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RESUMEN

El objetivo de la investigacion es aportar evidencia sobre los efectos de la promo-
cién de la habilidad de Argumentacién en el aula co-docente de matemadticas. Me-
diante un estudio instrumental de casos, se concluye que el rol del docente de edu-
cacién especial muestra modificaciones: Los modelos de colaboraciéon que los
docentes emplean evidencian una profundidad diferente cuando la habilidad de
argumentacién es promovida, lo que sugiere que el docente de educacién especial
adquiere un rol mas activo que facilita mayores interacciones entre estudiantes.
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Collaboration in co-teaching when argumentation skills promoted
in the mathematics classroom

ABSTRACT

The purpose of this research is to provide evidence on the effects of the promotion of
the argumentation skill in the mathematics co-teaching classroom. Through an instru-
mental case study, it is concluded that the role of the special education teacher shows
modifications: the collaboration models that teachers employ evidence a different dep-
th when the argumentation skill is promoted, suggesting that the special education tea-
cher acquires a more active role, which facilitates greater interactions among students.

Keywords: Collaboration; co-teaching; argumentation; math, special education.

1. Introduccion

La colaboracién entre el docente de educacién especial y el docente de mateméticas den-
tro del aula es un fenémeno mas frecuente, a partir del Decreto n°170 (Ministerio de Educa-
cién [MINEDUC], 2009) y el Decreto n°83 (MINEDUC, 2015). El primero de ellos establece
que los estudiantes con diagnésticos clinicos deben desarrollar su educacion en las mismas
escuelas que los estudiantes sin diagnoésticos. El segundo, que todos los estudiantes deben
participar del proceso educativo sin ningtn tipo de diferenciacién o con los apoyos adicio-
nales estrictamente necesarios. Asi, dentro de ciertos parametros, docentes de educacion
especial y docentes regulares adquieren las mismas responsabilidades (Camelo et al., 2017).

El escenario actual presenta una disonancia entre saberes y creencias previas de los do-
centes (Ashby, 2012; Graham vy Slee, 2008; Naraian, 2010), pues profesionales que realizaban
sus funciones de manera separada deben hallar formas eficientes para colaborar con un fin
comun en un mismo espacio. Adicionalmente, en un aula poco explorada como es el aula
co-docente de matematicas (Rexroat-Frazier, y Chamberlin, 2019; Siegemund y Johannsen,
2021), se configura una brecha en c6mo gestionar estos relativamente nuevos espacios, de tal
manera que la inclusion sea promovida, considerando que esta responsabilidad es asociada
al docente de educacién especial, mientras que el saber curricular se relega al docente de
matematicas (Siegemund y Johannsen, 2021).

Con esto en mente, planteamos que la promocién de la habilidad de argumentacién pue-
de modificar las caracteristicas y el modelo de colaboracién que los docentes de educacién
especial y de matemdticas pueden presentar, reduciendo asi esta brecha. Dicha habilidad
considera la construccion del saber matematico desde dos o mds puntos de vista de los estu-
diantes (Krummheuer, 1995; Solar y Deulofeu, 2016; Yackel, 2002), por lo que el valor estd en
la diferencia entre estudiantes y la negociacién de dicha diferencia (Solar, 2018), mds que en
la exactitud del conocimiento (Lee, 2009; Lobato et al., 2005; Reid et al., 2011), lo que podria
representar una oportunidad para traspasar las lineas divisorias tradicionales.

Por esto, nos hemos propuesto realizar un estudio instrumental de casos que explora
esta aproximacion en la Region Metropolitana de Chile, en el cual se observan aulas que
promueven y que no promueven la habilidad de argumentacién. En este estudio es posible
observar como la colaboracién entre la docente de educacion especial y la o el docente de
matematicas, se configura en cada uno de estos tipos de aula, lo que ofrece evidencias sobre si
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la promocién de la habilidad de la argumentacién propende, en alguna medida, a la inclusién,
o hacia un cambio de paradigma. Asimismo, si la colaboracion entre docentes de educacién
especial y de matematicas es enriquecida o modificada.

2. Marco tedrico
2.1. Co-docencia y Colaboracion

La co-docencia, entendida como dos o mas profesionales igualmente certificados o auto-
rizados que implementan la ensefianza (Friend y Cook, 2007) y comparten responsabilidades
(Banks, 2018) es un fenémeno en aumento (Carrol et al., 2010), cuyo ejercicio puede conducir
a una mayor confianza en la accién pedagdgica y en el trato con estudiantes heterogéneos
para la educacién inclusiva (Banks, 2018; Tarr et al., 2012). Sin embargo, la amplia gama de
posibilidades en co-docencia y sus resultados (Bondie et al., 2019) y el desbalance entre teoria
y formas practicas de aplicar dicha teorfa (Dewsbury y Brame, 2019; Kumar et al., 2018) son
un desafio al actual escenario.

Dado que observar las dificultades de la colaboracién puede contribuir a disminuirlas
(Céspedes et al., 2020), mientras que no hacerlo puede acrecentarlas (Holmqvist y Lelinge,
2021 Molina y Lépez, 2019) resulta necesario delimitar pardmetros de observacién para la
co-docencia y la colaboracion. Buli-Holmberg y Jeyaprathaban (2016) proponen tres escalas
de observacion: primero, como docentes colaboran entre si, segundo, como docentes colabo-
rando con los estudiantes y tercero, a partir del punto anterior, como los estudiantes trabajan
entre si mismos. En la misma linea, otros autores proponen que en toda escala las contribu-
ciones se clasifiquen como de delegacion de tarea (instruccional-académica) o asistencia de
interaccién (operativa no-académica) (Rasmitadila et al., 2020). Respecto a la co-docencia, se
han propuesto seis modelos de colaboracién: Estaciones de ensefianza, Ensefianza alterna-
tiva; Ensenanza paralela; Un profesor y un asistente; Monitoreo de pricticas; Ensefianza en
equipo (Friend et al., 2010).

En cuanto a los 6 modelos de co-docencia, si bien los modelos de agrupacién como ense-
nanza alternativa, paralela o en estaciones pueden observarse, son fruto de una colaboracion
trabajada (Hurd y Weilbacher, 2017). Ello se puede atribuir a la complejidad de estas opciones
y la preparacién de los docentes para aplicarlas (Keeley, 2022). Esto hace que la ensefianza en
equipo, el monitoreo de practicas y el de un profesor y un asistente sean mds comunes, pre-
dominando significativamente el de un profesor y un asistente (Brendle et al., 2017; Iacono
et al,, 2021; Scruggs et al., 2007). Definimos brevemente estos tres modelos de co-docencia:

Tabla 1
Modelos de co-docencia mds comunes entre docentes segiin literatura.

1.1. Ensefianza en equipo:

implica la paridad en el lide-
razgo de la instruccién entre
ambos docentes.

1.2. Un profesor y un asis-
tente:

un docente lidera la instruc-
cién en el salén de clases
mientras que el otro se
mueve por el salén y brinda
asistencia y apoyo a los estu-
diantes segtin sea necesario.

1.3. Monitoreo de practicas:

un docente lidera la instruc-
cion en el salén mientras
que el otro docente observa
el desarrollo de la instruc-
cién para un procesamiento
posterior.

Fuente: Friend et al. (2010).
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En cuanto a si existen modelos de co-docencia més eficientes que otros, es una cuestion
que depende del propdsito de la clase (Iacono et al., 2021). Hay indicios de que permitir la
agrupacion de estudiantes dentro de estos modelos favorece la atencién de distintas necesi-
dades (Lindner y Schwab, 2020), pero se sugiere que la eficiencia depende de la situacién y el
contexto en que cada modelo se aplica, llegdndose a sugerir el uso de més de uno durante la
misma clase (Cook et al., 2021).

Adicionalmente, la calidad de los colaborantes es esencial para la co-docencia (Williams
et al., 2022), resultando significativo constatar que los docentes no son entrenados para co-
laborar (Cabezas et al., 2019; Carty y Marie Farrell, 2018; Chitiyo, 2017; Zagona et al., 2017),
ni tienen el tiempo de subsanar esta carencia en el ejercicio de la co-docencia (Bondie et al.,
2019; Hedegaard-Soerensen et al., 2017; Hurd y Weilbacher, 2017), con particular énfasis en
el docente de educacién especial (Akyuz y Stephan, 2022). Por esta limitante, afiadimos que
colaborar debe ser un ejercicio que no hostigue a los docentes (Hargreaves, 2019), pues la
colaboracién es un ejercicio que demanda de los profesionales elevados recursos (Chitiyo,
2017).

2.2. Colaboracion y rol del docente de matematicas y el docente de educacion especial

Dada la complejidad de la colaboracién, nos localizamos en una lenta transicién a la in-
clusidén (Castillo, 2021) o de “aula hibrida” (Camelo et al., 2017; Lépez et al., 2018; Palacios
et al., 2020; Ramos, 2013; Véliz et al., 2020), donde estos espacios conservan elementos dife-
renciadores asociados a la integraciéon mas que a la inclusién. Generalmente los docentes de-
sean colaborar (Hedegaard-Soerensen et al., 2017), pero al hacerlo asumen responsabilidades
distintas frente al curriculo y la inclusién (Banks, 2018), siendo el docente de matematicas
aquel encargado de la instruccién convencional (Siegemund y Johannsen, 2021) y el docente
de educacidn especial un paraprofesional encargado de la adaptacidn y la inclusién (Keefe y
Moore, 2004; Naraian, 2010).

Laidea de que el curriculo y la inclusién son elementos separados hace que los estudiantes
no perciban al educador especial como un auténtico docente (Rexroat-Frazier y Chamberlin,
2019) dédndole la imagen del responsable de los estudiantes “menos aptos” o rezagados (Na-
raian, 2010; Sailor, 2015). Siguiendo esta linea, el docente de matematicas lo percibe como un
asistente (Siegemund y Johannsen, 2021; Scruggs et al., 2007), pues dentro de su “territorio”
él es el mds preparado para la instruccion (Artiles et al., 2008; Siegemund y Johannsen, 2021).

Las formas de proceder descritas hacen que dentro del aula exista una asimetria evidente
y esperable por parte de los docentes (Spoden, 2022). En ella puede entenderse al docente de
matematicas como un “nativo” y al de educacién especial como un “migrante” (Céspedes et
al., 2020). El docente de educacién especial es infravalorado en el proceso (Friend y Cook,
2007; Naraian, 2010; Spoden, 2022), aun estando dotado de saberes sobre inclusién que el
docente regular suele desconocer (Srivastava et al., 2017; Weiss, et al., 2018), de experiencia y
herramientas para trabajar con uno o pocos estudiantes (Banks, 2018; Magiera et al., 2005) y
una aproximacién menos restrictiva al curriculo (Rexroat-Frazier, y Chamberlin, 2019).
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2.3. Habilidad de argumentacion, colaboracion e inclusién

Dado el contexto de posibilidades de colaboracién y asimetrias asociadas a estas, resalta-
mos a la habilidad de argumentacidn colectiva en el aula de mateméticas como una variable
de interés. Esta habilidad es la resolucion de problemas o tareas matematicas en ambientes
dialogantes con todos los estudiantes (Krummbheuer, 2015; Reid et al., 2011; Rumsey y Lan-
grall, 2016; Yackel, 2002) donde lo que se busca es el consenso (Krummheuer, 2015) facili-
tando fijar el foco en la validacién de todos los estudiantes, lo que es altamente deseable en el
aula de matemadticas (Aguirre et al., 2013; Diez-Palomar, 2017; Langer-Osuna, 2017; NCTM,
2015).

La estructura argumentativa se compone de dato, asercion, garantia, calificar modal, res-
paldo vy refutacion (Toulmin, 2003). Sin embargo, siguiendo a Pedemonte (2007), considera-
mos que cualquier correlacién entre un argumento y una prueba es una justificacién relevan-
te, por tanto, consideramos suficiente dato, asercidn, garantia y refutador (Solar y Deulofeu,
2016) (ver tabla 2).

Tabla 2

Elementos centrales de la habilidad de argumentacion.

2.1. Dato: objeto mate- | 2.2. Asercién: afir- | 2.3. Garantia: susten- | 2.4. Refutador: si-
mdtico que estd siendo [ macién que se | to légico que conec- | tuacién en la que el

problematizado. realiza a partir del | ta la asercién con el | razonamiento 16gi-
dato. dato. co planteado seria
incorrecto.

Fuente: Toulmin (2003).

Son los docentes quienes deben construir un espacio que sustente este intercambio de
ideas entre estudiantes, con amplias oportunidades de justificar sus razonamientos (Krum-
mheuer, 2015). Sin embargo, dado que los docentes no estan preparados para aplicar la argu-
mentacién (Castillo y Sotelo, 2021; Cervantes-Barraza et al., 2020) y que no es frecuente que
los estudiantes esgriman argumentos sofisticados en educacion primaria (Vale et al., 2017;
Zhou et al,, 2021), resulta mas efectivo buscar los recursos que promueven la argumentacion,
es decir, su fase previa, mds que la argumentacion en si misma.

En la bisqueda de este escenario previo, destacamos las habilidades comunicativas (Lee,
2009), cuyo valor ya ha sido reportado (Solar, 2018). Entre otras aristas, las estrategias plan-
tean que las preguntas realizadas a los estudiantes requieran respuestas mas alld de afirma-
ciones o negaciones simples; que los errores de los estudiantes sean empleados sistematica-
mente para estimular el didlogo; que la participacién de los estudiantes sea constantemente
requerida. Los tipos de preguntas son cruciales para la aparicion del refutador (Cervantes-
Barraza et al., 2019), y con las debidas cautelas (Dewsbury y Brame, 2019) las oportunidades
de participacién motivan y desafian a los estudiantes (Meece et al., 2006), el correcto uso de
los errores es una eficiente garantia de ambientes seguros de validacién y de espacios dial6gi-
cos (Diez-Palomar, 2017), necesario para que los estudiantes ofrezcan diferentes aserciones y
una eventual argumentacién colectiva (Solar y Deulofeu, 2016).

Lo que se busca en argumentacion no es por tanto que el saber docente (Ellis et al., 2019)
pase a un segundo plano, sino que su gestion se potencie desde habilidades blandas (Plass y
Pawar, 2020), como es la solidaridad del colectivo (Diez-Palomar, 2017) para producir una
sinergia virtuosa no competitiva en el aprendizaje de las matemadticas (Rodriguez, 2022;
Zhuang y Conner, 2022) donde el estudiante gane protagonismo (Solar, 2018) frente a un
curriculo rigido.
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3. Metodologia

Este estudio fue parte del proyecto de investigacion PIA-CONICYT CIE 160007, cuyo
objetivo fue evaluar la eficacia de un programa de desarrollo profesional en las estrategias
para promover la argumentacién en el aula de matematicas, mediante la colaboracién entre
docentes de educacién especial y de matematicas desde una perspectiva inclusiva. Utilizando
datos de este proyecto, en este articulo reportamos un estudio instrumental de casos (Stake,
1998), con la finalidad de (1) caracterizar el aula que promueve la argumentacién, (2) como
colaboran los docentes dentro de dicha aula, (3) que rol cumple el docente de educacion es-
pecial dentro de esta y, (4) como podria esta participacién facilitar la construccién del aula
inclusiva.

3.1. Contexto y participantes

Los casos de estudio fueron seleccionados a partir de la participacion de 53 duplas do-
centes (educacién especial y matematica) que se desempeiiaban en 7° grado (12-13 afos de
edad) en 51 escuelas publicas de Santiago de Chile, que participaron en programa de desa-
rrollo profesional de una duracién de 7 meses. Se seleccionaron 26 duplas docentes a partir
de un muestreo por conveniencia no probabilistico, con las siguientes caracteristicas: co-do-
cencia entre un docente de educacidn especial y un docente de matemadticas; condiciones de
audio adecuadas para distinguir interacciones entre docentes y estudiantes y docentes entre
si mismos durante 90 minutos.

La recogida de datos se realizé mediante la grabacién de clases con dos cdmaras de vi-
deo, una cdmara fija dirigida al grupo curso y otra mévil que seguia a las y los docentes. Para
realizar estas videograbaciones se obtuvo el consentimiento de cada participante (docentes
y estudiantes) y la aprobacion del comité de ética de la Universidad de uno de los autores de
este articulo.

3.2. Estrategia de analisis

A partir de la técnica flip-flop (Gibbs, 2012), sumando la literatura consultada sobre pro-
mocion de la Argumentacion en el aula de matemadticas, tipos de colaboracién y estructuras
de colaboracién, construimos un instrumento de observacién de promocion de argumenta-
cion y de colaboracién. Para facilitar la presentacion de instrumentos y técnicas de observa-
cién, presentamos tres segmentos: Promocién de la habilidad de argumentacién; colabora-
cién durante co-docencia; modelos de colaboracién. Tanto el rol del docente de educacion
especial como su potencial dentro del aula inclusiva fueron obtenidos por medio de discusion
de la literatura y nuestros propios resultados.

El segmento del instrumento enfocado en la promocién de argumentacién, encontré su
fundamento enteramente en la literatura. Las estrategias comunicativas (Lee, 2009) y la ges-
tién del error (Solar y Deulofeu, 2016). Uno o varios de estos conceptos a la vez son usados en
otra literatura consultada (Cervantes-Barraza et al., 2019; Diez-Palomar, 2017; Meece et al.,
2006) anadiendo asi validez al instrumento.
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Estrategias comunicativas.
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Oportunidades de
participacién

Tipos de pregunta

Gestidn del error

El docente genera acciones
para permitir o alentar que
los estudiantes produzcan
aserciones, tales como:

-solicitar acuerdo con Ila
aserciéon de un estudiante.

-solicitar nuevas posibles
respuestas, luego de que un
estudiante haya contribuido.

El docente genera acciones
para permitir que los estu-
diantes justifiquen sus res-
puestas, tales como:

-solicitar que un estudiante
amplie su respuesta ;ja qué te
refieres con eso?

-solicitar respuestas que no
requieran respuestas como
si 0 no.

El docente genera acciones
para permitir que los errores
de los estudiantes nutran el
dialogo dentro del aula, tales
como:

-usar una respuesta errénea
de un estudiante en el desa-
rrollo de la clase, sefialando-
la como un error.

-usar una respuesta errénea
de un estudiante en el desa-
rrollo de la clase, no sefalan-
dola como un error.

Fuente: Solar y Deulofeu (2016), adaptado de Lee (2009).

El segmento del instrumento enfocado en las formas de colaboracién durante co-docen-
cia, determiné sus criterios de observacidn a partir de categorias elaboradas por Buli-Holm-
berg y Jeyaprathaban (2016). Los indicadores se extrajeron mediante la técnica de flip-flop a
partir de observacion de casos. Los tipos de intervencion se establecieron a partir del trabajo

de Rasmitadila et al. (2020).
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Tabla 4
Interacciones durante co-docencia.
Criterio de Indicadores Tipo de
observacion intervencién
A1l.- Docente de educacién especial es acotado por su par | Instruccional
de matemadticas.
., A2.- Docente de educacién especial acota a su par de ma- | Instruccional
A Colaboracién en- ‘o
tematicas.
tre docentes.
A3.- Docente de educacion especial aclara o amplia inter- | Instruccional
vencidén de su par de matemaéticas.
A4.- Docente de educacion especial es aclarado o amplia- | Instruccional
do en una intervencién por su par de matematicas.
B1.- Docente de educacién especial centra su atencién en | Instruccional
un estudiante puntual.
B2.- Docente de educacién especial orienta a estudiante Operativa
para dirigirse a sus pares.
B Colaboracién en- | B3.- Docente de educacién especial asiste intencionada- Operativa
tre docente de edu- | mente a mds de un estudiante a la vez.
cacion especial y [ B4.- Docente de educacién especial asiste de manera no Operativa
estudiantes. intencionada a més de un estudiante a la vez.
B5.- Docente de educacién especial busca en los estudian- | Instruccional
tes un posicionamiento frente a un saber matemético.
B6.- Docente de educacidn especial busca en los estudian- | Instruccional
tes una generacion de nuevas posturas frente a un saber
matemadtico.
C Colaboracién en- | Cl.- A partir de una intervencion del docente de educa- Operativa

tre estudiantes.

cion especial, los estudiantes interactian entre si.

Fuente: Columna izquierda: Buli-Holmberg y Jeyaprathaban (2016); columna central: Gibbs (2012) y

elaboracion propia mediante metodologia flip-flop; columna derecha: Rasmitadila et al. (2020).

El segmento del instrumento enfocado en modelos de colaboracién, sigui6 la literatura,
desde el trabajo de Friend et al. (2010), produciendo un cruzamiento entre los tres modelos
mds comunes con la escala en que los docentes se encontraban trabajando en ese momento.

Estas escalas fueron determinadas por comparacion constante (Gibbs, 2012).

Tabla 5

Modelos de colaboracion.

Enfocado en todos los
estudiantes

Enfocado en pequeiios
grupos de estudiantes

Enfocado en un
estudiante

en equipo

Modelo de ensenanza

y un asistente

Modelo de un profesor

de précticas

Modelo de monitoreo

Biisqueda de ocurrencias entre fila y columna

Fuente: Adaptacion a partir de Friend et al. (2010).
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4. Resultados

Al aplicar el instrumento sobre promocién de la argumentacién descrito en la tabla 3 en
los 26 casos disponibles, discriminamos 20 casos sin evidencia significativa sobre promocién
de la habilidad de argumentacién (2 o menos estrategias comunicativas empleadas). Desde
los restantes 6 casos donde si hubo promocién de la argumentacidn, 4 de ellos tuvieron al-
gunos rasgos de evidencia significativa (las 3 estrategias comunicativas empleadas, pero solo
una vez) y 2 casos que tuvieron evidencia significativa (las 3 estrategias comunicativas em-
pleadas méas de una vez). Seleccionamos estos tltimos 2 casos para el estudio. Dado que los 20
casos sin evidencia significativa de promocion de argumentacion presentaron una saturacion
de cédigos (Vasilachis, 2006) seleccionamos 2 de ellos de manera aleatoria para realizar el
contraste.

Tabla 6

Estrategias comunicativas.

Promocién dela | No promocién de
Estrategias comunicativas habilidad de la habilidad de
argumentacion argumentacion

Casol | Caso2 Caso3 | Caso4

Oportunidades de participacion. 7 veces | 3veces | Oveces | Oveces
El docente genera acciones para permitir o alentar que los
estudiantes produzcan aserciones, tales como:

-solicitar acuerdo con la asercion de un estudiante.
-solicitar nuevas posibles respuestas, luego de que un estu-
diante haya contribuido.

Tipos de pregunta. 2 veces | 2veces | Oveces | Oveces
El docente genera acciones para permitir que los estudian-
tes justifiquen sus respuestas, tales como:

-solicitar que un estudiante amplie su respuesta ja qué te
refieres con eso?

-solicitar respuestas que no requieran respuestas como si
o no.

Gestion del error. A.- usar una respuesta | 2 veces | 1vez 2 veces 1vez
El docente genera acciones para | errénea de un estudian-
permitir que los errores de los es- | te en el desarrollo de la
tudiantes nutran el dialogo den- | clase, sefialdndola como
tro del aula, tales como: un error.

B.- usar una respuesta | 2 veces | 1vez 0 veces | O veces
errénea de un estudian-
te en el desarrollo de la
clase, no senaldndola
COMO un error.

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados que mostramos en la tabla 6 dieron evidencia de que la estrategia comu-
nicativa mds comun fue proveer oportunidades de participacion, seguida por tipos de pre-
gunta y por gestién del error. También comprobamos que la gestion del error es una cuestiéon
comun en el aula de matemadticas, pero solo en un primer nivel de complejidad (A) pues un
uso del error mds complejo (B) solo acontecié en aulas que promueven la habilidad de argu-
mentacién.
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Tabla 7

Interacciones durante co-docencia, segiin criterios de observacion extraidos de la literatura y
de metodologia de flip-flop.

Si se promueve la | No se promueve
A. Colaboracién de tipo: docente-docente educacion argumentacién | la argumentacién

especial Casol | Caso2 | Caso3 | Caso 4

Al.- Docente de matemdticas parafrasea intervencién de | 0 veces | 0veces | Oveces | O veces
docente de educacién especial

A2.- Docente de educacion especial parafrasea intervencién | 2 veces | 1vez | 0veces | Oveces
de su par de matematicas.

A3.- Docente de educacidn especial aclara o amplia unain-| 1vez | Oveces | 0veces | Oveces
tervencion de su par de matematicas.

A4.- Docente de educacidn especial es aclarado o ampliado | 0 veces | 0veces | 0veces | O veces
en una intervencion por su par de matematicas.

B Colaboracién de tipo: docente de educacién especial-es- | Caso1 | Caso2 | Caso 3 | Caso 4
tudiantes

B1.- Docente de educacion especial centra su atencién enun | O veces | 2 veces | Oveces | 1vez
estudiante puntual.

B2.- Docente de educacidn especial orienta a estudiante para | O veces | 0veces | O veces | 0 veces
dirigirse a sus pares.

B3.- Docente de educacidn especial asiste intencionadamen- | 5 veces | 3 veces | O veces | 0 veces
te a mas de un estudiante a la vez.

B4.- Docente de educacién especial asiste de manera no in- | 2 veces | 2veces | 1vez | 0veces
tencionada a mas de un estudiante a la vez.

B5.- Docente de educacidn especial busca en los estudiantes | 2 veces | 1vez | Oveces | 0veces
un posicionamiento frente a un saber matematico.

B6.- Docente de educacidn especial busca en los estudiantes | 1vez | Oveces | Oveces | 0 veces
la generacion de nuevas posturas frente a un saber matema-
tico.

C Colaboracién de tipo: estudiante-estudiante a partir de in- | Caso 1 [ Caso 2 | Caso 3 | Caso 4
tervencion de docente de educacién especial.

C1.- A partir de una intervencién del docente de educacién | 3 veces | 2 veces | 0 veces | 0 veces
especial, los estudiantes interactdan entre si.

Fuente: Elaboracién propia.

A partir de los datos de la tabla 7 se puede observar en que existen distintos tipos de inte-
racciones cuando la habilidad de la argumentacién es promovida. En la interaccién docente-
docente educacion especial, no se presentan diferencias significativas en relacién a la promo-
cién de la habilidad de argumentar, excepto en A2 cuando el docente de educacién especial
parafrasea al docente de matemadticas. En la interaccién docente de educacién especial-es-
tudiantes hubo diferencias significativas en los puntos B3, B4 y B5. Los puntos B3 y B4, dan
cuenta de que cuando la habilidad de argumentacién es promovida, la docente de educacién
especial busca la interaccién con mas de un estudiante a la vez. Esto fue especialmente sig-
nificativo cuando el docente lo hizo de manera marcadamente intencionada. Los puntos B1
y B2 y B6, no mostraron grandes diferencias. En la interaccién estudiante-estudiante, hubo
evidencia de una modificacién significativa en C1. Los estudiantes interactuaron a partir de
intervenciones del docente de educacion especial, cuestion que no exhibié evidencia cuando
la habilidad de argumentacién no fue promovida.
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En sintesis, el contraste se produce desde la dimensidn operativa, es decir, de calidad y
numero de interacciones generadas mientras que, desde la dimensidn instruccional, es decir,
a gestion del conocimiento, el docente de educacion especial evidencia diferencias, pero estas
no llegan a ser tan significativas, sea que se promueva o no la habilidad de argumentacién.

Tabla 8

Modelos de colaboracion.

Enfocado en todos Enfocado en Enfocado en un
los estudiantes pequenos grupos de estudiante
estudiantes
Casos Casos Casos
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Ensefianza en equipo x| O 0 0 x | x 0 0 010
Un profesor y un asistente x | x 0 0 X X x | x
Monitoreo de précticas X X X X 0 0 0 0

Fuente: Elaboracién propia.

Considerando que los casos 1y 2 presentaron evidencia de promocidn de la habilidad de
argumentacion, y los casos 3 y 4 presentaron evidencia de no promocionarla, en la tabla 8 se
puede observar que: cuando el trabajo se realiza con un solo estudiante, el modelo de colabo-
racion, sin excepcidn es de un profesor y un asistente. Cuando el trabajo en aula se enfocé en
pequenos grupos de estudiantes solamente hubo evidencia del modelo de trabajo en equipo.
Donde se expresé heterogeneidad fue cuando el trabajo de aula se enfocé en todos los estu-
diantes. El modelo de colaboracién de un profesor y un asistente se evidenci6 en todos los
casos, sin embargo, el modelo de un profesor y un asistente solo encontré evidencia cuando
la habilidad de argu-mentacién fue promovida. La ensefianza en equipo fue un modelo de
colaboracion que solo ocurrié una vez en un caso, por lo que no establecimos generalizacio-
nes a partir de ella.

5. Discusion y conclusiones

Como primera cuestidn, el espacio que promueve la argumentacién y el que no lo hace
son distinguibles (véase tabla 6), en tanto que entendemos a estos como aquellos donde se
busca el desarrolla de ambientes dialogantes con todos los estudiantes (Krummbheuer, 2015;
Reid et al., 2011; Rumsey y Langrall, 2016; Yackel, 2002), y donde el uso del error adquiere
cierta complejidad (Solar y Deulofeu, 2016). En términos generales, al promover la argu-
mentacidn, el docente de educacién especial tiene un rol mds activo en la ensefianza, y si
bien los modelos de colaboracién exhibidos no son totalmente diferentes entre ambos tipos
de espacio, existen evidencia que sugieren una mayor complejidad en las interacciones por
parte del docente de educacién especial dentro del mismo modelo de colaboracién, y que
describiremos a continuacion.

Establecido lo anterior, y a partir de la evidencia aportada (véase tabla 7), a nivel docen-
te-docente, observamos que el docente de educacion especial no es complementado ni sus
intervenciones enriquecidas por su par de matemdticas. Sin embargo, al ser promovida la
argumentacidn, el docente de educacién especial si que realiza estas acciones hacia su par
de matematicas, lo que indica un mayor rol en la gestién de saberes especificos de la materia
(Rasmitadila et al., 2020), aunque esto ocurre en raras oportunidades.
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En la dimensién docente-estudiante hay contrastes. Mientras hay homogeneidad cuando
se trabaja con un estudiante, existe evidencia significativa de una diferencia al trabajar con
pequeiios grupos de estudiantes, existiendo una gestién de interacciones del docente de edu-
cacion especial que llega al punto en que los estudiantes interactiian entre si. No obstante,
este cambio, de carécter operativo, se aprecia solo cuando el docente interactia con peque-
nos grupos de estudiantes.

En cuanto a las estructuras de colaboracién en si mismas, identificamos que en todos los
casos se dio el trabajo en equipo, el monitoreo de practicas y el rol de asistencia de uno de los
docentes (Friend et al., 2010). Sin embargo, al contrastar la evidencia contenida en colabora-
cion en la co-docencia (tabla 7) con modelos de colaboracidn (tabla 8), obtenemos que el do-
cente de educacion tendié a ejercer menos el rol de monitoreo de practicas al ser promovida
la argumentacién (que podriamos considerar un rol mas pasivo), mientras que se incrementa
la evidencia de gestién operativa tanto en el modelo de trabajo en equipo como en el de un
profesor y un asistente. A la luz de los resultados, se excluye la posibilidad de un cambio en lo
instruccional cuando la habilidad de argumentacién es promovida.

A partir de estos resultados, consideramos que la figura del docente migrante (Céspedes
et al., 2020) persiste. Sin embargo, y contrario a lo referido por Naraian (2010) y Spoden
(2022), se pueden observan espacios mas homogéneos entre docentes cuando la forma de
colaboracioén es trabajo en equipo con pequeiios grupos de estudiantes en este tipo de aula.
En este sentido, consideramos que la habilidad del docente de educacion especial de trabajar
con pequenos grupos de estudiantes (Banks, 2018; Magiera et al., 2005; Rexroat-Frazier y
Chamberlin, 2019) y con menores restricciones (nadie en particular dirigfa el aula cuando se
trabajaba en pequefios grupos) encontraron una ventajosa ventana de expresién cuando la
argumentacién era promovida.

Consideramos que, al desenvolverse el docente de educacién especial con los estudiantes
en pequefios grupos, el rol tradicional de este especialista (Naraian, 2010; Sailor, 2015; Siege-
mund y Johannsen, 2021) fue traspasado. En ellos se observaron espacios heterogéneos, tanto
entre los estudiantes agrupados como entre docentes, lo que adquiere un valor importante
en el aula inclusiva (Banks, 2018; Tarr et al., 2012). Esto se alinea con lo dicho por Lindner y
Schwab (2020), en cuanto al trabajo especialmente favorable con pequefos grupos de estu-
diantes y que se complementa por lo dicho por Iacono et al. (2021) cuando observamos no
solo que trabajar con pequeiios grupos de estudiantes fue relevante, sino que ademas se dio
tanto durante el modelo de trabajo en equipo como en el de un profesor y un asistente, es
decir, que el modelo no es a priori lo mas determinante.

Dadas las posibilidades de atender a mayores colaboraciones e interacciones con y entre
los estudiantes (Diez-Palomar, 2017) por parte del educador diferencial, consideramos que
las limitaciones de recursos al momento de colaborar (Cabezas, 2019; Carty y Marie Farrell,
2018; Chitiyo, 2017; Zagona et al., 2017) y tiempo destinado a ello (Akyuz y Stephan, 2022,
Bondie et al., 2019; Hedegaard-Soerensen et al., 2017) pueden encontrar un recurso para su
resolucion en la promocién de la argumentacion, dado que esta puede darse aun sin una pre-
paracion extremadamente especifica (Pedemonte, 2007). No obstante, es necesario sefialar
que el “aula hibrida” (Camelo et al., 2017; L6pez et al., 2018; Palacios et al., 2020; Ramos, 2013;
Véliz et al., 2020) no se desdibuja del todo en este escenario, siendo aun el docente de educa-
cién especial, como senalaban Keefe y Moore (2004) un subsidiario del saber disciplinar del
docente de matematicas.

Finalmente como limitaciones, dado el nimero de casos abordado, que responden a un

drea especifica y a un delimitado grupo etario de estudiantes, es mas preciso considerar los
resultados de este estudio como evidencia que sustenta determinadas posibilidades, no sien-
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do posible generalizar estas conclusiones a otros espacios. También consideramos que la
colaboracion es una materia en constante desarrollo, y que existen mdltiples posibilidades
de observarla, mds alld de aquellas perspectivas abordadas en el presente estudio, asi como
también distintas fases de desarrollo en la capacidad docente de promover la argumentacion,
lo que tendria efectos en los resultados de un estudio similar. Anadir que, dado lo observado,
consideramos de suma importancia la formacién continua de docentes en este tipo de consi-
deraciones metodoldgicas, pues la formacién inicial en si misma siempre tendra limitaciones.
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