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Resumen

El objetivo de este trabajo es presentar el analisis detallado de la fase de implementacién y contrastarlo con la fase de
reflexion de una experiencia de Estudio de Clases. Para ello, con el uso de herramientas tedricas del Enfoque
Ontosemidtico, se hizo el analisis didactico de un video sobre un proceso de instruccion de geometria del espacio, en
un contexto de un Estudio de Clases chileno. Los resultados muestran que el analisis detallado de la implementacion
de la clase permite observar aspectos relevantes que no fueron contemplados por el grupo de maestros en la fase de
reflexion del Estudio de Clases. Se concluye que se deberia dar un papel més importante a la fase de observacion de
la implementacion en la metodologia Estudio de Clases, por ejemplo, consensuando lo que se ha observado antes de
pasar a la fase de reflexién.

Palabras-clave: Estudio de Clases. Enfoque Ontosemi6tico. Configuracién Didactica. Geometria del Espacio.
Abstract

This work aims at presenting the detailed analysis of the implementation phase and contrast it with the reflection phase
of a Lesson Study experience. To do this, we did a didactic analysis of a video about an instructional process about
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space geometry in a context of a Lesson Study in Chile, using theoretical tools of the Onto-semiotic Approach. Results
show that the lesson implementation detailed analysis allows us to observe relevant aspects that were not noticed by
the group of teachers in the reflection phase of the Lesson Study. We conclude that the teaching and observation phases
should be given a more important role in the Lesson Study methodology, for instance, reaching an agreement on what
has been observed before starting the reflection phase.

Keywords: Lesson Study. Onto-semiotic Approach. Didactic Configuration. Geometry of Space.

1 Aspectos Introductorios

Una manera de ayudar a los profesores de matematicas o a los maestros que ensefian
matematicas a mejorar su practica docente consiste en potenciar la reflexion rigurosa y compartida
sobre su practica. La Lesson Study, en espafiol Estudio de Clases (EC, a partir de ahora) es una
metodologia eficaz de formacion de profesores que pretende ayudar a mejorar la practica docente
(FERNANDEZ; YOSHIDA, 2004; ISODA; ARCAVI; LORCA, 2007). El EC tiene una doble
finalidad, por una parte, es un método orientado al cambio con el objetivo de mejorar la practica
docente y, por otra parte, esté dirigido a la investigacion para lograr una mejor comprension de las
préacticas (BALDIN, 2009; BURGHES; ROBINSON, 2010; PONTE et al., 2012).

La investigacion sobre la practica realizada en el marco del EC forma parte de una agenda
de investigacion mas amplia sobre la reflexion del profesor como un aspecto clave para el
perfeccionamiento de su préctica, la cual, a su vez, se enmarca en la investigacion sobre el
conocimiento y practica profesional del profesor.

La relevancia que tiene el estudio de la practica del profesor ha llevado, por una parte, a la
generacion de modelos tedricos de conocimientos y competencias del profesor de matematicas, y,
por otra parte, al desarrollo de modelos de analisis de la préctica del profesor (COLL; SANCHEZ,
2008) y, mas en general, de los procesos de instruccion realizados por el profesor. Uno de ellos es
el modelo de analisis didactico formulado por el Enfoque Ontosemidtico de la Cognicion e
Instruccion Matematica (EOS, a partir de ahora) (FONT; PLANAS; GODINO, 2010; GODINO;
BATANERO; FONT, 2007, 2019), el cual ha desarrollado herramientas de anélisis especificas que
ayudan a la descripcion, explicacion y valoracion de los procesos de instruccion, y se ha aplicado
al estudio de procesos de instruccion realizados en diferentes contextos (BADILLO et al., 2013;
FONT; PLANAS, GODINO, 2010; GODINO; CONTRERAS; FONT, 2006; MATEUS, 2016;
POCHULU; FONT; RODRIGUEZ, 2016; VANEGAS; FONT; PINO-FAN, 2019).
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Dado el interés actual por investigar el EC y que, en la revision realizada de la literatura no

se ha encontrado un modelo tedrico especifico para el andlisis de los procesos de instruccién
realizados siguiendo esta metodologia, resulta relevante preguntarse ¢qué conocimientos sobre el
EC puede aportar el analisis minucioso y detallado de un proceso de instruccion, implementado
con esta metodologia, realizado con un modelo de andlisis didactico holistico de los procesos de
instruccion como es el propuesto por el EOS?

El trabajo que aqui se presenta pretende responder a esta pregunta. Se trata de una
investigacion que forma parte de otra, mas general, cuyo objetivo es realizar un estudio de caso
para analizar, mediante el modelo de analisis didactico propuesto por el EOS, las fases de
planificacion, implementacion y reflexion de una experiencia de una clase de geometria del espacio
desarrollada con la metodologia Estudio de Clases en Chile.

El analisis de la fase de planificacion y reflexion de este EC, usando la herramienta Criterio
de Idoneidad Didactica (CI) del EOS, se hallaen Hummes, Breda y Seckel (2019), Hummes, Breda,
Font y S&nchez (2020) y Hummes, Breda, Seckel y Font (2020). Los resultados obtenidos muestran
cémo en las etapas de planificacion y reflexion van apareciendo, en las reflexiones de los
participantes, de manera implicita, algunos de los componentes e indicadores de los Cl. Ademas,
se observo que algunos de los Cl, sus componentes e indicadores estaban presentes en la fase de
planificacion de dos maneras diferentes.

En algun caso, se hallaban en las orientaciones dadas sobre como realizar el EC y, en otros
casos, aparecian en las reflexiones de los maestros al discutir la planificacién, mientras que en la
fase de reflexion se inferian de manera explicita, o implicita, en sus comentarios. Ahora bien,
también se concluy6 que las reflexiones de los maestros se hacian sobre descripciones que no
coincidian con lo que los investigadores observaban en la implementacién. Es decir, nuestro
analisis de la implementacion ponia en cuestién uno de los supuestos implicitos basicos de la
metodologia del EC.

En efecto, esta metodologia se basa en el supuesto de que la reflexion se puede hacer a
partir de lo observado en la implementacion, sin necesidad de describir con mucho detalle lo que
sucedid en ella. En cierta manera, se puede considerar que se infravalora la necesidad de describir
previamente, en detalle, aquello sobre lo que se va a reflexionar (lo observado), ya que

implicitamente se supone que la vision de la implementacion de la clase proporciona toda la

Bolema, Rio Claro (SP), v. 35, n. 69, p. 263-288, abr. 2021 265



ISSN 1980-4415
Ev DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v35n692a13

informacidn necesaria (y de manera muy detallada) al profesor para poder realizar su reflexién

compartida.

Las consideraciones anteriores nos llevaron a plantearnos como objetivo hacer un analisis
detallado, con las herramientas que ofrece el modelo de andlisis didactico del EOS, de la
implementacion de la clase realizada en el marco de este EC y triangularlo con la fase de reflexion
realizada por el grupo. Se trata de ver si la radiografia obtenida muestra aspectos relevantes no
considerados, o bien, contradictorios con la valoracién realizada por los maestros en la fase de
reflexion.

Después de esta introduccidn, en la primera seccion se presenta el marco teorico usado: la
metodologia EC y el modelo de andlisis didactico formulado por el EOS. En la segunda seccién,
se presenta la metodologia cualitativa usada en la investigacion. En la tercera seccion, se hace el
analisis detallado de la fase de implementacion del EC, triangulandolo con los comentarios de los

maestros en la fase de reflexion del EC. Por ultimo, se presentan las reflexiones finales.

2 Marco Tedrico

2.1 Estudio de Clases

La metodologia EC surgi6 en Japdn, como estrategia de desarrollo profesional docente, y
se focaliza en el aprendizaje colectivo a partir de actitudes investigativas de la practica de
ensefianza. Consiste en el disefio colaborativo y detallado de una clase, de su implementacion y
observacion directa en el aula, y de un anélisis conjunto posterior (FERNANDEZ; YOSHIDA,
2004; LEWIS, 2002; MURATA, 2011; WANG-IVERSON; YOSHIDA, 2005).

La idea es que un grupo de profesores y especialistas se relinan con una problematica en
comun sobre el aprendizaje de sus alumnos, planeen una leccidn para que el alumno aprenda, vy,
por ultimo, examinen y discutan lo que ellos observan en dicha implementacion. Existen diferentes
modelos de ciclos de EC. La Figura 1 ilustra un ejemplo de un ciclo de EC que tiene lugar en Japon,

y considera las siguientes etapas:
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Figura 1 — Ciclo de un EC
Fuente: adaptacion de Murata (2011)

Los trabajos de Utimura, Souza Borelli y Curi (2020) muestran que algunos paises del
mundo occidental han contribuido para la diseminacién de los EC, siendo Chile, desde el afio de
2006, uno de ellos (OLFOS; ISODA; ESTRELLA, 2020). Lorca (2007) explica que en Chile se ha
adaptado la metodologia EC de manera que la preparacion de la clase se basa en un problema
identificado por los maestros y en las pautas de ensefianza que se encuentran en los libros de texto
(primera y segunda etapa de un ciclo de EC).

Para esto, hay una seleccion de materiales con los que trabajar en la sesién de estudio. Tras
preparar la leccion, un maestro del grupo pone en préactica lo planeado (tercera etapa del ciclo). Los
maestros, futuros profesores y el investigador pueden participar en la clase, observando y haciendo
registros que sean significativos para ellos y que merecen ser discutidos en la seccion de revision
y reflexion de la clase implementada (cuarta etapa del ciclo). En la reflexion se discuten las
observaciones que cada participante hizo sobre la clase; se hacen preguntas sobre los problemas
presentados en el aula, sobre la practica del profesor, sobre el aprendizaje de los alumnos,
verificando si lo implementado se acerca a los objetivos previstos. La clase puede prepararse
nuevamente y luego volver a aplicarse, alimentando todo el proceso del EC (quinta etapa del ciclo)
(ISODA; ARCAVI; LORCA, 2007).

En esta descripcidn de la metodologia EC en Chile, queda claro que no se dan herramientas
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teoricas especificas para realizar la observacion de la implementacidn, mas alla de algunos criterios

muy generales. Es decir, los participantes observan en base a su propio conocimiento.

2.2 Modelo de analisis didactico propuesto por el EOS

El EOS (FONT; PLANAS; GODINO, 2010), considera cinco tipos de analisis sobre los
procesos de instruccion: 1) Identificacion de practicas matematicas; 2) elaboracion de las
configuraciones de objetos y procesos matematicos; 3) analisis de las trayectorias e interacciones
didacticas; 4) identificacion del sistema de normas y metanormas; y 5) valoracién de la idoneidad
didactica del proceso de instruccion.

El primer tipo de analisis explora las practicas matematicas realizadas en un proceso de
instruccion matematico. El segundo se centra en los objetos y procesos matematicos que
intervienen en la realizacion de las préacticas, asi como los que emergen de ellas. El tercer tipo de
andlisis didactico estd orientado, sobre todo, a la descripcion de los patrones de interaccion
(LEGUIZAMON, 2017a, 2017b), las configuraciones didacticas y su articulacion secuencial en
trayectorias didacticas. El cuarto tipo de analisis se focaliza en las normas que regulan el proceso
de instruccion (GODINO et al., 2009). El quinto tipo se basa en los cuatro analisis previos y esta
orientado a la identificacion de mejoras potenciales del proceso de instruccion en nuevas
implementaciones.

A continuacién, explicamos las herramientas tedricas que se han generado en el EOS para
realizar los cuatro primeros tipos de andlisis didactico. Por cuestiones de espacio no comentamos
la nocion de idoneidad didactica (BREDA, 2020; BREDA; FONT; PINO-FAN, 2018; BREDA;
LIMA, 2016; GIACOMONE; GODINO; BELTRAN-PELLICER, 2018).

En el EOS se asume que la actividad matematica tiene como objetivo la resolucion de tareas.
Como resultado de un proceso de problematizacién, el sujeto, o la institucion, asume resolver un
problema, realizando, para ello, practicas matematicas. Para su realizacion y para la interpretacion
de sus resultados como validos, se necesita, ademas del problema, poner en funcionamiento otros
objetos matematicos.

En la resolucion es necesario el uso de lenguajes (verbales, simbolicos etc.), que son la parte
ostensiva de una serie de definiciones, proposiciones y procedimientos que intervienen en la

elaboracion de los argumentos que permiten resolver el problema. En consecuencia, cuando un
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sujeto realiza y evalUa una secuencia de practicas matematicas, activa un conglomerado formado

por situaciones-problemas, lenguajes, definiciones, proposiciones, procedimientos y argumentos,
articulados en lo que, en términos del EOS, se Ilama una configuracion de objetos primarios
(FONT; GODINO; GALLARDO, 2013).

En el EOS, la nocidn de juego de lenguaje ocupa un lugar importante, al considerarla, junto
con la nocion de institucidon, como los elementos contextuales que relativizan las maneras de estar
y de existir de los objetos matematicos. Los objetos matematicos intervienen en las practicas
matematicas y emergen de las mismas, segun el juego de lenguaje en que participan y se agrupan
en las distintas dualidades (FONT; GODINO; GALLARDO, 2013):

v' Extensivo-intensivo: los objetos matematicos pueden estar participando como particulares,
o bien, como generales y, segun el juego de lenguaje, pueden pasar de ser particulares a
generales o viceversa.

v Expresion-contenido: los objetos matematicos pueden estar participando como
representaciones, o bien, como objetos representados y, segun el juego de lenguaje, pueden
pasar de ser representaciones a ser objetos representados o viceversa.

v Personal-institucional: los objetos matematicos pueden estar participando como objetos
personales, o bien, como objetos institucionales y, segun el juego de lenguaje, pueden pasar
de ser personales a ser institucionales. La dialéctica personal-institucional es esencial en los
procesos de instruccion, ya que en ellos se pretende que los alumnos se apropien de los
objetos institucionales (aprendan).

v Ostensivo-no ostensivo: estos dos modos de estar de los objetos matematicos en la practica
matematica se han de tomar como algo que se puede mostrar a otro directamente versus
algo no se puede mostrar directamente, solamente por medio de otro algo, que si se puede
mostrar directamente. Los ostensivos matematicos presentan una caracteristica que es
propia de las cosas del mundo real, que es la existencia real en el tiempo y en el espacio,
mientras que a los objetos no ostensivos no se les atribuye este tipo de existencia, pues
usualmente se considera que tienen una existencia ideal.

v Unitario-sistémico: cuando una entidad matematica es considerada como un objeto, se esta
adoptando una perspectiva unitaria sobre el mismo. Ahora bien, hay momentos en que

interesa adoptar una perspectiva sistémica sobre dicho objeto, por ejemplo, considerando
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las partes que lo componen. En esta dualidad, los objetos matematicos pueden estar

participando como objetos unitarios, o bien, como un sistema.

La resolucion de problemas se realiza mediante la articulacion de secuencias de préacticas.
Tales secuencias tienen lugar en el tiempo y se suelen considerar, en muchos casos, Como procesos.
En particular, el uso y/o la emergencia de los objetos primarios de la configuracién (problemas,
definiciones, proposiciones, procedimientos y argumentos), tiene lugar mediante los respectivos
procesos matematicos de comunicacion, problematizacion, definicion, enunciacion, elaboracion de
procedimientos (creacion de algoritmos y rutinas) y argumentacion (aplicando la dualidad proceso-
producto). Por otra parte, las dualidades antes descritas, dan lugar a los siguientes procesos:
institucionalizacion — personalizacion, generalizacion — particularizacion, analisis/descomposicion
- sintesis/reificacion, materializacién/concrecion - idealizacion/abstraccion,
expresion/representacion — significacion.

Una nocion clave para relacionar las practicas con los objetos primarios y los procesos
activados en ellas es la nocion de funcién semiética (FS). En el EOS, las FS se conciben, de manera
metafdrica, como una correspondencia entre conjuntos que pone en juego tres componentes: un
plano de expresién (objeto inicial); un plano de contenido (objeto final); un criterio o regla de
correspondencia (GODINO; BATANERO; FONT, 2007, 2019).

La FS se relaciona, de entrada, con la dualidad expresion/contenido y con el proceso de
significacion; por ejemplo, cuando a alguien se le pregunta qué entiende por tridngulo (expresion)
y responde gue es un poligono de tres lados (contenido). Pero en el EOS se amplia esta manera de
entender la FS y se considera que, tanto el plano de la expresion como el del contenido, pueden ser
objetos materiales o mentales, que pueden ser cualquiera de los seis tipos de objetos primarios de
la configuracion y, ademas, cualquiera de las maneras de estar participando en la préactica
matematica consideradas en las dualidades, por ejemplo, la FS que relaciona una propiedad con
otra (la FS que relaciona el teorema de Pitagoras con el teorema de Pitagoras generalizado, por
ejemplo), al contemplar la dualidad extensivo-intensivo, la podemos convertir, si es el caso,
también en una FS que relaciona un particular (un extensivo) con un general (un intensivo). En este
trabajo entendemos las FS como un instrumento relacional entre los objetos primarios activados en
las practicas matematicas. La nocién de funcion semiotica es mas general que la nocion de

conexion tal como se usa en la teoria extendida de las conexiones (TEC), ya que los tipos de
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conexiones contempladas en este marco tedrico se consideran casos particulares de funciones
semioticas (RODRIGUEZ-NIETO et al., 2021).
En el EOS, la nocidon de configuracion didactica (CD) constituye la principal herramienta

metodologica para el analisis a nivel micro de los procesos de instruccion (GODINO;
CONTRERAS; FONT, 2006). Se define como cualquier segmento de actividad didactica
(ensefianza y aprendizaje) comprendido entre el inicio y fin del proceso de resolucion de una tarea.
Incluye, por tanto, las acciones de los estudiantes y del profesor, asi como los medios planificados
0 usados para abordar la tarea.

Se consideran cuatro tipos de configuraciones teoricas. La configuracion adidactica se
concreta en una secuencia de situaciones adidacticas de accion, formulacion, validacion, y la
situacion didactica de institucionalizacion. La manera tradicional o clasica de ensefiar matematicas
basada en la presentacion magistral, seguida de ejercicios de aplicacion caracteriza la configuracion
magistral. Cuando la resolucion de la tarea se realiza por el estudiante sin una intervencion directa
del docente (por ejemplo, resolver ejercicios propuestos por el profesor fuera del aula) se trata de
un tipo de configuracién didactica en la que basicamente predomina el estudio personal. Otro tipo
de configuracién puede definirse respetando el momento de exploracion por parte de los alumnos,
pero asumiendo el profesor la validacion y la institucionalizacion mediante un dialogo
contextualizado entre el docente y los alumnos. Las configuraciones didacticas empiricas que
acontecen estdn mas o menos préximas a estas configuraciones teoricas.

En el EOS, se considera que la metodologia para investigar los procesos de instruccion
consiste en realizar el anéalisis de la configuracion didactica y de la trayectoria didactica (secuencia
de configuraciones didacticas) y también que, tanto las practicas matematicas como el proceso de
instruccion, estan regulados, entre otras, por normas epistémicas (regulan las practicas y contenidos
matematicos, en correspondencia con el discurso matematico que es posible desarrollar en una
institucién), normas mediacionales (regulan los recursos — temporales o artefactos — utilizados en
las préacticas), normas interaccionales (regulan los modos de interaccion entre las personas
involucradas en la practica o proceso instructivo matematico), normas ecoldgicas (aspectos
externos —directrices curriculares, politicas educativas— que condicionan las précticas del aula)
(GODINO; BATANERO; FONT, 2019).

Dada la gran diversidad de interacciones didacticas ocurridas en cualquier proceso de

instruccion, a veces conviene centrarse en las interacciones en torno a conflictos de tipo semiotico.
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De acuerdo con Godino, Batanero y Font (2007) entendemos por conflicto semidtico (CS)

cualquier disparidad entre los significados atribuidos a una expresion por dos sujetos, personas o
instituciones. Cuando el profesor lo utiliza como estrategia didactica con la intencion de crear una
contradiccion en el alumno acerca de las practicas que ha realizado; hablamos de CS de tipo
cognitivo, puesto que la disparidad se produce entre practicas de un mismo sujeto). Cuando se
produce un conflicto, por ejemplo, entre el mundo de las matemaéticas y el aula de matematicas o
entre el aula de matematicas y el mundo cotidiano, la disparidad se produce entre practicas propias
de instituciones diferentes. En este caso, hablamos de CS de tipo epistémico.

En toda CD se puede diferenciar tres componentes: a) una configuracion epistémica
(préacticas, objetos, FS y procesos matematicos institucionales requeridos en la tarea), b) una
configuracion instruccional (sistema de funciones docentes, discentes y medios instruccionales que
se utilizan, asi como las interacciones entre los distintos componentes y las normas que las regulan)
y ¢) una configuracién cognitiva - afectiva (sistema de practicas, objetos y procesos matematicos
personales que describe el aprendizaje y los componentes afectivos que lo acompafian, asi como
los CS que pueden dificultar el aprendizaje).

Esto da origen a la siguiente problematica que es la que nos ha interesado en esta
investigacion: ¢ Qué conocimientos sobre el EC puede aportar el analisis minucioso y detallado de
un proceso de instruccion, implementado con esta metodologia, realizado con un modelo de

analisis didactico holistico de los procesos de instruccién como es el propuesto por el EOS?

3 Metodologia

Se realiza el anélisis cualitativo de una parte de un video que presenta diferentes etapas de
un EC. Se trata de un estudio de caso (YIN, 2001), donde mediante el modelo de analisis didactico
propuesto por el EQS, se analiza la fase de implementacidén de una experiencia de una clase de
geometria del espacio desarrollada en el contexto de la metodologia EC en Chile. El video es
producto del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas del
Ministerio de Educacion de Chile y fue publicado en la plataforma YouTube en el 24 de enero de
2012. Se puede accederlo mediante el link:
https://www.youtube.com/watch?v=VUPTkKJ8ij8&t=1165s. Después de una busqueda de
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diferentes videos sobre EC en la plataforma YouTube, se selecciono este por el importante nimero

de visualizaciones y, porque se puede observar el ciclo de EC completo.

El video tiene tres partes: En la primera, los maestros se relinen para planificar
colectivamente una clase de matematicas basada en un estandar de desempefio del curriculo chileno
para nivel basico 2: a) Caracterizan prismas rectos y piramides considerando el nimero y la forma
de las caras y el numero de aristas y veértices; b) Seleccionan redes de prismas y piramides para
armar un cuerpo geométrico dadas algunas caracteristicas de éste. En la segunda, un profesor que
participd de la planificacion implementa la clase con los alumnos de nivel basico 2 (duracién
aproximada de 10 minutos ya que algunos segmentos de la implementacion se han recortado). En
la tercera, el colectivo de maestros hace una reflexion, poniendo atencién en como los alumnos y
alumnas reaccionaron en el aula, como expresaron sus ideas y como el profesor condujo el proceso
de aprendizaje.

El anélisis del video se divide en las siguientes etapas. En la primera etapa se hace una
transcripcion de la implementacion de la clase evidenciada en el video. En la segunda se segmenta
la transcripcion en partes que se considera que corresponden a una configuracion didactica (CD),
es decir un segmento de actividad de ensefianza y aprendizaje que se distribuye entre los momentos
de inicio y finalizacién de una tarea implementada. Aunque el criterio basico para determinar un
segmento de transcripcién correspondiente a una CD es el intervalo que va desde el inicio hasta la
finalizacion de una tarea implementada, la agrupacion en configuraciones didacticas es flexible y
queda a la discrecion del investigador. El proceso de ensefianza de un contenido matematico tiene
lugar en un determinado tiempo que incluye una secuencia de CD (trayectoria didactica).

En la tercera etapa, para cada segmento de transcripcion se determina la CD. En esta
investigacioén, para cada CD, se han identificado las practicas matematicas, los procesos y los
objetos primarios activados en ellas (tareas, representaciones, proposiciones, definiciones,
procedimientos y argumentos), las funciones semidticas (FS) que debe establecer el alumno para
dar significado a la actividad matematica realizada, las funciones/acciones del profesor y de los
alumnos, el tipo de CD, los CS, los patrones de interaccion y las normas. En la cuarta etapa se
triangularon los hechos didacticos significativos que los investigadores observaron en el analisis
de las CD con las reflexiones que hicieron los participantes del EC sobre la implementacion de la
clase.

A continuacion, en esta seccion se presenta un ejemplo de como se desarrollaron estas
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etapas. Primero, se presentan la Figura 2 y las lineas de la transcripcién del inicio de la clase
implementada las cuales se considera que se corresponden con la CD1. A continuacién, se detalla
la CD1 (Cuadro 1) y también la trama de FS (Figura 3) contemplada en esta CD. Por ultimo, se

triangula con los comentarios del grupo de maestros en la fase de reflexion del EC.

a) Transcripcion correspondiente a la CD1

Profesor: Vamos a recordar lo que son los vértices y las aristas. ¢Ok?

Alumnos: OKk.

Profesor: Ya. Entonces vamos primero a observar este cuerpo que tenemos aca ¢Ya? Y
Ustedes me van a decir: ¢cuantas aristas tenemos aca? (CPEIP, 2012, s/p)

Figura 2 — Prisma que el profesor muestra a los alumnos
Fuente: adaptado de CPEIP (2012)

b) Configuracion Didactica CD1
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Practicas Procesos Objetos FS Funciones | Funciones del Tipo de CS Patrones de Normas
del docente alumno Configuracion interaccion
Practica 1: | Proceso de | Tarea 1: vamos a recordar que | Dela FS1a | Presentar la | Resolverlatarea | Adidactica/Personal | No se | No hay | Hay que
Entender las | comprension son los vértices y las aristas la FS10 tarea /Grupal observa evaluacion intentar
preguntas del | (significacién/comu directa por parte | resolver
profesor. nicacion) Tarea 2: Observar un cuerpo del profesor | las tareas
(modelo  tridimensional  de sobre el proceso | que
Proceso de | prisma triangular) y determinar de interaccion: | propone
problematizacion cuantas aristas tiene. Pregunta  del | el
profesor — | profesor y
Representacion 1: Respuesta de los | contestarl
tridimensional de un prisma alumnos. as
triangular
Representacion 2: lingisticas
(arista, vértice, cuerpo)
Procedimiento 1: Contar
Proposicion: ElI ndmero de
Practica 2: Contar | Proceso de | aristas de este cuerpo es seis FS11 Responder la
el ndmero de | algoritmizacion pregunta
aristas, sobre | (aplicacion FS12y 13
representaciones/ | semiautomatica de
modelos un procedimiento)
tridimensionales
Proceso de
formulacion
(enunciacién) de una
conjetura

Cuadro 1 - Configuracién Didactica (CD1)

Fuente: los autores
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Dado que las configuraciones didacticas se inician normalmente con una tarea, los dos

primeros procesos (comprension y problematizacion) estan presentes en casi todas las CD, por mas
simple que sea la tarea, ya que los alumnos deben entender lo que se les pregunta y asumirlo como
algo que tienen que resolver. Por otra parte, el tipo de configuracion se considera de tipo
Adidactica/Personal/Grupal porque el profesor presenta la tarea, los alumnos se responsabilizan de
resolverla y no hay ningun tipo de evaluacion (ni de validacion, ni de institucionalizacion) directa
de la respuesta de los alumnos por parte del profesor (si existe de manera indirecta al no cuestionar
la respuesta dada por los alumnos), ni ninguna demanda del profesor para que los alumnos

justifiquen su respuesta, ver Figura 3.

c) FS presentes en la CD1

/ Lenguaje \ Situaciones problemas
Matematico Tarea 1: vamos a recordar que sonlos vértices y las aristas

Lenguaje Natural: Tarea 2: Observarun cuerpo (modelo tridimensional de \

prisma triangular) y determinar cuantas aristastiene

cuerpo, @ Definiciones (conceptos)
vértices;
aristas.

® o D@
@ ___/""_— *| Vértice (punto donde concurmren tres
’;,_--‘,' @ aristas)
Representacion
@ »| Arnista(lado comina dos caras). 10
®

fridimensional @
I - Proposiciones K /
:) Proposicion 1: Este objeto (un

. Cuerpo (objeto tridimensional)

prisma triangular) tiene 6 anistas.

Argumentos

Tesis: Proposicion 1
" Razon 1: El resultado es seis porque es lo que
resulta al contar.

Procedimientos [~ -------
Procedimiento 1: Contar

e

Figura 3 — FS presentes en la CD1
Fuente: los autores

En la Figura 3 se muestra la trama de FS que deben hacer los alumnos para dar significado
a la actividad matematica realizada en la CD1. Por ejemplo, la FS1 relaciona el objeto primario
tarea (expresion) con un objeto linglistico (contenido) y la FS13 una proposicion (expresién) con
una tarea (contenido). Para entender las tareas, los alumnos deben relacionar los términos
linguisticos verbales y la representacion tridimensional que aparecen en la tarea entre si y también

darles algun tipo de significado (FS1 hasta FS7).
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A su vez, estos significados (definiciones implicitas) se relacionan entre ellos (FS8 hasta

FS10). Después, deben contar las aristas de la representacion tridimensional (FS11) que les permite
concluir que este cuerpo tiene seis aristas (FS12), con lo que se puede considerar resuelta la tarea
(FS13). Ademas, hay una FS que seria importante establecer, la que relaciona la representacion
tridimensional con la nocion de cara de un prisma y dos que estan implicitas que se podrian haber
establecido claramente si el profesor hubiese preguntado como estaban seguros de que la respuesta
era seis (FS14 y FS15) (representadas en la Figura 3 por lineas discontinuas y con el contenido de

la FS en color gris).

d) Triangulacion del andlisis de la implementacion, referente a la CD1, con la fase de

reflexion del EC

No se observaron en la fase de reflexion de los maestros comentarios sobre la CD1, aunque
hay algunos hechos en esta CD que resultan muy significativos para los investigadores. El primero
es que el profesor no evalla explicitamente el resultado que dan los alumnos (lo hace
indirectamente al no cuestionar la respuesta dada por los alumnos, con lo que valida e
institucionaliza al mismo tiempo la respuesta dada), el segundo es que no les pide que argumenten
su respuesta. Teniendo en cuenta que el objetivo que habia planificado el grupo de maestros era el
descubrimiento de una relacion entre el nimero de lados de la base de una piramide y el nimero
de vértices y de aristas, se podria aprovechar esta CD1 para hacerles observar que habian
encontrado la respuesta contando los vértices del cuerpo que el profesor presentd, y después,
preguntar si también contarian en el caso de un cuerpo que tuviese 105600 vértices. La limitacion
del procedimiento de contar directamente se podria utilizar como una buena razén para buscar el

namero de vértices y aristas sin tener que contar directamente (objetivo planificado).

4 Resultados

Como primer resultado del analisis detallado de la transcripcion de la clase implementada,

hemos encontrado que ella se segmenta en 16 CD, conforme se presenta en el Cuadro 2:

Configuracién Didactica (CD) Descripcion
CD1 Determinar el nimero de aristas de un prisma triangular.
CD2 Determinar cual es la pirdmide cuya base tiene el menor nimero de lados posible.
CD3 Presentacion de la tarea: construir pirdmides de diferentes bases, calcular el
ntmero de vértices y de aristas y completar la fila correspondiente de una tabla de
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tres columnas (numero de lados de la base, nimero de vértices y nimero de

aristas).
CD4 Construccion de la pirdmide triangular.
CD5 Discusion con un grupo de alumnos que habia construido una piramide de base un

cuadrado, sobre cuantos lados de la base, aristas y vértices habia que quitar para
obtener una piramide de base triangular.

CD6 Contar las aristas y los vértices de la piramide de base triangular y completar la
fila correspondiente de la tabla de la CD3.

CD7 Construccion de la piramide cuya base es un cuadrado.

CD8 Iniciar la tarea de contar las aristas y los vértices de la piramide de base

cuadrangular y completar la fila de una tabla de tres columnas (nimero de lados
de la base, nimero de vértices y nimero de aristas). Como un alumno confunde el
numero de aristas con los lados de la base, el profesor no termina esta CD y pasa

a la siguiente.

CD9 Discutir qué piramide se podria construir con una base de cuatro lados que no fuese
un cuadrado.

CD10 Terminar la CD8 (No se ve en el video).

CD11 Construccion de la pirdmide cuya base es un hexagono.

CD12 Contar las aristas y los vértices de la piramide de base hexagonal y completar la
fila correspondiente de la tabla (No se ve en el video).

CD13 Construccion de la piramide cuya base es un heptagono (No se ve en el video).

CD14 Contar las aristas y los vértices de la piramide de base heptagonal y completar la
fila correspondiente de la tabla.

CD15 Encontrar una regularidad recursiva que permite obtener el nimero de vértices y

de aristas de una pirdmide a partir del nimero de vértices y de aristas de una
pirdmide cuya base tiene un lado menos.
CD16 Encontrar una relacion entre el nimero de lados de la base de una piramide y el
ntmero de vértices y de aristas.
Cuadro 2 — Trayectoria de CD
Fuente: los autores

Para cada una de las CD hemos seguido las etapas explicadas en la metodologia. Por
cuestiones de espacio, en esta seccidn presentamos la configuracion didactica CD15 (Cuadro 3), la
cual se corresponde con el momento donde el profesor conduce a los estudiantes a encontrar una
regularidad entre el nimero de lados de la base de una pirdmide y el niUmero de vértices y el nUmero
de aristas, que hemos considerado la mas crucial de la implementacién y, también, una de las méas
ricas en términos de analisis didactico. En la siguiente seccion se realiza una discusién global sobre

los resultados obtenidos del andlisis didactico de todas las CD.

a) Transcripcion correspondiente a la CD15

Profesor: La base tres tiene una cantidad de vértice y una cantidad de aristas, ¢cierto? Y asi
sucesivamente las otras bases. Quiero que pongan bien atencion qué esta sucediendo en relacién a
la base y a los demas datos, ¢ya?

Alumnos: Si.

Profesor: Entonces voy a hacer la siguiente pregunta: Aqui en la base cinco que yo deje un vacio
[apunta a la tabla en la pizarra] cudntas (...) sin hacer este cuerpo, sino que, solamente ya usando
nuestra idea, ¢cierto? Nuestro pensamiento (CPEIP, 2012, s/p).
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Practicas Procesos Obijetos FS Funciones del Funciones Tipo de CS Patrones de Normas
docente del alumno | Configuracion interaccion
Practica 4: | Proceso de | Tarea: Solo observando la tabla, sin construir la | De la | Hacerle Resolver la | Dialogica CSl:enla | No hay | Se debe
Encontrar comprension | pirdmide, determinar el nimero de vértices y de | FS1 a la | observar a una | tarea casilla de | evaluacion directa | responder sin
una /significacié | aristas de la pirdmide de base pentagonal. Completar | FS8 alumna que no la por parte del | usarel modelo
regularidad | n/comunicac | la fila correspondiente de la tabla puede levantar | Levantar la cartulina profesor sobre el | tridimensional
ion lamano antesde | mano para correspon | proceso de
Representacion:  Tabular con las casillas que él haga la | dar la diente al | interaccion:
Proceso de | correspondientes al nimero de vértices y aristas de pregunta respuesta ndmero de | Pregunta del | No se debe
problematiza | linea de la pirdmide de base pentagonal vacias lados de la | profesor — | levantar la
cion. Presentar la | Responder base, el | Respuesta de los | mano antes de
Procedimiento: Encontrar una regularidad recursiva tarea cuando el profesor alumnos. que el
Proceso de | analizando la variacion entre un término y el anterior profesor se ha escrito profesor haga
formulacion/ Decirle a la | lo permite base 5 la pregunta
enunciacion | Proposicion 1: El nimero de vértices de la pirdmide alumna que
de una | de base pentagonal es 6 y el de aristas 10 antes ha
conjetura censurado que | Salir a la Se sale ala
Proposicion 2: los numeros de los vértices van en | De la | ahora si puede | pizarra pizarra
orden (una proposicion que establece una regularidad | FS9 a la | contestar cuando lo cuando lo
de tipo recursiva: el nimero de vértices de una | FS 14 indica el indica el
piramide se obtiene sumando uno al nimero de Pedirle a esta | profesor profesor
veértices de la piramide cuya base es un poligono con alumna que
un namero de lados inferior en una unidad). salga a
completar la
Proposicion 3: los nimeros de las aristas van saltando tabla a la pizarra
de dos en dos (una proposicion que establece una
regularidad de tipo recursiva: el nimero de aristas de Preguntar a todo
una piramide se obtiene sumando dos al nimero de el grupo (el
aristas de la pirdmide cuya base es un poligono con numero de | Justificar su
un namero de lados inferior en una unidad). aristas) respuesta
Practica 5: | Proceso de | Argumento 1: he observado que los nimeros de los Pedir a los
Argumentar | argumentaci | vértices estan ordenados, el siguiente de 5 es 6. alumnos  que Hay que
la on argumenten su argumentar
regularidad Argumento 2: he observado que los nimeros de las respuesta. los resultados
aristas van saltando, el anterior es 8 y sumandole dos El profesor no obtenidos
se tiene 10. valida el
resultado
obtenido
Cuadro 3 — Configuracion Didactica (CD15)
Fuente: los autores
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La CD15 empieza con la tarea de determinar el nimero de vértices y aristas de una piramide

de base pentagonal, solamente observando una tabla (Figura 4).

Niamero de lados Niamero de Numero de
de la base de la vértices aristas
pirdmide

Base 3 4 6
Base 4 5 8
Base 5

Base 6 7 12
Base 7 8 14

Figura 4 — Imagen de la cartulina empleada por el profesor en la clase
Fuente: Adaptado de CPEIP (2012)

Las practicas matematicas que se ponen en juego a partir de esta tarea son que los alumnos
encuentren una regularidad y que la argumenten. También se ponen en juego los procesos de
comprension, problematizacién, formulacién y argumentacion. Por otra parte, el tipo de
configuracién se considera de tipo dialdgica, porque el profesor presenta la tarea y va conduciendo
a los alumnos, por medio de un didlogo de preguntas y respuestas justificadas a la solucion de la
tarea, sin embargo, no hay ningun tipo de evaluacion directa de la respuesta de los alumnos por
parte del profesor, dado que, al final, él acaba conduciendo a los alumnos a la regularidad que
buscaba conseguir CD16. También se evidencia un potencial Conflicto Semidtico (CS1) por parte
del profesor, cuando escribe en la cartulina base 5 para referirse a una base con nimero de lados

igual a 5.

b) FS que el alumno debe realizar para dar significado a la actividad matematica de la
CD15

En el andlisis de la CD15 hemos encontrado 14 FS (Figura 5) que los alumnos deben realizar

para dar sentido a la actividad matematica realizada.
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~
Lenguaje Situaciones problemas
Matematico T?: Solo observandola tabla, sin construirla piramide,
. Al determinar elniimero de vérticesy de aristasdela
Lenguaje Natural: piramide de base pentagonal. Completarla fila
comrespondiente dela tabla s nici
Pasmide: Definiciones (conceptos)
I @ + Piramide (objeto tridimensional) |
Vértices, 9
» Basepoligonal
1 Aristas . [
t ) S @ * Vértice (purto donde concumen tres *
@ Lados dela base — aristas)
- Base pentagonal @ @ Arista (lado comin a dos caras)

iy

vértices de la piramide de base
pentagonales 6y el de aristas 10

Proposiciones
LProposicidn 1: El nimero de

Representacion tabular

> Argumentos
@
Procedimientos
Procedmiento 1: Hallar wna @
regularidadrecursiva T

Figura 5 — FS presentes en la CD15
Fuente: los autores

* Argumento 1y2

Tesis: Proposicion 1

Razon 1:he observado que los nimeros de los
veértices estan ordenados, el siguiente de Ses 6

" Razon 2: he observado que los nimeros de las
aristas van saltando, el anterior es 8 y sumandole 2
se tiene 10 siguiente de 5 es 6

La FS1 relaciona el objeto primario tarea (expresion) con un objeto lingiistico
(representacion tabular), la FS2 relaciona la representacion tabular con los términos lingtisticos de
la primera fila de la tabla, a los cuales se les debe dar algun tipo de significado (de la FS3 a la FS7).
Estas FS relacionan el objeto lenguaje natural Pirdamide, Vértices, Aristas, lados, y tipo de base con
las definiciones de Pirdmide, Vértice, Arista, y base poligonal, respectivamente. Para resolver la
tarea, la alumna debe encontrar la regularidad (FS10) y establecer una conjetura (una proposicion
para ella) (FS11) usando los significados de los términos que aparecen en la tabla (FS8 y FS9) v,
también, ante la demanda del profesor tiene que argumentar por qué su conjetura es cierta (FS12 y
FS13).

c) Fase de reflexion sobre la implementacion de la CD15

En la siguiente reflexion los maestros tienen en cuenta como los alumnos reaccionaron y
coémo el profesor condujo el proceso de aprendizaje. Los maestros se denominan por M1, M2, M3
y M4 y el profesor (P) que implementd la clase.

M2: Como dijo la maestra M4, en cierto momento los chiquillos vieron de forma vertical la tabla.

M4: Si.
M2: La lectura fue de forma vertical. jYa! ¢Y el objetivo nuestro, cual era?
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P: El objetivo de nosotros era que fuera horizontal. Hacer que los nifios supiesen que a la base
solamente tendrian que sumar uno para saber cuantos vértices y que el doble siempre va a ser las
aristas.

M2: Cuando P hace alusion a la base cinco y una alumna instantaneamente empieza a levantar la
mano, antes que él haga la pregunta, ¢esperaba que los chiquillos dieron respuestas tan
rapidamente, como surgié en el video?

P: No, creo que, cuando lo planificamos, si recuerdan, tuvimos algunas dudas con respecto a si
iban a ser capaces pronto de llegar a esto, ¢cierto? De responder a esos espacios que habiamos
dejado dentro de esa tabla que hicimos. Y no pensé que iba ser tan rapido.

M4: Yo la verdad creo que la accion de la alumna evidencia claramente que los nifios ahi en ese
minuto abandonaban lo concreto y se fueron al abstracto. Que en realidad es el objetivo final de
una clase de matematica. Que salten y que, no construy6 ella la pirdmide 5, si no que ella salt6
inmediatamente a lo mental.

M1: Ahora yo pienso que el vehiculo aqui fundamental ¢no es cierto? en la consecucion de los
resultados y de que la alumna respondiera tan rapido fue la tabla. [Apunta para la tabla] Esta
tabla que nosotros planteamos cuando hicimos la planificacién, fue la que le dio el indicador
clarisimo para lograr establecer ya un orden meramente abstracto, o sea, trabajar en forma
numérica (CPEIP, 2012, s/p).

d) Triangulacion de la CD15 con la fase de reflexiéon del EC

Los maestros, en el momento de la reflexion, no observaron un conflicto semiotico (CS)
potencial causado por el hecho de que profesor ponga, por ejemplo, base 3 para indicar el nimero
de lados de la base.

Ademas, la discusion de los maestros sobre la mirada vertical y horizontal de la tabla se
podria precisar si se tienen en cuenta las proposiciones, procedimientos y argumentos de la CD15.
Por ejemplo, la mirada vertical se podria precisar como regularidad recursiva, es decir, la
recursividad se encuentra al ver que conforme aumentan los lados de la base, aumenta en una
unidad el namero de vértices (4, 5, 6 etc.) y las aristas aumentan de dos en dos (6, 8, 10, etc.), y la
mirada horizontal, como dos proposiciones sobre la relacion entre nimero de lados de la base de
una pirdmide y el nimero de vértices y de aristas.

La reflexion introducida por M4 sobre la evidencia del abandono de lo concreto para ir a lo
abstracto se puede precisar mucho mas si se tiene en cuenta que lo que hay es la conjetura de una
regularidad y que el hecho de no construir la piramide era una condicion del problema impuesta

por el profesor (norma).
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4.1 Discusion global

El objetivo planificado era encontrar una relacion entre el nimero de lados de la base de
una piramide y el nimero de vértices y de aristas. En la CD1 (Cuadro 1) el profesor pretende
recordar los conocimientos previos de arista y vertice, pero genera un CS de tipo epistémico ya que
en lugar de hablar del nimero de lados de la base habla de base tres, base cuatro, etc., durante toda
la implementacion de la clase. La existencia de este CS se observa desde la planificacion de la clase

P: (...) tenemos €l nUmero base de la piramide (mientras lo escribe en una pizarra)
M3: El numero de lados de la base
M4: Claro (CPEIP, 2012, s/p).

En la CD1, el profesor no valida directamente la respuesta de los alumnos ni les pide que
justifiquen su respuesta, razén por la cual se ha caracterizado como Adidactica/Personal/Grupal.
Teniendo en cuenta que el objetivo que habia planificado el grupo de maestros era el
descubrimiento de una relacion entre lados de la base, vértices y aristas, la limitacion del
procedimiento de contar directamente se podria utilizar como una buena razén para buscar el
namero de vértices y aristas sin tener que contar directamente (objetivo planificado).

En la CD15 (Cuadro 3) los alumnos encuentran el numero de vertices y de aristas de la
piramide de base pentagonal, y ante las demandas de justificacion del profesor argumentan que han
encontrado una regularidad recursiva que les permite determinar que los nimeros de las aristas van
saltando de 2 en 2 y el de vértices de 1 en 1. Se trata de una CD cuasi dialdgica, ya que el profesor
no institucionaliza el resultado obtenido primero y, después, no hace ver la dificultad de utilizar
esta regularidad para conocer el nimero de aristas y de vértices de una pirdmide de base un
poligono de muchos lados, lo cual daria sentido a buscar una relacion entre en nimero de lados de
la base y el nUmero de aristas y veértices, que era el objetivo planificado. Lo que hace el profesor
es gestionar, a continuacion, una CD16 de tipo dialdgico en la que él dirige directamente a los
alumnos a encontrar la regularidad que él queria, de acuerdo con la planificacion realizada. Los
alumnos llegan a encontrar que el numero de vértices es el nimero de lados de la base mas uno y
el nimero de aristas el doble del nimero de lados de la base, también usan la relacion de manera
inversa, dado el niamero de vértices hallan el nimero de lados y el de aristas.

Si se compara el andlisis detallado de la trayectoria de las CD (Cuadro 2) con las
valoraciones del grupo de maestros, se destaca que no se comentan los CS de tipo epistémico que

ha generado el profesor. Por ejemplo, en la CD9 el profesor pregunta qué piramide se podria
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construir con una base de cuatro lados que no fuese un cuadrado. La interaccion que gestiona el

profesor consigue que los alumnos le respondan que puede ser un rectangulo y él valida e
institucionaliza esta respuesta. En esta CD9 se produce un CS de tipo epistémico, ya que los
alumnos tenian pajitas de la misma longitud, por lo que la base siempre era un poligono regular (es
decir solo se podria construir una piramide de base rectangular si se suponia que las pajitas podian
representar aristas de longitudes diferentes, lo cual no se dice en ningiin momento).

Tampoco hay reflexiones sobre como el profesor ha gestionado en particular la CD1 y la
CD15 ya que podria haber aprovechado las respuestas de los alumnos para justificar la necesidad
de buscar la regularidad que era el objetivo planificado. También, es significativo que en la
reflexion comenten la interaccién del profesor con la alumna que ha salido a responder la CD15,
pero no lo interpretan en términos de establecimiento, por parte del profesor, de normas de cémo
intervenir en la clase.

Otro aspecto a destacar es que los maestros hacen comentarios en sus reflexiones sobre lo
particular y lo general y el papel del material concreto para facilitar el transito entre ellos, pero son
comentarios que se podrian precisar mucho si se tienen en cuenta las préacticas, procesos,
proposiciones, procedimientos y argumentos explicitados en la trayectoria de CD. Lo mismo
sucede con sus comentarios sobre el trabajo colaborativo y cémo se ha gestionado la interaccion
de la clase.

5 Consideraciones finales

Con el cotejo entre el anlisis detallado de la fase de implementacién y la fase de reflexion
de un EC sobre geometria del espacio en el contexto chileno, se concluye, principalmente, que el
paso de acordar, entre los participantes del EC, lo que paso6 en la implementacién, es un paso al
que no se da, en esta metodologia, la importancia que tiene. Por ejemplo, en la reflexion de los
maestros no aparece ningun comentario acerca de los CS de tipo epistémico que comete el profesor.
Es decir, lo que se observa es que los maestros observan y reflexionan en base a su conocimiento
y éste puede ser diferente de un maestro a otro y, en muchos casos, puede ser un conocimiento que
no permite observar ciertos hechos que se han producido.

La variedad de enfoques tedricos en Educacion Matematica (EM) ofrece lentes diferentes,

gue permiten ver ciertos hechos, regularidades y explicaciones, de orden micro y macro didactico,
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que son dificiles de observar sin este enfoque teorico, sin embargo, no hay ningdn enfoque que se

pueda considerar paradigmatico en el area de la Educacién Matematica, por tanto, puede haber
tantas descripciones como enfoques teodricos diferentes se usen para hacer el andlisis de la
implementacion de la clase. Por ejemplo, la descripcién minuciosa de lo que sucedio, por medio
del uso de las herramientas del EOS, seria muy (til para concretar y dirigir la reflexion del grupo
hacia aspectos a los que no le han dado importancia y que pueden ser muy relevantes para un
analisis y un redisefio del proceso de instruccion.

Esta diversidad de enfoques, en el caso de querer mejorar la competencia de observacion,
descripcion y analisis de la implementacién de los participantes en un EC mediante el uso de algln
marco tedrico, conlleva primero el problema de qué enfoque elegir y, segundo, como se ensefian a
los profesores que participan en un EC los constructos del enfoque tedrico que se quieren usar
como lentes para hacer la descripcion de la implementacion.

Eso nos hace reflexionar que lo que es un hecho en el rea de la EM es dificil de caracterizar,
ya que los hechos son observados por un observador con ciertos lentes tedricos que, al observarlos,
los convierte en fendbmenos. Sin embargo, si asumimos la idea del hecho como la parte de un
fenémeno sobre la cual hay consenso, lo que se sugiere en este trabajo es que esta fase de
consensuar lo que se ha observado deberia tener un papel mas relevante en la metodologia EC de
lo que, en nuestra opinion, tiene. Consideramos que disponer de una observacion consensuada
intermedia entra la visién directa del video o presencial de la clase y la reflexion del profesor

mejoraria y ampliaria dicha reflexion.
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