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Patrones de Discurso Observados en el Aula de Matematica
de Segundo Ciclo Basico en Chile

Discourse Patterns Observed in Middle-School Level
Mathematics Classes in Chile

Darinka Radovic y David Preiss
Pontificia Universidad Catélica de Chile

Las secuencias triddicas (pregunta-respuesta-seguimiento) son una forma frecuente de interaccién
en las salas de clases de diversas partes del mundo. A partir de la codificacién del discurso hablado,
el presente estudio describe estas secuencias en 89 clases de mateméticas de segundo ciclo bésico
de escuelas publicas filmadas en Chile, elegidas al azar de 684 clases filmadas para una evaluacién
nacional. En base al anélisis descriptivo de las frecuencias con la que los profesores utilizan distintos
tipos de preguntas y seguimientos y a la asociacién de estas con actividades de la clase y desemperio
del profesor, se identificé un patrén de interaccién relativamente compartido, caracterizado por
preguntas cerradas, escasa participacién de los estudiantes y seguimientos de bajo potencial
metacognitivo. Se evidencid que, al ejecutar actividades de practica de contenidos matemaéticos, los
profesores produjeron més preguntas de aplicacién y que los profesores mejor evaluados produjeron
mayor cantidad de preguntas abiertas y sobre experiencias personales. Los resultados sugieren
que una potencial 4drea de capacitacién de profesores es el aumento del repertorio del discurso
pedagdgico.

Palabras clave: discurso, ensefianza de matematicas, video-encuesta, desempefio docente,
evaluacion docente

Triadic sequences (initiation-response-follow up) are a frequent type of interaction in classrooms in
many different countries. This study describes, using a spoken discourse codification system, these
sequences in 89 Chilean public middle-school level mathematics lessons, chosen at random from
684 classes that were filmed for a national evaluation. Triadic sequences were related to teachers’
performance scores and lesson activities. The study identified a relatively shared interactional
pattern, whose main features were: closed ended questions, low frequency of student participation
and low use of metacognitive teacher follow-ups. In addition, when teaching mathematic skills,
teachers generated more questions involving application of content, in comparison to other type of
questions. Teachers that received a higher performance assessment produced a higher number of
open-ended questions as well as a higher number of questions about students’ personal experiences.
The results of this study suggest that increasing the repertoire of teacher discourse is a potential
area for teachers’ training.

Keywords: discourse, teaching of mathematics, video-survey, teacher performance, teacher
assessment
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Investigar los procesos de ensenanza-
aprendizaje, tal como ocurren dentro de las
salas de clases, es util para comprender los
procesos pedagdgicos que subyacen a los re-
sultados de aprendizaje alcanzados por los es-
tudiantes y evaluar el impacto de iniciativas
de reforma educacional (Galton, Hargreaves,
Comber, Wall & Pell, 1999). La incorpora-
cién del video como herramienta de obser-
vacién y registro sistematico de clases ha
posibilitado la emergencia de iniciativas
orientadas a desarrollar conocimiento rela-
tivo a estos procesos (Stigler, Gallimore &
Hiebert, 2000).

En Chile la implementacién, a partir del
ano 2003, del Sistema Nacional de Evalua-
ci6n del Desempefio Docente —DocenteMas—,
ha favorecido el desarrollo de diversas inicia-
tivas de observacién y analisis de las dina-
micas de ensefianza- aprendizaje en la salas
de clases (Manzi & Rosetti, 2004). En efecto,
DocenteM4s utiliza cuatro instrumentos de
recoleccién de informacién, uno de los cua-
les corresponde a una clase video-grabada.
A la fecha, este material audiovisual ha
nutrido a una serie de iniciativas de inves-
tigacién sobre la naturaleza de los procesos
de ensefianza-aprendizaje (ver, por ejemplo,
Araya & Dartnell, 2009; Gonzalez, Preiss &
San Martin, 2008; Milicic, Rosas, Scharager,
Garcia & Godoy, 2008; Preiss, 2009, 2010). E1
presente estudio continud esta linea de inves-
tigacién, centrandose en la descripcién de los
patrones de discurso presentes en clases de
matematicas de segundo ciclo basico durante
la ejecucién de actividades publicas, esto es,
que involucran la interaccién profesor-curso
de manera grupal.

El interés en Chile por el estudio del
discurso en el aula matematica se origina
en las falencias que muestran los estu-
diantes en su desempefio en esta area. La
evidencia sugiere que las dindmicas en el
aula juegan un papel relevante en los logros
de los alumnos. Un analisis reciente de la
evidencia de PISA 2006 en matematica, en
el que se comparan los resultados de Chi-
le con Polonia, Espafna y Uruguay —paises
cultural y/o econdémicamente similares—,
se encontr6 que la brecha de los resultados
entre Chile y los dos paises europeos se re-
lacionaba con variables socioeconémicas del
establecimiento y baja eficacia a nivel del
aula. En otras palabras, lo que los chilenos

ganaban por mayor escolaridad, lo perdian
en términos relativos por su poca eficacia
dentro de las salas de clases (Valenzuela,
Bellei, Sevilla & Oses, 2009).

Las Secuencias Triadicas
Como Objeto de Investigacion

Aprender matematicas es participar de
un proceso de socializacion, iniciado en la
escuela, sobre los modos de conocer usados
por la comunidad de matematicos y profe-
sores de matematicas. Segin Nunes (2000),
este proceso de socializacidén consiste en un
proceso de redescripcién representacional,
en el que significados que se derivan de es-
quemas de accién relacionados con procesos
matematicos basicos (e.g., contar) se asocian
a nuevos sistemas de signos. De acuerdo a
Nunes (2000), estos procesos de redescrip-
cién —del esquema de accién al signo— son
sociales en virtud de la naturaleza conven-
cional de las matematicas y su anclaje en
procesos de interaccién social. El trabajo
de los profesores consiste, entonces, en pro-
mover este proceso de redescripcion, favo-
reciendo la conexién entre las matematicas
intuitivas, que los estudiantes traen desde
fuera de la escuela, y el manejo formal en-
sefiado en el aula. Ben-Zvi y Sfard (2007)
conciben el aprendizaje de las matematicas
justamente como el aprender a hablar de
un modo nuevo; en particular, aprender a
manejar nuevos tipos de discurso, tanto a
nivel del objeto matematico como de meta-
reglas. Desde esta perspectiva, para hacer
mas eficaz este aprendizaje, lo relevante no
es solo hablar de las matematicas sino cémo
hablar acerca de estas. Para estudiar este
proceso de re-descripcién, en el presente es-
tudio se pone atencién al esqueleto del dis-
curso docente: las secuencias triadicas.

Una gran cantidad de trabajo empiri-
co ha mostrado que los intercambios en-
tre profesores y estudiantes se organizan
como secuencias triddicas iniciadas por
los docentes, esto es, el profesor hace una
pregunta, un estudiante es seleccionado
para responderla y el profesor evalia la
respuesta (Mehan, 1979; Nassaji & Wells,
2000; Sinclair & Coulthard, 1975). Sinclair
y Coulthard (1975) propusieron que el ter-
cer movimiento de esta secuencia (evaluar
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la respuesta del alumno) podia responder
a tres acciones distintas: aceptar/recha-
zar, evaluar y comentar. Esto llevé a que
la secuencia triadica pasara a ser conside-
rada como initiation-response-follow up o
seguimiento (IRF por su sigla en inglés). El
predominio de estas secuencias triddicas ha
sido cuestionado porque podria desfavore-
cer a nifios y nifias de culturas en las que
este intercambio es poco comun y, adema4s,
proveer pocas oportunidades para que los
estudiantes expresen sus ideas o comenten
las de otros (Wells & Mejia Arauz, 2006).
Sin embargo, se ha sugerido también que
la secuencia triadica permite satisfacer las
metas de escolarizacién y provee de un cie-
rre a la interaccion pedagégica (Newman,
Griffin & Cole, 1989): alguien que sabe (el
conocedor primario) pide una respuesta,
el conocedor secundario da la respuesta y
el conocedor primario acepta la respuesta,
dando el cierre necesario a la interaccién
(Berry, 1981).

Es importante destacar, sin embargo,
que el foco de la investigacién no debiera es-
tar en el valor global de las secuencias tria-
dicas, sino en las funciones que cada uno de
los intercambios toma dentro del contexto de
estas secuencias (Wells, 1999). Por ejemplo,
si el profesor desea monitorear la compren-
si6n de un concepto relevante previamente
visto o revisar una tarea previamente rea-
lizada, es probable que la secuencia finalice
con una evaluacién del aporte del alumno,
lo que no sucederia necesariamente cuan-
do el tercer movimiento tiene como objetivo
ampliar la respuesta del estudiante, ex-
traer su significado o establecer conexiones
con su experiencia (Wells, 1999).

Como un modo de estudiar la riqueza po-
tencial de estos intercambios, Wells desarro-
116 un esquema de codificacién en el que los
movimientos discursivos son codificados en
funcién de su propdésito: las preguntas se di-
ferencian dependiendo de si estan dirigidas
a obtener informacién previamente conoci-
da, informacién personal o involucran una
negociacién de informacién. Respecto de los
seguimientos, estos se pueden diferenciar
entre aquellos orientados a evaluar, justifi-
car, comentar o clarificar (Nassaji & Wells,
2000). Este esquema de codificaciéon ha sido
utilizado en numerosas investigaciones so-
bre el discurso en la sala de clases (Nassaji

& Wells, 2000; Wells, 1996, 1999; Wells &
Mejia Arauz, 2006), evidenciando que:

1. la eleccién de la pregunta inicial tiene
una importante influencia en cémo la
secuencia se desarrolla;

2. el seguimiento orientado a la evalua-
cién de la respuesta del alumno tiende
a suprimir la participaciéon extendida
de este; y

3. el seguimiento de evaluacién puede lle-
gar a generar interacciones similares a
la conversacidn, silas preguntas exigen
justificar, realizar conexiones o contra-
argumentar (Nassaji & Wells, 2000).

Por ltimo, existe evidencia que vincula
la elecciéon de preguntas y seguimientos que
realiza el profesor y el rendimiento académico
delos estudiantes. Por ejemplo, Nystrand Wu,
Gamoran, Zeiser y Long (2003) encontraron
una relacién directa entre el rendimiento
de los estudiantes y la extension del discur-
so mas alla de la recitacién, el uso de géne-
ros de discurso que dan énfasis a las ideas
de los estudiantes, la proporcién de pregun-
tas que no buscan informacién conocida, la
proporcién de preguntas que incorporan las
respuestas anteriores de los estudiantes y
el tiempo dedicado a la discusién.

Discurso en la Sala y Patrones
Instruccionales

Una pregunta que se relaciona con los
hallazgos anteriormente presentados es la
relativa universalidad del tipo de interac-
ciones y discursos dentro de las salas de cla-
ses. Los estudios de patrones de interaccién
en la sala de clases han mostrado comun-
mente un desbalance en la cantidad de las
contribuciones de profesores y estudiantes,
baja reciprocidad en los intercambios y un
desbalance en el control o poder en las re-
laciones (Burns & Myhill, 2004; Newman
et al., 1989). Por lo mismo, la investigacién
educacional ha descrito que en situaciones
habituales de clase opera la regla de dos
tercios: durante aproximadamente dos ter-
cios del tiempo alguien habla, aproximada-
mente dos tercios del habla corresponde al
profesor y aproximadamente dos tercios del
habla del profesor consiste en preguntas y
explicaciones (Mercer & Littleton, 2007).

Si bien este desbalance en el discurso
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es universal, las video-encuestas del TIMSS
revelaron que, aun cuando existen aspectos
compartidos, es posible identificar la existen-
cia de patrones instruccionales propios en
cada pais (Hiebert et al., 2003, 2005; Stigler
et al., 2000; Stigler, Gonzales, Kawanaka,
Knoll & Serrano, 1999; Stigler & Hiebert,
1999). Kawanaka y Stigler (1999), por ejem-
plo, mostraron que las clases de matemati-
cas alemanas, japonesas y estadounidenses
tenian como rasgo comun el predominio del
profesor en el discurso existente en la clase
y que el tipo de intercambio mas comun in-
volucraba la entrega de informacién. En el
caso de los estudiantes, se observé que los
intercambios més recurrentes involucraban
responder a preguntas. Sin embargo, los
autores también constataron ciertas dife-
rencias: los profesores alemanes realizaban
casi en igual numero intercambios orien-
tados a entregar informacién y a suscitar
respuestas de los estudiantes, mientras que
los profesores japoneses y estadounidenses
realizaban casi el doble de intercambios
orientados a entregar informacién. Las pre-
guntas orientadas a respuestas de alto or-
den (explicacién y descripcién) fueron mas
frecuentes entre profesores japoneses y las
intervenciones de los estudiantes, mas co-
munes en Alemania.

En Chile, Araya y Dartnell (2009) ana-
lizaron todos los videos de profesores de ma-
tematicas de la ronda 2005 de DocenteMaés.
El 78,8% de los videos analizados eran de
profesores que hacian clases en el segundo
ciclo de ensefianza basica y el grupo restan-
te lo hacia en ensefianza media. Los autores
mostraron que en todos los videos el proceso
de ensefianza estaba centrado en el profe-
sor, que es quien formula preguntas, expo-
ne en el pizarrén u organiza el trabajo indi-
vidual de los estudiantes. Tal como también
reportan Milicic et al. (2008), en los videos
observados por Araya y Dartnell (2009)
existe una dindmica claramente identifi-
cable incentivada por la estructura de la
evaluacién docente: los profesores marcan
con claridad un inicio, segmentos interme-
dios y el final de la clase, distinguiéndose
dos patrones tipicos de comportamiento en
los segmentos intermedios de la clase, uno
que consiste en preguntar a los estudiantes
y el otro, supervisar el trabajo, acercandose

a ellos. Los autores reportan una baja inci-
dencia de preguntas sobre matematicas por
parte de los estudiantes.

En otro estudio realizado en una mues-
tra de 117 clases de matematicas de segun-
do ciclo, Preiss (2010) mostré que el tipo de
resolucién de problemas favorecido en estas
clases se basa enla practica repetida, guiada
por el profesor, de problemas concurrentes.
Tal como en Estados Unidos, los profesores
chilenos presentaban a los estudiantes defi-
niciones y procedimientos que ellos debian
practicar posteriormente. Por otro lado, la
mayor parte del trabajo independiente ob-
servado involucraba trabajo individual en
vez de trabajo grupal. Preiss (2010) des-
cribi6 estas clases como la apropiaciéon pri-
vada de términos y procedimientos. En el
dominio de lenguaje y comunicacién, en el
andlisis de 128 clases, Preiss (2009) obser-
v6 que, independientemente del nivel de
competencia de los docentes, las preguntas
y seguimientos de los profesores a las inter-
venciones de los estudiantes se orientaban
a la regulacién de la clase o al chequeo de
informacidn. Pese a esta estructura comun,
Preiss (2009) reportd la existencia de una
correlacién pequena pero directa entre la
evaluacién de desempeno del profesor y la
cantidad de preguntas y seguimientos que
tenian mayor probabilidad de comprometer
a los estudiantes en un pensamiento meta-
cognitivo.

Propoésito del Estudio

El propésito de esta investigacion fue
la descripcién del discurso dentro de las sa-
las de clases cuando la modalidad de tra-
bajo es publica. Especificamente, se buscé
describir cudles son los tipos de preguntas
o solicitudes que los profesores priorizan
en la interaccién con sus alumnos, con qué
nivel de apertura los profesores tienden a
plantear las preguntas a sus estudiantes,
qué seguimientos de las intervenciones de
los estudiantes son mas frecuentes y qué
tipo de intervenciones hacen los alumnos.
Por otra parte, interesé explorar la relacién
entre el tipo de preguntas y seguimientos de
los profesores y los tipos de actividades que
realizan, y los distintos niveles de desempe-
fo docente.
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Estudios previos sobre muestras simi-
lares (Preiss, 2009) sugieren que aquellos
profesores identificados como destacados
tienen un repertorio comunicativo relativa-
mente mas rico que sus pares en algunas
medidas de metacogniciéon. En el presente
estudio se esperaba que estas diferencias
se replicaran. Por lo tanto, la hipétesis del
mismo fue que, en comparacién con sus
pares evaluados con un desempeno béasico,
profesores identificados como destacados
realizan mayor numero de:

1. preguntas con un nivel de desafio cogni-
tivo mas alto (solicitar la explicitacién
de un procedimiento para un problema
matematico y solicitar una justificacién
para una regla general),

2. preguntas orientadas a relacionar la
experiencia personal de los estudiantes
con los contenidos matematicos revisa-
dos,

3. preguntas abiertas con més de una po-
sibilidad de respuesta, y

4. seguimientos orientados a reformular
las respuestas de los estudiantes.

El estudio esperaba que esta diferencia
también fuera significativa entre profesores
destacados y competentes.

Método

Participantes

El presente estudio basa sus resultados
en el analisis de videos de clases realizadas

Tabla 1

por profesores (una clase por profesor) de
matematica de segundo ciclo basico de es-
tablecimientos de educacién municipal que
participaron en el proceso nacional obli-
gatorio de la evaluacién docente en el afio
2005. Del total de 684 profesores de mate-
matica de segundo ciclo que participaron de
esta evaluacion y que permitieron el uso de
los videos para fines de investigacion, se se-
leccionaron de manera aleatoria 89 videos.
Aun cuando el proceso de seleccién fue
aleatorio, la inspeccién de la composicién
sociodemografica de la muestra revel6 que
los profesores que trabajan en escuelas ru-
rales (24,7%) y los de sexo masculino (45%)
estaban sobre-representados en relacién al
porcentaje nacional de profesores trabajan-
do en escuelas municipales el afio 2005, los
cuales correspondian a un 20% y a un 30%,
respectivamente (Chile, Ministerio de Edu-
cacién, 2006).

Ademais de los videos, se contd con los
resultados de la evaluacion de los profesores
en el proceso llevado a cabo ese afio, tanto
respecto de la categoria final, que conside-
ra la evaluacién recibida en el portafolio, la
evaluacion de pares, la evaluacién del super-
visor y una autoevaluacion, asi como la ca-
tegoria obtenida considerando solo el porta-
folio. Las categorias incluyen cuatro niveles
de desempeno: (a) insatisfactorio, categoria
con la que el profesor no aprueba la evalua-
cién docente; (b) basico; (c) competente y
(d) destacado. En la Tabla 1 se presenta la
distribucién de los profesores de la muestra
segun estas categorias de evaluacion.

Distribucién de Profesores de la Muestra Segtin Nivel de Desempeiio en la

FEvaluacion Docente

Categoria final

Categoria portafolio

Nivel de
desemperio Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Insatisfactorio 2 2,25 4 4,49
Basico 12 13,48 40 44,94
Competente 57 64,04 43 48,31
Destacado 18 20,22 2 2,25
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Instrumento

Una pauta guid el proceso de codifica-
ci6én del discurso, siendo su objetivo la iden-
tificacion de la principal funcién y tipo de
cada intercambio orientado a la interaccién
profesor-alumno. Esta pauta fue construi-
da en base a otros esquemas de codificacién
(Hiebert et al., 2003; Preiss, 2009, 2010;
Stigler et al., 1999; Wells, 1999). En esta
pauta se distinguieron intercambios con
tres funciones prioritarias:

1. solicitud del profesor de participacién
de los estudiantes,

2. intervenciones de los estudiantes y

3. seguimientos del profesor de las inter-
venciones de los estudiantes.

Para las solicitudes del profesor se iden-
tifico si estas tenian como principal funcién
el control del flujo de la clase y la genera-
cion de participacién de los estudiantes
(intervenciones no orientadas prioritaria-
mente a recoger informacién de contenidos,
denominados control) o si estas buscaban
obtener informacién matematica. Para los
intercambios con esta ultima funcién se
procuré identificar distintos objetivos de
aprendizaje, utilizando lineamientos basa-
dos en la taxonomia desarrollada por Bloom
(Anderson, Krathwohl, Airasian & Bloom,
2001), especificandose solicitudes de:

1. experiencia personal relacionada con
los contenidos matematicos trabajados,

2. definicién de conceptos matematicos
(recordar),

3. ejecucién de un procedimiento matema-
tico enunciado por el profesor (ejercitar),

4. aplicacién de un concepto o procedi-
miento matematico a una situacién ma-
tematica o no matematica (aplicar),

5. explicitacién de un procedimiento re-
querido o realizado para la resolucién
de un problema (metacognicién) y

6. desarrollo de la justificacién de una re-
gla general o principio matematico.

En la Tabla 2 se presentan ejemplos
prototipicos de cada una de las solicitudes
de informacién relacionadas con contenidos
matematicos identificados.

Ademas de identificar el tipo de inter-
cambio, en las solicitudes de informacién
del profesor a sus estudiantes se evalud el
nivel de apertura de cada una de ellas, con-

sideréandose si estas consistian en:

1. preguntas cerradas que solicitaban al
alumno respuestas si/no o elegir una al-
ternativa de entre varias;

2. preguntas que buscaban solo una res-
puesta correcta que, con la informacién
entregada por el profesor, el alumno no
podia derivar por azar, y

3. preguntas con mas de una respues-
ta posible. En la Tabla 3 se muestran
ejemplos de estos codigos.

Respecto de las intervenciones del alum-
no, se distinguid si estas correspondian a
una respuesta a alguna pregunta del pro-
fesor o si eran intervenciones de solicitud
de atencién del profesor o de otro alumno,
sl era una pregunta espontanea o si corres-
pondia a la correccién de una informacién
previamente dicha.

Por dltimo, en relacién a los seguimien-
tos por parte del profesor de las interven-
ciones de los estudiantes, se distinguieron
monosilabos, repeticiones que el profesor
realiza de la respuesta de los alumnos, eva-
luaciones y reformulaciones. Estas tltimas
consisten en que el profesor considera una
intervenciéon del alumno e incorpora infor-
macién nueva o la reformula a un lenguaje
matematico. Cada una de las intervenciones
identificadas fue marcada, lo que permitié
posteriormente contabilizar la frecuencia de
cada una de ellas por clase y por segmento.

Procedimiento

Los videos forman parte de un portafo-
lio que el profesor debe entregar para par-
ticipar del proceso de evaluacién docente
y el uso de esta informacién para fines de
investigacion debe ser autorizada por este,
firmando un consentimiento informado. En
el presente estudio se incluyeron solo a pro-
fesores que autorizaron el uso de la infor-
macién para estos fines.

La filmacién de los videos se realizé de
acuerdo a un procedimiento estandarizado,
descrito en detalle en Preiss (2009).

Analisis de Datos
Cada clase fue transcrita en su totali-

dad, identificandose los distintos turnos
de habla, correspondientes a las distintas
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Tabla 2

Ejemplos de Preguntas de Informacion de Contenidos Matemdticos

Tipo de pregunta

Ejemplos

Experiencia personal

Avance en la tarea

(En qué regién vivimos nosotros?
(,Qué mas venden en las fondas?

JTerminaron?
(Quién hizo la nimero 2?

Concepto ;Cudles son los triangulos de tres lados iguales?
(,Coémo se llama el nimero de abajo de la fraccion?

Solucién Y quince dividido en tres es:
Tres méas 5 es 8 y 8 por 8, seria:

Aplicacién (Quién da un ejemplo de magnitudes directamente proporcionales?
(Qué nota tendria que sacarse Andrea para tener un promedio 6,5?

Procedimiento (,Coémo calculamos la nota que tenia que sacarse Andrea para terminar con
un 6,5?

Justificacién Por qué se llamaran enteros?
Por qué creen ustedes que la balanza esta desequilibrada?

Tabla 3

Ejemplos de Nivel de Apertura de Preguntas de Informacién de Contenidos Matemdticos

Nivel de apertura

Ejemplos

Pregunta cerrada

Pregunta abierta 1 respuesta
correcta

Pregunta abierta mas de 1

respuesta correcta is6sceles?

15 + 8 es 23, jestd eso correcto?
(Cudl es el tridngulo isésceles, el de tres o dos lados iguales?

Entonces 15 + 8 es...
(Cudl es el tridngulo de 2 lados iguales?

;De qué distintas maneras podemos reconocer a un triangulo

interacciones del profesor o los alumnos,
especificandose al hablante de cada uno de
ellos. Para cada uno de los turnos de habla
se contd, ademas, con informacién recogida
en un estudio anterior con los mismos vi-
deos (Preiss, 2010), en el que se segmentd
la clase de acuerdo a la modalidad de inte-
raccién y al objetivo prioritario de la acti-
vidad realizada. Respecto de la modalidad
de interaccion, se distinguieron segmentos
con discurso prioritariamente publico o pri-
vado. En cuanto al objetivo de la actividad,
se distinguieron segmentos dedicados a la
introduccién de contenidos, la practica de
contenidos, la revisién de contenidos, a tra-

bajo no matematico, a la identificacién de
las metas de la clase (objetivo) o a la sinte-
sis de las ideas claves trabajadas durante
la clase. Aproximadamente un tercio de las
clases analizadas fueron doble-codificadas,
presentando cada uno de los c6digos un ni-
vel de acuerdo aceptable (p > 0,75, Preiss,
2010). Al realizar la transcripcién del dis-
curso hablado, a cada turno de habla se le
asignd un identificador que permitié poste-
riormente relacionarlo con la modalidad de
interaccién en la que este se desarrolld y el
tipo de actividad en curso.

El proceso de codificaciéon fue realizado
por dos codificadoras y la primera autora,
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durante dos meses de trabajo, incluyendo
capacitacion con reuniones de revisiéon de
pauta, revisiéon de clases doblemente codi-
ficadas y entrega de retroalimentacién es-
crita con ejemplos, segiin errores comunes
de cada una de las codificadoras. En cada
una de las clases doble-codificadas se iden-
tificaron los acuerdos (el mismo cédigo asig-
nado al mismo turno de habla) y desacuer-
dos para cada uno de los cédigos asignados
a los segmentos analizados y se calculé el
porcentaje de acuerdo sobre el total de co-
digos de la clase para cada una de las areas
descritas (preguntas del profesor, interven-
ciones del alumno y aceptaciones del profe-
sor). El periodo de calibracién fue llevado a
cabo hasta que las codificadoras mostraron
un nivel de acuerdo sostenido (al menos 5
clases consecutivas), sobre el 65% en cada
uno de los aspectos evaluados en la pauta.
Este porcentaje fue definido en base a la
convencién tacita de que el 65% de acuerdo
corresponde al estdndar minimo aceptable
(Tinsley & Brown, 2000). Una vez que se
alcanz6 el estandar definido en todas las
4reas evaluadas, se detuvo la doble codifica-
cidn, doble codificandose cinco clases de las
restantes para monitorear la mantencién
de este nivel de acuerdo. Los desacuerdos
fueron dirimidos segun la correccién de la
primera autora.

Como indicador final de concordancia
entre los jueces se calcularon correlaciones
bivariadas de Pearson entre las frecuencias
de cada tipo de intercambio en cada una de
las clases analizadas por cada una de las
codificadoras. Todas estas mostraron un
r(30) > 0,70, p < 0,001, excepto en el nivel
de apertura de mas de una respuesta posi-
ble (r[30] = 0,69, p < 0,001), seguimiento de
reformulacién (#[30] = 0,61, p < 0,001) e in-
tervencion del alumno en que pide corregir
(r[30] = 0,65, p < 0,001), considerandose de
todas formas aceptables.

Para el anélisis de la informacién se cal-
cularon las frecuencias de cada clase de cada
uno de los codigos incorporados. Se realiza-
ron analisis descriptivos de estas frecuen-
cias de aparicién en la muestra de clases
completas, tanto porcentajes de cada codigo
respecto del tipo de intervencion analizada
como promedios del total de intercambios
identificados en las clases analizadas.

Para evaluar la relativa estabilidad del
tipo de preguntas en una misma clase, pero
en el marco de distintas actividades, se cal-
cularon las frecuencias de estos intercam-
bios en cada una de las actividades identi-
ficadas. Debido a que los profesores dedican
tiempos muy disimiles a las distintas acti-
vidades, el analisis se realizd considerando
el nimero de intercambios por minuto para
cada una de las preguntas identificadas.
Interesé también observar si los profesores
formulaban distinta cantidad de preguntas
abiertas con més de una posibilidad de res-
puesta segun el objetivo de la actividad en
desarrollo, para lo que se realizé6 un ANOVA
de medidas repetidas, utilizando como factor
intra-sujeto la cantidad de este tipo de pre-
guntas en cada una de las cinco actividades
identificadas, reportandose la prueba ajus-
tada con el criterio de Greenhouse-Geisser.

Como medida de asociacién entre el
tipo de preguntas y seguimientos reali-
zados por el profesor y su evaluacién de
desemperio docente se utilizé el coeficiente
de correlaciéon lineal de Pearson de dos co-
las entre la frecuencia de aparicién de cada
intercambio realizado por el profesor y el
puntaje final asignado al portafolio de la
evaluacion docente. Para evaluar las dife-
rencias por nivel de desempenio docente se
utilizé la categoria final de la evaluacién,
sin considerar a los profesores evaluados
como insatisfactorios (ya que correspon-
dian a solo dos profesores). De este modo,
se compararon tres grupos (profesores con
evaluacion béasica, competente y destaca-
da). Por medio de multiples ANOVAs de un
factor se evaluaron las diferencias en: (a)
la cantidad de preguntas orientadas a so-
licitar la explicitacion de un procedimiento
para un problema matematico especifico,
(b) solicitud de una justificacién para una
regla general, (c) preguntas orientadas a
relacionar la experiencia personal de los es-
tudiantes con contenidos matematicos, (d)
preguntas abiertas con més de una posibili-
dad de respuesta y (e) uso de seguimientos
orientados a reformular las respuestas de
los estudiantes. Para los modelos significa-
tivos se realizaron contrastes planificados,
comparando con ¢ de Student de una cola
los promedios de los profesores de nivel de
desempernio destacado con los de sus pares
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evaluados como bésicos y con los evaluados
como competentes.

Por dltimo, como medidas de tamafio
del efecto se reportan los eta al cuadrado
(m? para los modelos generales significati-
vos y los d de Cohen para los pares contras-
tados.

Resultados
Resultados Descriptivos

Durante las secuencias de interaccion
publica, las preguntas o solicitudes de par-
ticipacién a los estudiantes son un mecanis-
mo frecuentemente utilizado, observandose
en promedio 3,1 preguntas por minuto (DE
= 1,1). De estas, gran parte corresponde a
preguntas orientadas al control del flujo de
la clase, ya sea para verificar la atencién del
alumno o para la entrega de turnos, obser-
vandose en promedio que, del total de pre-
guntas realizadas en cada clase, el 49% (DE
= 15,3) cumple esta funcién. Ademads, este
tipo de solicitudes son las que aparecen en
promedio una mayor cantidad de veces, M
=33, DE=179.

De las preguntas orientadas a obtener
informacién de los estudiantes respecto de
los contenidos de la clase, se detecté que
las mayormente formuladas corresponden
a preguntas de conceptos y aplicaciones,
observandose en cada clase un promedio 14

Tabla 4

73

(DE = 12,5) preguntas referidas a conceptos
y 11,6 (DE = 10,0) aplicaciones de conceptos
o procedimientos matematicos a situacio-
nes matematicas y no matematicas. Ambas
tienen también una alta representacién
en las clases analizadas (las de conceptos
aparecen al menos una vez en el 94% de las
clases y las de procedimientos, en un 96%
de las clases). El resto de las preguntas que
buscan obtener informaciéon relacionada
con los contenidos de la clase aparece con
una frecuencia bastante mas baja. En cerca
del 70% de las clases los profesores reali-
zan al menos una pregunta que solicita a
los estudiantes explicitar el procedimiento
requerido para resolver un problema ma-
tematico y en cerca de un 50%, preguntas
orientadas a justificar una regla general,
pedir experiencia personal de los estudian-
tes o solucionar una operacién matematica
explicitada por el profesor. Las frecuencias
de estas preguntas también resultaron ser
mas bajas, observandose los promedios de
apariciéon que se detallan en la Tabla 4.
Respecto del nivel de apertura de las
preguntas, se observo que las preguntas con
mas de una respuesta correcta aparecieron
al menos una vez en solo el 43% de las cla-
ses, mientras que las preguntas planteadas
de forma abierta con solo una posibilidad de
respuesta aparecieron en el 100% de las cla-
ses analizadas, mas comunes que las que se
planteaban en base a respuestas del tipo si/

Promedio de Preguntas por Clase Segtin Tipo de Pregunta

Tipo de pregunta Promedio Desviacién estandar
Control 33,00 17,90
Concepto/definicion 13,98 12,54
Aplicacién 11,64 10,03
Solucién 3,26 5,32
Procedimiento 2,81 3,41
Experiencia personal 1,89 3,02
Justificacion 1,48 2,19
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no o con alternativas explicitadas, que apa-
recen en un 87% de las clases. En la Tabla 5
se presentan los promedios de aparicién de
las preguntas para los distintos niveles de
apertura identificados.

En lo que dice relaciéon con las inter-
venciones de los estudiantes, del total de
turnos de habla de los estudiantes, un 95%
corresponde a respuestas a solicitudes o
preguntas de los profesores y solo el 1%,
a preguntas espontaneas de los estudian-
tes. La extension de las intervenciones de
los estudiantes, medida en base al total de
palabras, tiende a ser corta: un 70% corres-
ponde a intervenciones de una o dos pala-
bras y solo un 11%, a intervenciones de mas
de seis palabras.

Por ultimo, se observé que los segui-
mientos que realiza el profesor de las in-
tervenciones de los estudiantes aparecen al
menos una vez en la mayoria de las clases
(sobre el 90% de las clases). Sin embargo,
difieren ampliamente en la cantidad de se-
guimientos por tipo. En la Tabla 6 se pre-
sentan los promedios de los distintos segui-
mientos identificados.

Tabla 5

Diferencias en las Preguntas Realizadas
en Actividades con Distintos Propoésitos

Para analizar la relativa estabilidad
del tipo de preguntas dentro de una misma
clase, pero en el marco de distintas activi-
dades, se observaron las frecuencias por mi-
nuto de estos intercambios en cada una de
las actividades identificadas. Los profesores
realizan una cantidad mayor de preguntas,
tanto de control del flujo de la clase como
de contenidos propiamente tales, durante
actividades de practica de contenidos, las
que en promedio alcanzan las 8,8 preguntas
por minuto (DE = 6,6). Durante el resto de
las actividades, el nimero de preguntas por
minuto no alcanza a un promedio de tres:
2,9 (DE = 3,5) en actividades de introduc-
ci6n de contenidos, 2,5 (DE = 3,3) en activi-
dades de revisién de contenidos, 1,7 (DE =
2,4) en momentos de la clase dedicados a la
explicitacién de metas y 2,2 (DE = 2,9) en
actividades dedicadas a sintetizar los con-
tenidos trabajados en la clase. Lo anterior
da cuenta de que los profesores tienden a
realizar menor numero de preguntas cuan-

Promedio de Preguntas por Clase Segiin Nivel de Apertura de la Pregunta

Nivel de apertura Promedio Desviacién estandar
Pregunta cerrada 3,98 4,43
Abierta con solo una 30,63 17,55
respuesta
Abierta con mas de una 0.87 1,44
respuesta

Tabla 6
Promedio de Seguimientos por Clase Segiin Tipo
Tipo de seguimiento Promedio Desviacion estandar
Monosilabo 8,16 6,60
Repeticion 21,87 11,55
Evaluacién 10,80 8,84

Reformulacién 4,63 3,29
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do estan introduciendo los objetivos de la
clase (metas) o cuando estan realizando un
cierre de la misma (sintesis), que cuando es-
tan trabajando los contenidos propiamente
tales. La distribucién de frecuencias de los
distintos tipos de preguntas de contenidos
por minuto, segin el objetivo de la actividad
en desarrollo, se presenta en la Figura 1.
Como se observa en la Figura 1, durante
todas las actividades identificadas, excepto
durante las actividades de practica de conte-
nidos, se mantiene el patrén observado en la
clase completa de un predominio de pregun-
tas referidas a conceptos. Cuando los profe-
sores realizan actividades orientadas a prac-
ticar contenidos matemAticos, coincidente
con el objetivo de la actividad, realizan una
mayor cantidad de preguntas de aplicacién.
Respecto de las diferencias en la cantidad
de preguntas abiertas con mas de una posi-
bilidad de respuesta segun el objetivo de la
actividad en desarrollo, el ANOVA de medi-
das repetidas, utilizando la frecuencia de este
tipo de preguntas para cada una de las cinco
actividades identificadas como factor intrasu-
jeto, mostrd que no existen diferencias signifi-
cativas, F(3,2, 278,4) = 0,82, p = 0,49.

Diferencias en el Patréon de Discurso
Segun Evaluacion de Desempeno
Docente

Solo la cantidad de preguntas referidas
a justificaciones de reglas generales y la
cantidad de preguntas abiertas con mas de

una posibilidad de respuesta mostraron una
correlacién directa significativa, aunque de
magnitud pequefa, con el puntaje obteni-
do por los profesores en el portafolio de la
evaluacién docente: r(89) = 0,31, p = 0,003 y
r(89) = 0,23, p = 0,03, respectivamente.

Al evaluar las diferencias de los tipos
de intercambios priorizados por los profeso-
res segun su nivel de desempenio final en la
evaluacién, se encontraron diferencias sig-
nificativas respecto de la cantidad de pre-
guntas de experiencia personal, F(2, 84) =
3,62 p = 0,03, n?>= 0,08, y la cantidad de pre-
guntas abiertas, F(2, 84) = 6,48, p = 0,002,
n?= 0,13. No se encontraron diferencias en
la cantidad de preguntas de procedimien-
tos, F(2, 84) = 0,36, p = 0,73, en la solicitud
de justificaciones, F(2, 84) = 2,26, p = 0,11,
ni en el uso de seguimientos con reformu-
lacién de las respuestas de los estudiantes,
F(2, 84) = 2,80, p = 0,76.

Como se observa en la Tabla 7, tanto
los promedios de preguntas de experien-
cias personales de los estudiantes relacio-
nadas con contenidos matematicos como los
promedios de preguntas de mayor nivel de
apertura son mayores en el grupo de profe-
sores de desempeno destacado. Al evaluar
las diferencias a través de contrastes plani-
ficados, se encontraron diferencias signifi-
cativas en todos los pares contrastados res-
pecto del nivel de apertura de la pregunta:
bésico-destacado #(84) =-2,88, p < 0,01, d =
0,85 y competente-destacado t(84) =-3,39, p
< 0,01, d = 0,70. En el caso de las pregun-

Introduccion Practica Revisién
Contenidos Contenidos Contenidos

1
0.5 - I

m Concepto
Aplicacion

® Experiencia Personal

B Procedimiento

W Justificacion

Metas Sintesis

Figura 1. Frecuencias por minuto de preguntas segun actividad.
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Tabla 7
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F de Levene, Promedio y Desviacién Estdindar de Preguntas y Seguimientos, e Intervalos de
Confianza de las Diferencias con el Nivel de Desemperio Docente Destacado

Nivel de desempeno docente
Tipos de preguntas | F' Levene Basico Competente Destacado
(n=12) (n=57) (n=18)
95% IC 95% IC
M DE dlferenc%a M DE dlferenm.a M DE
con media con media
destacados destacados
Procedimientos 1’51 3,17 | 4,20 2,92 | 3,65 2,22 | 2,61
p=0,23
. . 2,85
Justificaciones B 0,50 | 0,80 1,51 | 2,32 2,22 | 2,29
p=0,06
Seguimientos con 073 | 5331 993 4,54 | 3,26 4,72 | 3,79
reformulacién p=0,49
Experiencia 123 1199|309 -3.83 055 | 1,40 | 2,69 | -3.74,056 | 3.56 | 3.65
personal »=0,30
Preguntas de mas 999
de una respuesta ? 0,42 | 0,79 | -2,49,-0,46 | 0,63 | 1,05 | -1,20,-0,52 | 1,89 | 2,30
posible p<0,001

tas de experiencias personales de los estu-
diantes, solo fueron significativas las dife-
rencias entre los profesores competentes y
destacados: £(84) = -2,69, p = 0,01, d = 0,67.
Para este ultimo tipo de preguntas los pro-
fesores evaluados con un desempeno basico
no mostraron diferencias con los profesores
destacados: £(84) =-1,49, p = 0,07.

Conclusiones

El presente estudio confirmé, en una
muestra de profesores de escuelas munici-
pales del sistema educacional chileno, los
hallazgos de otras investigaciones locales
respecto de: (a) la mayor frecuencia de pre-
guntas orientadas al control del flujo de la
clase mas que al desarrollo de la compren-
si6n de contenidos matematicos; (b) el pre-
dominio de preguntas de bajo desafio cogni-
tivo, orientadas a monitorear el recuerdo de
conceptos y la aplicacién a situaciones sen-
cillas; (c) la baja apertura de estas pregun-
tas, lo que potencialmente genera (d) una
menor participacién de los estudiantes en
los procesos de construccién del conocimien-

to y (e) el predominio de formas de segui-
miento de las respuestas de los estudiantes
basadas en la repeticién y evaluacién de las
mismas.

Respecto de la organizaciéon del discur-
so en los distintos momentos de la clase,
se observé que los profesores tienden a au-
mentar el nimero de intercambios orienta-
dos a la generacién de participacién de los
estudiantes cuando realizan actividades
cuyo principal propésito es la practica com-
partida de contenidos matematicos. En este
tipo de actividades se observé también que
los profesores priorizan preguntas de apli-
cacion por sobre la realizacién de preguntas
orientadas al monitoreo del aprendizaje de
conceptos, las que son mas comunes en las
clases en general y en todas las otras activi-
dades identificadas.

Por dltimo, este patrén discursivo tien-
de a ser relativamente homogéneo y presen-
tarse en formas similares en clases dirigi-
das por profesores evaluados con distinto
nivel de desempefio, aunque se observa
una leve tendencia a la mayor realizacién
de preguntas abiertas con méas de una po-
sibilidad de respuesta y preguntas de jus-
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tificaciéon en profesores con un mayor nivel
de desempenio docente. Este patrén es bas-
tante similar al observado previamente en
clases de lenguaje y comunicaciéon (Preiss
2009), lo cual insintia que este patrén dis-
cursivo trasciende dominios. La homogenei-
dad del patrén discursivo sugiere que estos
hallazgos describen modos relativamente
tipicos de hablar y comunicar en las aulas
de la educacién publica chilena, comparti-
dos ademé4s con modos de hablar tipicos de
otros paises. Una explicacién de este iso-
morfismo mencionada por Givvin, Hiebert,
Jacobs, Hollingsworth & Gallimore (2005)
es que actualmente existen en la mayoria
de los establecimientos educacionales cier-
tos elementos universales que dan forma
a las practicas de los profesores, pudiendo
enumerarse el ambiente fisico de las salas
de clases, las dindmicas sociales que ahi se
dan y los contenidos que deben ser ensena-
dos y aprendidos. Ya sea que estas comuna-
lidades sean culturales (propias de Chile) o
universales (compartidas en distintas par-
tes del mundo), con base en los hallazgos
de este estudio es posible afirmar que, al
menos en las salas de clases del sistema pu-
blico chileno, parecieran haber mas seme-
janzas que diferencias en términos del dis-
curso del profesor cuando se dirige a todos
los alumnos de la sala.

Estos resultados, sin embargo, son pre-
liminares y deben ser entendidos conside-
rando las principales limitaciones del estu-
dio. En primer lugar, ellos corresponden a
clases dictadas con propdsitos de una eva-
luacién de desempefio y, por lo mismo, pue-
den no ser enteramente representativas de
aquellas realizadas en un contexto natural.
Aun asi, es altamente probable que en sus
elementos substantivos estas clases reflejen
tendencias generales. El proceso instruccio-
nal es altamente estructurado y los profeso-
res suelen reposar en sus modos habituales
de ensenar para ejecutar su actividad, aun
cuando esta actividad esté interferida por
la observacién de externos o por el uso de
una camara de video (Stigler et al., 2000).
En segundo lugar, la muestra incluye un
numero menor de profesores de desempefio
destacado. Futuros estudios debieran consi-
derar estrategias de muestreo estratificado
para evaluar mas adecuadamente diferen-

cias entre profesores de distintos niveles de
desemperio.

El estudio sugiere que una potencial
4rea de capacitacion de profesores es el au-
mento del repertorio de su discurso. Dado
que el repertorio de preguntas esta restringi-
do a la solicitud de conceptos y aplicaciones,
la gran mayoria de las intervenciones de los
estudiantes son respuestas a estas pregun-
tas, lo cual limita sus aproximaciones a los
contenidos de matematica. Esta conclusion
se basa solo en la informacién levantada del
discurso publico en la sala y obvia la posi-
bilidad de que las actividades desarrolladas
en forma privada, o como tareas para de-
sarrollar fuera de clase, ofrezcan a los es-
tudiantes oportunidades desafiantes y pro-
blemas que impliquen, por ejemplo, derivar
reglas generales o explicitar procedimien-
tos. No obstante, parece claro que, cuando
los profesores orientan la actividad a la ge-
neracién de un discurso comun, se sienten
mas cémodos en los Ambitos méas bésicos de
la jerarquia de dominios cognitivos, esto es,
reconocer y comprender (Anderson et al.,
2001). Estos resultados son también com-
patibles con aquellos reportados por Araya
y Dartnell (2009), quienes indicaron que no
se observan demostraciones matematicas
en los videos analizados. Al parecer, los pro-
fesores estudiados priorizan el control de la
clase y las respuestas conocidas por sobre la
exploracién de conocimientos, valorando la
cantidad (mayor cantidad de interacciones
simples) por sobre la calidad (interacciones
mas profundas).

Un modo alternativo de promover un
cambio en el discurso de los profesores es
hacerlo mediante una transformacién de
los textos de apoyo que estos usan, en los
cuales seria conveniente incluir estrategias
estructuradas de ensefianza que descansen
en preguntas abiertas y en un didlogo mas
colaborativo con los estudiantes. La evi-
dencia muestra, sin embargo, que los pro-
fesores escasamente usan textos (Araya &
Dartnell, 2009) en sus clases y que tienden
a descansar en el uso de guias para la prac-
tica repetida de habilidades (Preiss, 2010).
Por lo tanto, para que esta estrategia tuvie-
se éxito es necesario reinstalar el valor de
los textos de apoyo en la implementacién de
las actividades docentes.
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