregar oportunidades para ejercitar saberes matematicos (mas bien, como una labor de apoyo) en 3

de 4 casos y también es alta al permitir que estudiantes con diagndsticos logren objetivos curriculares,

en 3 de 4 casos.

Tabla 13. Datos extraidos de encuestas, de casos correspondientes a tipologia de facilitadores en
argumentacion.

ftem - Estructura de trabajo en aula

Caso 1

Caso 2

Caso 3

Caso 4

1. Existe apertura a intervencion de

estudiantes en cualquier momento.

La mayoria de
las veces.

La mayoria de
las veces.

Siempre.

Siempre.

2. Se realiza trabajo grupal de los estudiantes
en clase.

Algunas veces.

Algunas veces.

La mayoria de
las veces.

Algunas veces.

3. Se realiza exposicién de contenidos de
aprendizaje.

Algunas veces.

Algunas veces.

La mayoria de
las veces.

Siempre.

4. Se organizan las clases en funcion de
preguntas y respuestas.

Algunas veces.

Siempre.

La mayoria de
las veces.

La mayoria de
las veces.

5. Se realizan exposiciones orales por parte
de los estudiantes.

Nunca.

Algunas veces.

Algunas veces.

Algunas veces.

6. Se realizan debates o foros en torno a|Algunas veces. |Algunas veces. |La mayoria de|Nunca.
temas. las veces.

item - Gestién de contenidos Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
7. Seguridad para entregar a los estudiantes| Bastante Bastante Algo seguro. Muy seguro.
en aula contenidos de matematicas. seguro. seguro.
8. Seguridad para entregar a los estudiantes| Bastante Algo seguro. Bastante Muy seguro.
en aula pedagogia en matematicas. seguro. seguro.
9. Seguridad para entregar a los estudiantes| Bastante Algo seguro. Algo seguro. Bastante
en aula, practica de saberes matematicos. seguro. seguro.
10. Seguridad para que estudiantes con NEE | Bastante Muy seguro. Bastante Muy seguro.
en el aula comprendan los contenidos. seguro. seguro.
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Las encuestas correspondientes a los casos agrupados bajo esta tipologia revelan que siempre hay
una alta recepcion a intervenciones de estudiantes, con evidencia en los 4 casos. Las clases no estan
caracterizadas por la realizacion de trabajos en equipo, salvo en el caso 3. En 2 de los 4 casos existe un
énfasis importante en la exposicion de contenidos, dando prueba de ello los casos 3y 4 y en general se
gestionan mediante preguntas y respuestas, como sefiala la evidencia aportada por los casos 2, 3y 4. Los
estudiantes no suelen exponer para sus compafieros en ninguno de los 4 casos y hay poca ocurrencia de
foros y debates en los casos 1y 2, ninguna en el caso 4 y mucha evidencia de debates y foros en el caso
3.

En general hay confianza de parte del docente de educacién especial para entregar saberes de
matematicas en 3 de 4 casos. La tendencia positiva se mantiene en 3 de 4 casos para entregar pedagogia
en matematicas. En 2 de 4 casos los docentes estan confiados en su capacidad de entregar oportunidades
de ejercitar saberes matematicos y en los 4 casos los docentes se perciben muy competentes para

trabajar con estudiantes con diagndstico en el aula.

Sintesis de los datos obtenidos

Las estrategias de promocion de la argumentacidn -gestion de la tarea matematica; gestién de
posturas; gestion de respuestas incorrectas- son un facilitador para generar situaciones argumentativas,
en tanto que su ausencia se torna en un elemento obstaculizador, de lo que es prueba la divisién de
ambas tipologias. Sin embargo, la gestidn de respuestas incorrectas en un estadio avanzado (se entiende
por “estadio avanzado” que, en presencia de una respuesta incorrecta, el docente no la califica como tal
y en adicidon usa este error para la discusion matematica; esto en oposicién a un “estadio basico”, en el
cual el docente la califica como tal y no la considera en la dindmica educativa) resultd esencial, pues de
los 4 casos de la tipologia de facilitadores sélo los 2 casos con una gestion de respuestas incorrectas
avanzada presentaron argumentacion colectiva con el necesario componente de refutacién. Esto no
significa que las estrategias no deban considerarse en su conjunto, pues no existio la gestion avanzada

de respuestas incorrectas en ausencia de las otras dos estrategias. En resumen:

La gestion de las respuestas incorrectas en un estadio avanzado es un facilitador

esencial para la produccion de argumentacidn colectiva con refutadores.
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Los datos sefialan que la gestidon de respuestas incorrectas en su estadio medio de desarrollo (en
presencia de una respuesta incorrecta, el docente lo califica como tal y lo usa para la discusién
matematica) estuvo presente en 2 casos de la tipologia de facilitadores y en 2 casos de la tipologia de
obstaculizadores. Por ende, se puede dar de manera separada, pero su sola presencia no es garantia de
la argumentacién colectiva. Sin embargo, cuando se da un un estadio avanzado de desarrollo, siempre se
ve acompafiado de las otras dos estrategias. Por esto, las tres estrategias deben operar conjuntamente a

lo largo de un caso para resultar en situaciones de argumentacion colectiva.

La presencia de las tres estrategias de promocion de la argumentacion es una

condicion para la generacion de argumentacion colectiva.

En adicion, al sefialar una respuesta incorrecta como tal, aunque el docente la use en la discusién
matematica, este anula la aparicion de refutadores por parte de los estudiantes, pues un estudiante no
puede proponer o defender ideas que a priori sabe que son erréneas, reduciendo asi la posibilidad de
intervenciones de caracter persuasivo o negociador (los datos sefialaron que se anulé del todo esta
posibilidad). Por lo tanto, la argumentacién colectiva con refutadores precisa necesariamente una gestion
de respuestas incorrectas avanzado. Es decir, que no solamente use un error (suficiente para intermedia)

sino que ademas no sefiale esa respuesta como correcta o incorrecta (necesario para avanzada)

La gestidn de respuestas incorrectas en un estadio intermedio solo es un
facilitador potencial para la argumentacion colectiva, pero es un obstaculizador para

argumentacidon colectiva con refutadores.

Al realizar una gestidon de respuestas incorrectas en un estadio avanzado de desarrollo, se di6 la
situacién de que la respuesta correcta aparecid temporalmente mas distanciada entre el problema
matematico planteado y su resolucidon. En los resultados de la comparacion de extremos, la aparicién
mas rapida de respuestas correctas e incorrectas figuran en los casos de la tipologia de obstaculizadores,

mientras que la aparicion mas retardada figura en la tipologia de facilitadores. Un ejemplo de estos datos
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estd en el caso 2 de la tipologia de facilitadores, donde la gestién de posturas (Aux1 18:50) se conecta
con la gestion de respuestas incorrectas posteriormente (Aux1 21:50 avanzada y Aux1:23:10 intermedia)
sobre la misma problematica, dando cuenta de una discusion matematica rica en interacciones, mientras
que el caso 1 de la tipologia de obstaculizadores gestiona posturas (Aux3, 3:37) y gestiona respuestas
incorrectas (Aux3, 4:30 intermedia) da cuenta de una discusidn mucho mas acotada. Por ende, la
blusqueda de respuestas correctas por sobre la discusién matematica aparece como un elemento que

obstaculiza la argumentacion colectiva.

La gestion de la discusion matemdtica es un facilitador para la aparicion de la
argumentacion colectiva cuando no busca la rdpida aparicion de respuestas

correctas.

Los datos aportados por las encuestas sefialaron que recepcidn positiva a las intervenciones de los
estudiantes es una cuestion constante en ambas tipologias. Sin embargo, a la luz de los datos la diferencia
en la cantidad y calidad de estas intervenciones resulta evidente en cada uno de los extremos o tipologias.
La estrategia que revela éstos datos es la gestidon de posturas, pues la diferencia no esta en la positiva
recepcion de las intervenciones sino que en el uso y profundizacién de las mismas. En este sentido, las
preguntas de re, es decir, que buscan que el estudiante expliqguen una respuesta y las preguntas de dicto,
es decir, que buscan que el estudiante justifique una respuesta (que exprese su propio razonamiento) se
hallan presentes de manera dispar entre las tipologias. De hecho en la tipologia de obstaculizadores, la
gestiéon de posturas (equivalente al tipo de preguntas) ocurre sélo en los casos 1y 2, con Unicamente una

ocurrencia en cada uno.

La apertura de los docentes a las intervenciones de los estudiantes es un
facilitador cuando la gestidon de estas intervenciones se desarrolla por medio de

preguntas que buscan justificaciones de razonamientos de estos.

41



En cuanto al docente de educacion especial, éste desarrolla las tres estrategias de promocion de
argumentacion -gestion de la tarea matematica, gestion de posturas y gestion de respuestas incorrectas-
en una sola oportunidad, que se expone en el caso 4, situacion 1 de los diagramas. Por esto, al tratarse
de un estudio instrumental de casos, no puede constituirse esta excepcién como un elemento que facilita
0 que obstaculiza la promocién de la argumentacién (se abordan estos datos en la discusion). No
obstante, los datos de las encuestas sefialan una coincidencia en el extremo de los facilitadores en cuanto
a que el docente de educacién especial siente confianza en sus capacidades pedagdgicas, mientras que
en el extremo de obstaculizadores lo propio sucede con las habilidades de ejercitacion de saberes
matematicos con los estudiantes. Por ello se establece que la confianza en habilidades pedagdgicas, mas
que la confianza en la posibilidad de ejercitacion de saberes matematicos, es un facilitador en la
promocion de la argumentacién y que al exhibir esta cualidad, los docentes de educacidén especial
tuvieron un mayor nimero de interacciones, aunque no desde las tres estrategias salvo en la excepcién
ya sefialada. Por cierto que este docente sefiald gran capacidad en sus habilidades pedagdgicas en la

encuesta.

El docente de educacion especial con mds confianza en sus habilidades
pedagdgicas es un facilitador para la discusion matemdtica, por sobre el docente de
educacion especial con mds confianza en sus habilidades de ejercitacion de saberes

disciplinares.

Los datos también mostraron que los docentes de educacién especial tuvieron una interaccion
distinta con su par de educacion matematicas segun el nivel de argumentacién alcanzado. Por medio de
la comparacién de extremos puedo precisar que las clases con bajo nivel de promocién de la
argumentacion tienen nula presencia de interaccion entre docentes mientras que con altos niveles de
promocion de argumentacién con refutadores, no solamente interactdan los docentes sino que incluso
el docente de educacion especial llega a aclarar explicaciones del docente de matematicas, mostrando
interaccion a nivel disciplinar. En un punto intermedio entre los casos, en los casos agrupados en la
tipologia de los facilitadores, los docentes no interactuaron entre si cuando la argumentaciéon fué

colectiva y sin refutadores. Por ende, el intercambio de impresiones (interacciéon entre docentes) y el
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enriquecimiento mutuo de practicas (aclaraciéon entre pares) se consolida como un aspecto facilitador a

la argumentacion con refutadores.

La interaccion entre docentes y la aclaracidn entre pares facilitan la promocion

de la argumentacion colectiva con refutadores. Por otra parte, la sola interaccion

entre docentes facilita la promocion de la argumentacidn colectiva en si misma.

Datos correspondientes a caracterizacion de la Colaboracion entre docente de educacion especial

y docente de matemdticas. Objetivo especifico 2.

Tabla 14. datos correspondientes a colaboracion, agrupados segtn la tipologia de obstaculizadores

Interaccion entre
docente especial y
un estudiante.

Caso 1

Caso 2

Caso 3

Caso 4

Foco en un
estudiante (a quién)

B.- DEE no focaliza a
ningun estudiante.

A- DEE focaliza a un
estudiante. (Aux 2-
18:00)

B.- DEE no focaliza a
ningun estudiante.

B.- DEE no focaliza a
ningun estudiante.

Asistencia de perfil
bajo hacia estudiante
(cémo)

C- DEE
monitorea.

solo

C- DEE solo

monitorea

C- DEE
monitorea

solo

A- DEE usa tono
disminuido.  (Aux1-
32:00)

Fortalecimiento

C.- DEE no orienta a

C.- DEE no orienta a

C.- DEE no orienta a

C.- DEE no orienta a

hacia estudiante. | estudiante. estudiante. estudiante. estudiante.
(qué)
Interaccién entre Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
docente especial y
pequefos grupos.
Distribucidn de|B.- Distribucién de|B.- Distribucién de|A- Distribucién de|B.- Distribucion de
estudiantes (a quién) |espacio no divide|espacio no divide|espacio divide|espacio no divide
funciones de|funciones de|funciones de|funciones de
docentes. docentes. docentes. docentes.
(Aux1-26:57)
Apoyo a estudiantes|A- DEE intenciona|A- DEE intenciona|B.- DEE realiza apoyo|C- DEE no realiza
(cémo) apoyo simultaneo. apoyo  simultaneo.|simultaneo sin| apoyo simultaneo.
(Aux 2-5:10;Aux 2-|(P2-21:25) intencion. (Aux2-
24:10) 10:30)
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Interaccion de|B.- DEE no propicia|B- DEE no propicia|B- DEE no propicia|B- DEE no propicia
estudiantes (como) |interaccién entre | interaccion entre|interaccién entre | interaccion entre
estudiantes. estudiantes. estudiantes. estudiantes.
Interaccién entre Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
docente especial y
gran grupo

Complemento entre|C- No hay|C- No hay|C.- No hay|C- No hay
docentes (cémo) profundizacion. profundizacion. profundizacion. profundizacion.
Busqueda de|C- DEE no busca|C- DEE no busca|C- DEE no busca|/C- DEE no busca
posturas (A quién) posturas. posturas. posturas. posturas.

Al realizar trabajo de codocencia, el docente de educacion especial no focaliza su atencién en
estudiantes particulares de manera marcada salvo en el caso 2. En cuanto a asistir a los estudiantes en
alglin tono particular, medido en asistencia en un tono de perfil bajo, sdlo en el caso 4 el docente se
expresa en voz baja con un estudiante. Es interesante observar que en los otros 3 casos el docente realiza
un trabajo de monitoreo muy marcado. Esto se condicen con el primer indicador de foco en un
estudiante, ya que el docente no podria focalizar su trabajo en un estudiante si a priori no se dirige a ellos
de manera individual. En esta linea, se corresponde con el fortalecer posturas de estudiantes, que seria
una intervencién individual mucho mas intencionada y que no ocurre en ninguno de los 4 casos.

El trabajo del docente de educacion especial con pequefios grupos de estudiantes no se caracteriza
por hallarse marcado por los espacios de aula, como pueden ser grupos especialmente asistidos. Es
interesante notar que la interaccién con pequefios grupos difiere de la interaccion en escala individual,
ya que en el indicador de apoyo a los estudiantes los casos 1y 2 dan evidencia de un trabajo colectivo
intencionado. En el caso 3 se da esta interaccion, pero el docente de educacién especial trabajé con un
estudiante y aquellos que lo rodeaban se sumaron espontaneamente al trabajo. En el caso 4 esta
interaccion colectiva no se produce. En ninguno de los 4 casos los estudiantes interactuaron entre si
cuando el docente de educacion especial intervino, que se comprueba en interaccion de estudiantes.

El docente de educacién especial no tiene interacciones con el gran grupo de estudiantes en
ninguno de los 4 casos. Esto se comprueba en el complemente entre docentes, donde a partir de alguna
explicacion o una discusion matematica uno de los profesionales trabaja con los estudiantes a partiry en

profundizacion de lo dicho por su par. También se comprueba en busqueda de posturas, donde el docente
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trataria de encontrar ideas matematicas de estudiantes para ser gestionadas por su par profesional.

Ambos indicadores sefialan que no fueron interacciones escogidas por el docente.

Tabla 15. Datos correspondientes a colaboracidn, agrupados segun la tipologia de facilitadores

Interaccion entre
docente especial y un
estudiante.

Caso 1

Caso 2

Caso 3

Caso 4

Foco en un estudiante

B.- DEE no focaliza a

A.- DEE focaliza a un

B.- DEE no focaliza a

A- DEE focaliza a un

(a quién) ningln estudiante. |estudiante. (Auxl—|ningln estudiante. |estudiante (P1-47:30;
14:50) P2—6:21)

Asistencia de perfil|A- DEE usa tono|A- DEE wusa tono| C- DEE solo|A- DEE usa tono

bajo hacia estudiante|disminuido. (Aux1-|disminuido. monitorea. disminuido. (P1-

(cémo).

13:17; Aux1-20:38)

(Aux1-12:20; Aux2—
3:20; Aux2—-24:10)

30:49; P1-43:10
P2-8:01; Aux2—4:06)

Fortalecimiento hacia
estudiante. (qué)

B.- DEE orienta a
estudiante sin que
interactle con gran
grupo (Aux1-49:00)

C.- DEE no orienta a
estudiante.

C.- DEE no orienta a
estudiante.

C.- DEE no orienta a
estudiante.

Interaccién entre Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
docente especial y
pequefios grupos.
Distribucién de|B.- Distribucion de|A.- Distribucién de|B.- Distribucién de|B.- Distribucién de
estudiantes (a quién) |espacio no divide |espacio divide | espacio no divide|espacio no divide
funciones de|funciones de|funciones de|funciones de
docentes. docentes (Aux1-| docentes. docentes.
23:40; Aux2—4:05)
Apoyo a estudiantes|C.- DEE no realiza|A- DEE intenciona/A- DEE intenciona|B.- DEE realiza apoyo
(cémo) apoyo simultdneo.|apoyo simultaneo.|apoyo  simultaneo.|simultaneo sin

No hay ocurrencia.

(Aux1-14:20; Aux2—
20:30)

(Aux2-14:14; Aux2—
15:10; Aux2-16:22;

intencion. (P1-49:15)

Aux2—-20:24; Aux2-
29:13)
Interaccion de|B.- DEE no propicia|B- DEE no propicia|A- DEE propicia|B- DEE no propicia
estudiantes (como) interaccion  entre|interaccion entre|interaccién entre | interaccion entre
estudiantes. estudiantes. estudiantes. (Aux2-—|estudiantes.
23:16; Aux2-27:41;
Aux2-31:29)
Interaccién entre Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
docente especial y
gran grupo
Complemento  entre|C- No hay|C.- No hay|A.- DEE profundiza a|A- DEE profundiza a

docentes. (como)

profundizacion.

profundizacion.

PM por colaboracion

PM por colaboracion
en equipo. (P1-18:25)
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en equipo. (Aux2-
6:15)

Busqueda de posturas|C- DEE no busca|C- DEE no busca|C- DEE no busca|C- DEE no busca
(A quién) posturas. posturas. posturas. posturas.

En el caso de los 4 casos agrupados en esta tipologia, los casos 2 y 4 dieron evidencia en la categoria
de foco a un estudiante donde el docente de educacién especial se focalizara especialmente en un
estudiante. En este sentido la diferencia es de 2 casos por sobre 1 en la tipologia anterior. En la siguiente
categoria, de asistencia con un perfil bajo, la cantidad de evidencia tambien difirio, aunque con un
volumen mucho mas apreciable, ya que no solamente ocurridé en los casos 1, 2 y 4, sino que también
ocurrié en varias oportunidades. Esto implicd que el docente se encontré mucho mas dispuesto a
intervenir mientras el docente de matematicas gestionaba la clase. Sin embargo, la situacién vuelve a ser
heterogénea en el fortalecimiento hacia estudiantes, donde el docente solo intentd en el caso 1 que uno
de los estudiantes ordenara sus ideas para interactuar con el gran grupo.

La distribucion de estudiantes en la sala nuevamente no implicé una tendencia para el docente de
educacién especial en sus funciones, ya que solo ocurrio en el caso 2. El apoyo a estudiantes tampoco
destaca en contraste con la agrupacidon de casos anterior, pues se da exactamente en la misma
proporcién, es decir, 2 casos donde se da un apoyo intencionado a varios estudiantes, 1 caso donde se
da este apoyo pero de manera espontanea y 1 caso donde este tipo de interaccidn no se produce. La
diferencia estd en el caso 3, donde no solamente hay mas evidencia de la categoria antes mencionada
que en cualquier otro caso, sino que es el Unico que aporta evidencia en la categoria interaccion de
estudiantes, donde estos logran interactuar entre si cuando el docente interviene.

En las acciones colaborativas dirigidas a todos los estudiantes hubo también notables diferencias.
Los casos 3y 4 si presentaron evidencia de profundizacion desde el docente de educacién especial hacia
el docente de matematicas en complemento entre docentes. Mediante sintesis o analogias de
explicaciones ya dadas, el docente de educacién especial permitié una segunda instancia de interaccién
entre los saberes matematicos y los estudiantes. Sin embargo, los docentes no incurrieron en la busqueda
de nuevas ideas o perspectivas de ideas matematicas, siendo la situacion idéntica a la de los 4 casos

anteriores y evidenciado en busqueda de posturas.
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Presento a continuacién las matrices de datos obtenidos a partir de las encuestas, agrupadas en

forma idéntica a la evidencia a partir de las tablas de codigos aplicadas a las grabaciones. Recalco que

toda la evidencia corresponde a docentes de educacion especial.

Tabla 16. Datos extraidos de encuestas, de casos correspondientes a tipologia de obstaculizadores en
colaboracion.

planificacion de clases.

ftem - Gestidn de aula Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
1. Se turnan para dictar el|De acuerdo. Nide acuerdo nien | En desacuerdo. De acuerdo.
curso regular. desacuerdo.
item - Consideraciones de Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
estudiantes con NEE en
disefio de aula
2. Ambos contribuyen en la|Muy de acuerdo. |De acuerdo. De acuerdo. En desacuerdo.

3. Se organizan instancias de
trabajo entre docentes para
coordinar y planificar el
trabajo para estudiantes con
NEE.

Varias veces a
semana.

la

Varias veces a la

semana.

Varias veces a
semana.

la

Un par de veces al
mes.

4. Trabajan de forma
colaborativa en el diagndstico
y evaluacién de estudiantes.

Muy de acuerdo.

Muy de acuerdo.

De acuerdo.

De acuerdo.

ftem - Disefio general de aula

Caso 1

Caso 2

Caso 3

Caso 4

5. Se organizan instancias de
trabajo entre docentes para
coordinar y planificar el
trabajo para todo el curso.

Varias veces a
semana.

la

Varias veces a la

semana.

Varias veces a
semana.

la

Un par de veces al
mes.

6. En sus acciones, los
docentes son percibidos como
iguales.

De acuerdo.

Muy de acuerdo.

De acuerdo.

De acuerdo.

7. Cuentan con un espacio
definido para el trabajo
colaborativo.

De acuerdo.

Muy de acuerdo.

De acuerdo.

De acuerdo.

8. Estan igualmente
informados acerca de los
aspectos curriculares.

De acuerdo.

De acuerdo.

Ni acuerdo ni

desacuerdo.

en

De acuerdo.

Existen momentos en que el docente de educacién gestiona la clase, con alto acuerdo en 1 casoy

acuerdo moderado en otros 2 casos. Tendencia idéntica se da en la participacién de planificacion de
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clases. Segln evidencia aportada por el docente de educacién especial, en general se reline con su par

de matematicas varias veces a la semana para trabajar en los estudiantes con algun tipo de diagnostico,

dando evidencia de esto 3 de los 4 casos. Ademas, existe una colaboracion constante en evaluacion y

diagnodstico de estudiantes entre ambos docentes, de lo que dan evidencia los 4 casos.

La colaboracién en cuanto a planificar para todos los estudiantes es una cuestidon de varias veces a

la semana para 3 de los 4 casos. En su accionar los docentes de educacién especial determinan ser

percibidos como iguales con sus pares de matematica en los 4 casos. En |a totalidad de los casos existe

un espacio definido para realizar su trabajo colaborativo y en general estan igualmente informados de

los aspectos curriculares, de lo que dan evidencia 3 de los 4 casos.

Tabla 17. Datos extraidos de encuestas, de casos correspondientes a tipologia de facilitadores en colaboracidn.

planificacion de clases.

ftem - Gestidn de aula Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
1. Se turnan para dictar el|De acuerdo. De acuerdo. Ni acuerdo ni en|En desacuerdo.
curso regular. desacuerdo.
item - Consideraciones de Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
estudiantes con NEE en
disefio de aula
2. Ambos contribuyen en la|De acuerdo. De acuerdo. De acuerdo. De acuerdo.

3. Se organizan instancias de
trabajo entre docentes para
coordinar y planificar el
trabajo para estudiantes con
NEE.

Varias veces a
semana.

la

Varias veces a
semana.

la

Un par de veces al
mes.

Un par de veces al
mes.

4. Trabajan de forma
colaborativa en el diagndstico
y evaluacién de estudiantes.

De acuerdo.

De acuerdo.

De acuerdo.

De acuerdo.

ftem - Disefio general de aula

Caso 1

Caso 2

Caso 3

Caso 4

5. Se organizan instancias de
trabajo entre docentes para
coordinar y planificar el
trabajo para todo el curso.

Varias veces a
semana.

la

Varias veces a
semana.

la

Un par de veces al
mes.

Un par de veces al
mes.

6. En sus acciones, los
docentes son percibidos como
iguales.

De acuerdo.

En desacuerdo.

De acuerdo.

Muy de acuerdo.
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7. Cuentan con un espacio|De acuerdo. Ni acuerdo ni en|De acuerdo. De acuerdo.
definido para el trabajo desacuerdo.
colaborativo.

8. Estan igualmente | De acuerdo. De acuerdo. De acuerdo. Muy de acuerdo.
informados acerca de los
aspectos curriculares.

Los docentes de educacidon especial tienen momentos de gestion del aula en 2 de los 4 casos,
habiendo 1 caso donde el docente no decanta por afirmarlo o negarlo. Existe un amplio acuerdo en que
ambos docentes participan de instancias de planificacion para estudiantes diagnosticados, con evidencia
en los 4 casos. El trabajo con estudiantes con diagndsticos se realiza intensamente en 2 de los 4 casos,
siendo los otros 2 casos mas bien distendidos en este punto. Sin embargo, existe una cuerdo amplio en
que el trabajo de evaluacién y diagndstico es realizado por ambos docentes, con evidencia en los 4 casos.

El trabajo de planificacion para todos los estudiantes encuentra evidencia heterogénea, pues 2 de
los 4 casos sefialan un trabajo intenso en ese aspecto, pero los otros 2 casos sefialan un trabajo
distanciado en el tiempo. En 3 de los 4 casos los docentes sienten un acuerdo general en ser percibidos
como iguales frente a sus pares de matematicas, existiendo 1 caso en que esto no es asi. Finalmente, los

4 casos dan evidencia de encontrarse igualmente preparados en aspectos curriculares de matematicas.

Sintesis de los datos obtenidos

En las practicas de codocencia apliqué dos formas de detectar aspectos de segregacién. Una
positiva (atencion especial hacia un estudiante) y una negativa (estructuracion del espacio de aula que
aisla a un estudiante). Los datos de los 8 casos sefialan evidencia en 3 casos de estas practicas, aunque
con escasa evidencia. Esto significa que cuando los docentes interactUan en la misma sala no tienden a
replicar, en general, practicas atribuidas a un aula integradora. Esto no implica que las acciones
integradoras puedan sefialarse como una aislada excepcidn, pero no representan una tendencia. Cabe
sefialar que estos casos la evidencia se distribuyd homogéneamente entre ambas tipologias, por lo que
se puede hablar de colaboracién entre docentes en término general y no de colaboracion con o sin

promocion de argumentacion.
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Indistintamente del nivel de promocidon de argumentacion, la codocencia entre
el docente de educacion especial y el docente de matemdticas no exhibe conductas

integradoras en términos generales.

Los datos sefialan que la naturaleza de la colaboracion estribd de manera dindmica en tres formas
de codocencia: monitoreo de prdcticas, un profesor y un asistente y trabajo en equipo. En cambio,
ensefianza paralela, ensefianza alternativa y estaciones de ensefianza (que puede observar en el Marco
Tedrico, en el apartado de Colaboracion) no tuvieron presencia en ninguno de los 8 casos. Sin embargo,
las tres formas de codocencia encontradas no se dieron aleatoriamente. Mis observaciones, que
triangulé con las anotaciones de hora en que se registra cada tipo de colaboracidn, sefialan lo siguiente:
en el inicio de cada uno de los 8 casos se cubrid el planteamiento del saber matematico que abordaron
los estudiantes y oscild entre monitoreo de practicas y un profesor y un asistente; la parte media de cada
caso, encargada de la manipulacion del saber matematico por parte de los estudiantes estuvo
caracterizada por un profesor y un asistente y trabajo en equipo; la parte final de cada caso, encargada
de la revision de razonamientos, resolucién conjunta de problemas y cualquier forma de sintesis oscild
entre el monitoreo de practicas y un profesor y un asistente. Cabe precisar que no todos los casos

tuvieron las tres formas de codocencia.

El tipo de codocencia fluctua entre monitoreo de prdcticas, un profesory un
asistente y trabajo en equipo, modalidades que se dan alternadas en dos o tres tipos

dentro de cada caso.

En el disefio de estas clases, las encuestas sefialan que el trabajo es percibido como horizontal,
ademas de constante. Vale decir, ni la voz del docente de matematicas ni la del docente de educacién
especial es percibida por este ultimo como jerdarquicamente diferenciada ni acontece mucho tiempo
entre ambas. Sin embargo, esta horizontalidad desaparece parcialmente en el aula en cuanto a estructura
de ensefianza. Esto se sustenta en los datos de interacciones en la tabla de cddigos de colaboracion,

cuando esta colaboracién se enfoca en un estudiante o en el gran grupo, y sélo tiende a mantenerse la
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horizontalidad entre ambos docentes en la gestién con pequefios grupos de estudiantes. Esto implica
gue una planificacién horizontal no equivale a una gestion horizontal. No obstante, este escenario no es
motivo de malestar para el docente de educacion especial, como sefiala el item corresponiente en las
encuestas sobre este aspecto, donde se siente generalmente percibido como un igual a su par de

matematicas.

El disefio horizontal de prdcticas de aula no equivale a la gestion horizontal del
aula, aunque tal distincion no tiene un impacto negativo en el docente de educacion

especial.

Este dinamismo en el tipo de colaboracidn es observado segun la tipologia a la cual obedece. Asi,
el momento de presentar a los estudiantes el saber matematico y las primeras interacciones de ellos con
dicho saber presentaron a un docente de educacion especial que tendid al monitoreo de prdcticas en el
caso de los “obstaculizadores” y a la asistencia en el caso de “facilitadores”. En momentos en que los
estudiantes manipularon el saber matematico se presencié un trabajo en equipo en ambas tipologias. En
momentos de sintesis de lo aprendido, la tipologia de “obstaculizadores” tendid a mostrarse nuevamente
desde el monitoreo de practicas, pero fue también secundado por la tipologia de “facilitadores” salvo en
uno de estos casos, donde el cierre del caso presenté evidencia de trabajo en equipo. Estas interacciones
pueden desprenderse de los momentos en que ocurren, pues las distinciones de inicio, parte media y
final del caso emergieron durante la extraccién inicial de datos dada la naturaleza progresiva de la

investigacion.

Al inicio de los casos, predominan dos tipos de codocencia: el monitoreo de
prdcticas y un profesor y un asistente. En momentos de trabajo en pequefios grupos,
con manipulacion del saber matemdtico por parte de los estudiantes, predomina el
trabajo en equipo entre los docentes. En los cierres de los casos predomina el

monitoreo de prdcticas y la asistencia, aunque también se da trabajo en equipo.
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Los 8 casos de codocencia se diferenciaron segun la tipologia en la que fueron agrupados. En éste
sentido, la comparacién de extremos tuvo un sentido de correspondencia importante en la descripcion
general de los casos. Cuando se observan los datos de la tipologia de facilitadores, la practica del
monitoreo disminuye en favor de la asistencia. Esto implica que mientras mayor es la presencia de
estrategias de promocion de la argumentacion, mas factible es que aparezcan formas de colaboracion
mas interactivas por parte del docente de educacion especial. Un segundo cuerpo de datos apoya esta
tendencia, y es que en la interaccidon con pequefios grupos la colaboracion tiende a ser de trabajo en
equipo en los 8 casos, sin embargo, la riqueza de datos de estas interacciones es mayor en los casos

correspondientes a la tipologia de facilitadores.

La colaboracion del docente de educacion especial aumenta en calidad y
numero de interacciones en presencia de estrategias de promocion de

argumentacion.

Los datos también muestran que el docente de educacidn especial realiza intervenciones desde un
perfil bajo que intenta no interrumpir la gestion del docente de matematicas, tal como se aprecia en el
correspondiente codigo de la tabla en el apartado de colaboracidn. Existieron dos momentos marcados
en que esta situacion de bajo perfil se descontinud: en la gestion de pequefios grupos en la parte media
de la clase, caracterizada por la manipulacion del saber matematico por parte de los estudiantes y en el
momento en que el docente de educacidon especial interviene en la gestion de una situacion
argumentativa, en el caso 4 de la tipologia de facilitadores. Este caso puntual del caso 4 se traté de una
gestion paralela en la que el docente de educacién especial trabajo argumentacidn colectiva con
refutador, en la que mientras el docente de matematicas guiaba al gran grupo con dos aserciones, el
docente de educacién especial trabajo con un pequefio grupo de estudiantes que dio una tercera
asercion, con la que el docente de matematicas no llegé a trabajar en ningin momento. Sin embargo, y
sumado todo lo anterior, el docente de educacidn especial no se caracterizd por fortalecer intervenciones
de estudiantes de tal forma que pudieran compartir sus razonamietos con el gran grupo, salvo
excepcionalmente. Por ende, indistintamente del nivel de argumentacion, la ténica de las intervenciones

de este profesional tienden a ser modestas en cuanto al alcance hacia el gran grupo.
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El docente de educacidn especial no tiende a dirigirse al gran grupo, ni a dirigir
a los estudiantes a interacciones al gran grupo, manteniendo generalmente un perfil

bajo.

Datos correspondientes a situaciones de argumentacion colectiva. Objetivo especifico 3.

A continuacion presento los diagramas de las 6 situaciones de argumentacién colectiva presenten
en los 4 casos de la tipologia de facilitadores. Estas representaciones graficas me permitieron precisar el
nivel de incidencia real de ambos docentes al gestionar situaciones argumentativas colectivas y las
posibilidades de llevar dichas situaciones argumentativas a escenarios con refutadores o de no lograrlo,
cuestion clave para el trabajo de argumentacion en el aula de matematicas que deseo relevar. En el

recuadro que precede a cada diagrama van en negro los elementos de la estructura de Toulmin.

| Caso 1, situacién 1

1.- sumatoria de
numeros — | 2.- DM: ¢Que pasa cuando sumo 3.- Estudiante 1: todos los nimeros
opuestos (8 (+) -8) Nameros opuestos? (2) > Opuestos dan cero (4)

Ta

4.- DM: ¢por que dice eso? (5)

6.- DM: ¢asi pasa con todos 5.- Estudiante 1: porque son | |
Los nimeros? (7) 4—|  Contrarios y dan cero (6)

a

7.- Estudiantes: si, con 8.- Estudiante 2: lo que se ve ahi
Todos los nimeros... (8) »1 " Esque el 8 complementa al
-8(9)
1.- dato. 2- gestibn de tarea|3.-asercién 1. 4- gestion de respuesta
matematica. incorrecta.
5.- garantia. 6.- gestion de postura. 7 - calificador modal. 8.- asercion 2.

Caso 1:situacion 1

La promocién de la argumentacion colectiva se halla dada porque el docente promueve la apariciéon
de distintas posturas, conectando la interacciéon 5) con una pregunta dirigida al gran grupo en 6). El

docente evita asi dar el respaldo que podria introducir el mismo con facilidad, a la respuesta correcta que
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| Caso 2, situacién 1 |

1.- En pizarra (formas de multiplicar)

23748x100

0.42x10
0420~

Y

25

DM: ¢cual es mas facil? (2)

3.- Estudiante 1:(refiriéndose
a la asercion 1) eso esta
mal (3)

"

6.- Estudiante 2: (resuelve ejercicio de
asercion 1 en pizarra, corrigiendo
el espacio que faltaba en el

5.- Estudiante 2:

sé por que esta mal. (9)

resultado) (10)

4.- DM: Aca hay ofra manera de
resolver el ejercicio, ¢quien lo puede
hacer de esta manera? A ver si
encuentran un error. (8)

aya

e

7.- DM: ya, ahi estan ambos resueltos.
¢cual es el correcto? (11)

8.- Estudiantes: el de la
izquierda (refiriéndose

al que resolvio el estudiante 2)

(12)

9.- Estudiante 3: le
falto el espacio (14)

S

10.- DM: ya, entonces la estrategia
estaba bien, pero no dejo los
espacios correspondientes. (15)

obtiene de 5). La interaccidn 4) solicita un razonamiento del estudiante, facilitado por el tipo de pregunta

épor que dices...? y porque en esta misma secuencia del momento, el docente no sefiala si lo que el

estudiante dice es correcto o no. La situacion argumentativa no llega a ser colectiva pues el docente no

sostiene la estrategia de no evaluar como correcta o incorrecta la respuesta del estudiante en 6), pues se

anula cualquier duda de lo que se sefiala en 3) y 5) es acertado. Una nueva asercion aparece en 8),

indicando que un estudiante hace propia la conclusion de otro estudiante, parafraseandola en otros

términos, dejando clara la construccién colectiva del saber matematico.

1.- dato-asercién 1. |2.- gestién de tarea|3.- asercién 2 4- gestion de|5.- misma asercion 2.
matematica. respuesta incorrecta.

6.- garantia. 7- gestion de| 8.- asercion 2. 9.- garantia. 10- respaldo.
posturas.

Caso 2: situacion 1

La promocion de la argumentacion se encuentra en la gestidon de la tarea matematica, pues en 1)

observo como el docente permite soportes diagramaticos (esquemas, dibujos o cualquier razonamiento

plasmado en algun formato grafico) que dan cuenta de distintas maneras de aproximarse al saber
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matematico del caso. En 3) aparece la hipdtesis con la que el docente decide trabajar desde la

argumentacion colectiva, pero en 4) el docente da a entender que existe un error, generando una sola

postura. Por ello, cuando en 6) un estudiante resuelve el problema planteado no esta refutando. Si el

docente hubiera realizado una gestion matematica sin dar a entender que existe un error, el estudiante

en 6) habrfa refutado. Esta es la diferencia que genera la gestién de respuesta incorrecta, que en su nivel

avanzado de manejo permite al docente guiar una discusién matematica sin evaluar el nivel de precision

de las intervenciones. La secuencia 6), 7) y 8) apuntan a consolidar la discusién matematica en la

direccion que el docente establece en 4).

| Caso 3, situacién 1 |

Unas zapatillas cuestan
60.000 ¢ cuanto costarian
con un 20% de dcto?

2.- Estudiante 1:
(En pizama anota

mentalmente) (2)

50.000 que calcula

3.- DM: ¢Es 10.000 el
20% de 60.0007 (3)

8.- DM: ¢ como llegaste

a eso? ;que pensaste?
¢épodrias explicarlo? (9)

9.- Estudiante 2: restando,
sacando el 20% que esen
realidad. Al sumarlo da

7.- Estudiante 2: 48.000
es lo que cuestan las
zapatillas (8)

[\

-¢——{ 6.- DM: ;es menos? (6)

4.- Estudiante 2: si (4)

5.- Estudiante 3: no,
parece que menos (5)

/

60.000 y da el total. (10)

™\

10.- DM: ya, siyo digo que el
10% de 60.000 es 6.000 ¢ cuanto
sera el 20%7? (16)

/

11.- Estudiante 3: 12.000 po (17)

S

12.- Estudiante 5: (hace la resta)
es 48.000 (el valor total) (18)

1.- dato.

2.- asercioén 1.

3- gestion de

matematica.

tarea|4.- aserciénl.

5.- asercioén 2.

6.- gestidn de postura.

7 - asercion 2.

8.- gestion de respuesta

incorrecta.

9.- refutador.

10.- gestion de postura.

11.- asercion 4.

12 - garantia.

Caso 3:situacion 1
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Esta situacion tiene una gestion de la tarea matematica, gestion de posturas y gestidn de respuesta

incorrecta muy marcados. La tarea matematica es llevada a cabo por preguntas abiertas, pero sobre todo

por el tono de voz que el docente emplea, que se halla registrado en mis observaciones. Sin embargo, en

lo concreto del diagrama, el docente realiza gestién de tarea matematica en 6) donde reacciona a un

resultado diferente al plantead en 2). La gestién de postura es abordada en 8) con interrogantes que

exploran el razonamiento del estudiante, cuestién esencial para la creacién de argumentos y de

refutadores, lo que sucede en 9) donde es notorio que un estudiante ofrece un elemento de persuacion,

proponiendo un método de comprobacién de su asercion. El refutador del estudiante no es empleado

en la secuencia del diagrama, y si bien 12) es una forma de comprobacion similar, no se atribuye crédito

aparente al estudiante 2 por su intervencién 9).

| Caso 3, situacion 2

Obtener el 20% de

2.- estudiante 1: divida

»

3.- DM: (escribe el procedimiento)

4.- estudiantes:

»| 60.000en20% (2) »| dividimos, pero ¢que dividimos? (3) | | el precioy el
60.000 descuento (4)
; ; . : .. 6.- estudiante 1: divida | 5.- DM: pero en este caso,
8. Esérg?:éﬁelﬁtg%c)]ue es «———7.- DM: ¢por que? (8) [—— 60.000 por 20 (7) | <que dividimos? (6)
9.- estudiante 2: profe, _ o . L
divida 20 panid(?por L 10. prféggnz% a_sltflmos p-| 11.- estudiante 3: divida o 12.- (docente lo
100 ¢por que no? (10) 100 en 20 " Realiza y da el resultado)
1.- dato. 2.- asercién 1. 3- gestion de tarea|4.- asercién 1.
matematica.
5- gestion de tarea|6.-asercion 2. 7 - gestidon de postura. 8.- garantia.
matematica.
9.- asercion 3. 10.- gestion de postura. 11.- asercidn 4. 12.- asercidn 4.

Caso 3: situacion 2

En esta situacion el docente tiene la posibilidad de generar una situacién argumentativa colectiva

que propicie la generacidn de refutadores por parte de los estudiantes, pero en ausencia de gestion del
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error no se da el espacio necesario para que suceda. Esto se observa en que existen aserciones de

estudiantes distintos en 6), 9) y 11) respectivamente, dando cuenta de una buena gestion de la tarea

matematica. También existe una buena gestién de posturas en 7) donde el docente realiza una pregunta

que demanda del estudiante una justificacion de su razonamiento, lo que se reitera en 10). Sin embargo,

en 12) el docente resuelve el problema, por lo cual se entiende que la gestion del error no se ejecuta mas

que parcialmente, ya que una de estas aserciones es la correcta, y el docente lo da a entender asi. Esta

situacién es particular, pues el docente aplica la gestion del error correctamente en toda la secuencia,

evitando evaluar las respuestas de los estudiantes pero no continla con esta légica en 12), donde el

mismo zanja el debate mediante la resolucion del problema. Se entiende lo delicado de una situacién

argumentativa y la importancia de que las tres estrategias de promocion de la argumentacién sean

coherentes entre si en todo momento.

| Caso 4, situaciéon 1|

Fracciones propiase

Impropias. En pizarra:
18/8 y 8/18

2.- DM: ¢es 18/8 una

Fraccion propia? (2)

3.- estudiante 1:
tiene que tener
el 18 abajo (4)

4.- estudiante 2: mmm...
8 abajo... (8)

4

\J

<l
=

8.- Estudiante 6: (a docente
de educacion especial)
tia, son iguales (18)

-

N

7.- DEE: si cambia, estas

son lasreglas de la
multiplicacion, no de la
division. (13)

6.- Estudiante 4: no
cambia el resultado si
es dado vuelta (12)

9.- DEE: ¢y si los dibujas? (19)

o

10.- estudiante 6: es lo
mismo, van a dar lo
mismo (20)

11.- DEE: partesiguales
deben ser, acuérdense (se

5.- DM: ¢ por que no?
(¢cel 18 abajo?)(9)

12.- DEE: (a estudiante 6)

refiere a los dibujos) ¢por | ™| ¢eralo mismo? (39)
cuanto hay que dividir? (26) /
13.- Estudiante 6: no, da
distinto (40)
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Segmento de contexto, llevado a cabo por Docente de Matematicas (DM)

1.- dato. 2.- gestidon de tarea|3.- asercién 1. 4 - asercién 2. 5- gestion de

matematica. respuesta incorrecta.

Segmento paralelo al anterior, llevado a cabo por Docente de Educacién Especial (DEE)

6.- refutador. 7- gestion de respuesta|8.- asercién 3, a partir de|9.- gestidn de postura.
incorrecta. refutador.

10.- asercidn 3. 11- gestion de tarea|12.- gestidn de postura. 13.- asercidn 4.
matematica.

Caso 4: situacion 1

Esta situacidn es excepcional, pues es la Unica que presenta intervenciones del docente de
educacién especial gestionando estrategias de promocion de la argumentacion. La secuencia en si misma
es mucho mas extensay rica en datos de lo que presenta el diagrama, sin embargo preferi darle prioridad
a estos datos no solamente por lo singular de la situacion con el docente de educacién especial sino que
también porque que el docente de matematicas no llega al nivel de gestion de la argumentacién que
consigue su par de educacion especial, que si logra rescatar refutaciones de estudiantes, haciéndolo mas
pertinente en términos de esta investigacion.

El docente de matematicas gestiona la tarea matematica, como da cuenta 2), pues permite la
aparicion de distintas aserciones y las considera para la situacidon, como muestran 3) y 4) que aborda en
5). Sin embargo, en paralelo a la resolucion de este problema matematico por ésa linea de razonamiento,
un estudiante sefiala en 6) que las aserciones presentadas en 3) y 4) son erréneas, y sefiala por qué,
generando asi un refutador. Ahora bien, el docente de educacion especial sefiala en 7) que el estudiante
razona de manera incorrecta, pero en 8) un nuevo estudiante se convence de lo que sefiala el anterior
estudiante en 6), lo que también es un dato interesante, pues si bien se entiende que el docente de
educacién especial maneja la respuesta correcta, el refutador dado en 6) tiene una repercusion, persuade
a otro estudiante. Recordemos que toda esta secuencia sucede mientras que otros estudiantes y el
docente de matematicas trabajan en la pizarra, mientras que este didlogo sucede en medio del aula,

también en voz alta, pero sin dirigirse al docente de matematicas.
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A partir de los elementos previos, el docente de educacion especial se percata de un razonamiento

particular e inicia una gestiéon mas delicada de la discusion y propone entonces en 9) que los estudiantes

prueben su asercion mediante un método que hasta el momento no se estaba usando, y que si bien es

un método comuin de comprobacion de éste problema en particular, resultd ser mas atingente

desarrollarlo antes. Sabemos esto, porque el docente realiza este mismo método varios minutos después.

En éste sentido, el docente de educacion especial detecta datos que el docente de matematicas no

detecta. Ademas, el docente de educacion especial provee un medio diferente para la comprobacion del

grado de certeza de la refutacion en 6). De no haber sucedido, existe la posibilidad de que esta refutacion

no hubiera tenido eco en la situacién. El estudiante persuadido por el refutador en 6), manifestandolo

asien 8), luego de la garantia que solicita el docente de educacién especial en 9), se convence de que el

refutador no es valido en 13).

| Caso 4, situacion 2

En pizarra hay dos enteros
divididos en 4 partes. Pero
en uno son partes simétricas
y en el otro no lo son. Determinar
si ambos son fracciones.

6.- DM: estudiante 2 dice
que no es una fraccion (6)

AN

7.- estudiante 2: no, porque
una parte es mas pequefia
y no todas sin iguales (7)

2.- DM: siyo digo que un entero
se divide en 4 partes, ¢es una
Fraccion? (2)

5.- Estudiante 1: porque esta
dividido en 4 partes (5)

8.- DM: la clave esta en que para
que sea una fraccion debe estar
dividida en partes iguales (8)

—— 3.- estudiantes: si... no... (3)

\

4.- DM: a ver, estudiante 1, ¢ por

«—— que esto es una fraccion?

(sefiala la asimétrica) (4)

9.- Estudiante 3: claro, si no
miden lo mismo no puede
ser una fraccion (9)

1.- dato.

2.- gestion de tarea matematica.

3.- aserciones 1 (si) y 2 (no).

4.- gestion de postura.

5.- garantia.

6.- gestion de postura.

7.- refutador.

8.-  gestion

incorrecta.

de

respuesta

9.- asercion 2
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Caso 4: situacion 2

Esta situacion presenta argumentacion colectiva con refutador. Sin embargo el docente de
matematicas no permite que la situacion decante en una discusidon mas profunda, pues realiza una
gestion de la tarea matematica parcial y una gestion de respuestas incorrectas también parcial. En este
caso, en 1) el dato revela la existencia de dos posturas, y el docente realiza una pregunta para generar
una garantia de parte de un estudiante que se inclina por una de estas posturas en 4). El estudiante
responde, entregando su garantia al respecto en 5), el cual es refutado en 7) por otro estudiante, también
exponiendo un razonamiento. En este punto es que la tarea matematica muestra el impacto de su
ausencia, pues nuevas posturas no se extraen de la situacidon; el docente podria consultar, por ejemplo,
que razonamiento les parece mas apropiado. La gestidn de respuestas incorrectas parcial se aprecia en
que el docente decanta por la respuesta correcta, la cual expone, anulando asi el razonamiento del primer
estudiante y no permitiendo de esa forma la contraposicion de ideas. Algo interesante de este caso es

que puede existir refutacion, pero no necesariamente una construccion colectiva.

Sintesis de los datos obtenidos

& Cuando las estrategias de promocion de la argumentacion son aplicadas, si no son coherentes
hasta el final de la secuencia argumentativa, pueden dificultar la aparicion de refutadores,
inclusive con presencia de las tres estrategias: gestidn de la tarea matematica, gestién de posturas

y gestion de respuestas incorrectas.

& La participacion del docente de educacion especial en situaciones de argumentacién colectiva -
sean con o sin refutadores- es excepcional, siendo lo comun que este docente se mantenga al

margen de esta estrategia.

& El docente de educacion especial es capaz de gestionar las estrategias de promocion de la

argumentacion.

& El docente de educacién especial es capaz de recabar informacién sobre el aula de manera

directa, por medio de la argumentacion colectiva en el aula.
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Discusion

Este apartado entrega una caracterizacion del rol del docente de educacidn especial en codocencia
en un contexto de inclusién, de manera tal que logra una correlacion coherente entre los distintos niveles
de promocion de la argumentacion y las estructuras de colaboracion entre docentes. Asi mismo, los
conceptos de inclusion, colaboracion y argumentacion abordados quedan todos relacionados desde el
rol del docente de educacién especial, sefialando como cada uno de los sub-capitulos del marco tedrico
participan de manera activa o pasiva en la modificacion del rol docente. Un aspecto singular que discutiré
es que también se da una proyeccion del rol del docente de educacién especial ante determinado
escenario, cuestion gque no se aborda mediante un estudio instrumental de casos, pero si de una
observacion sistémica, cuyos aspectos se observan la tabla de cédigos, pero que no pudieron constituirse,
naturalmente, como el escenario general. He decidido incluir estas observaciones igualmente, sin por

ello alejarme de ninguna consigna del estudio original.

Discusion: Caracterizar el rol de docente de educacidn especial en colaboracion para promover la

argumentacion en el aula.

Particularidades de esta discusion

Primero, es importante aclarar que el rol del docente de educacidon especial en practicas de
codocencia es entendido aqui desde la idea de espacios diferenciados, es decir, que sus practicas
conviven en forma paralela a las del docente regular cuando estan en el aula (Artiles et al. 2008; Magiera
& Zigmond. 2005; Naraian. 2010; Hamilton-Jones & Vail. 2014). Esta nocién de no coincidencia en
métodos pedagdgicos, que se construye desde una perspectiva de “territorios” distintos (Naraian. 2010)
sefiala que el docente de educacién especial tiene una formacion particular, que lo lleva abordar el aula
de una maneraigualmente particulary diferente del docente regular. Este abordaje del aula se caracteriza
por la tension inherente de dos extremos con el docente de educacién especial se ubica en el centro. Por
un lado se espera que haga visibles y meritorias las particularidades de los estudiantes, y por otra, se le

empuja a identificar estas particularidades como déficit, a la luz del curriculo (Ferri & Connor. 2006).
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El rol del docente de educacién especial se halla en un momento percibido como hibrido (Lépez et
al. 2018; Camelo et al. 2017), entre su formacion y el sistema de subvenciones, donde se le predispone
para identificar determinados déficits por un lado (Camelo et al. 2017) y por el otro, lo que se espera de
él en términos de inclusion (MINEDUC. 2015). Si la argumentacion, como estrategia en el aula de
matematicas, es un elemento capaz de modificar el rol del docente de educacién especial desde este
espacio hibrido hasta acercarlo a un espacio inclusivo es la cuestion sobre la que pretendo aportar
algunas luces en la siguiente discusion. A esta incégnita debe sumarse que por las nuevas disposiciones
ministeriales (MINEDUC. 2015) el docente de educacién especial debe colaborar en el aula, lo que implica
sumar creencias y estrategias de dos docentes -en este caso el docente de matematicas- lo cual se
transforma en otro desafio, pues generalmente los docentes no cuentan con una formacién pensada

para la codocencia (Cook & Friend. 1995; Retamal & Bricefio. 2016).

Las dos aulas y el tipo de docente de educacion especial gue habita en cada una

Este estudio diferencié dos tipos de aula, aquellas que promueven la argumentacion matematica y
las que no la promueven, logrando realizar similitudes y distinciones en el comportamiento del docente
de educacion especial. El aula que promueve la argumentacion tiende a mostrar un docente de educacién
especial que colabora en mas oportunidades con su par de matematicas, pues se comunica con el dentro
del aula, siendo en el aula donde no se promueve la argumentacion el caso contrario. Esto se corrobora
en los resultados en el OE1. Esta accidn colaborativa discute el rol solitario que el docente de educacién
especial exhibe generalmente (Artiles et al. 2008; Ainscow. 2004) aproximandolo, aungue no llevandolo,
a un escenario homaologo de colaboracién. Esto se traduce en que el aula que demuestra evidencia mas
rica en promocion de argumentacién modifica el rol del docente de educacion especial desde su anterior
labor singular. Este asunto es observado por Gavish (2017), quien sefiala que traspasar los territorios de
cada docente es una sefial de una agenda comun. Por lo tanto, se estd en presencia de un nuevo espacio
comun (Clandinin et al. 2007).

La posibilidad de un escenario colaborativo enriquece las practicas de los docentes que participan
en él (Puchag & Johnson. 2002; Cook & Friend. 1995; Goddard et al. 2007), pero para reconocer un
escenario de éste tipo la evidencia anterior seria insuficiente. Los formatos de colaboracion (Cook &

Friend. 1995) arrojan evidencia que reduce esta expectativa pues en el OE2 se muestra que el docente
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de educacion especial no se integra al docente de matematicas al momento de manipular el saber
matematico salvo en un caso. Por ello, se habla de que la colaboracién no alcanza formas complejas de
codocencia como son la ensefianza paralela, las estaciones de ensefianza o la ensefianza alternativa
(Cook & Friend, 1995).

Por otra parte, el OE2 revela que las estructuras colaborativas de monitoreo de practicas, la
asistencia y el trabajo en equipo estan muy presentes ya aparecen en los ocho casos. La distincién del rol
del docente de educacion especial se aprecia en que las clases con rica evidencia de promocion de la
argumentacion tienden a tener mayor presencia de trabajo en equipo y menor presencia de monitoreo
de practicas. Es decir que nuevamente las interacciones entre el docente de educacioén especial y el aula
son mas visibles. Esto sucede particularmente cuando hay que gestionar pequefios grupos de
estudiantes, como evidencia la familia de cédigos de esta categoria en el OE2, donde los docentes
parecen adquirir una agenda comun (Gavish. 2017) pues ambos se encuentran interactuando con los
pequefios grupos de estudiantes, y al no estar ninguno de los docentes gestionando al gran grupo de
estudiante, retrocede la idea del docente de educacion especial como figura de integracidn, ya que
ambos docentes se encuentra haciendo tareas similares (Holland et al. 1998; Osgood. 2002; Artiles et al.
2008; Naraian. 2010).

El aula que presenta menor evidencia de promocién de la argumentacion logra exactamente el
mismo esquema de trabajo, pero varia en la riqueza de interacciones de este. Mientras que el aula con
rica evidencia de promocién muestra un docente de educacion especial que logra mayor nimero de
interacciones con los estudiantes, el docente de educacion especial en el aula con menor evidencia de
promocion realiza un trabajo en equipo menos interactivo. En estos términos, el rol inclusivo del docente
de educacién especial se halla mds marcado en el aula que promueve la argumentacion, mas alla de si el
trabajo es en equipo o no. La razén es que la carga integradora que retrocede con el trabajo en equipo
no desaparece del todo si el docente trabaja desde un rol notoriamente asimétrico (Ashby. 2012; Suitts.
2015; Hamilton-Jones & Vail. 2014). En suma, se acentula la modificacién del rol del docente de educacién
especial en el trabajo en equipo en el aula que promueve la argumentacién no solamente por la cantidad
de trabajo en equipo sino por la calidad del mismo.

En los ocho casos, la colaboracion mediante monitoreo de practicas es siempre del docente de

educacién especial hacia el docente de matematicas. La evidencia de esto la proporciona el OE3 donde
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el docente de educacién especial no interviene en momentos donde se promueve la argumentacion; a
esto se afiaden los resultados del OE1 donde tampoco existe mayor intervencion del docente de
educacién especial en las estrategias que preceden a la argumentacién, que son las tres estrategias antes
sefialadas: gestion de la tarea matematica, gestidn de posturasy gestidon de respuestas incorrectas. Esto,
pese a que el docente de educacién especial excepcionalmente lleva a cabo dichas estrategias. Sin
embargo, el punto aqui es que los docentes en ningln caso combinan sus acciones, dando como
resultante un momento argumentativo. La estrategia siempre obedece a acciones individuales.

Pese a lo anterior, el panorama difiere cuando comparamos las dos tipologias de casos, es decir,
aula con promocion de argumentacién y sin promocion de argumentacion. La evidencia de promocién
de argumentacion genera diferencias sutiles, detectadas en el OE2 sefiala que el monitoreo de practica
es una forma de colaboracién que se acrecienta en el aula que menos promueve la argumentacion en el
aula. Esto puede relacionarse con la idea de que ciertas dificultades de estudiantes para seguir el hilo de
una clase se consideren trabajo especializado que le corresponde al docente de educacion especial
(Naraian. 2010) y los momentos de aula no son espacios de trabajo para ellos (Valencia. 2010; Murawsky.
2006; Ainscow & Miles. 2009) . Sin embargo, el aula que promueve la argumentacion puede usar las
pretendidas dificultades como insumos para la sesion. Por ende, el docente de educacion especial
interviene directamente en el momento, monitoreando en menor grado.

En cuanto a la inclusion en si misma, el OE2 entrega evidencia de que ambos tipos de aula tiene
pocas situaciones de integracion, siendo mas comun el aula inclusiva. La teoria permite una aproximacion
mas detallada a este aspecto. La existencia del docente de educacién en el aula puede estar bien
intencionada pero no lograr su propdsito, pudiendo inclusive contrariarlo (Kumashiro. 2000). Se entiende
que la presencia del docente de educacion especial garantiza ciertos procesos, pero la labor de este
docente adquiere cargas distintas segin sus practicas (Verdugo et al. 2015). El criterio de como se
distribuyen los estudiantes en el aula, contenido en el OE2 es un ejemplo, pues con la intencién de asistir
especialmente a algunos alumnos, estos son aislados visiblemente en el aula. Esto se consideraria un
acto evidente, con una repercusion “invisible”, pues al ser el docente de educacion especial quien asiste
a este estudiante, cuando asiste a los demds estudiantes, estos lo perciben con una carga con

connotaciones negativas.
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El conjunto de la investigacion no entregd datos concluyentes en este aspecto, pues no era algo
que pudiera sefialar el docente en si mismo. Ni las tablas de codigos ni las encuestas arrojaron datos
concluyentes en este aspecto. La teoria por otra parte hace hincapié en este razonamiento, ya que si la
manipulacidon de saberes matematicos se encuentra gestionado por el docente de matematicas -y es este
el caso, como prueba el OE3- pese a que el docente de educacidon especial se encuentre presente,
cualquiera de sus intervenciones se entiende experta, mientras que las del segundo docente, ayudas
adicionales (Adderley et al. 2015). Siguiendo esta linea, las estrategias de promocién de la argumentacion
no modifican este rol a menos que otras cuestiones sucedan. Se entienden como una base para
considerar modificaciones de rol, pero no una garantia. Dicho de otro modo, la argumentacion en el aula
no puede borrar la carga que un docente tenga, pues esta carga se adquiere por acciones concretas y no
por intenciones.

En cuanto a los formatos de colaboracion en general, el hecho de que ocurran de manera mas o
menos secuencial llama la atencién. En el OE2 se detecta que el trabajo en equipo no es la primera forma
de colaboracién en aparecer en ninguno de los 8 casos, por lo que el nivel de promocidon de la
argumentacion resulta indistinto en este aspecto. Sin embargo, los casos inician en dos variantes de
colaboracion, el de un profesor y un asistente y el de monitoreo de practicas. Esta tendencia se repite en
el cierre de los casos, aunque con un énfasis mayor en el monitoreo de practicas. Fué ademas recurrente
que el trabajo en equipo se configurara cuando los estudiantes ejercitaron un saber matematico,
sefialado también en el OE2. Este escenario plantea una relacion entre lo que estaba sucediendo en cada
caso en esos momentos y en como se percibe el docente de educacién especial a si mismo.

La literatura sefiala que la colaboracion mdas compenetrada desdibuja las fronteras entre los
docentes (Naraian. 2010), por lo que se entiende que el objetivo comun es cuestiéon necesaria. Sin
embargo, los territorios de cada docente se hallan fuetemente marcados por aspectos disciplinares para
el docente de matematica y por aspectos integradores/inclusivos para el docente de educacién especial,
cuestion que refuerza la idea de que las interacciones de uno hacia otro se perciban como una ayuda de
un invitado a su territorio y no como una accién simétrica (Artiles et al. 2008; Lopez et al. 2014). La
relacidn entre este conjunto de ideas y los momentos de cada caso encuentran una alta correspondencia.
El aspecto disciplinar es alto al momento de presentar un saber matematico y al momento de realizar

sintesis del mismo, y ambos son aspectos mas visibles al inicio y al final de cada caso, y la apropiacion del
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mismo se lleva a cabo generalmente por pequefios grupos que ejercitan un saber matematico entre el
inicioy el cierre del caso. Por ende, pese a alta evidencia de promocion de argumentacion, los momentos
mas disciplinares son “acaparados” por el docente de matematicas.

Triangulando evidencia con el OE1, se concluye que el docente de educacidon especial tiende a
mostrar mas confianza en su capacidad para proveer oportunidades de ejercitar saberes en el aula que
no promueve la argumentacion, mientras que en el aula que si la promueve es la confianza en las
habilidades pedagdgicas la que mas destaca, dando a entender nuevamente que el docente de educacién
especial tiene un rol distinto segun el nivel de promocion de ésta estrategia. En otras palabras, el rol del
docente de educacién especial cambia en la direccion de desdibujar la linea divisoria entre lo disciplinar
y lo pedagdgico segun el nivel de promocidn de la argumentacion, pues en este tipo de aula el docente
de educacién especial carga con una expectativa, si bien no opuesta, al menos diferente. El impacto de
que el docente de educacién especial contribuya mas desde lo disciplinar realizando, por ejemplo,
adecuaciones con los estudiantes genera el efecto de “incluir”, produciendo la modificacion de las
identidades que se configuran a partir de sus intervenciones se modifican (Gutiérrez & Dixon-Roman.
2010).

Con todo lo anteriormente sefialado, es imposible afirmar con certeza que el aula que promueve
la argumentacion tiene un docente de educacion especial completamente diferente, pues los formatos
de colaboracién tenderian a estructuras mas simétricas, similares al formato del docente inclusivo
(Graham & Slee. 2008; Gerhke & Cochiarella. 2013), pues la carga que crea al “docente integrador” se
refuerza con intervenciones pasivas (Verdugo et al. 2015) a diferencia del “docente inclusivo”, que no
desaparece en momentos disciplinares para ningun estudiante, radicando ahi precisamente su definicién
(Graham & Slee. 2008; Gerhke & Cochiarella. 2013). Sin embargo, aunque el aula que promueve la
argumentacion puede tener un docente integrador, existen diferencias, pues parece ser que existen
acuerdos de ciertas intervenciones que cambian pese a esto (S@. 2006) y se reflejan en estructuras de
colaboracion mas participativas. En esta misma linea, una excepcion interesante ocurre en el caso 4 del
grupo de casos que promueve la argumentacién, donde en un momento de presentacién de un saber
matematico el docente de educacidon especial gestiona un momento argumentativo en paralelo a una
gestion similar del docente de matematicas. Esta evidencia, dada en los diagramas que acompafian al

OE3, dan cuenta de estas expectativas diferentes, con un formato de trabajo en equipo gestionando al
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gran grupo en un momento Unico en todo el estudio. Por cierto que no puedo generalizar a partir de un

caso, pero este se acumula en una tendencia de interacciones diferente y por ende de un rol diferente.

La argumentacion como posibilidad para transformar el rol del docente de educacidn especial

Para comprender el rol del docente de educacion especial en la promocion de la argumentacién de
manera potencial hay que observar esta estrategia de ensefianza, como a cualquier otra, desde las
posibilidades de percibirla que se generan en el aula, es decir, como afectan las estructuras de ensefianza
(Garcia et al. 2013; Bartlett. 2007; Naraian. 2010; Ainscow & West. 2006; Camelo et al. 2017; Garcia.
2013). Entendiendo la inclusién como una accion pedagodgica que permite participar a todos los
estudiantes indistintamente de sus particularidades (Booth & Ainscow. 2000; MINEDUC. 2015), la
promocion de la argumentacién tiene un impacto en esta direccion. Mi fundamento para establecer esto
es que las tres estrategias de promocion de la argumentacién: gestion de posturas, gestion de la tarea
matematica y gestion de respuestas incorrectas, ante todo buscan garantizar la participacion, la cual se
constituye como una base minima para la argumentacién colectiva (Krummheuer. 1995; Yackel. 2002).

Se ha establecido que la inclusion en el aula tiende a construir sus expectativas desde la labor del
docente de educacion especial (Holland et al. 1998; Osgood. 2002; Artiles et al. 2008; Naraian. 2010). La
argumentacion en el aula de matematicas cuestiona esta idea, pues es una contribucion a una agenda
comun (Gavish. 2017) que reemplaza practicas solitarias de aprendizaje, buscando una construccion
colectiva de saberes mediante distintos puntos de vista (Solar & Deulofeu. 2016) que no es compatible
con un trabajo separado de funciones para cubrir el aspecto inclusivo y el disciplinar. Asi, el rol del
docente de educacion especial se podria ver modificado por esta practica, siempre y cuando sea llevada
a cabo poniendo protagonismo en las producciones y negociaciones de los estudiantes (Krummbheuer.
1995, Lobato et al. 2005; Reid & Knipping. 2010; Solar. 2018) y no en las “especialidades” de cada docente
por separado. Esta vision halla sustento en la evidencia del OE3, donde queda establecida la importancia
de mantener una coherencia en la secuencia argumentativa de principio a fin. En otras palabras, no basta
con escuchar a los estudiantes para luego darle nuevamente el protagonismo a los docentes y sus roles
duales de inclusion y saberes disciplinares, pues esto genera situaciones argumentativas que aunque
colectivas, carecen del elemento refutador pues nuevamente se pone a la respuesta correcta por sobre

la participacioén indistinta del grado de certeza.
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Ampliando lo anterior, una base importante para hablar del cambio de rol potencial del docente de
educacién especial la entrega el OE1, cuando sefiala no solamente la importancia de las tres estrategias
de promocion de la argumentacion, sino que da especial énfasis a la gestion de respuestas incorrectas.
Este punto resulta clave para el rol del docente de educacion especial, ya que en los términos antes
sefialados de su rol integrador, tiende a identificar los errores de los estudiantes como déficit, a la luz del
curriculo (Ferri & Connor. 2006). Sin embargo, el docente puede acoger respuestas incorrectas y
gestionarlas de una manera dinamica, como prueba el diagrama 5 en el OE3. De esta forma la respuesta
incorrecta podria dejar de considerarse una barrera (Lissi et al. 2011) y trascender las consideraciones
enfocadas en el rendimiento (Civil. 2007; Gonzalez et al. 2006; Zeichner. 2017), pero esta cuestion resulta
dificil de conseguir, como muestran los datos de esta investigacion.

Directamente desde la argumentacion, y tal como demuestran los resultados del OE1, lograr
identificar una respuesta incorrecta sin evaluarla y ademas usarla en la discusion del aula es el pilar que
permite construir refutaciones de los estudiantes para dar paso a negociaciones de significados. El rol del
docente de educacion especial debiera por tanto encaminarse a un acercamiento al curriculo que busque
identidades matematicas positivas y no punibles en los estudiantes (Aguirre et al. 2013). El OE2 no resulta
alentador, por cuanto muestra a un docente de educacién especial que no socializa sus interacciones con
el gran grupo, y que solo excepcionalmente, en escenarios con alta promocion de la argumentacién, se
comunica con su par de matematicas. Sin embargo, el OE3 demuestra que el docente de educacion
especial es perfectamente capaz de recabar informacion que el docente de matematicas no capta. Esto
nos entrega dos escenarios posibles: primero, el rol del docente de educacién especial podria ser, bajo
formas de colaboracién asimétricas como asistencia o monitoreo, cuando minimo reivindicadoras del
error, y en formatos de colaboracion simétricos como el trabajo en equipo, un gestor directo de
respuestas incorrectas.

La creacién de puntos de encuentro entre distintos razonamientos (Kaur. 2012) es una cuestién
esencial tanto para la inclusion (Siebers. 2008; Ball. 2003; Ashby. 2012) como para la argumentacion
(Solar & Deulofeu. 2016; Krummheuer. 1995; Yackel. 2002). Las estrategias de promocién de la
argumentacion, basadas en los resultados de Lee (2009) apuntan a la creacion de este espacio. No
obstante es necesario entender que estos puntos de encuentro no necesariamente seran logrados por

un docente de matematicas, pues el discurso y la forma de llevarlo a la practica no son elementos que
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coincidan de forma automatica (Lépez et al. 2018; Rice. 2006), teniendo que superar légicas de
hiperrendimiento (Rice. 2006) que definen y contribuyen a la identidad profesional de ambos docentes
en codocencia (Artiles et al. 2008) situandolos en este incomodo punto intermedio entre la inclusion y el
saber curricular, que suele ser la integracion (Lopez et al. 2018). Por ende, si bien la argumentaciéon vy la
inclusion pueden compartir un discurso, su puesta en practica es algo que, segun la evidencia aportada
por el OE1, requiere mas que solamente las tres estrategias de promocion de argumentacion. Esto se
debe a que pese a darse, pueden no lograr su propdsito, como prueban los diagramas del OE3.

En un escenario mas propositivo, con respecto al docente de educacion especial, hay que tomar
en cuenta que pese a las dificultades entre implementacién y discurso (Artiles et al. 2008; Naraian. 2010;
Gavish. 2017), existen puntos intermedios que son una contribucién. Este docente puede aportar
mediante sus intervenciones a un escenario menos competitivo y mas proximo a ldgicas colaborativas,
cuestion que se logra mediante la visibilizacién de razonamientos de estudiantes (Berry et al. 2014), los
que pueden ser recibidos por el docente de matematicas pero también por sus propios compafieros. De
esta situacién existe un ejemplo en el diagrama 5 del OE3, donde un estudiante se convence de una
refutacion de otro compafiero, que fué relevada por el docente de educacién especial. Este sélo hecho
puede ser significativo, ya que no compite con las respuestas que gestiona el docente de matematicas,
sino que construye un escenario que el docente de matematicas, por razones materiales y humanas
rzonables, no puede recibir al tiempo que gestiona otras intervenciones.

La identidad profesional tradicional del docente de educacion especial, es decir, aquel que procura
el desarrollo de determinados estudiantes “rezagados” (Artiles et al. 2008; Magiera & Zigmond. 2005)
también es cuestionada en una articulacion de discurso inclusivo y practica disciplinar cuando este
docente permite que los estudiantes se comuniquen entre ellos, o cuando crea pequefios espacios de
encuentro de razonamientos al explayarse disciplinarmente con varios estudiantes a la vez. Esta
evidencia, aportada por los datos del OE1, es un paso inicial en la argumentacion colectiva con
refutaciones -inclusive, lo plantearia como indirecto- pero no deja de tener valor para practicas
argumentivas. Las evidencia de esto son dos: la primera es que mientras existié mayor promocién de la
argumentacion, este tipo de interacciones fueron mas frecuentes y la segunda es que la argumentacién
en si misma se define como una ocasién para crear una apertura para expandir la discusion e incluir

nuevos conceptos y herramientas matematicas (Yackel. 2002), por lo que cualquier practica encamindada
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con este propdsito puede concatenarse con observaciones metddicas de los aportes de los estudiantes,
cuestion esencial para la argumentacion (Lee. 2009; Solar, 2018).

En lo anteriormente seflalado es posible entender que una correcta promocion de la
argumentacion podria modificar progresivamente el rol del docente de educacién especial solamente
desde su correcta implementacion. A esto debemos afiadir que ciertas perspectivas en la argumentacion
son extrapolables a la inclusion, como la participacidon plena y la acogida cualquier intervencion de los
estudiantes, encontrando riqueza en las respuestas incorrectas, que revelan razonamientos validos y
necesarios para la construccion de saberes y herramientas disciplinares. Quizas uno de los elementos
que se podria presentar como mas desafiante sea el que la dupla docente sea capaz de abandonar el
protagonismo ante el curriculo, para otorgdrselo a los estudiantes, de una forma coordinada y mediante
un trabajo de codocencia premeditado. La colaboracion podria ir borrando las lineas que dividen los
territorios de ambos profesionales progresivamente, dando paso al docente inclusivo, que mediante el
trabajo de codocencia no solamente encuentre riqueza en las caracteristicas particulares de los
estudiantes, sino que también en las de su contraparte docente en el aula, mediante una agenda comdun.
La forma mas adecuada de construir este escenario es una cuestion que debe profundizarse, y es el

anhelo y el desafio que presenta esta investigacion.

Resultados y la relacion con la literatura

En general, la promocion de la argumentacién encontrd resonancia con la inclusién. Esto, porque
el lineamiento de la disciplina matematica y los objetivos ministeriales abocados a la inclusién comparten
aspectos del aula dialégica (NCTM. 2015; MINEDUC. 2013/Decreto n°83) del cual diversos articulos dan
muestra (Eje. Siebers. 2008; Ball. 2003; Ashby. 2012; Solar & Deulofeu. 2016; Krummheuer. 1995; Yackel.
2002). De esto se desprende que el objetivo del aula debe ser comun y Unico, que segun la literatura
debe construirse por medio de identidades profesionales simétricas (Artiles et al. 2008; Lépez et al.
2014). Esta idea fue comprobada hasta cierto punto, pues los resultados de la investigacién demuestran
que puede darse promocién de la argumentacién sin intervencion del docente de educacién especial.
Tampoco existe evidencia en la literatura respecto a las intervenciones que el docente de matematicas
omite, pese a realizar promocién de la argumentacién ni si el docente de educacion especial prodria

ampliar el rango general de participacion, cuestion que parece probable por los resultados de esta
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investigacién, pero no comprobable. Por otra parte, siendo tan poco exploradas las variables que
determinan la calidad de la codocencia (Horn & Little. 2006; Rondfeltd et al. 2015), el impacto de la
argumentacion en las identidades profesionales es comprobable, pero en una proporcion de efectos que
deben profundizarse. Esto significa que tanto la literatura consultada como esta invetigacion desconocen
las causas de que un aula transite hacia la argumentacién y si el cambio de identidad del docente de

educacién especial fue su causa o su consecuencia.

Limitaciones del estudio

La principal limitacién de este estudio fue el no poder contar con micréfonos en la recogida de
datos para el docente de educacion especial. Por esta razdn, las interacciones entre este profesional y los
estudiantes quedd reducida a sus movimientos con la cdmara principal y algunos didlogos con la camara
auxiliar. Esto se tradujo en que muchas de sus intervenciones, sobre todo con pequefios grupos de
estudiantes (que fueron la mayoria), no contaran con un nivel de detalle que permitiera un examen mas
profundo de las mismas. Otra limitacidn consistid en que las encuestas respondidas por los docentes de
matematicas no aclararon si la informacién que aportaban sobre su comportamiento en el aula variaba
en presencia del docente de educacion especial. Sin embargo, esta limitacion no comprometié los

aspectos mas esenciales de la investigacion.

Proyecciones de investigacion.

Una cuestion interesante radica en la exploracion de las capacidades y herramientas especificas
con que cuentan los docentes para colaborar, pues no sabemos hasta que punto se anhela colaborar de
determinada manera, y, cuando no de otra, tampoco sabemos si es por estilos profesionales o por
desconocimiento de otras posibilidades. En la misma linea, no sabemos hasta qué punto la colaboracién
es determinada por capacidades y objetivos de los docentes y hasta qué otro nace directamente de los
roles asumidos por los profesionales. Tampoco sabemos si estos roles presentan resistencia al integrarse
practicas de promocion de argumentacion de manera premeditada que cuestionen su actual
composicidn. Lo que si es cierto es que las formaciones profesionales no se caracterizan por orientarse a
la codocencia, por lo que cualquier investigacion dirigida en este sentido generaria insumos valiosos para

comprendery optimizar las practicas colaborativas con perspectivas inclusivas. Seria interesante explorar
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los tres formatos de colaboracidon que no aparecieron en esta investigacion, el por qué no suceden, si son
0 no conocidos, si los docentes les asignan valor de oportunidades o de barreras y el impacto de estas
formas de colaboracion en las identidades profesionales de la dupla en el aula. Finalmente, también
tendra interés el impacto de una estrategia como la promocién de la argumentacion en un plazo
prolongado de tiempo en estudiantes diagnosticados con dificultades del aprendizaje y corroborar el
grado efectivo de inclusién, donde los estudiantes son soélo sujetos con distintas herramientas y puntos
de partida para realizar razonamientos o si, por el contrario, determinados cesgos no dejan de aparecer,

declarando insuficiente a esta estrategia.

Implicaciones de la investigacion

La presente investigacion contribuye de manera explicita a la exploracién de los formatos de
colaboracion en codocencia, entre la figura del docente de educacién especial y el docente de
matematicas bajo un formato dialdgico como es la argumentacién colectiva. De esta forma, nos podemos
sentir confrontados a explorar las distintas dindmicas de indentidad y de rol profesional que entran en
movimiento cuando la voz de los estudiantes cobra relevancia por medio de esta particular estrategia.
Distintos estudios sefialan formas de colaboracion jerarquizadas y divididas entre el docente de
matematicas y el docente de educacién especial, y pese a encontrarse planteada la necesidad de roles
simétricos para la colaboracién éptima, resulta dificil plantearse escenarios donde ambos docentes
encuentren un espacio de entendimiento y colaboracién mutua tanto en funciones pedagdgicas como
en objetivos de inclusién.

La argumentacién colectiva en si misma se presenta como una proposicién interesante, pues no
solamente implica la participacion de los estudiantes, sino que la co-construccidon de saberes y métodos
por parte de ellos. Para ello los docentes no solo pueden sino que deben relevar y alentar cualquier tipo
de intervencion, indistintamente de su nivel de certeza o del formato en que se exprese. De esta forma,
los estudiantes son percibidos como iguales, ya que cualquier contribucion puede usarse por un docente
preparado para recibirla mediante las estrategias adecuadas y de esta forma enriquecer la discusion, y al
mismo tiempo ser percibidos como diversos, ya que las aristas desde las que nace cada intervencion de

un estudiante constituye un infinito margen de posibles preguntas y razonamientos.
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En consonancia, adoptar el enfoque que ofrece esta estrategia empuja a ambos docentes al mismo
espacio comun, el cual se construye mediante la igualdad entre los profesionales, pues ambos deben
hacerse responsables del mismo grupo de estudiantes, y también los empuja a la diversidad, pues sus
formaciones profesionales permitirian acercamientos distintos y, mediante la colaboracion,
complementarios. El docente de educacion especial abandonaria la logica integradora enfocada solo en
algunos, y de asistencia aislada al docente de matematicas, y el docente de matematicas abandonaria su
rol como validador disciplinar, separador entre los mas y los menos capaces. Si cualquiera de estas
barreras existiera, la argumentacion, incluso pudiendo llegar a ser colectiva, como demuestra este
estudio, no podria constituirse jamas como una estrategia que efectivamente incluya a todos los
estudiantes. La colaboracién entre los dos profesionales se hace indispensable, y la disposicién a

complementarse un minimo comun, para generar nuevas y efectivas identidades profesionales.
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Conclusiones

La investigacion permitié concluir los aspectos clave planteados inicialmente, asociados al
relevamiento de obstaculizadores y facilitadores de la promocidn de la argumentacion, caracterizacion
de la colaboracion entre el docente de matematicas y el docente de educacién especial y la
determinacion del rol del docente de educacidén especial dentro de ésta dinamica, tanto desde la
argumentacion como desde un contexto de inclusién . En lineas generales, en esta investigacion se ha

encontrado que :

Objetivo Especifico 1: determinacion de obstaculizadores y facilitadores de la promocion de la
argumentacion. La gestion de posturas, la gestién de la tarea matematica y la gestion de respuestas
incorrectas son, en conjunto, necesarias para lograr argumentacidn colectiva, incluyendo tipos
deliberados de preguntas y formas de abordar intervenciones de estudiantes. Ademas, la gestion de
respuestas incorrectas no evaluando sus niveles de certeza es la Unica estrategia comunicacional
observada que da paso a que esta argumentacion genere refutadores, alcanzando la argumentacion un
nivel 6ptimo. Se comprobd que el docente de educacion especial interactla mas con estudiantes y con
el docente de matematicas mientras mas completa haya sido la promociéon de la argumentacion,

elevando el nimero de interacciones del aula en general, con el respectivo beneficio al clima de aula.

Obijetivo Especifico 2: Caracterizar la colaboracion entre docente de educacion especial y docente
de matemdticas en el aula.: En la totalidad de los casos, de los formatos de colaboracién que proponen
Cook & Friend (1995) se observaron el de un profesor y un asistente, el de trabajo en equipo y el de
monitoreo de practicas aparecen sin excepcion. No se observaron formatos de ensefianza paralela, de
estaciones de ensefianza y de ensefianza alternativa. De los formatos de colaboracién registrados, el que
mostrd siempre mayor riqueza de interacciones fue el de trabajo en equipo, seguido del de un profesor
y un asistente. Estos dos formatos son mas comunes en el aula que promueve la argumentacion, mientras
qgue el monitoreo de practicas es mas comun en el aula que no la promueve. Sin embargo, el docente de
educacién especial realiza trabajo en equipo solamente cuando se gestionan pequefios grupos de
estudiantes, y excepcionalmente en momentos finales de sintesis de una clase, predominando.

Adicionalmente, la comunicacion entre docentes solo ocurrié en aulas con excepcional nivel de
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promocion de la argumentacion, y las posturas de los estudiantes no son relevadas por el docente de

educacién especial.

Objetivo especifico 3: Identificar la respuesta del docente de educacion especial ante la presencia
de un escenario de aplicacion cabal de la metodologia de argumentacion en el aula: podemos comprobar
que el rol del docente de educacion especial efectivamente se modificd en presencia de la promocién de
la argumentacion. Sus funciones se inclinan a generar un mayor nimero de interacciones con los
estudiantes e incluso entre estudiantes, y a comunicarse con su par de educacidon matematicas. De
manera excepcional el docente llegd a gestionar situaciones de argumentacién colectiva con refutadores.
A su vez, este docente presenta una calidad distinta de trabajo en equipo cuando hay evidencia de
promocion de la argumentacion, homologandose mas con su par de matematicas. Sin embargo, en
situaciones donde se gestiona la argumentacién colectiva directamente, el docente de educacion
especial, salvo excepcionalmente, no ve modificado su rol de forma sustantiva, conservandose formas
tradicionales de complemento u observacion de practicas. Es posible proyectar los cambios de rol entre
el aula que promueve la argumentacion y la que no la promueve debido a la solidez de los contrastes
entre ambas aulas, haciendo presumible que mientras mas fielmente se implemente la argumentacion,

menor sera la diferencia entre estos profesionales.

En cuanto a la inclusion como elemento transversal en la investigacidon, se constata una relacién
entre el concepto de inclusién demandado en las politicas publicas ministeriales y la propuesta de la
argumentacion colectiva, por compartir ambas componentes del aula de tipo dialdgica, siendo esencial
en ambas la plena participacion y el valor intrinseco de cualquier contribucién de parte de los
estudiantes. La naturaleza de las interacciones que se presenciaron en el aula que promueve la
argumentacion dan cuenta de este escenario no sélo en teoria sino que también en la practica. El docente
de educacion especial modifica su rol de agente inclusivo, alejdndose de practicas integradoras, aunque
no desentendiéndose de ellas del todo. Esto permite concluir que la distancia entre la teoria de la

inclusion y su puesta en practica en el aula se ve favorecida por la promocion de la argumentacién.
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