El sistema didactico y el tetraedro didactico’
Elementos para un anélisis didactico de los procesos
de estudio de las matematicas

Jorge Orlando Lurduy Ortegén?

A partir de los desarrollos investigativos en la formacién de profesores de
matemdticas —implementados en el programa de formacién de profesores
de la Universidad Distrital de Bogota— y las conceptualizaciones logradas
en ellos, este escrito plantea una reflexién sobre los componentes episte-
molégicos del sistema diddctico y sobre una propuesta de modelaciéon de
los elementos, hechos y fenémenos didacticos (tetraedro didactico). Parti-
cularmente se ofrecen herramientas para una reflexion epistemolégica so-
bre las configuraciones y relaciones énticas, epistémicas de dicho modelo,
para finalmente analizar algunos de los procesos de estudio sobre objetos
didacticos (ruta docente) en la formacién de profesores de matemdticas,
en la perspectiva de contribuir a la descripciéon-conceptualizacion de sus
procesos de formacién inicial y continuas.

El sistema didactico: el “tetraedro didactico” como modelo
para el andlisis y la reflexion didactica

Entendemos por modelo una representacion que pretende simbolizar un
fenémeno o suceso. En este sentido, el Sistema Didactico y el Tetraedro
Didactico son un modelo para describir fendmenos didacticos que no pro-
pende simplificacion sino aumento de complejidad del fenémeno didacti-
co con respecto de su descripcion y analisis, y por tanto, dicha representa-
cién (tetraedro) se construye como resultado de las construcciones tedricas
anteriores (triangulo didactico), y la emergencia y juntura de nuevas rela-
ciones (semiosis didactica, competencias didacticas y procesos de estudio
en la formacion de profesores) (Lurduy, 2009).

1 Este escrito hace parte integral de los desarrollos provisionales de tipo teérico-metodolégicos
logrados en el trabajo de investigacion doctoral desarrollado en el Doctorado Interinstitucional
en Educacién DIE-UD-UV-UPN, en el énfasis en Educacion Matematica, realizado por el
profesor Lurduy (2007-2009) y denominado Evaluacién de las competencias para el andlisis
y la reflexién diddctica en estudiantes para profesor de matematicas. El caso LEBEM-UD y
dirigido por el profesor Juan D. Godino.

2 El profesor Lurduy es docente, investigador en la Licenciatura en Educacién Bésica con énfasis
en Matemdticas (LEBEM) de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Este trabajo es
el producto intermedio de los realizados con estudiantes y profesores de LEBEM en el grupo
de Practica Docente. Direccién de correo electronico: jolurduy@udistrital.edu.co
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En nuestra construccién de esta nocion de sistema didactico y su onto-
logia didactica asociada, complementada con los desarrollos del Enfoque
Ontosemidtico (EOS) de la cognicién y la instruccion matematica, (Godino
y colaboradores, 1991-2009), se posibilitan explicaciones de los procesos
de estudio en la formacion de profesores. Con la nocién de sistemas de
practicas y mediante el estudio de la ecologia de los significados de los
objetos didacticos, se facilita describir y explicar fendmenos didacticos
(cognitivos, epistémicos, interaccionales, de mediacién e instruccionales)
mas globales en la formacién de profesores de matematicas, cuando los Es-
tudiantes para Profesor de Matemdticas (EPM) participan en la construccion
de objetos didacticos, en nuestro caso, en el programa de formacion de la
Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Matematicas (LEBEM), de
la Universidad Distrital.

Para nosotros, la reflexién y auto reflexion sobre la experiencia vivida
como profesores y formadores de profesores nos posibilita la modelacién
y se convierte en una epistemologia: el mundo en el cual vivimos no nos
es ajeno; somos observadores y observados simultdneamente en el hecho
pedagégico y didactico. Es en el mundo de la investigacion y la reflexion
sobre la formacién de profesores de mateméticas donde hemos construido
nuestra experiencia pedagoégica, formativa y formadora, didactica e inves-
tigativa.

El tetraedro didactico: una reflexion epistemoldgica

De acuerdo con Morin (2000), el conocimiento no es conocimiento, si no
es reflexion-accién-organizacién, y siguiendo a Bateson (1981), la epis-
temologia es “la reflexion acerca de como determinados organismos co-
nocen, piensan y deciden”. Asimismo, de acuerdo con Godino (2008), el
significado de los objetos es el conjunto de practicas discursivas, operati-
vas y normativas de una persona o una institucién frente a una situacion
problema, puestas en relacién y en contexto con las informaciones (epis-
temologia).

Estas ideas nos han ayudado a pensar y estudiar los sistemas didacticos y
los desarrollos formativos que se dan en su seno, y en ellos, los procesos de
estudio sobre los objetos didacticos. Necesitamos, en primer lugar, de un
contexto tedrico constructivo, recursivo, activo, rico y diverso que nos ayu-
de a favorecer dicho estudio con el apoyo de los recursos epistemolégicos:
falibilidad, pluralismo, diversidad, pragmatismo, reflexividad y compleji-
dad. (Peirce, Lewis, Morin, Von Foster, Maturana, Navarro, Faerna, Nubiola,
Zalamea, Dussel...).



Pensamos y nos decidimos, en segundo lugar, por la complejidad del mo-
delo del sistema didactico. Ello exige otro tipo de respuestas investigativas
y de apuestas epistemoldgicas, ontolégicas y metodolégicas consistentes
con los principios triddicos de la semiética peirceana y los del pensamien-
to complejo (Morin, 1982): dialégico (antagonismo y complementariedad),
recursivo (retroaccién causa-efecto), y hologramatico (el todo estd represen-
tado en la parte). Lo usual seria “separar, fragmentar para poder analizar”
los elementos del sistema: el profesor, o el alumno, o el saber, o el medio
didactico y en ocasiones, alguna o algunas de estas duplas y sus relaciones
de tipo dual, como es el caso de la representacién del sistema didactico por
medio de un triangulo.

En tercer lugar, en nuestra perspectiva explicativa e interpretativa de tipo
relacional coincidimos con Navarro (2000) cuando enuncia la reflexividad
y autoreflexividad de los sistemas observador-observado. Para este autor,
un sistema es reflexivo en la medida en que a su interior se generan efectos
reflexivos entre la actividad del sistema objeto y la actividad objetivadora-
significativa del sujeto; ello nos pone en la direccion de las relaciones y
reflexiones pedagdgicas y didacticas en educacién matematica y en la for-
macion de profesores de matematicas.

Por Gltimo, pensamos y tomamos partido aqui por una epistemologia
relacional,® es decir, el estudio de los sistemas cuya materia prima es la
relacion entre objetos, eventos, hechos, procesos y fendmenos, y una teoria
del observador:* ya que el acto educativo es una actividad social, aparece la
incertidumbre, la autoorganizacion, y estas se relacionan con la dimensién
social y comunicativa, esto es, semidtica. Algunos autores como Lahitte et
al. (1994) afirman:

La cosmovision ecoldgica, cibernética, sistémica (o como se llame)
[...] requiere de diferencias de informacién que organice la energia
material de tal modo que “la mente” (el pensamiento) pueda “corpo-
rizarse” y para eso necesita un observador. Necesita un contexto de
significacion donde sean significativas las diferencias “emergentes”,
en que las distinciones tengan sentido, es asi como una epistemologia
relacional, brinda este contexto, para que las explicaciones y modela-
ciones tengan significacion (p. 20).

3 Esta epistemologia relacional tiene su origen en la teoria general de sistemas de Ashby (1964),
teoria de la comunicacién (Wilden, 1979), teoria general de sistemas de Bertalanfy (1978),
teoria de la complejidad (Morin, 1982), cibernética de segundo orden (Von Foerster (1988) y
la biologia del conocimiento (Varela y Maturana, 1990).

4 Remitimos al clasico articulo de Heinz Von Foerster “Notas para una epistemologia de
los objetos vivientes” (1974), donde enuncia once principios de la epistemologia de los
sistemas observadores, que da origen a la epistemologia relacional, la reflexividad y la
autoreferencia.
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El tetraedro didactico: hechos, fenémenos y objetos didacticos

Parece necesario profundizar en el estudio de los sistemas didacticos y su-
prainstitucionales (Chevallard), reconocer en él la interaccion/relacion de
hechos y fendmenos como los objetos y entidades epistémicos relaciona-
dos con el saber matematico; los cognitivos propios de los estudiantes que
participan en un determinado proceso de estudio; los objetos didacticos e
instruccionales relativos al proceso de ensefianza y a las acciones del profe-
sor que orienta dicho proceso; analizar las determinaciones del entorno del
aula (ambientes, recursos, interacciones, roles, normas, contextos locales)
como parte del sistema didactico y sus intimas relaciones (Lurduy, O. et al.,
2005).

Reconocemos con Wilhelmi, Godino y Font (2005) que “un hecho di-
déctico es cualquier acontecimiento que tiene un lugar y un tiempo en el
devenir de los procesos de instruccion”. lIgualmente, que los procesos de
instruccion o de estudio en el aula son secuencias temporalmente ordena-
das de acontecimientos y que la distincién entre acontecimiento y proceso
es relativa, ya que el acontecimiento se puede analizar como un tipo de
proceso y este como una unidad de un proceso mas complejo.

Asimismo podriamos describir los eventos como episodios de las secuen-
cias del proceso de estudio, de una clase o de un fragmento de ella, lo que
posibilita la “objetivacién” de configuraciones diddcticas:

Lo dicho puede sintetizarse utilizando una metafora vectorial. Todo fe-
nomeno queda descrito como una n-tupla, donde cada componente
representa una caracteristica del mismo. Las caracteristicas o variables
pueden considerarse en la investigacién desde dos puntos de vista
diferentes: uno, como variables explicadas (v1, [...], vr), que son pro-
blematizadas por la perspectiva tedrica utilizada para analizar el pro-
ceso de estudio,; otro, como variables explicativas (w1, [...], ws), que
se usan para describir las explicadas en dicha perspectiva y predecir
su comportamiento en situaciones “controladas” (generalmente de
forma parcial). De esta manera un fenémeno es: fenémeno = (w1,
[...], ws; v, [...], vr); donde las vi quedan explicadas por las wj, j =
1, 1., " (p.3)

Nos referimos a los objetos didacticos relativos al proceso de ensefian-
za (objetos-proceso, practicas-relaciones, significados-semiosis, didactica,
sobre los que avanzaremos mas adelante), de disefio, gestion y evaluacion
asociados a los andlisis, acciones y reflexiones del profesor que orienta
y posibilita dichos procesos de estudio y al andlisis de las determinacio-
nes del entorno del aula (ambientes, recursos, interacciones, roles, normas,
contextos locales).



El tetraedro didactico: los polos, relaciones, semiosis didactica

El tetraedro didactico es un constructo analitico para la observacién del
sistema diddactico y la construccién de significados diddcticos (semiosis di-
dactica). En todo proceso de ensefanza/aprendizaje institucional, emergen
relaciones e interacciones entre los actores de dicho proceso; en él inte-
ractGan estudiantes, profesores, medios y recursos didacticos, ambientes y
entornos del proceso, se constituyen contratos pedagogicos y didacticos,
relaciones con el saber construido personal e institucionalmente por di-
chos actores.

De acuerdo con Chevallard, el sistema complejo que él llama noosfera (el
entorno y los sistemas de ensefianza que constituyen las pretensiones de la
estructura social interesada en desarrollar institucionalmente procesos de
formacion con estudiantes dispuestos para tal fin) proporciona y “presen-
ta un conjunto diversificado de dispositivos estructurales que permiten el
funcionamiento didactico”. Segun este autor, los sistemas diddcticos estan
inmersos en el entorno social, cultural y cientifico que influye y condiciona
su funcionamiento.

Para nosotros, en el tetraedro se configuran cuatro subsistemas (unidades
complejas) ligados a sus respectivas diadas de relaciones complejas, que
posibilitan la emergencia de triadas de relaciones, que determinan planos
de observacion y andlisis.

Polo profesor (didactico): se trata de estudios sobre los elementos que
caracterizan la unidad compleja profesor y las relaciones profesor-entor-
no, profesor-saber, profesor-estudiante en lo relacionado con la accién,
reflexion, gestion, disefio y evaluacion de los procesos de estudio por
parte del docente.

Polo ecoldgico del aula (entorno): se trata de estudios sobre los elementos
que caracterizan la unidad compleja entorno y cultura del aula (textos

y contextos), las relaciones entorno-profesor, entorno-saber, entorno-
estudiante; estan relacionados con las interacciones, roles, mediaciones,
comunicacion, reglas y normas, entornos de ensefianza aprendizaje.
Polo estudiante (cognitivo): se trata de estudios sobre la unidad comple-
ja estudiante y las relaciones estudiante-estudiante, estudiante-entorno,
estudiante-saber, estudiante-profesor, relacionados con la comprension
y aprendizaje, sobre los significados personales, los observables cogniti-
vos por medio de sus manifestaciones de conducta cognitiva de manera
verbal, gestual y escrita, sus acciones e interacciones, roles.

Polo epistémico (saber): se trata de estudios sobre la unidad comple-

ja saber matematico o didactico, los significados institucionales y de
referencia matematicos y didacticos, pretendidos e implementados en el
proceso de estudio y sobre las relaciones saber-entorno, saber-profesor,
saber-estudiante.



El sistema diddctico y el tetraedro didactico
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En un sistema diddactico, los elementos (polos) del tetraedro didactico
profesor-alumno-saber-entorno no son ni mutuamente separables, ni mu-
tuamente reducibles, y entre ellos se da una relacién de reflexividad y auto
reflexividad de tipo epistémico (efectos, reflexiones, relaciones e interferen-
cias de generacién de sentido); pero la descripcion, exploracion, interpreta-
cién de esos polos constituyentes como unidad, es la base de la modelacién
en el tetraedro didactico.

Se hace necesario hacer una distincién, pues nosotros estamos incorpo-
rando un polo como constituyente del ahora tetraedro. Todos los organis-
mos viven en su entorno, tienen y construyen significacion, conciencia y
auto-referencia con su mundo, por tanto en varios sentidos existe una uni-
dad organismo-entorno y ninguno es exterior al otro; uno determina y es
determinado por el otro.

El grafico que presentamos es el “ideograma” del modelo de sistema di-
dactico que se ha utilizado en el seno de las investigaciones sobre las Rutas
de estudio y aprendizaje en el aula (REA)® (Lurduy et al., 2007).
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5 Haeckel creé el término ecologia, entendiendo por esta el estudio de las relaciones de los

organismos con el medio ambiente, incluidas todas las condiciones de existencia; incluso
algunos hablan del mundo de las ideas y sus relaciones.

6 Programa de investigacién desarrollado por el grupo investigativo Crisalida y sus semilleros de
investigacion, conformado por profesores y estudiantes adscritos a LEBEM-UD y coordinado
por el profesor Lurduy.



Finalmente de lo que se trata es de estudiar las relaciones diadicas vy tria-
dicas como relaciones complejas, y los planos de interaccion determinados
por esas relaciones y emergencias; ello hace posible determinar trayecto-
rias, y configuraciones didacticas y conceptualizaciones del analisis semi6-
tico-didactico de dichas las relaciones. Qué es posible en las interacciones;
qué es significativo y posibilita la accion didactica; qué es significativo y
convertido en pensamiento, accion, reflexién. Las implicaciones que tiene
para un actor (polo) del sistema lo hemos denominado semiosis didactica.”

Para Peirce todos nuestros contenidos mentales son signos, y por tanto los
proceso mentales son procesos de semiosis; ella implica la cooperacién-
relacién triddica de un objeto, un representamen y un interpretante, y por
tanto en los proceso de semiosis estos “sujetos” debieran entenderse mds
como “funciones” que como “realidades sustantivas”.

m “ Interpretante

Figura 2

Por una parte, desde los principios y categorias semidticas; desde la re-
flexion de las relaciones entre polos y los polos mismos; desde un enfoque
de lo que en el modelo es significante; desde la relacién en la triada epis-
temo-semidtica signo-objeto-interpretante. También con las significaciones
que pueden emerger en una triada determinada por cada plano con refe-
rencia al cuarto polo. Y finalmente, desde y con relacién a las categorias
semidticas® proponemos un modelo del sistema diddctico, un andlisis de los

7 Definir este proceso no es nada facil, puesto que en él se presentan demasiados rasgos y
matices diferentes y relacionados como para poder encerrarlos en una “definicién”. Para
algunos estudiosos de esta perspectiva se han contabilizado 76 textos en donde Peirce se
refiere a la accion de los signos, todos alusivos a los tres “sujetos y a las relaciones que se
podrian evidenciar entre ellos”.

8 Primeridad, segundidad y terceridad (referidas a los objetos: posibilidad, existencia,
necesidad; cualidad, realidad, ley; referidas a los sujetos y los hechos: sensibilidad, esfuerzo,
habito; referidas a las entidades semidticas: icono, indice, simbolo; término, proposicién,
argumento; referidas a los modos de razonamiento: deduccién, induccién, abduccion;
referidas a las relaciones: posibilidad, actuacién y pensamiento).
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procesos de semiosis diddctica en ese sistema para la formacién docente.
Creemos que ello afina los elementos de reflexion y analisis didacticos en
el seno de una institucion, en la via de resolucion de problemas de un pro-
fesor “en/sobre/para” la reflexién y conceptualizacion de su practica como
docente.

En este trabajo hemos llamado polo cognoscitivo o epistémico al relacio-
nado con el subsistema saber, polo didactico al relacionado con el profesor,
polo cognitivo al relacionado con el estudiante y polo ecolégico del aula
al relacionado con los medios, mediaciones y ambientes de aprendizaje/
ensenanza en el entorno de la interaccion. Las unidades elementales serian
los polos y las unidades complejas serian las relaciones entre diadas; las
triadas complejas serian las superficies co-construidas y determinadas por
las triadas.

Los subsistemas (polo cognoscitivo o epistémico, polo cognitivo o estu-
diante, polo ecoldgico del aula, polo profesor) también son aquellas unida-
des elementales —simples o complejas— que se comportan como totalidades
compuestas por elementos, diadas o triadas, solidarias e interdependientes
y como implicacion de tomar la relacién como categoria.

Para este tipo de construccion epistemoldgica las unidades complejas se
definen a partir de tres nociones referenciales y relacionadas de manera
triadica desde nuestra interpretacién de la ontologia peirceana:

Contenido: conjunto o coleccién de elementos o partes de la unidad
compleja y especificados a partir de su condicion de partes complejas de
un todo; sistemas y subsistemas (profesor, alumno, saber, entorno).
Estructura: relaciones, nexos, functores, conectivos que hacen emerger
una estabilidad (relaciones y correspondencias) entre polos, unidades
complejas, sistemas y subsistemas: relaciones monadicas (consigo mis-
mo); diddicas (con otros, dual) y relaciones triadicas (profesor-entorno,
estudiante-saber).

Contexto: espacio no necesariamente fisico dentro del cual se verifican
los componentes y sus relaciones; es un espacio relacional no cerrado,
pero con fronteras con posibilidad de interacciones e intercambios (es-
tructuralmente cerrado e informacionalmente abierto).

Estas unidades y nociones estan diferenciadas de su entorno; el sistema
funciona como un todo con propiedades referidas al todo y que son emer-
gentes; la organizacién es el conjunto de relaciones de conexion que per-
miten caracterizar a una totalidad como sistema; un sistema es una unidad
compleja organizada (Morin 1982).



EOS vy los referentes para los procesos de estudio
matematico-didactico en las Rutas de estudio y aprendizaje en el aula

Complejidad, semidtica y pragmadtica

En este trabajo y en el Enfoque Ontosemictico (EOS) del Conocimiento
y la Instruccion Matematica, desde las aproximaciones semidticas, antro-
poldgicas y complejas (Peirce, Wittgenstein, Morin) se adoptan modelos,
1°, ontologico triadico de la percepcion, cognicién y la significacién
en matematicas y su didactica (sobre bases semidticas de tipo pragmatico);
2°, epistemoldgico relacional sobre las matematicas y la reflexion didac-
tica (basado en presupuestos antropoldgicos y socio-constructivistas);
3°, metodolégico pragmatico de la instruccion y los procesos de estudio
matematico y diddctico (sobre bases complejas, criticas y socio-construc-
tivistas).

lgualmente, desde una perspectiva compleja, relaciona las anteriores di-
mensiones entre si con referencia al trasfondo sociocultural en que tiene
lugar la actividad de estudio y comunicacion de la matemdtica escolar, su
didactica y sus reflexiones meta-didacticas. Asimismo se adoptan las postu-
ras falibilistas, pluralistas y comprometidas con la teoria de la verdad peir-
ceana (Godino y Batanero, 1991-2009; Godino, Contreras y Font, 2006;
Godino, Batanero y Font, 2008).

La perspectiva semiética de la actividad matematica-didactica se carac-
teriza por centrar su atencion en los signos y su uso sobre las estructuras y
funciones mentales. En esta propuesta se hace coherente la articulacion de
la perspectiva semidtica, el sistema didactico y las tres teorias planteadas
por el EOS para el anélisis de las acciones didacticas.

Dado que el signo (objeto didactico) supone un acto comunicativo, repre-
sentacional y transformativo de las mismas relaciones diddcticas, la pers-
pectiva semidtica abarca de manera conjunta las dimensiones individuales
y sociales de la actividad matematica, la ensefianza y el aprendizaje, y los
procesos de estudio que el EOS ha denominado instruccion matematica e
instruccion didactica, es decir, de la actividad didactica.

Y nos referimos a la instruccion didactica como los procesos de estudio
dirigidos y organizados (institucionalizados) en el marco de un programa de
formacion de profesores en los cuales intervienen sistemas de practicas di-
dacticas, una reflexion sobre ellas, junto al compromiso por la apropiacion
y transformacion de dichas practicas, los actores y los recursos intervinien-
tes y la asuncién de las implicaciones de dicho proceso formativo.
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La perspectiva semidtica de la actividad diddctica, asumida por EOS
como triddica, pragmaticista, antropoldgica, contribuye a la comprension
del fenémeno diddctico en su naturaleza semiédtica (experiencial, repre-
sentacional, cultural), y nosotros agregamos la interpretacioén, el uso, el
contexto, las situaciones, las mediaciones, los juegos de lenguaje, las in-
tenciones, los valores y la racionalidad axiolégica en la construccién de
conocimiento (los que evidencia la relacién semiosis didactica-idoneidad),
estudiando las Rutas de estudio y aprendizaje (REA), en particular la ruta
docente.

Objetos diddcticos, su significado y practicas diddcticas

En la perspectiva semidtica adoptada, objeto es un elemento de la triada,
el segundo elemento de la semiosis; su definicién es solo comprensible
desde la coherencia con sus principios metafisicos y epistemolégicos. De
acuerdo con Pierce, la constitucion de un objeto no es un hecho cerrado
sino que se trata de un proceso abierto al que se le pueden adherir nuevas
caracteristicas, en la medida de la aparicion de procesos semidticos suce-
sivos en situaciones y practicas.’

La definicion de objeto como emergente de los sistemas de practicas, y
la tipologia de objetos primarios introducidos en el EOS, responden a esta
necesidad de poder describir dichos sistemas, a fin de compararlos entre
si y tomar decisiones en el diseno, desarrollo y evaluacién de procesos
de ensefanza y aprendizaje de las matematicas. Es el objeto matematico-
didactico indicado, sefalado, nombrado, caracterizado, conceptualizado,
representado, simbolizado, significado cuando se construye, se comunica o
se aprende matemadticas y/o cuando se reflexiona sobre los procesos de es-
tudio matematico-didactico, y recursivamente sobre los procesos de estudio
institucionalizados y personales de las matematicas.

En términos de una reflexion diddctica, es necesario introducir una tipo-
logia de objetos didacticos (componentes monadicos de los subsistemas
semidticos, configurables en triadas, en la caracterizacion ontolégica), que
aqui hemos denominado anteriormente —para un meso-analisis didactico—
como disefo, gestion y evaluacion.

1. Disefo. Inicialmente se tiene en cuenta la teoria de las situaciones
didacticas como elemento para la planificacion de la secuencia de
actividades propuesta en el aula (Brousseau, 1986).

9 El objeto referido para la actividad diddctica es consistente con el definido por Peirce, y
la idea es tomada de Blumer (1982): un objeto es “cualquier entidad o cosa a la cual nos
referimos o de la cual hablamos, sea real, imaginaria o de cualquier otro tipo” (p. 8).



2. Gestion. La secuencia diddctica puesta en juego y el material di-
déctico usado en la misma, permiten determinar la forma en que se
analizaran cada una de las relaciones didacticas que se presentan
en este sistema diddctico, que son las relaciones profesor-estudiante,
profesor-saber, estudiante-saber, con referencia a un entorno especifi-
co (Lurduy, 2005; 2009).

3. Evaluacion. Se determina como la correspondencia que se establece
entre la funcién del material didactico, la orientacién del profesor y la
devolucion del estudiante frente a la situacién problema que enfrenta,
en donde se vinculan los dos items anteriores como parte de las inte-
racciones que se establecen en el aula (Giménez, 2000; 2005; 2009).

Practicas y sistemas de practicas

Puesto que los objetos didacticos son emergentes de sistemas de practicas
didacticas, y dicha emergencia tiene lugar en el tiempo de manera progre-
siva, recursiva y compleja, se puede introducir de manera natural y con-
sistente con la perspectiva sistémica, la distincién-conjuncién-continuidad
de los constructos objeto-proceso, practica-relacion, significacion-reifica-
cion, de tal modo que cada tipo y subtipo de objeto matematico-didactico
lleva asociado el correspondiente proceso (problematizacion, definicion,
argumentacion, particularizacién, generalizacién, etc.), formas y modos
de la actividad y de la relacion en esa actividad con dichos procesos y
objetos; y semidticamente, la correspondiente emergencia de significados,
representaciones e interpretaciones de la realidad estudiada.

Una practica didactica se refiere a toda expresion, actuacién y regulacion
que efectda un profesor para resolver problemas didacticos, comunicar a
otros su solucioén, validarla o generalizarla a otros contextos, problemas o
interacciones didacticas. Evidentemente, para nosotros el significado insti-
tucional y personal de los objetos didacticos implican motivaciones, formas
de actuacion y habitos de conceptualizacién en las practicas didacticas, re-
sultado de vivencias y creencias propias, colectivas, institucionales o idio-
sincraticas, y en ocasiones todas las anteriores. Consistente con la perspec-
tiva pragmatista, el significado es formulado como significado institucional
y personal e introduce en su definicién la categoria de accion.

El significado personal/institucional de un objeto didactico se define como
el sistema de practicas discursivas, operativas y normativas realizadas por
una persona u organizacion al interior de un proceso de estudio o institu-
cion para resolver un campo de problemas diddcticos. Es entonces explicito
que no solo es posible y potente el lenguaje, sus usos y juegos al interior
de una problema, situacién problema, contexto, practica o institucién, asi
como las acciones relativas a tareas y meta-practicas, sino que también el
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uso de normas y regulaciones permiten, relacionan y regulan las posibilida-
des, usos e implicaciones de los significados.

En nuestra conceptualizacion de tipos de objetos didéacticos hacemos
equiparable y consistente con EOS -y su caracterizacion de tipos de ob-
jetos— y asumimos de manera triddica: 1) El disefio: lenguajes, discursos
y situaciones; 2) La gestion: procedimientos, actuaciones, propiedades y
relaciones; 3) La evaluacién: conceptos, argumentos y reglas.

Facetas y procesos cognitivos; significado y compresion didactica

Para EOS, las relaciones entre objetos, practicas y significados es un tipo de
relacién triddica que ha denominado la funcién semidtica que media entre
los significados personales y los institucionales como relaciones de depen-
dencia establecidas por un sujeto, en el que se involucran tipos de proce-
sos de pensamiento asociados a facetas de tipo dual. En esta perspectiva,
las relaciones de dependencia pueden ser de tipo instrumental (objetual,
relacién monddica), representacional (epistemoldgico, relacion diddica) y
estructural (mediaciones y relaciones de tipo triddico).

La perspectiva asumida reconoce el caracter triddico de los procesos de
razonamiento y las relaciones definidas por Peirce desde su conceptualiza-
cion de induccién, deduccion, abduccion y que hacemos coherente con
respecto a los procesos de emergencia de las competencias de razonamien-
to didactico (andlisis y reflexion diddcticos).

La realizacion efectiva de los procesos de estudio requiere, ademas, la
realizacion de secuencias de practicas de planificacion, control y evalua-
cién (supervision) que conllevan procesos meta-cognitivos y mejor com-
prension de los fenémenos didacticos y meta-didacticos, (estudiados en los
analisis didacticos).

El significado de un objeto didactico es el sistema de précticas (operativas,
discursivas, normativas) que un profesor realiza para resolver problemas de
tipo didactico, en las que los constructos objeto-proceso, practica-relacion,
significacion-reificacion intervienen (o como hemos referido anteriormente,
problemas de la profesion de ser profesor de matematicas). Este tipo de co-
rrespondencias, relaciones de dependencia o funcién entre un antecedente
(expresion, representante, significante) y un consecuente (contenido, signi-
ficado), establecidas por un sujeto (persona o institucion) de acuerdo con
un cierto criterio o cédigo de correspondencia, son interpretadas en el EOS



como funciones de signo.' Estos cédigos pueden ser reglas (habitos, conve-
nios) que informan a los sujetos implicados sobre los términos que se deben
poner en correspondencia en las circunstancias fijadas —siendo consistentes
con la perspectiva semiotica asumida— y caracterizan la reflexion didactica.

Las dos categorias basicas de entidades se complementan con otra entidad
relacional: /a funcién semidtica, que conecta de forma triddica los objetos
entre si'y con las practicas de donde provienen. De esta manera, las funcio-
nes semidticas tienen en cuenta la naturaleza esencialmente relacional de
las acciones epistemolégicas en las matematicas y/o en la didactica de las
matematicas y generalizan la nocién de representacion (representacion de
algo para alguien de acuerdo con intenciones y regulaciones).

Por tanto, el rol de la representacién no queda asumido en exclusividad
por el lenguaje: en consonancia con la semidtica de Peirce, se postula que
los distintos tipos de objetos (situaciones-problemas, conceptos, proposi-
ciones, procedimientos y argumentos) pueden ser también representdme-
nes e interpretantes de las funciones semidticas y sus tipos.

Configuraciones, trayectorias e idoneidad diddctica

El proceso de estudio didactico sobre un contenido o tema educativo se
desarrolla en un tiempo dado, mediante una secuencia de configuraciones
didacticas que hemos denominado trayectorias didacticas de tipo episté-
mico, cognitivo, instruccional y mediacional que respectivamente hacen
emerger las idoneidades y sus criterios de valoracion.

En relacién con la intervencién didactica realizada en contextos institu-
cionales, la aproximacion semiética al conocimiento personal e institucio-
nal que propone el EOS es deducible que se puede razonar pragmaticamen-
te, en el sentido de valorar si las acciones, tareas y modos de interaccion
didactica en el proceso de estudio son preferibles a otras, lo que permitiria
inducir que el proceso de estudio es idoneo. "

10  Descrita por U. Eco como funcién semidtica:

Un signo esta constituido siempre por uno (o mas) elementos de un plano de la expresion
colocados convencionalmente en correlacion con uno (o mds) elementos de un plano del
contenido (...) una funcién semidtica se realiza cuando dos funtivos (expresion y contenido)
entran en correlacion mutua (Eco, 1995, p.p. 83-84).

11 Parael diccionario RAE, idoneo es “adecuado, y apropiado para algo”. Segin Godino (2008),
“no se trata de la nocion de competencia o capacidad para realizar una tarea, sino el grado en
que un proceso de estudio didactico permite el logro de los fines, intenciones y pretensiones
didécticas”.
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Idoneidad epistémica se refiere al grado de representatividad de los signi-
ficados institucionales implementados y pretendidos respecto del significa-
do de referencia, y al grado de representatividad y relacion de los significa-
dos personales y los institucionales.

Idoneidad cognitiva expresa el grado de desarrollo en que estan los sig-
nificados pretendidos/implementados en relacién con los evaluados y los
logrados en los alumnos, asi como el nivel de proximidad de los signifi-
cados personales logrados y declarados a los significados pretendidos/im-
plementados, observados en las caracterizaciones de las manifestaciones
de conducta cognitiva propuesta, retomadas en esta investigacion como
caracterizacion de las manifestaciones de los estudiantes.

Idoneidad instruccional. Expresa el grado de cercania entre los significa-
dos institucionales definidos a priori por un profesor, valora los niveles de
gestion del conocimiento matematico-didactico propuestos por el docente
y la correlacién con los logrados por los estudiantes y manifestados en los
procesos de evaluacién de un proceso de ensefianza-aprendizaje.

Idoneidad mediacional, referida al nivel de disponibilidad, disefo, ges-
tion, uso y evaluacion de los recursos y materiales necesarios para el de-
sarrollo del proceso de estudio, asi como al grado de adecuacion de los
intereses y motivaciones de los estudiantes y profesores en el entorno del
aula, en donde se gestiona el proceso de estudio matematico-diddctico

Hablar de idoneidad didactica desde una perspectiva semidtica, es rela-
cionar la méxima pragmadtica'” (Perice, 1971) con los instrumentos para su
uso, y su fuerza radica en la clarificacion de los propésitos para su imple-
mentacion conforme a las circunstancias, condiciones, contextos, modos
de proceder selectivamente de acuerdo con lo que el significador (interpre-
tante) ha puesto de él. En Gltima instancia se trata de los grados de adecua-
cién de los significados y procesos de semiosis en los sistemas didacticos y
semioticos.

Niveles de andlisis diddctico

Aceptamos con el EOS que el andlisis didactico “es el estudio sistemdtico
de los factores que condicionan los procesos de estudio matematico-didac-
tico de un contenido curricular —o de aspectos parciales del mismo— con
unas herramientas tedricas y metodolégicas”; ademds de ello, aceptamos

12 “Consideremos qué efectos, que pudieran tener concebiblemente repercusiones practicas,
concebimos que tiene el objeto de nuestra concepcion. Entonces, nuestra concepcion de
estos efectos es la totalidad de nuestra concepcion del objeto” (p. 69).



que lo utilizaremos en lo que anteriormente hemos denominado macro
analisis didactico (al desarrollo de una propuesta curricular), meso analisis
didactico (desarrollo de una propuesta de una secuencia o unidad didacti-
ca) y micro analisis didactico (desarrollo de un proceso de estudio puntual
implementado en una o unas sesiones de clase).

Se deriva de esta propuesta, un método de andlisis didactico que posibilite
caracterizar niveles y dimensiones de la compleja relacion didactica y su
axiologia; por tanto, desde el punto de vista de la investigacion didactica,
seglin Godino et al. (2007) es necesario describir el analisis didactico y sus
niveles, los cuales se identifican y caracterizan por:

a. El andlisis de los tipos de problemas y sistemas de practicas (significa-
dos sistémicos).

b. La elaboracién de las configuraciones de objetos y procesos.
c. El andlisis de las trayectorias e interacciones didacticas.

d. La identificacién del sistema de normas y metanormas que condicio-
nan y hacen posible el proceso de estudio (dimension normativa).

e. La valoracion de la idoneidad didactica del proceso de estudio.

El primer nivel de andlisis pretende estudiar las practicas matematico-
didacticas realizadas en el proceso de estudio. El segundo se centra en
los objetos y procesos que intervienen en la realizacién de las practicas, y
también los que emergen de ellas. Un tercer nivel de analisis didactico esta
orientado, sobre todo, a la descripcion de las configuraciones, los patrones
de interaccion, las trayectorias y su relacion con los aprendizajes de los
estudiantes. El cuarto nivel considerado en el enfoque ontosemidtico pre-
tende estudiar esta compleja trama de normas y metanormas que soportan
y condicionan los procesos de estudio.

Los cuatro niveles de andlisis descritos anteriormente son herramientas
para una didactica descriptiva-explicativa. Por tanto, son necesarios crite-
rios de “idoneidad o adecuacion”. Se trata de realizar una accion-reflexién
diddctica o meta-accién (la valoracion de las acciones realizadas en los
procesos de instruccion).

En consecuencia, aqui debe considerarse la incorporacién de una racio-
nalidad axioldgica en la educacién matemdtica que permita el andlisis, la
critica, la justificacion de la eleccion de los medios y de los fines, la justi-
ficacion del cambio, etc.; por tanto, es necesario proponer un quinto nivel
de analisis a los procesos de estudio matematico centrado en la valoracién
de su idoneidad didactica.
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Dicho nivel se basa en los cuatro niveles de andlisis previos y constituye
una sintesis final orientada a la identificacién de potenciales mejoras del
proceso de estudio en nuevas implementaciones.

Reflexion y semiosis didacticas

Se trata de realizar una accion o meta-accion (la valoracion) que recae so-
bre otras acciones (las acciones realizadas en los procesos de instruccion),
en un meta-nivel de andlisis didactico, ello en consistencia con los referen-
tes asumidos desde EOS con la semidtica peirceana y con Eco, la comple-
jidad de Morin, la filosofia del lenguaje de Wittgenstein y la racionalidad
de la accién comunicativa de Habermas (Godino, 2008) y que aqui hemos
denominado reflexion didéctica. Consistentes con la perspectiva semidtica
asumida, caracterizan la semiosis diddctica y son convertidos en cono-
cimiento didactico en los ejercicios de sintesis abductiva en un proceso
de comprension, interpretacion y construccién de habitos, asi como de
formas de accioén y regulacion de la accion y de sus implicaciones en las
nuevas y proximas practicas didacticas.

Finalmente presentamos algunos andlisis, reflexiones, herramientas meto-
doldgicas y conceptualizaciones utilizados en una investigacion que hemos
denominado La Ruta Docente. Elementos para la reflexion sobre la accion
del profesor (REA). Este trabajo se propone aportar a los procesos de re-
flexion y autoevaluacion de la practica docente en lo referente al modelo
del complejo de relaciones del sistema diddactico, y en particular, busca
aportar a la caracterizacion y evaluacion de las competencias de reflexion
didactica de los profesores de matemdticas. La REA es emergente de las
practicas de indagacion sobre un proceso de estudio en el aula en lo refe-
rente a la accion del profesor en la clase de matematicas, cuando este abor-
da el tema de las representaciones de la funcién lineal en grado noveno.

La Ruta Docente. Analisis y reflexion didactica de un proceso de
estudio didactico-matematico en el seno de un sistema didactico

El programa de investigacion sobre REA ha venido siendo implementando
en los dltimos siete afios por el grupo de investigacion Crisalida. En él han
participado profesores de la educacién basica, formadores de profesores
y estudiantes para profesor de matematicas. Se han estudiado los elemen-
tos y relaciones del sistema diddctico (profesor, estudiante, entorno y sa-
ber) en investigaciones sobre los procesos de estudio en el aula cuando se
implementan secuencias de actividades correspondientes a las tematicas
propuestas por los lineamientos curriculares del Ministerio de Educacién



Nacional - MEN para el curriculo de matematicas de la educacién basica
en Bogota.

En esta perspectiva, para el caso de los procesos de estudio de las mate-
maticas en el aula, se hace necesaria la caracterizacion, reflexién y andlisis
de las relaciones profesor, estudiante(s), saber y entorno, y de las confi-
guraciones y trayectorias didacticas emergentes en el aula en un proceso
de estudio de las matematicas. En nuestros trabajos (2001-2008) hemos
denominado tetraedro didactico (Lurduy, 2008) al sistema de elementos y
relaciones del sistema didactico, y al complejo de configuraciones y trayec-
torias diddcticas, lo [lamamos Rutas de estudio y aprendizaje (REA), (Lurduy
et al. 2005).

Lo que en esta investigacion estudiamos del tetraedro didactico es el sub-
sistema o polo profesor en relacién con los otros polos (saber, entorno, estu-
diante), es decir, la gestién del proceso de estudio por parte del profesor de
una de las secuencias de actividades para una de las tematicas correspon-
dientes al curriculo en grado noveno de la educacién media (la representa-
cién de la funcién lineal), la Ruta Docente. Pretendemos disponer algunas
reflexiones sobre la caracterizacién de uno de los subsistemas o polos que
denominamos profesor. Este a su vez es constituyente de manera compleja
(Morin) del sistema de relaciones del tetraedro didéactico: saber, estudiante,
profesor, entorno (sistema didactico).

Explicitamos y describimos los instrumentos de estudio utilizados para
analizar la accion y reflexion del profesor cuando implementa una secuen-
cia de actividades sobre la representacién de la funcién lineal en grado
noveno. Esta investigacion fue desarrollada con nueve profesores en cuatro
instituciones escolares, en el marco del programa de investigacion Rutas de
estudio y aprendizaje en el aula. La intencién es contribuir a la descripcion
de la ruta docente con miras a su valoracién y la de su idoneidad didactica,
y aportar elementos de andlisis, caracterizacion y evaluacién de las compe-
tencias de reflexion didactica de los profesores de matematicas.

En concordancia con lo expuesto mas arriba en este escrito, para el de-
sarrollo del programa de investigacién adoptamos algunos enunciados con
los cuales conceptualizamos el sistema didactico (tetraedro diddctico), y
disefiamos y gestionamos los instrumentos de recoleccién y andlisis de la
informacién: la teoria de la complejidad (Morin); semiética y epistemologia
pragmaticista (Peirce, Lewis); el Enfoque Ontosemiético (EOS) del conoci-
miento y la instruccién matemdtica (Godino y Batanero); la teoria de las
situaciones didacticas (Brousseau); la resolucién de problemas (Charnay,
D Amore); los entornos de aprendizaje, el uso y manejo de material diddcti-
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co (Lurduy). En particular para esta investigacion, la didactica de la funcién
(Ruiz Higueras); la reflexion sobre la practica docente (Llinares, Blanco,
Ponte); la evaluacion (Giménez); la investigacion cualitativa en educacién
(Ketele, Croll).

La experiencia investigativa™

En esta parte reportamos lo correspondiente a la gestion de una secuencia
de actividades sobre la representacion de la funcién lineal en grado nove-
no. Toda la secuencia (16 sesiones de clase) se disend a partir de la TSD
(Teoria de las Situaciones Didacticas) de Brousseau (actividades de accion,
formulacién, validacion e institucionalizacion) y la observacién y registro
de informacion se hace sobre cuatros sesiones de clase (correspondientes
a la fase de validacién). Se analizaron videos de las clases, entrevistas a
profesores y estudiantes, trabajos de los estudiantes, protocolos de clase
de observadores no participantes y los informes de reflexion del profesor.

La construccién de los instrumentos tiene el objetivo de evaluar una se-
cuencia de actividades, que contribuya a la construccion de ciertas nocio-
nes especificas. Esta herramienta se enfoca en el andlisis de planteamientos
de propuestas diddcticas que son orientadas desde la TSD, las cuales se
convierten en eje articulador de la construccién del instrumento, desenca-
denando y centrando la mirada en el tetraedro didactico especificado en
el analisis del profesor por medio de las relaciones que este tiene con los
estudiantes, con el aprendizaje de un saber y con el medio donde se des-
envuelve la situacion.

Preparados los instrumentos de registro y observacion, la disposicién para
el desarrollo de la actividad se hizo de la siguiente manera: primero, la in-
tervencién de dos observadores que registrarian las evidencias de la clase,
uno de ellos involucrado directamente con la planeacién de la secuencia
de actividades de la nocién especifica, y el otro, un observador externo, co-
nocedor de la secuencia, mas no creador de ella. Segundo, la grabacion (vi-
deo) de cada una de las sesiones de la actividad, las cuales sirven para que
posteriormente el mismo profesor haga un registro y analisis de su desen-
volvimiento en la clase. Los puntos de vista dispuestos para la observacién
del hacer del profesor concluye en la triangulacién de la informacién reco-
lectada, que lleva a un analisis cualitativo y cuantitativo, el cual permite ob-
servar la validez: consistencia, coherencia y fiabilidad de los instrumentos.

13 La investigacion se realizd en Instituciones Educativas Distritales, en los grados séptimo
y noveno, y participaron en todo el proceso algunos estudiantes para profesor de LEBEM,
del semillero de investigacion dirigido por el profesor Lurduy y asesorados por el grupo de
investigacion Crisalida, en su practica docente entre 2006 y 2008,.



Los instrumentos™

Presentaremos algunos instrumentos para la recoleccion, analisis y ponde-
racién de la informacién —o partes de ellos— como una muestra y nos ex-
tenderemos en su justificacion y explicacion. En el disefio de instrumentos
se consideraron categorias, las cuales vienen referidas a la relacion entre el
profesor y cada uno de los aspectos considerados en el tetraedro didactico
(ver cuadro 1).

Para la relacién profesor-saber se toman aspectos que capturan la estruc-
tura planeada para la clase, la secuencia de tareas, las formas de interac-
cion previstas en cuanto a la flexibilidad que se puede o no tener con la
tematica, cémo debe desarrollarse la discusion, los planes a seguir con sus
correspondientes propdsitos, asi como también la secuencia en relacién
con el objeto matematico puesto en juego en la clase.

Cuadro 1 Profesor

Contraste

con la TSD

Variables

Cuadro 2
Saber

Si se desarticula el tetraedro s e encuentra el desarrollo de la superficie de él, en donde se hallan cuatro subcategorias que
fundamentan la relacién del profesor con cada uno de los subsistemas propuestos.

En cuanto a la relacion profesor-estudiante, se toman aspectos referidos
por los indicadores del NCTM (Consejo Nacional de Profesores de Mate-
maticas, por sus siglas en inglés) y lineamientos curriculares del MEN en los
que se destaca la eleccion o disefio de tareas que el profesor propone a sus
estudiantes, la direccién del discurso de la clase y la creacion de ambientes
de aprendizaje como areas centrales del trabajo del profesor que dan forma
a lo que pasa en la clase (contrato didactico).

Asimismo en la relacion profesor-entorno se incluyeron indicadores con-
cernientes al desarrollo organizacional de actividades a través de las cuales

14 Los enunciados de esta parte del documento en cuanto al disefo de instrumentos, registro
y andlisis de la informacién, son construccién colectiva de los profesores, estudiantes
participantes y el director de la investigacion, y hacen parte de los informes finales de
investigacion de estudiantes para profesor, profesores investigadores y el doctorante, con sus
matices y naturales diferencias.
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el profesor motiva la participacion en las mismas, la organizacién de los
estudiantes, del aula, los recursos disponibles para el trabajo en clase, en
relacién con los ambientes fisico y l6gico abstractos que intervienen en la
clase (mediacién e interacciones).

Las observaciones especificas a realizar en cada una de las categorias
planteadas se determinaron por sub-categorias, las cuales tuvieron en cuen-
ta que los estudiantes adoptaran la accién del profesor, lo que él propor-
ciona para que la actividad funcione. Dichas sub-categorias son variables
didacticas, acciones de clase, discurso y contraste con la TSD.

La consideracion de las variables didacticas permite determinar como
hacer uso de las indicaciones y elementos que se deben poner en juego en
el aula. Se intenta mirar las acciones en compaiiia de su intencionalidad,
planteada en el disefo. En cuanto al discurso, deja ver cémo el profesor
hace su gestién, encaminando lo que se quiere que el estudiante haga. El
contraste con la TSD observa si lo que hace el profesor es viable desde lo
que plantea la teoria (ver cuadro 2).

Para un andlisis mas enriquecedor se opt6 por considerar componentes de
la sub-categoria independientes dentro de cada unas de las categorias, y en
cada caso con un “criterio especifico para analizar dichos componentes”;
esto permitié discriminar detalles sobre cémo se presentan en el hacer del
profesor, como se construyen las reglas que gobiernan la interaccion vy el
comportamiento.

Algunos altos en el camino

Un aspecto muy importante de la investigacion realizada sobre la ruta do-
cente deja ver la posibilidad de andlisis y reflexién didactica de los estu-
diantes para profesor de mateméticas (EPM), y en esa direccién la posi-
bilidad, realizacién y valoracion de la evaluacion de sus competencias
didacticas construidas en sus procesos de estudio didactico y de formacién
en LEBEM.

REA, los procesos de estudio y la experiencia investigativa

Para el desarrollo de la observacién del EPM, se asignaron a cada uno
de los instrumentos de observacion, registro y andlisis de la informacién
sus respectivas categorias, sub-categorias, componentes y descriptores en la
especificidad de cada tematica a observar en la actividad que se pretendia
desarrollar; ademas, se diferenciaron éstas en cuanto al tipo de situacion



que se trabajaria: accion, formulacion, validacion e institucionalizacion.
Ello ha permitido una indagacion cualitativa detallada de las practicas do-
centes, de los procesos de estudio y de la misma experiencia investigativa,
ya que es un elemento primordial del perfil de egresado de LEBEM y de la
investigacion curricular propuesta a estudiantes y profesores.

La observacion del quehacer del profesor (EPM) permitio reflexionar en
torno al fin de la investigacién y del analisis cuantitativo con el que se de-
terminan las tendencias del maestro en el desarrollo de su clase, logrando
con ello —por sesion y aplicacion por parte de diferentes profesores— una
mayor fiabilidad de la secuencia a valorar, lo que a su vez posibilité realizar
una gestion de clase mas fluida y produjo un analisis menos parcial de su
quehacer, mirando los aspectos a mejorar que posibilitan que los estudian-
tes construyan nociones y que el profesor guie de manera adecuada dicha
construccion.

Estos instrumentos posibilitaron determinar que en el sistema didactico
los elementos (profesor, alumno, saber y entorno) por separado no son sufi-
cientes para realizar un andlisis detallado de las situaciones de ensenanza.
Para hablar de un elemento, es necesario estudiar al otro; por tanto, se uni-
fica el trabajo con dichos elementos, especificando la mirada en el profesor
y en cada una de sus relaciones.

Ademads, el explorar a fondo las relaciones en el tetraedro, permite involu-
crar mas componentes de andlisis que en ocasiones no se tienen en cuenta
(variables, acciones, discurso, contraste con la teoria) en la consideracion
de una situacién problémica especifica. Estos son importantes para el des-
envolvimiento de las mismas, porque se pone de manifiesto la existencia de
algunos componentes que a veces no son considerados en la planificacion
de la clase.

El sistema didactico y el tetraedro diddctico

Dado que el sistema didactico y el tetraedro didactico son un modelo, éste
debe ser explicado a partir de un marco teérico de referencia, el cual per-
mite establecer la operatividad del mismo (el tetraedro didactico), respecto
de la interpretacion del suceso a explicar (los andlisis de las configuracio-
nes y trayectorias didacticas a la hora de la formacion de profesores en los
aspectos de los objetos didacticos).

Desde una perspectiva epistemolégica el tetraedro es una analogia, es
explicativo (debe brindar una explicacion del sentido y del significado del
fenédmeno emergente en el andlisis), esto es, debe potenciar una interpre-
tacion; es descriptivo como una serie de enunciados interpretativos en el
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[(e]
(o))

contexto de la construccién tedrica que le dio origen (REA y EOS) v, fi-
nalmente, debe permitir el paso de la observacién a la argumentacién en
la descripcion e interpretacion de los fendmenos didacticos aqui referidos
(Bateson, 1981).

A partir de los aportes y conceptualizaciones de estas modelaciones, y
aunque los analisis e investigaciones son mds dispendiosos y complejos,
de acuerdo con Lurduy (2009), los desarrollos logrados en los procesos
investigativos con estudiantes, profesores y estudiantes para profesor en el
programa de formacion de profesores de LEBEM, han generado una mayor
comprension de los fenémenos y hechos didacticos. Mediante esa via se
ha motivado un mayor compromiso académico y didactico en los procesos
formativos, en los analisis de los procesos de estudio en los diferentes nive-
les de la educacién, en distintos grados de reflexién y analisis didactico de
profesores, formadores y estudiantes para profesor, y por tanto, en la valo-
racion y reconocimiento de las configuraciones didacticas, las identidades
profesionales y la idoneidad didactica (competencias de reflexion y analisis
didactico).
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