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RESUMEN

En la transicion del Nivel Primario al Nivel Secundario se producen cambios que, a causa
de su complejidad, pueden ser analizados desde diferentes perspectivas. En este Trabajo
Final Integrador, se analiza el disefio y la implementacion de un dispositivo de articulacion
llevado adelante en una Escuela de Educacién Secundaria y Técnica de la ciudad de
Ensenada. Uno de los aspectos novedosos, respecto de lo que se venia planteando en
esta institucion, reside en la creacion de un espacio de reflexion, discusion y analisis para
los profesores de primer afo. En él se apunta a tematizar sus practicas en el aula cuando
se produce la transicion entre niveles y el trabajo matematico de sus estudiantes. Se
analizan las voces de los profesores en dialogo con una maestra del ultimo afio de la

Escuela Primaria y las producciones de sus estudiantes.

PALABRAS CLAVES: Primaria — Secundaria — articulacién - transiciéon entre niveles —

trabajo matematico
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1. Introduccién

En estas paginas se presenta el Trabajo Final Integrador correspondiente a la
Especializacion en Ensefianza de las Matematicas para el Nivel Inicial y el Nivel Primario
de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de
La Plata. Las practicas profesionales se llevaron adelante en el marco del proyecto de

articulacion entre dos instituciones educativas de la ciudad de Ensenada.

Desde hace tiempo, especialmente desde la Ley de Educacién Nacional N° 26.206 del afo
2006 -con la incorporacién de la obligatoriedad del Nivel Secundario en el Sistema
Educativo-, la transicion entre la Escuela Primaria (EP) y la Escuela Secundaria (ES) es
una preocupacion para maestros’, profesores, alumnos y estudiosos del funcionamiento
del sistema escolar. Esta transicion de estudiantes de un Nivel a otro se aborda
considerando algunas aristas de este problema en los Disefios Curriculares, en
Documentos de Apoyo Curricular, en trabajos de investigacion sobre el tema y en las

instituciones que forman parte de los niveles con sus proyectos de articulacion.

Es en este marco que, en una Escuela de Educacién Secundaria y Técnica de la ciudad de
Ensenada, desde el afio 2014 se gestionan encuentros con las maestras de sexto grado?
de diferentes escuelas primarias de la ciudad. Estos encuentros se realizan con el fin de
generar un espacio de dialogo entre niveles en todas las areas de estudio, especialmente

en las areas de Practicas del Lenguaje y de Matematica.

Las diversas estrategias desarrolladas a lo largo de estos afos, sobre todo en el area de
Matematica, fueron cambiando: desde encuentros y reuniones entre docentes de la
escuela secundaria, la implementacion de cuadernillos con actividades acordes al Disefio
Curricular del Nivel Primario, hasta reuniones con maestras de sexto grado de la Escuela

Primaria. Sin embargo, las estrategias desplegadas resultaron insuficientes.

La propuesta que se va a presentar y analizar en este trabajo es, para esta institucion, una
novedad. Se trata de la implementacion de un dispositivo que permita recoger y analizar
las voces de los profesores de primer afno de la ES y de una maestra de un sexto grado de
la EP. Para ello, se propone conformar un grupo de reflexion, discusion y analisis con el fin

! Para facilitar la lectura y sin intencién de promover un lenguaje sexista, este trabajo utiliza el género masculino en
forma general y en particular en el andlisis de los encuentros, al interior del trabajo, se usa el femenino cuando se toma
la palabra de una colega mujer.

> El Disefio curricular del Nivel Primario de la Provincia de Buenos Aires se organiza en anos. En este trabajo se hace
mencién al ultimo afio de la Escuela Primaria como “sexto grado” para facilitar la lectura y distinguir ambos niveles.



de conocer sus perspectivas en relacion a los problemas de la transicion entre niveles, asi
como reflexionar sobre la responsabilidad de la ensefianza en su abordaje. El fin Ultimo es

mejorar el acompafiamiento de los estudiantes ingresantes en la transicidon entre niveles.
Para la puesta en marcha del dispositivo se disefiaron tres encuentros.

En el primero se busca indagar acerca de las ideas que los profesores describen sobre el
aprendizaje de la matematica escolar de los estudiantes ingresantes. Un segundo
encuentro busca la reflexion y analisis de las producciones matematicas de los estudiantes
de sexto grado que proporciona una maestra, para empezar a reflexionar sobre las
practicas de ensefanza. El tercer encuentro se plantea para continuar profundizando en la
reflexion, discusion y analisis en el grupo. En esta ocasidén, se realiza un encuentro
presencial con la maestra de sexto grado, con el fin de escuchar su voz respecto al trabajo
matematico que realiza en el aula y asi tratar de profundizar las reflexiones sobre las

practicas de ensefianza.

2. Contextualizacion de la practica profesional

La eleccion de la practica profesional que desarrollamos en este TFI tiene estrecha
relacion con la posibilidad de profundizar el trabajo que se venia realizando entre la
Escuela de Educacion Secundaria Técnica (EEST), y la Escuela Primaria (EP), ambas de
la ciudad de Ensenada y de gestidn estatal. Ellas han acordado trabajar en un “Proyecto de
articulacion” en el que a lo largo de cada ciclo lectivo realizan encuentros al finalizar el
tercer trimestre de cada afio, para discutir como sostener y continuar el trabajo matematico
que realiza la EP en el primer afo de la EEST, comenzando en el “Curso de orientacién y
apoyo” que se lleva a cabo en esta ultima institucion en el mes de febrero de cada afio. Es
el equipo directivo de la EP quien se acerca a la ES y solicita reuniones para tratar el tema
de articulacion entre las dos instituciones. Desde la ES se toma la decision de delegar a los
jefes de departamento de las distintas areas la posibilidad de generar condiciones para
trabajar el tema en formato Proyecto. Desde el Departamento de Ciencias Exactas y
Naturales me convocan a trabajar como profesora de Matematica de la institucién, en este
proyecto. Desde ese momento trabajo en el tema con reuniones de diferentes EP de la
ciudad. Para este Trabajo Final Integrador elegi el proyecto de articulacion con la EP que

se encuentra mas cercana en términos fisicos a esta EEST.



3. Justificacion del tema

Mi interés por la transicion entre niveles estuvo presente desde mi formacion inicial y se
profundiza con el paso del tiempo. Al momento de ingresar a mis primeros trabajos en el
ejercicio de la docencia tuve la oportunidad de trabajar en un primer afio donde se me
hacia evidente |la importancia de pensar en lo que los estudiantes conocian del transito por
el Nivel Primario. Las instituciones de las que formaba y formo parte mostraban datos
cuantitativos, sobre todo en el area de Matematica, manifestando su preocupacién sobre la

cantidad de estudiantes que no aprobaban la materia.

Con esta preocupacion comencé un posgrado en la FaHCE de la UNLP, donde formé parte
del proyecto de extensién llamado “Ampliando oportunidades educativas” dirigido por

Claudia Broitman en el area de Matematica.

Este proyecto se llevd adelante a partir de la problematica que vivia la ciudad de La Plata,
luego de la inundacién historica producida en el ano 2013. Este hecho implicéd la
suspension de las clases tanto por problemas edilicios en las instituciones como asi
también de toda la comunidad educativa. En ese momento tuve contacto con el trabajo
matematico de las maestras de sexto grado y sus estudiantes. Mi trabajo consistia en
observar las clases para analizar como colaborar en el transito de la escuela primaria a la
escuela secundaria de estos estudiantes que tuvieron poca asistencia a la escuela, por la
catastrofe antes mencionada. La intencién era acercar estas observaciones a los

profesores de la escuela secundaria que funcionaba en el mismo edificio.

En una puerta del edificio estaba el aula de sexto grado donde observaba cierto trabajo
matematico; dos puertas después, el aula de primer afo de la escuela secundaria
evidenciaba un trabajo matematico distinto a lo que mostraba la escuela primaria. Observé
un profesor explicando un ejercicio con varias operaciones en el pizarron y los alumnos
copiando del pizarron. Las paredes no muestran carteles con marcas sobre lo que estan
trabajando. Sin embargo, en el aula de sexto grado la maestra propone un problema luego
discuten y los carteles muestran numeros, operaciones, textos de ciertos resultados de

algun otro momento de trabajo matematico.

Desde ese momento mi preocupacion esta puesta en el trabajo sobre la transicion de un

nivel a otro y como reflexionar, discutir y analizar nuestras practicas en el aula.



4. Decisiones metodoldgicas

Para disefar e implementar el dispositivo opté por propuestas de conversatorios buscando
la circulacion de la palabra. Entendiendo a ésta como una herramienta que promueve el
ejercicio de conversar, el libre intercambio de ideas, experiencias, visiones, argumentos y
opiniones compartidas, contradictorias, conflictivas, provocadoras, novedosas, y la puesta
en comun de inquietudes. En este trabajo los profesores se sientan en una mesa redonda

ubicada en la biblioteca de la escuela y se propicia un espacio de conversacion:

Se trata de un espacio horizontal, simétrico que cuestiona la clasica relacion de “el
que sabe con el que no sabe”, relacion en la que uno habla y el otro escucha, uno
ensefia y el otro aprende. El conversatorio es la convergencia de quienes,
poseyendo diversos saberes, se reunen para compartirlos, para intercambiarlos,

para ponerlos a prueba al confrontarlos con otros saberes. (César, Gordillo y Milani,
p.2)

Se apunta a favorecer la reflexidn sobre sus propias practicas para con los estudiantes que
ingresan al nivel secundario y los conocimientos que han adquirido en la escuela primaria.
Asimismo, se relevan las voces de los profesores con el objetivo de indagar los sentidos
que le otorgan al analisis que se les propone. Con este trabajo buscamos revisar y mejorar

el proyecto de articulacion.

5. Marco de referencial
5.1. Acerca de la matematica

Este trabajo se posiciona en un enfoque de ensefanza que asume un conjunto de

supuestos sobre una concepcion particular de matematica y de matematica escolar.
Tenemos en cuenta los aportes de Sessa y Giuliani (2008) cuando dicen:

...consideramos a la matematica como una construccién social, colectiva, y a los
resultados de la comunidad de matematicos de una época, sus “productos”, como
productos culturales. La produccion matematica es entonces un aporte a la cultura

en la cual esa comunidad esta inmersa, y a su vez esta condicionada por esa



cultura en cuanto al tipo de problemas que enfrenta, los modos de trabajo, el tipo de

regulaciones y normas que se van configurando (p. 17)

Este modo de pensar la matematica es solidario con una manera particular de considerar
como se aprende matematica en la escuela. Seguimos a Charlot (1986) cuando afirma que
se aprende matematica participando del quehacer matematico. Este autor desarrolla esta
idea sobre la matematica escolar y dice que “estudiar matematicas es efectivamente
hacerlas, en el sentido propio del término, construirlas, fabricarlas, producirlas, ya sea en la
historia del pensamiento humano o en el aprendizaje individual...” (p.1). Ademas, nos hace
reflexionar sobre como estd instalado, en algunos actores que forman parte de las
instituciones escolares, miradas que entienden a la capacidad de “ver’ o acceder al
contenido del area como un don natural o debido a un capital socio-cultural. Desde esta
mirada, la matematica es para unos pocos. En el mismo sentido, el autor menciona que
desde la ensefanza el docente toma de la actividad matematica los resultados de ella 'y no
la actividad misma, que a menudo ignora o incluso silencia. En palabras del autor, “saca el
diamante de su estuche y presenta el ente matematico en la impecable definicion que debe
permitir al alumno aprehenderlo en su mayor esplendor” (p. 3). El rigor se transforma en

verdad donde el lenguaje es el unico soporte del concepto matematico.

A esto contrapone la idea de una matematica que puede ser construida por todos, lo que
lleva a la idea de democratizacion de la ensefanza de esta disciplina. Esto implica una

ruptura en el seno de las practicas de ensefianza.

A partir de todas estas ideas concebimos a la clase de Matematica como una comunidad
que resuelve problemas, discute y elabora conjeturas, justificando sus acciones vy
afirmaciones, es decir produciendo matematica. En palabras de Sadovsky (2010), el

trabajo matematico de la clase se interpreta como:

la construccion colectiva de una cultura que se va elaborando a medida que un
grupo de alumnos conducidos por un docente que regula el trabajo teniendo como
doble referencia la cultura de su clase y la cultura matematica, enfrentan problemas,
conciben diferentes formas de abordarlos y discuten alrededor de las mismas,
generan nuevos problemas a partir de las resoluciones planteadas, se preguntan
por el alcance de las relaciones producidas, las vinculan con otras ya elaboradas,
exploran, formulan conjeturas, deducen, explican, aceptan argumentos o se oponen

a ellos apoyandose en sus propias fundamentaciones... (p. 117)



Esta mirada acerca de la matematica y del trabajo matematico en el aula es retomada por

distintas teorias de la Didactica de la Matematica.
5.2. Acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la matematica

En la década de los ochenta y principios de los noventa se produjeron grandes teorias que
construyeron nuevas conceptualizaciones sobre el aprendizaje y la ensefianza de la
Matematica, lo que hoy conocemos como Didactica de la Matematica francesa. Uno de sus
referentes es Guy Brousseau que en su Teoria de las Situaciones Didacticas (1986, 2007)
propone un modelo con el cual se piensa la ensefianza como un proceso centrado en la

produccion de los conocimientos matematicos en el ambito escolar.

Brousseau considera la mirada de la matematica que se ha presentado en la seccion
anterior, y se apoya en algunas ideas centrales de la epistemologia constructivista de

Piaget. Asi, postula que:

El alumno aprende, adaptandose a un medio que es factor de contradicciones, de
dificultades, de desequilibrios, un poco como lo ha hecho la sociedad humana. Este
saber, fruto de la adaptacion del alumno, se manifiesta por respuestas nuevas que

son la prueba del aprendizaje. (Brousseau, 1986, p. 14)

Para este autor, la interaccion del alumno con un medio que se le resiste es lo que
condiciona la produccion de conocimientos, y el problema que se plantea resulta
fundamental. Plantea, asimismo, que es necesario proponer problemas cuyo tratamiento
exija la produccion de relaciones fundamentales del contenido que se busca ensenar. De
este modo, caracteriza al conocimiento a través de las situaciones didacticas, y

conceptualiza ciertos modos de avanzar en el estudio de dicho contenido.

El proceso por el cual se caracteriza el conocimiento a través de las situaciones
didacticas se denomina contextualizacion. La descontextualizacién es un proceso a
través del cual ideas y relaciones elaboradas en un contexto particular, adquieren
sentido mas alla de su funcionamiento en la situacion inicial. Al recontextualizar, se
trata de adaptar ideas y relaciones —es decir, de transformarlas— para hacerlas

funcionar en un nuevo contexto. (Castorina y Sadovsky, 2018, p. 12)

Sadovsky (2005) enfatiza la relevancia de considerar a la situacién como una interaccion,

ya que:



La palabra “interaccion" da cuenta de un ida y vuelta de un sujeto con el medio:
frente a un problema, el sujeto elige una alternativa matematica entre varias
posibles, la pone en juego y tiene la posibilidad de analizar los resultados de sus
acciones reafirmando sus decisiones o rectificandolas. Al hacer este movimiento
estd produciendo conocimiento, ya sea que confirme que una cierta relacion
matematica se ajusta al problema que encara, ya sea que tome conciencia de que lo
realizado no es pertinente. Esta produccién modifica el medio: ya no s6lo estan en él
el problema y los conocimientos iniciales que fueron puestos en juego sino también

los nuevos que se produjeron en la interaccion con el problema. (pp. 23-24)

Estas palabras nos hacen reflexionar sobre ciertas condiciones que es necesario
desarrollar en las clases desde una concepcion en la cual el trabajo de los alumnos
consistira en producir conocimientos, en donde los espacios colectivos y los intercambios
entre pares y con el docente a propodsito de las situaciones que se planteen son

considerados instancias particularmente ricas para el trabajo productivo de los alumnos.

A la vez desde esta teoria la idea de contrato didactico nos provee de ciertas herramientas
conceptuales que nos permite modelizar las interacciones entre el docente y el alumno a

propdsito del saber. En palabras de Patricia Sadovsky (2005),

Las interacciones entre docente y alumno en la clase estan muy marcadas por lo
que cada uno de los actores espera del otro a propédsito de un cierto conocimiento.
(...) las practicas cotidianas en el aula llevan a los alumnos a hacerse una
representacion interna acerca de aquello que esta permitido y aquello que no es
posible, con relacion a cierta cuestion matematica. (...) los alumnos elaboran un
conjunto de normas que monitorean su accionar, en el sentido en que habilitan

ciertas posibilidades e inhiben otras. (p. 38)

Estas normas son mayormente implicitas y generalmente se ponen de manifiesto cuando
algunos de los actores de la relacién didactica ya sea el docente o los alumnos hacen algo

respecto del conocimiento inesperado por el otro.

Desde otras perspectivas, otros autores incorporan al plano del trabajo colectivo otros
constructos tedricos que permiten interpretar el funcionamiento de la clase en términos de
cultura. En este sentido recuperamos el trabajo de Mendoza (2018) cuando interpreta a
(Yackel y Cobb, 1996) sobre normas sociomatematicas, que se refieren a construcciones

sociales dentro de la interaccidon en un aula sobre un contenido determinado o una

10



actividad, que son valoradas por todos los miembros. Asimismo, Patricia Sadovsky (2005),
toma estas ideas cuando menciona que en la construccién de normas sociomatematicas
muchas veces el estudiante reelabora las normas a partir de interpretaciones sobre ciertos

gestos del docente que valora o no cierto trabajo en el aula.

Otro autor que nos proporciona aportes desde la Didactica de Matematica francesa es
Gerard Vergnaud y su Teoria de Campos Conceptuales (1990). Pretende ofrecer un marco
para el estudio del desarrollo y el aprendizaje de la matematica -aunque no se refiera

exclusivamente a esta area-. En palabras de Vergnaud y Ricco (1995),

Nos proponemos designar como “campo conceptual” un campo de conocimientos
suficientemente homogéneo para que pueda ser analizado por una red conexa de
conceptos y de relaciones, suficientemente extenso para no dejar de lado ciertos
aspectos que puedan desempenar un papel importante en los procesos de
adquisicion. Como la adquisicion de conceptos se realiza principalmente a través de

la solucién de problemas, un “espacio de problemas”. (p. 2)

En este sentido, Vergnaud considera que los conceptos no se aprenden de manera aislada
sino en un entramado de relaciones no sdélo con otros conceptos sino también con los
conocimientos que han sido adquiridos en diferentes niveles de conceptualizaciéon
(Quaranta, 2007). Y si bien en esta teoria se toma en cuenta de qué manera la complejidad
de las situaciones estan condicionadas por las caracteristicas del problema (su estructura,

las relaciones entre datos e incognitas, entre otras), este autor considera que:

No se puede teorizar sobre el aprendizaje de las matematicas ni a partir solo del
simbolismo, ni a partir sélo de las situaciones. Es necesario considerar el sentido de
las situaciones y de los simbolos. La clave esta en considerar la accion del sujeto en

situacion, y la organizacion de su conducta. (Vergnaud, 1990, p. 20)

De este modo, retoma algunas ideas de Piaget y las amplia para considerar al sujeto en
situacién, tomando ademas como referencia al contenido matematico y su analisis

conceptual.

En este mismo sentido esta teoria considera que el dominio de un campo se construye en
un periodo extenso de tiempo. En palabras de Moreira (2002) cuando interpreta a
Vergnaud,

11



El dominio de un campo conceptual no ocurre en algunos meses, ni tampoco en
algunos afos. Al contrario, nuevos problemas y nuevas propiedades deben ser
estudiadas a lo largo de varios afos si quisiéramos que los alumnos

progresivamente los dominen. (p. 2)

Consideramos también el aporte de Yves Chevallard en relacion a su Teoria de la
Transposicion Didactica (1997). En este trabajo, Chevallard se pregunta por la relacion
entre el saber que se ensefia y el saber matematico que vive fuera de las instituciones de
ensefianza. Problematiza, de este modo, la existencia de una matematica unica para
postular la existencia de practicas sociales con matematicas: “los objetos matematicos que
manipulan ingenieros, economistas o geodgrafos deben empezar a vivir “en asociacion” con
otros objetos, que el matematico ignora y que, por lo menos culturalmente, parecen propios

de estos ambitos especificos de la practica social” (Chevallard, 1996, p. 1).

En efecto, todas las instituciones, “la escuela en particular, funcionan bajo ciertas
restricciones que condicionan el modo en que se pueden tratar —producir, utilizar,
desarrollar, transmitir— los saberes en su interior” (Sadovsky, 2019, p. 101). Chevallard
sefala particularmente el caso de la escuela puesto que los saberes que viven alli no han
sido producidos para los nifos; si estan alli es porque se han producido procesos
transpositivos. A la vez esos saberes se relacionan al interior de cada institucién con
ciertas estructuras que no se pueden dominar a voluntad. El saber se construye en relacion
a un entramado de lo que sucede afuera de la escuela, el proceso transpositivo para

ingresar a la escuela y las relaciones con ese saber dentro de cada institucion.

Patricia Sadovsky (2019), en su analisis de la obra de Chevallard, retoma estas ideas y
distingue dos tipos de relacidén con los objetos de saber: las relaciones institucionales, que
estan vinculadas con el tipo de practicas sociales que se desarrollan en esa institucion, y
las relaciones personales que entablan las personas que trabajan en esas instituciones. En

sintesis:

...los saberes viven en distintas instituciones y que en cada una de ellas son objeto
de practicas sociales especificas. De esta manera cobran cuerpo las nociones de
relacion personal e institucional con los objetos de saber. El estudio de la
transposicion didactica se plantea entonces en términos del analisis de las practicas

sociales con relacion a los saberes, en el marco de la institucidon escolar. (p.105)
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Asimismo, Chevallard cuestiona ciertas practicas de ensefianza en donde el saber se

muestra como una obra acabada, lo que denomina “visita de monumentos”:

Cada uno de estos trozos de conocimiento -por ejemplo, la formula de Herén para el
calculo de area de un triangulo- se presenta como un monumento con valor en si
mismo, que los estudiantes deben admirar y disfrutar, aunque no sepan casi nada

sobre sus razones de ser, ni actuales ni pasadas. (Chevallard, 2013, p. 5)

Este tipo de propuestas, segun el autor, puede dotar de poco sentido a “la obra” para los

alumnos.

Otro aporte que recuperamos tiene que ver con las valoraciones que se hacen de ciertos
procedimientos y ciertas practicas matematicas. La elaboracion de conocimiento en la
clase de matematica es considerada como la producciéon de un grupo donde circulan
problemas, conocimientos que ya disponen los alumnos, a lo que agregamos las formas de
interaccion social, es decir, el componente social del proceso de aprendizaje en el aula. En
ese sentido, los trabajos de Tatiana Mendoza (2018, 2019) nos invitan a repensar esas
relaciones sobre cierta valoracién de los procedimientos y herramientas matematicas. A
raiz de una investigacion en torno a la ensenanza y el aprendizaje del porcentaje, identifica

que:

...los procedimientos son valorados de manera diferenciada: un algoritmo, por ser
universal, es altamente reconocido, aunque no se entienda y no se domine; en
cambio, la estimacién se considera intima e ilegitima, se usa para controlar

resultados, pero no se discute publicamente. (Mendoza, 2018, p.152)

En estas valoraciones, los alumnos y el docente también construyen una serie de
diferentes creencias sobre los objetos matematicos, procedimientos, herramientas,
técnicas que forman parte de la propia actividad matematica; por ejemplo, creencias

acerca de lo que es un “buen” procedimiento o una argumentaciéon “correcta”.

5.3. Acerca de la transicion entre niveles

La constitucion del Sistema Educativo tal como lo conocemos en el presente esta
precedido por una historia asociada al acoplamiento de un nivel con otro, que remite a los

diferentes momentos historicos en los que se fueron conformando la Escuela Secundaria y
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la Escuela Primaria como partes de un mismo sistema (Vifiao, 2006). En palabras del

autor:

La formacién de los sistemas educativos asi entendidos implica un doble proceso de
sistematizacién y segmentacion, es decir, de articulacién interna y diferenciaciéon
vertical y horizontal. La sistematizacion no es un acontecimiento instantaneo sino un
proceso con sus ritmos y su evolucién, normalmente se inicia a partir de una
situacion en la que conviven diversos tipos de establecimientos aislados, en general
auténomos, de caracteristicas no uniformes y escasamente relacionados. (Vihao,
2006, p.7)

Estas ideas colaboran para pensar a nuestro sistema educativo como un acoplamiento
entre niveles. A raiz de la obligatoriedad de la escuela secundaria en nuestro pais, se
manifiesta que la articulacion es una preocupacion tanto para la escuela primaria como
para la escuela media. Esta discusién no estaba instalada en los comienzos del sistema

educativo.

Actualmente la legislacién argentina sobre educaciéon nos provee de un encuadre que nos
permite identificar a la transicién de un nivel a otro como un tema instalado en las politicas

educativas.

Al respecto, la Ley de Educacion Nacional N° 26.206, en su capitulo Ill, art.27 inciso i),
establece como uno de los objetivos de la Educacion Primaria: “Ofrecer los conocimientos
y las estrategias cognitivas necesarias para continuar los estudios en la Educacion
Secundaria”. Asimismo, el Consejo Federal de Educacion, en su Resolucion N° 174/12, art.

35, especifica que:

Las jurisdicciones arbitraran las medidas pedagdgicas e institucionales necesarias
para implementar y alentar procesos de articulacion entre el nivel primario y el nivel
secundario. EI mismo supone a nivel de gobierno la necesidad de que las
direcciones de los niveles y modalidades respectivas generen condiciones
curriculares y pedagdgicas que hagan visible las continuidades necesarias para

garantizar el pasaje de todos las y los estudiantes.

Es evidente que el sistema educativo se ocupa del tema, sin embargo, en las instituciones

educativas se aborda el problema a través de distintas estrategias.
5.3.1. La transicion de niveles como problema
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Como hemos mencionado anteriormente, en la transicién se producen cambios del Nivel
Primario al Nivel Secundario que, a causa de su complejidad, son analizados desde
diferentes perspectivas. Multiples son los trabajos que abordan esta transicion. Dentro de
estos se encuentra la articulacién del trabajo matematico realizado en el ultimo afo de la
escuela primaria y el primer afio de la escuela secundaria. Sin pretensién de exhaustividad

se presentan a continuacion algunos de estos trabajos.

5.3.1. a) Los Documentos de Apoyo Curricular

Desde hace algunos afos circulan en nuestro sistema educativo algunos documentos de
apoyo curricular que se proponen para abordar la articulacion entre niveles. Por ejemplo,
una propuesta desde el ministerio nacional, que tiene una versiéon para el docente
(Chemello y Agrasar, 2010a) y para el alumno (Chemello y Agrasar, 2010b). Esta ultima
esta dividida en dos partes: en la primera, menciona “...para que empiecen a sumergirse
en este oficio de ser estudiante de la Escuela Secundaria, trabajando como ellos lo hacen
y resolviendo algunas actividades que les serviran para que compartan entre compafieros
las incertidumbres y los deseos que transitan en esta nueva etapa” (p. 6); en la segunda

parte menciona en relacion a la propuesta de las actividades para Matematica, “... que, si
bien son de la primaria, queremos que los desarrollen “mas cerca” de la Secundaria y de
los profesores de la Secundaria” (p. 6). Las actividades estan destinadas al alumno,
muestran como los usos de las propiedades de las operaciones aritméticas son necesarios
para articular el trabajo matematico de la escuela primaria con la escuela media. En la
version para el docente se ofrecen orientaciones didacticas elaboradas por especialistas
sobre tipos de saberes que consideran claves para favorecer una mejor transicion al nivel
educativo siguiente. Se toma como supuesto que lo que espera un profesor de un alumno
que ingresa a la escuela secundaria es que conozca las propiedades de las operaciones
para poder avanzar en el trabajo algebraico. Pero este trabajo, que requiere niveles
crecientes de generalizacién, necesita apoyarse y a la vez diferenciarse del trabajo
aritmético realizado en la escuela primaria. Se plantea la necesidad de fortalecer a los
alumnos en cuestiones como las cuatro operaciones basicas con numeros naturales,
ofreciendo material sobre este tema que promueva en el alumno un significado construido
a partir de haber resuelto una cierta variedad de problemas. Otro de los temas se vincula al
calculo; en este sentido, se ofrecen actividades con sugerencias para el docente, para que

los alumnos puedan reconocer el uso de las propiedades de las operaciones en los
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distintos procedimientos que utilizan para la resolucion de un calculo, con numeros

naturales.
5.3.1. b) Las investigaciones sobre el tema

Las investigaciones que tratan el tema de la transicion de un nivel a otro desarrollan
mayormente trabajos orientados al paso de la aritmética al algebra. En ellos se considera a
éste uno de los puntos principales para hacer aportes significativos en la articulacion del
trabajo matematico que se realiza en la escuela primaria y la escuela secundaria. Se
formulan hipotesis acerca de los sentidos que los alumnos construyen sobre la
aproximacion que hacen entre la aritmética que conocen de la escuela primaria con la
introduccién al trabajo algebraico que demanda el primer afo de la escuela secundaria,
como, por ejemplo, Sadovsky y Napp (2000). Otra investigaciéon (Cambriglia, Sadovsky,
Sessa, 2010) estudia el vinculo entre los procesos personales y colectivos de
generalizacion que tiene lugar en el aula. Este trabajo considera dos zonas de trabajo
matematico: por un lado, el estudio de las propiedades de los numeros naturales y por otro,
la produccion de férmulas para contar. En este ultimo trabajo también se toma en cuenta la

gestion docente a partir de la interaccidn en el aula.

Otro aporte que centra su atencion en la introduccion al algebra o practicas algebraicas en
las aulas de alumnos que ingresan a la escuela secundaria, es el de Panizza, Sadovsky, y
Sessa (1996), en el que la hipdtesis que sefialan se acerca a la existencia de
continuidades y rupturas del trabajo matematico realizado cuando el estudiante transita de

un nivel a otro.

Asimismo, el trabajo de investigacion de Lerner y Sadovsky (2006) se interroga sobre qué
se ensefa y que se aprende en la ciudad de Buenos Aires, y le dedica todo un apartado al
tema de la transicion entre niveles. Si bien este estudio es de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, nos permite observar como se trata el tema en otras jurisdicciones.
Describen ciertas estrategias que se observan, como por ejemplo adelantar contenidos del

nivel secundario en el ultimo afo de la escuela primaria, a pedido de los profesores,

Los profesores son considerados como especialistas que ya saben todo lo que se
podria saber acerca de la disciplina y se vuelven, por ese motivo, autoridades
incuestionables a los ojos de los maestros. En este marco, los reclamos de los

profesores de Matematica de la escuela secundaria devienen un importante criterio
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para la seleccion de contenidos a enseiar, sobre todo en sexto y séptimo grado, lo
cual incide en que se destine muchisimo tiempo en estos grados a la realizacion de

calculos combinados y ecuaciones (p.119)

Estas propuestas suelen centrarse en el trabajo sobre ecuaciones y ejercicios combinados,
que paraddjicamente no estan presentes, segun estas autoras y su equipo, en el Disefo
Curricular de primer ano de la Ciudad antes mencionada. Sin embargo, la ensefianza usual
los ubica en el inicio de la escuela media, y tanto maestros como profesores suponen que

es alli donde viven.
5.3.1. ¢) Aportes para la formacién docente inicial y continua

Desde la formacion docente continua algunas propuestas estan orientadas a talleres
destinados a docentes de Matematica de la EP y la ES, interesados en la articulacién entre
el nivel primario y el nivel secundario. Se trabajan en ellos ciertos contenidos que incluye la
introduccion al trabajo algebraico. Un ejemplo de este tipo de trabajo es el de Cademartori
y Herrera (2012), quienes desarrollan algunas experiencias con encuentros entre maestros
del ultimo afo de la primaria y el primer afio de la escuela secundaria. Toman como
contenido para esta experiencia, numeros racionales positivos e introduccién al trabajo
algebraico, considerando para ello el marco tedrico de los disefios curriculares de la
Provincia de Buenos Aires y orientan la discusion apoyandose en los Nucleos de

Aprendizajes Prioritarios.

En este mismo sentido, la provincia de Buenos Aires desde la Direccion de Formacion
Permanente (DFP) en los Centro de capacitacion Investigacion e Informacion Educativa
(CIIE) ofrece capacitacion docente sobre el tema a demanda de las instituciones y

mediante cursos y talleres que trata el tema desde el trabajo matematico en la EP y la ES.

Ademas, desde muchos libros de textos escolares para la EP, por ejemplo “Explorar en
matematica 6” de Editorial Santillana (2012), se les propone a los alumnos resolver
problemas con el fin de explorar diferentes maneras de enfrentar una misma situacion. Del
mismo modo podriamos describir las propuestas que se ofrecen para el aula de primer afio
de la escuela secundaria. Si consideramos el tratamiento algebraico que se incorpora en la
escuela secundaria, se evidencia en ellas el trabajo en la produccion de formulas, para
alcanzar la generalizacidon. Estos son algunos ejemplos que se han observado en los libros

de texto escolar para primer afo de la escuela secundaria, por ejemplo en “Matematica 1.

17



Serie Nuevamente” de Editorial Santillana (2011). Esto nos muestra, segun la lupa con que
se mire, cierta coherencia y articulacion entre las propuestas que se podrian llevar al aula

entre la escuela primaria y el primer afio de la escuela secundaria.

Sin embargo, en la escuela secundaria se suele proponer la entrada al algebra simbdlica y
formal, el trabajo algebraico, considerado la herramienta por excelencia de la matematica
en el primer aio de la escuela secundaria. Algunos autores que se han ocupado del tema
mencionan que subyace un supuesto sobre la educacion matematica en la escuela
secundaria, como, por ejemplo, los aportes de Grimaldi e Itzcovich (2013) que dicen, “...en
muchas oportunidades algunos profesores consideran que es recién en el ingreso al
estudio del algebra cuando empezaran a hacer ‘'matematica en serio™ (p.73). Esto supone
la urgencia de la entrada al trabajo simbdlico y formal en el primer afio de la ES donde
aparecen ciertas practicas algoritmizadas y mecanicas que ponen en riesgo, como explican

los autores, la construccion del sentido de los conocimientos.

Otro aporte es la publicacion de Novembre y Tarasow (2013), cuestionando en el trabajo
de articulacion “el adelantar contenidos”. Las autoras dicen que este proceder se aleja del
trabajo matematico que se realiza en la escuela primaria asociado a la reflexién sobre lo
realizado, la comparacion de los distintos procedimientos de resolucién, la puesta en juego
de argumentaciones sobre la validez de los procedimientos utilizados y la intervencion final
del docente. Critican el abordaje usual de los ejercicios combinados, pues en general se
trata de un trabajo matematico que utiliza reglas basadas en convenciones, donde el
alumno no tiene que tomar decisiones, no hay incertidumbre ni anticipacion y el docente
solo interviene para la correccion. En este sentido es donde se desvian ciertas practicas
matematicas que no favorecen la reflexién, no se ocupan del tratamiento del error y no se

trabaja sobre las propiedades de las operaciones puestas en juego.

En dialogo con todos los aportes que hemos presentado, buscamos generar un espacio de
reflexion y analisis de profesores de primer afio sobre sus propias practicas, en dialogo con
una maestra, para analizar el trabajo matematico de sus estudiantes en el momento de

transicion de un nivel a otro.

6. Diseio, implementacién y analisis de los encuentros
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En este apartado presentamos algunos detalles en torno a la planificacién, el desarrollo y

el analisis de los encuentros.

6.1. Primer encuentro

6.1.1. La construccién del primer encuentro

Las instituciones de ambos niveles se acercan por iniciativa de la escuela primaria para

continuar trabajando con el proyecto de articulacion.

Una escuela se encuentra en la vereda de enfrente de la otra. A pesar de esta cercania,
los ingresantes a la escuela técnica en su mayoria no son egresados de esta escuela
primaria. Se genera, por ese motivo, preocupacién desde ambas instituciones y proponen
realizar un dispositivo para abordar lo que les preocupa desde cada una de las areas,
dejando a mi cargo el area de Matematica. Esta proximidad en términos fisicos, de
instituciones separadas por una calle, me permite evocar la metafora utilizada por Patricia
Sandovsky: “La calle que une la aritmética y el algebra muestra paisajes diferentes en sus
dos extremos” (Sadovsky, 2003, p.1). En este dispositivo la metafora se vuelve material
que se puede tocar en términos de edificios y caminar en términos de cruzar la calle. La
intencién es que el trabajo matematico (la matematica escolar) que vive en el aula de sexto
grado cruce esa calle y pueda ser parte de la matematica de las aulas de primer afio de la

Escuela de Educacién Secundaria y Técnica.
6.1.2 Analisis del primer encuentro

La propuesta del primer encuentro consiste en aproximarse a las ideas iniciales de los
profesores de esta escuela secundaria sobre lo que los estudiantes conocen en relacion a
la matematica escolar que traen en esta transiciéon de un Nivel a otro. A partir de alli se

intenta propiciar un proceso de problematizacion de sus practicas de ensefanza.

En este sentido, si bien asumo un rol de organizacién y coordinacion del grupo, en el
primer encuentro adopto una posicion de distanciamiento. Dicha posicion de indagacién se
sustenta en la intencidn de que los profesores usen sus palabras para que comiencen a

otorgarles significado a la problematica que nos convoca en esta reunion.

Forman parte de este encuentro seis integrantes, cinco profesores de primer afo, y la

autora de este TFI.
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El encuentro inicia con una presentacion que se realiza teniendo como respaldo una serie
de diapositivas que permiten comunicar el trabajo institucional que se viene haciendo en

relacién a la transicion entre niveles en el area de Matematica.
Se propone iniciar la conversacién de la siguiente manera:

Teniendo en cuenta todo lo que ya se viene realizando en esta Escuela, ;qué creen
ustedes que esta sucediendo a pesar del trabajo que estamos describiendo que se realiza
en esta Escuela, con los ingresantes? ;Qué creen ustedes que tenemos que seguir
trabajando para decir que estamos trabajando matematica en 1° afio sosteniendo el trabajo

de 6° de la primaria?

Las preguntas fueron disefadas para indagar qué ideas traen consigo sobre la transicion
de un nivel a otro. Después de unos minutos de silencio, los profesores comienzan el
didlogo remitiéndose a sus propios estudiantes, recuperan estrategias que traen, segun

sus propias palabras, de la EP.

W: Estuve mirando en un egjercicio de division que una nena verificaba, usando la prueba de la
division multiplicando el cociente por el divisor.... es una chica diez, a veces uno viene con otro
método ofra ensefianza igual funciona y anda muy bien. Me pasé con una chica que esta en

primero cuando trabajamos con MCM, ella queria trabajar con multiplos.
A: Si yo les ensené de las dos maneras

W: Si, pero ella lo hace con multiplos

A: Claro, no importa el numero, buscan multiplos

W: Claro, no descomponen no buscan el MCM.

A: jAaaa... tenés razén! Cuando trabajamos con fracciones también usan los mdltiplos sin

descomponer.

A: Yo he visto en fracciones que bajan el denominador, buscan los multiplos, sin factorear y

usan el comun.

En el inicio del didlogo describen que sus estudiantes saben algunas estrategias de
resolucidon que son distintas a lo que ellos esperan, pero que funcionan. Hay una

identificacion de un saber, pero también de algo que no hacen y se espera que hagan.
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W explica los modos de hacer con una lente sobre las técnicas y métodos que usan los
estudiantes, mira un ejercicio de division y menciona “la prueba de la division”. Me
pregunto, ¢ estara pensando el profesor en la relacion entre el dividendo, divisor, cociente y

13

resto? Cuando menciona MCM (multiplo comun menor) y dice: “...ella queria trabajar con
multiplos”, ¢ acaso, no son multiplos los MCM? (que €l menciona). En sus palabras expresa
estos objetos de estudio haciendo una distincién entre ellos, como si se trataran de dos

cuestiones diferentes.

Después de las primeras palabras de W, su colega A hace una reflexién y dice: “Yo he
visto en fracciones que bajan el denominador, buscan los multiplos, sin factorear y usan el
comun”, Entendemos que, aparentemente, la intervencion del compafiero parece permitirle
recordar sus practicas en el aula y las estrategias que usan sus estudiantes. Comienza una
reflexion, pero ademas una problematizacion sobre lo que traen los estudiantes: hay algo
que estaria faltando, que no terminan de describir en esta primera intervencion, pero que
para ellos es importante. Comienza a vislumbrarse una tensién entre lo que los estudiantes

traen y lo que ellos esperan. Interviene un tercer profesor y dice:

H: Si, pero...el tema esta en que necesitamos una soluciéon mas econémica.

(..

H: Si, pero al descomponer el numero es lo que hace que ellos conozcan la factorizacion del
numero.

Las intervenciones de H echan luz sobre lo que esperan los profesores, que no ponian en
palabras los dos primeros integrantes: lo valorado, lo econémico, lo inmediato; describe

ciertas estrategias que ellos esperan que los estudiantes conozcan.

En el inicio del encuentro, W describe métodos y técnicas que podrian pensarse que son,
para él, objetos de estudio. No aparecen palabras que describan su preocupacién sobre la
relacién entre dividendo, divisor, cociente y resto. Asimismo, sucede en sus palabras
cuando menciona “multiplos comunes” y “mdultiplos” para referirse a dos estrategias
distintas para hallar el MCM: la factorizacion y el listado de multiplos. Estas no parecen ser
interpretadas como dos estrategias posibles y vinculadas entre si, sino como objetos de

estudio diferentes y jerarquizados en términos de mas avanzado o menos avanzado.
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Otra cuestion interesante es como A comienza a reflexionar sobre sus practicas después
de las palabras de su colega: analiza lo que hacen los estudiantes que ingresan a la ES

como una novedad.

En esta primera discusién es H quien pone en palabras lo que sus colegas no terminaban
de definir: lo econdmico en la resolucion de una situacion, lo inmediato. Deja vislumbrar un
desencuentro, una tension entre lo que los estudiantes hacen y lo que ellos esperan que
hagan. Lo valorado por los profesores es algo que los estudiantes no tienen. Las

estrategias que usan los estudiantes son efectivas, pero no econémicas.

El dialogo continua en relacion a lo que los estudiantes hacen:

A: Si yo les enserié de las dos maneras
W: Si, pero ella lo hace con multiplos
A: Claro, no importa el numero, buscan mdultiplos

W: Claro, no descomponen no buscan el MCM.

En este fragmento A menciona lo que hacen los profesores, es |la primera evidencia en sus
palabras sobre lo que ellos hacen, pero muestra la insatisfaccion de que no alcanza.
Realizo una intervencién hacia W buscando palabras que describan qué le sugieren esas

producciones que traen los estudiantes.

Yo: Y..., /vOS qué opinas de esas estrategias?

W: Esta bien...si ella lo encuentra. A veces uno les explica... pero siguen buscando asi.

A W le parece bien que encuentre el resultado, pero él explica y no entiende muy bien
cdmo es que no entienden, ¢en qué sentido le sirve o interpreta como un obstaculo lo que
los estudiantes ya saben? W dice: “A veces uno les explica...pero siguen buscando asi”.
En palabras de W se evidencia que los estudiantes no abandonan lo que saben, elaboran
estrategias para resolver, pero eso no parece alcanzar. Los estudiantes llegan a buen
puerto, aun asi, no parece ser suficiente; son conocimientos disponibles, son estrategias
que funcionan, pero a la vez no alcanzan. Es posible que el tipo de problema que plantean
los profesores habiliten a los alumnos a utilizar lo que ya saben: ellos cuentan con una
estrategia efectiva para resolver las situaciones, y la necesidad de la nueva técnica puede

no estar en juego. Me pregunto, para el estudiante, ¢ sera necesaria esa explicacion? ¢ Por
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qué sigue con sus estrategias? ;Por qué el profesor insiste con esa explicacién? Es la
explicacion lo que permite producir el conocimiento que es aceptado en la ES? 4 Es la idea

de transmision por medio de la explicacion la que subyace?

El dialogo sigue con algunas consideraciones sobre el tiempo en la escuela, como

momento en el que el estudiante se relaciona con la actividad que ofrece el profesor.

A: A lo mejor les lleva tiempo, a lo mejor en 3° afio cuando ven fracciones puedan llegar a la
factorizacion

W: Aaaa... bueno cuando llegue a 3° pero...

Surge en los intercambios otras palabras de reflexiébn sobre un asunto que a los profesores
parece preocuparles, que es el tiempo que lleva alcanzar lo esperado. En este sentido me

pregunto, ja cargo de quién queda ese tiempo: del profesor o del estudiante?

A: Mirar qué pasa con los restos, a mi me llevé dos clases cuando un namero es divisible por

otro. Si el resto es cero es divisible, y bue... todo esto les cuesta

Retomando las palabras de A cuando dice: “...a mi me llevd dos clases...” podriamos
pensar que subyace una ilusion en relacion a la explicacién, sobre como ésta puede
cambiar los modos de resolucién de los estudiantes o alcanzar lo esperado, en un corto
tiempo. Pero esta docente parece considerar que el hecho de que le lleve esa cantidad de

tiempo se debe a las caracteristicas de los alumnos, ella dice: “les cuesta”.

H: Lo que pasa en 1° es que los chicos no tienen conocimiento de las operaciones basicas,
aunque yo les exija, ellos no pueden entender lo demas. Les ofrezco la tabla pitagérica, que
la tengan todos...pero no la usan.

A: Hay una profe que me dijo, yo no puedo trabajar si no saben las tablas, y todos los
viernes con nota les toman las tablas.

H: Y... claro ya esta, tienen que saber las tablas, si van a dividir tienen que saber las tablas.
La multiplicacion es la operacion inversa de la division si no saben multiplicar no saben
dividir.

H:(..)

H: El nivel que traen de la escuela primaria es bajisimo, en la mayoria de los casos no tienen
conocimiento aceptable para estar en la secundaria. Seguramente ese cambio de pasar de
primaria a la secundaria...

Es interrumpido por A
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A: lgual eso pasé siempre H.

A (.)

A: No hay otra hay que volver a los métodos vigejos.

En un sentido similar, las palabras de H muestran lo que considera como lo que falta, lo
que no esta, el déficit. Esto parece ser adjudicado a lo que la escuela primaria ha hecho (o

ha dejado de hacer), y proponen volver a los “viejos métodos” de ensefianza.

6.1.3. Conclusion del primer encuentro

Como conclusiones preliminares de este primer encuentro me parece interesante volver
sobre las palabras de Patricia Sadovsky (2003) que inicia su tesis describiendo ciertas
practicas de ensefianza que reencontramos en los intercambios de este primer encuentro:
“‘docentes "tironeando" a sus alumnos para que abandonaran sus viejos recursos
aritméticos, sin que estuviera claro para los estudiantes que estos recursos fueran
realmente inadecuados” (p. 1). Los profesores expresan una cierta distancia entre lo que
los alumnos hacen y lo que ellos esperan, pero no parecen considerar que esa distancia
podria variar en funcion del tipo de trabajo que se proponga en el aula de 1° (Sadovsky,
2003). Tal como se observa en palabras de H, el objeto de ensefianza parece ser una
técnica —la factorizacién- que es util para encontrar Multiplos Comun Menor (MCM).

Quizas, este profesor tiene ciertas intenciones que posiblemente no tenga la maestra.

En ese punto ¢ habra una ruptura? Incluso pensado en términos culturales, ¢ es otra cultura
matematica a la que el estudiante debe adaptarse? ;Tiene que transformar su modo de
resolver situaciones para entender qué es lo que se busca en este nivel de la escolaridad?
Las nociones de contrato didactico y de normas sociomatematicas desde el trabajo de
Patricia Sadovsky (2005) nos permiten analizar una zona de interacciones entre el docente
y el estudiante con un saber escolar que tiene que vivir, segun los docentes de esta
secundaria, en la escuela. En esa zona de interacciones, las interpretaciones que tiene el
docente sobre el saber, las interpretaciones que tiene el estudiante sobre el saber en juego
y el encuentro o desencuentro es donde vive el contrato en términos de Brousseau (1986).
Este concepto tedrico abona a nuestra interpretacion de la escena que evocan los
docentes en esta reunion: alumnos que resuelven problemas de busqueda de MCM
apelando a una estrategia que han aprendido en la escuela primaria; docentes que
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esperan que utilicen la técnica de factorizacion que les han explicado en la escuela
secundaria. La nocién de normas sociomatematicas (Yackel y Cobb, 1996) interpretados
por Patricia Sadovsky (2005) nos ayudan a aproximarnos a la actividad del aula desde las
escenas evocadas por los profesores, nos permiten advertir que lo econdémico y lo rapido
parecen ser aspectos de la actividad matematica muy valoradas por ellos y que desearian

que estuvieran presentes en los modos de proceder de los alumnos ingresantes.

Las preguntas que formulé a los profesores para iniciar este encuentro adquirieron para
ellos un sentido diferente al que yo buscaba. Mi idea inicial era reflexionar sobre modos
posibles de retomar los conocimientos que los alumnos han construido en el nivel primario
para avanzar desde alli. Pero cuando los profesores analizan aquello que los estudiantes
traen del nivel anterior, esta reflexion parece estar comandada por una demanda a la
escuela primaria: los estudiantes ingresan sabiendo cosas, pero lo que han aprendido no

resulta suficiente o no se ajusta a lo esperado.

En estas escuelas el cruce de calle, tanto en términos fisicos como de conocimientos,
inevitablemente se produce. Ahora bien, son los profesores quienes describen qué les
parece apropiado para usar del conocimiento matematico construido en la vereda de
enfrente y son, ademas, los que explican lo que no esta, lo que si esta y lo que deberia

haber quedado en la otra vereda.

El semaforo se pone en rojo, los profesores reflexionan sobre el conocimiento que cruza en
las mochilas cargadas de estrategias que son interesantes, sirven, pero no son las que a
ellos les gustaria que utilizaran. Segun los profesores algunas de ellas deberian haber

quedado en la otra vereda.
6.2 Segundo encuentro
6.2.1 Preparativos para el segundo encuentro

Para los preparativos del segundo encuentro esperé que el semaforo estuviese en rojo y
crucé la calle. Me recibe la maestra de 6° grado, llegué en el momento en el que los
alumnos toman el té, me invitaron a sentarme con ellos y ese fue el primer contacto en el
comedor de la escuela primaria con los estudiantes. Fue importante este momento para el
encuentro que tendriamos luego dentro del aula, cruzamos miradas, sonreimos y nos

presentamos. De esta manera pudimos entablar un vinculo mas cercano, lo que nos ayuddé
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a tener un dialogo distendido para que ellos me cuenten, en la clase, sobre cémo

resuelven ciertos problemas propuestos por la maestra.

En la vuelta al aula, después del desayuno, hablamos con la maestra sobre su
planificacion en relacion al area. Ella muestra las imagenes que tomé de las producciones
de los nifios pensando en este proyecto de articulacion en el que participan las dos

escuelas, laEP y la ES.

La pregunta que surgio a partir de lo que la maestra me mostré fue: ¢ por qué seleccionaste
las producciones de este problema? La respuesta de la maestra fue: “Como yo buscaba
llegar al algoritmo de la division después de varios problemas y ya veniamos trabajando
con una secuencia en la que repartian como podian, hacian sumas sucesivas, restas
sucesivas, decidi continuar con este problema porque lo encontré en un documento de
apoyo que lei de Broitman y Escobar”. Después de este breve relato sobre la eleccion del
problema, me invita a participar en la misma mesa donde se encuentran los estudiantes
con los que habia tomado el té en el comedor. Esto propicia el dialogo para grabar,
coémodamente, la conversacion en la que ellos cuentan como realizaron esas producciones

escritas.

Después de tener este material recabado en esta primera visita a la EP, gestionamos un

segundo encuentro con los profesores de la ES en acuerdo con el Equipo Directivo.
6.2.2. Desarrollo del segundo encuentro
Este nuevo encuentro consta de tres momentos:

Primer momento: se les propone a los profesores la resoluciéon del mismo problema que

resolvieron los alumnos en el aula de 6° grado de la EP.

Segundo momento: los profesores ven las producciones escritas de los estudiantes de 6°
en imagenes, escuchan sus voces dando sus explicaciones sobre como resolvieron el

problema.
Tercer momento: escuchan la voz de la maestra durante el cierre de una clase.
Los objetivos del encuentro son:

e Problematizar un contenido: la relacion entre el dividendo, el divisor, el cociente y el

resto.
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e Conocer la propuesta aulica de la maestra y el trabajo de los alumnos.

e Empezar a problematizar sus propias practicas de ensefianza.

Nos reunimos en la biblioteca de la escuela secundaria, en una mesa redonda en la que se

sentaron y acomodaron todos los profesores de primer afio y la vicedirectora.

En el primer momento leo el enunciado del problema y les propongo resolver la misma
situacion que uso la maestra con los alumnos de 6° grado.

Problema:

El piso del aula es rectangular y tiene un total de 330 ceramicos, todos los ceramicos son
cuadrados y estan enteros en cada fila hay mas de 12 y menos de 18 ceramicos.

a. ¢Cuantos ceramicos hay en cada fila?

b. ¢ Cuantos hay en cada columna?

c. ¢Hay una sola posibilidad por qué?

Se puede observar que los profesores no se sumaron, en un primer momento, a la
propuesta de resolver el problema ellos mismos. La explicacion podria ser que en los
espacios de articulacion que hemos propuesto hasta ahora en esta institucion, las
reuniones se plantearon para hablar en términos generales sobre el tema. Sin embargo, la
propuesta en este encuentro es resolver un problema que ya habian resuelto los
estudiantes de 6° grado, situacion a la que no se habian enfrentado antes. Es la
vicedirectora quien propone empezar a trabajar y se arman de forma espontanea dos
grupos de trabajo, que llamaré A y B. Se observa cémo intercambian ideas al interior de
cada grupo, usan la calculadora, realizan graficos, discuten y analizan hasta que uno de
los integrantes del grupo B busca escuchar a la vicedirectora y a su grupo (A) sobre las
estrategias que estan usando. A continuacion, se adjunta parte del dialogo entre la

vicedirectora y su grupo (A).

V: Hago 330 dividido 12.
A: Dale, podemos hacer ;qué cuenta? 6 ;podemos dividir?, como quieras.

V: claro, porque si no, ellos (se refiere a los alumnos) lo que hacen es buscar un niumero que
multiplicado por 12 te dé 330.

(..

V: claro, por 10, 120 por 12, 144

Interrumpe el integrante del otro grupo B y comienza el dialogo entre ambos grupos.
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W: claro, lo esta haciendo por estimacion.

V: claro, yo estoy estimando. Ahora me fijo, si me falta 1, si me faltan 2, si me sobran.

Aclara el integrante W, que pertenece al grupo B, sobre lo que hace el grupo A:

W: no cuestiono, pregunto, porque quiero saber el andlisis que esta haciendo ella (haciendo
referencia a V que sigue mostrando las estrategias de su grupo.

V: 12 por 27 te da 324. 12 por 28, te da 336....

W: Claro, qué pasa con otros resultados. No sélo buscabamos el resultado exacto. Porque
supongamos, como estaban haciendo ellos. (refiriéndose al grupo de profesores) También estan
buscando otro resultado hasta llegar ahi. Nosotros justo lo habiamos encontrado primero. Pero
igual queriamos ver...

En su intervencion W dialoga con su grupo sobre los procedimientos del grupo A, es la voz
de quienes ya habian llegado a un resultado pero buscaban conocer como pensaban otros

profesores, otro tipo de estrategias.

Los profesores siguen el dialogo, ponen en palabras cdmo conectan sus estrategias, como

dividen con la calculadora y como descartan posibles resultados:

A: Sicon 13 o con mas de 15 nos da numero decimal, porque estoy dividiendo con la
calculadora.

S: Se estaba dando cuenta que la division esa no le estaba dando un numero entero (haciendo
referencia a la produccién de la compafiera A), porque le estaba dando un numero decimal,
cuando divide, ¢no? Dividias un numero por otro, te daba con decimales, entonces lo
descartamos (la compafiera asiente con un gesto, y sonrie...).

Interrumpe la companera S del grupo A para explicar a los otros las estrategias que usa
una de las integrantes. Se produce un intercambio, pone en palabras el uso de la

calculadora analizando la produccién de su compariera.

Se evidencia el analisis en palabras de la produccion del otro, analizandolo e interpelando
al colega sobre cdmo resuelve. A la vez, a W le parece interesante seguir analizando como

lo hacen los estudiantes, interrumpe el didlogo y expresa:

W: Pero, jpara!, que intentamos otro mas. La idea es tener mas porque después... La otra vez
hablamos que los chicos no es que van a buscar enseguida el resultado...

W: Ia otra vez cuando fuimos a una capacitacioén, estaba bueno que buscaban mas resultados y
cémo lo buscaban los chicos. Porque nosotros en realidad, a veces, deberiamos pensar como lo
harian los chicos. Porque ella... mas facil hacerlo con calculadora. Yo creo que con la
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calculadora no lo podria resolver un chico.

W, menciona otro lugar, dice “una capacitacion”, en donde pudo observar cierto trabajo
matematico de los chicos que le permite pensar en sus alumnos en este momento de

encuentro con sus colegas frente a este problema. Otra integrante interrumpe:

A: yo creo que, perdobn, lo que harian los chicos aca seria hacer lo que hicimos nosotros, o sea,
probar del 12 al 18 multiplicando, o dividir 330, dividiendo por 12, por 13, hasta que le dé. Son
las dos opciones que elegirian.

En esta interrupcion A afirma lo que cree posibles resoluciones de sus estudiantes. En este
caso lo que para W es una pregunta, su colega muestra una afirmacion, “A: yo creo que,

perdon, lo que harian los chicos aca seria hacer lo que hicimos nosotros.”

Por otro lado, uno de los profesores utiliza esquemas, dibuja, representa en un grafico el
problema, muestra a sus compafneros y describe que utilizd ese problema con sus
estudiantes. Cuenta brevemente la situacion a los profesores que escuchan con atencién

lo que describe.

S: Ven este dibujo, que a nosotros nos ayudoé bueno, es esto, les propuse que hagan el
dibujo...Les tuve que explicar porque no entendia si era + por qué +, por qué -, habia mas de
una opcién. Y lo que hice fue, bueno, les dije dibujen y empiecen a ver cuantos cuadrados les
quedan. Dibujaron la fila, y en base a eso fueron viendo cuanto les daba y multiplicaban la fila
como hicimos nosotros.

M: Buscaban las cuestiones més concretas.
S: Claro, porque lo tenian que ver porque no se daban cuenta. Porque yo se los explicaba

tedrico y no entendian que tenia que dividir. Les decia, bueno, es una division, pero no, no. No
habia manera. Hasta que no lo vieron en el dibujo no se dieron cuenta.

Este profesor menciona nuevamente la explicacion que mencionamos en el primer

encuentro: “...yo se los explicaba teérico y no entendian que tenia que dividir’ y les
propuse un dibujo como estrategia para resolver la situacion. En este dialogo aparece un
recuerdo sobre sus propias practicas en el aula y el uso de algunas representaciones para
pensar el problema que antes no habian mencionado. Describe una situacion en la que
habilita el uso de representaciones graficas. Es posible que permita en sus clases algunos
procedimientos solo para destrabar ciertas situaciones y que, hasta ese momento, esas

maneras de resolver no habian sido compartidas con sus companeros.
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La valoracion sobre ciertos procedimientos fue analizada por algunos autores que toma
Mendoza (2018), quien menciona el caracter subvalorado que se le confiere al registro

grafico. Sefiala una jerarquia entre los registros:

a los objetos que pertenecen al registro de lo escrito y numérico se les otorga un
estatuto de instrumentos, es decir, son tratados como herramientas que permiten
llevar a cabo cierto trabajo, construir técnicas para resolver tareas, mientras que los
objetos que pertenecen a los registros grafico y oral, si bien son movilizados en la
actividad matematica, se consideran mas bien como “acompafnantes”. (Mendoza,
2018, p.18)

Es posible que el profesor del didlogo que veniamos analizando valore las producciones
graficas, pero solo como instrumento y que por esa razén no hayan sido puestas en
analisis con anterioridad. En ese sentido podriamos dar cuenta de ciertas valoraciones

relacionadas con los procedimientos que viven en aula y no son explicitados entre colegas.

El grupo A usa la calculadora para plantear y resolver 330 dividido 13 y 330 dividido 15.
Algunos resultados les dan decimales y los descartan; otros del mismo grupo estiman,

hacen multiplicaciones con los datos del problema.

El grupo B busca dos numeros que multiplicados entre si den 330; otro integrante usa

dibujos y describe brevemente una escena con sus estudiantes en el aula.

Cuando comienza este primer momento se observd que los profesores no manifestaban
interés por resolver el problema. Minutos mas tarde, se transforma en un espacio de
discusién, intercambio, analisis de distintas estrategias y reflexiones sobre posibles
resoluciones de los alumnos. Traen al encuentro, un recuerdo de otro espacio, una
capacitaciéon, W reflexiona sobre sus alumnos en esta escuela secundaria y con sus
companeros sobre lo observado en ese otro lugar. Ademas, aparece la descripcion de S
sobre el uso de dibujos para realizar este problema. Este momento permitié un primer

acercamiento sobre las producciones propias y de sus estudiantes.

Otro de los profesores hace mencion a las estrategias de estudiantes, muestra interés
sobre como “dividen ahora”, y muestra cierto desconocimiento sobre las estrategias para

resolver problemas de los alumnos de Primaria.

H: No sé coémo dividen ahora, pero viste que hasta hace un tiempo se dividia por tanteo.
Entonces, digo, van a redondear en 15, sequro. Se dirige a mi y me dice: ;Vos dijiste que
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tenés material para ver como resuelven los alumnos de la escuela primaria?

Esta intervencién de H y la pregunta que realiza me permite entrar al segundo momento:

los profesores piden analizar como resuelven los estudiantes.

En este momento muestro las imagenes de las producciones que los alumnos habian

realizado en la EP, en el edificio que esta cruzando la calle.

Esta parte del encuentro esta orientada por una pregunta que realicé al grupo en general:

¢Alguna de las producciones de ustedes se asocia a lo que los alumnos hicieron?

Los profesores observan los procedimientos para resolver el problema. W reflexiona en voz
alta, comunica en palabras y gestos a sus companeros que establece un vinculo entre lo

que hacen los alumnos, en la interpretacion de las imagenes y lo que ellos hicieron:

W: emmm, si, lo dibujamos, lo multiplicamos, y después en cierto modo lo hicimos...este. Que le
agregamos, en cierto modo, que después le sumamos, también, a esto también lo hicimos.

Se propone a los profesores analizar como los estudiantes explican con sus palabras y en
forma escrita las conclusiones sobre las estrategias y procedimientos que utilizan para
resolver la situacidon (la maestra promueve espacios en su clase para que cada alumno

escriba con sus palabras como resolvio). Para ello muestro la siguiente imagen:
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Intervengo para leer en voz alta el texto producido por el alumno y agrego ciertas
aclaraciones: “Fui empezando de 15, lo multipliqué por 15, y empecé a dividir el 15 por el
330, y de resultado me dio 22” (Leyendo lo escrito por Axel) O sea, 330 dividido 15; “lo

multipliqué por 157, (o sea, esta probando), “lo multipliqué por 15 y me dio 330, asi lo hice”.

Esta producciéon promueve la reflexién de H que es quien pide analizar como resuelven los
alumnos cuando culmina el primer momento. Muestra interés sobre esta explicacion escrita

y la lectura que hacemos en grupo sobre esto y enuncia:
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H: “Aaaa, jesta barbaro esto!”

Estas expresiones en el grupo de profesores muestran algunos indicios de la valoracion
sobre ciertas practicas de la maestra y sobre la produccion de algunos alumnos de 6°
grado. Sobre todo, en este caso en donde Axel dice “yo dividi” que parece acercarse a lo
que H pretende que hagan sus alumnos.

Muestro otra produccion de un grupo de alumnos que, al igual que Axel, escribe con sus
palabras como resuelven usando sumas y multiplicaciones con los datos del problema.

Esta imagen muestra marcas de las producciones de ese grupo
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Transcribo a continuacion y leo para todos, las conclusiones de este grupo:

“En cada fila hay 15, en cada columna hay 22, 15 x 22, 330. No, sélo hay una posibilidad
porque probamos mucho y sélo funcioné una”.

Los profesores observan y se produce un momento de silencio dificil de describir. Parecen
no asignar a lo que ven el mismo valor que a las producciones de Axel. ¢Es posible, que
valoren de otra manera las producciones de este grupo?, jsera que la division que utiliza
el alumno es lo valorado por los profesores, teniendo en cuenta la expresiéon de algunos de
ellos?, por ejemplo: H: “Aaaa, jesta barbaro esto!”.
El procedimiento del otro grupo, ¢cumple con las expectativas que ellos tienen en relacién
a los procedimientos para resolver este problema? Para dar continuidad a estos

interrogantes buscando movilizar y encontrar posibles respuestas, doy continuidad al tercer
momento de este encuentro.
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En este tercer momento comparto con los profesores un audio con las voces de los
alumnos y la maestra en donde propone trabajar un problema que ha sido seleccionado
por ella. La situacion dice: “Repartir 13 chocolates entre 4 chicos”. Se trata de una
situacion de reparto donde hay un resto, forma parte de la misma secuencia que venian
trabajando en el 6° grado, y que se propone en un momento posterior al problema, que los

profesores han resuelto en el primer momento del encuentro.

La maestra quiso compartir este problema con los profesores porque quiere mostrar una
situacion en la que el resto se pueda partir y seguir repartiendo, donde todas las
estrategias de resolucién son validas y se discute cual de todas seria mas conveniente
utilizar. En el mismo momento de la escucha se proyecta una imagen del pizarron del aula
de 6° en el que se presentan distintas estrategias que han utilizado los alumnos para
resolver el problema, con la intencion de que los profesores las analicen. En el audio esta
la voz de la maestra explicando las producciones y la de los alumnos respondiendo
algunas preguntas. Los profesores miran las imagenes del pizarrébn mientras escuchan el

audio:

E

- LIE'SI

En este dispositivo, la intencion de escuchar el audio y mostrar la imagen es que los
profesores reflexionen y analicen las voces de los alumnos en interaccion con la maestra.
Se busca que puedan acercarse a la escuela primaria en una situacién de trabajo

matematico. Todos conocen la escuela primaria porque han transitado por ella como
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alumnos, pero probablemente en algunos casos es la primera vez que ven y escuchan el
trabajo matematico que ahi se realiza.

En el audio, la maestra vuelve sobre las producciones que se ven en el pizarron, tracciona
hacia la atencién en el procedimiento con la cuenta e intenta poner en relacion esa
produccion con las otras que se ven. Finalmente realiza un cierre con una reflexion final
que los invita a seguir utilizando la cuenta como procedimiento para resolver futuros

problemas:

M: Esto es importante el procedimiento que hicieron ustedes con los gréficos, ¢sirve?
A: Si

M: ;Puede llegar al resultado?

A: Siii

M: ;Es correcto?

A1: Siii

M: Si ustedes lo hacen asi en un examen yo tengo que poner bien. Ahora, lo que hizo Ramiro
cesta bien?

A:Si

M: También, esta bien, pero entre un procedimiento y el otro, por ahi, ;cual seria el mas
econoémico, el mas rapido, el mas facil, cuando los nimeros son grandes...

A: La cuenta

M: La cuenta, ;Si? Ahora vamos a hacer eso, yo les doy situaciones probleméaticas que vamos
a resolver usando, en lo posible, la cuenta. Donde ustedes tengan que usar la cuenta

En el momento que termina el audio con las voces de los alumnos y de la maestra aparece
un silencio -4 se podria interpretar este silencio como reflexion de los profesores?- que
resulta interrumpido por una intervencién de la vicedirectora, que en ese momento es una

integrante mas del grupo.

V: No, porque lo que esta bueno es que...viste que una de las criticas que tenia el modelo este
de ensefianza, era que ellos... Todo esta permitido, entonces, ellos hacian todas las
aproximaciones, pero nunca la maestra tenia el tiempo de llegar a esto, que es convertir esto
“del algoritmo que se busca”.

Aqui, la vicedirectora hace una critica a un modelo de ensefianza en el que, segun sus

palabras, cada uno resuelve como quiere usando la estrategia que quiere.

Sin embargo, la maestra en este audio deja evidencia de un momento en el que ella

comanda la conversacion con sus estudiantes, retoma todas las producciones y escribe en
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el pizarron las conclusiones. Se identifica en este momento la importancia del uso de la
cuenta para la maestra. La vicedirectora recupera esta cuestion, como algo que “esta
bueno” algo que no identificaba como dentro “del modelo este de ensefianza” que parecia

criticar.

En la siguiente intervencién que realizo, busco la reflexion de los profesores sobre todo lo

que mostramos:

“Estas son las producciones de los estudiantes que ingresan el afio que viene. Estamos en

octubre, nada, ella (la maestra) tendra unas clases mas, y en febrero ya son nuestros”.

En esta intervencién busco instalar una pregunta: ;como seguimos con esto? La busqueda
de una continuidad, en profundizar el trabajo que se observa pensando el progreso

paulatino, en lo importante de la toma conciencia de qué es “lo nuevo” y “qué cambia”.

Ante esta pregunta, después de otro largo silencio, se produce por parte de un profesor y

una profesora un intercambio que evidencia una reflexion:

H: eh, esta bien, pero la realidad nuestra aca, cuando los tenemos a los alumnos, no creo que
supere el 10% que sepa dividir. Multiplicar, si.

A: (levantando la voz, con otra entonacion) pero es lo que te esta diciendo, es exactamente
lo que te esta diciendo. Ahi tenés, de 4 alumnos, 1 que aproxima la division. O sea, hace el
algoritmo, pero primero tuvo que hacer las cuentas. Entonces, lo que te esta diciendo es que
los nenes no vienen con el algoritmo aprendido, que es un trabajo que vamos a tener que
hacer nosotros. Como institucion tenemos que empezar a ver eso y no reclamarlo como
algo que tienen que traer.

H: Esta bien...(escucha con atencioén y asiente con la cabeza)

En el primer encuentro se advirtieron pocos momentos para la reflexion critica sobre el
trabajo matematico del profesor en el 1° afio, la mirada estaba en las producciones de los
estudiantes. Pero aqui se observa, en el didlogo colectivo y el acercamiento concreto al
trabajo matematico realizado en la escuela primaria, que comienza a haber intercambios
de ideas que generan reflexiones. En este caso, se interpela el rol de la escuela
secundaria técnica en la ensefanza de la matematica. Se evidencia una reflexién individual
de A y a la vez grupal porque contesta a una reflexion de H, interpelando lo institucional

cuando dice: “...lo que te esta diciendo es que los nenes no vienen con el algoritmo
aprendido, que es un trabajo que vamos a tener que hacer nosotros. Como institucion

tenemos que empezar a ver eso y no reclamarlo como algo que tienen que traer”.
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Mas adelante, realizo una nueva intervencion para evidenciar que la maestra comanda

variables, guarda consigo ciertos cambios en el problema que hace que los estudiantes

tengan que usar otras estrategias, que no le alcanzan los recursos que estan usando,

como muestra la imagen del pizarron. En este momento los profesores observan que la

maestra trabaja con secuencias didacticas que, en el marco de una clase, implica pensar

un inicio que involucre los aspectos abordados las clases anteriores y lo que paso en ese

momento, donde se produzca un cierre después de un desarrollo.

En este caso, es A quien dice “yo me hago cargo”, porque en palabras de ella no realiza

cierres de clase:

Yo: igual, hay otra cuestién que vi de ella (la maestra), es que retoma todo el tiempo lo que
vieron, la que ve anteriormente. Ella pregunta todo el tiempo, “cuando decimos tal cosa...”
(interrumpe A)

A: es lo que no nos pasa a nosotros, el cierre y el inicio. O sea, de volver con lo anterior, lo
que vimos la ultima clase, desarrollar la clase y hacer un cierre, que es lo que no hacemos
nunca, yo me hago cargo, nunca lo hago al cierre. Entonces, ella si.

S: pero ;qué es el cierre?
A: El cierre es cuando vos hacés la actividad todo el tiempo, o sea, traés la actividad de la clase
anterior. Por ejemplo, la clase anterior hicieron un problema donde el resto era cero, vos lo

traes, esta clase haces estos problemas y hacés un cierre recopilando todo a lo que quisiste
llegar.

V: Eso de que se pueda guardar una frase de la clase.
A: jClaro...!

V: Entonces, ;Qué aprendimos hoy? ;Qué logramos? ;Qué trabajamos? Entonces, eso de
hacerse como un pequefio bosquejo.

A: como un cierre.

(--)

V: A ellos también los ayuda a reflexionar, qué es lo que hicieron, qué es lo que estuvieron
trabajando.

A: Claro, qué trabajamos, resto cero. ;Qué comprendimos?, que podemos dividir y nos puede
quedar un resto que se puede volver a repartir. Y en la clase lo volvés a retomar, y es lo que aca
no se hace. Por lo menos yo, me hago cargo, el cierre no lo hago.

V: Si, el asunto es que con esto ahora tenemos que pensar como arrancar el afio trabajando
estas cuestiones. Porque es cierto que nosotros necesitamos que él divida, o sea, que llegue a
ese punto.

36



Los profesores parecen advertir una progresion en el trabajo de la maestra que explicita “A:
es lo que no nos pasa a nosotros, el cierre y el inicio. O sea, de volver con lo anterior, lo
que vimos la ultima clase, desarrollar la clase y hacer un cierre, que es lo que no hacemos
nunca, yo me hago cargo, nunca hago el cierre. Entonces, ella (la maestra) si.” En esta
reflexion la profesora da cuenta de que hay algo que hace la maestra que es interesante,
identifica que en sus practicas aulicas esto no sucede. Mirar la practica del otro le permite
la reflexion sobre sus propias practicas. Ademas, otra integrante del grupo realiza una
pregunta, “S: pero ;qué es el cierre?” ; interpela a su colega para que la ayude a pensar.
La companera responde la pregunta y muestra una reflexion y analisis en sus palabras: “A:
El cierre es cuando vos hacés la actividad todo el tiempo, o sea, traés la actividad de la
clase anterior. Por ejemplo, la clase anterior hicieron un problema donde el resto era cero,
vos lo traes, esta clase haces estos problemas y hacés un cierre recopilando todo a lo que

quisiste llegar’.

“

Por ultimo, V retoma la preocupacion por la division; ella dice, “..necesitamos que él (se
refiere el alumno) divida que llegue a ese punto”. Surge en este momento la siguiente
pregunta, ¢ por qué necesitan los profesores que el alumno divida? ¢ Cual es la necesidad
de esa cuenta? Este dispositivo no fue pensado para estas preguntas, pero nos da pistas

para seguir pensando sobre ciertas valoraciones en un nivel y en el otro.

En este encuentro los profesores presentan preocupaciones genuinas sobre el trabajo
realizado por los alumnos en la escuela primaria en relacion a sus propias practicas.
Asimismo, se evidencia en el trabajo realizado para resolver el problema matematico
presentado, que los profesores estan pensando en distintas alternativas sobre como lo

harian los alumnos.
6.2.3 Conclusiones del segundo encuentro

Los silencios de los profesores comienzan a ser reiterados cuando realizo las preguntas
orientadas a pensar sus practicas de ensefianza, mirando y escuchando el trabajo
matematico realizado en la escuela primaria. Me pregunto: los silencios, ¢estan
relacionados a un momento de reflexién a partir de lo que sucedié en el encuentro?,
¢estan relacionados con ese “algo” que se movilizé, que no estaba?, lo que efectivamente

se escucho y se vio en las imagenes, ¢ los movilizé en ese momento sin palabras?
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Este tipo de tareas parece haberlos movilizado y ese espacio sin palabras es lo observable

de lo que podemos interpretar como un momento de reflexion.

Ademas, los profesores presentan a lo largo de la conversacion reflexiones sobre sus
practicas de ensefianza y el lugar de la escuela secundaria, realizan preguntas dirigidas
hacia sus compafieros buscando la reflexion del otro. Comienza a haber indicios de
probable reflexidbn sobre sus practicas, analizando sus propias estrategias para resolver un
problema, las de sus compafneros y las de los estudiantes que en poco tiempo seran los
que crucen la calle para pertenecer a esta vereda donde esta la escuela secundaria. Otro
momento a destacar es cuando escuchan el audio de la maestra que transmite a sus
alumnos, la importancia de hacer la cuenta para dividir como un procedimiento econdmico

y rapido.
6.3. Tercer encuentro
6.3.1. Planificacion del tercer encuentro

Este encuentro fue pensado como un conversatorio con un eje conductor: la articulacién en
el area de Matematica entre las dos instituciones. Fue disefiado por quien escribe en
didlogo con la docente de la escuela primaria dias antes del encuentro, donde
conversamos sobre todo lo que pude mostrar en el segundo encuentro: las imagenes de

las producciones de los alumnos y las voces grabadas.
Luego, gestionamos la reunidn con el equipo directivo de la escuela secundaria.

Nos reunimos en la puerta de la escuela secundaria los cinco profesores de primer afio y la

vicedirectora, dispuestos a cruzar la calle que separa un edificio del otro.

Este fue el primer espacio donde se encontraron presencialmente los profesores con la
maestra. La intencién de este encuentro fue profundizar la reflexion de las practicas de
ensefanza del grupo, a partir de un conversatorio entre los integrantes del grupo y la

docente a cargo del 6° grado de esta escuela primaria.

Para ello planificamos — quien escribe y la colega a cargo del 6° grado- mostrar una serie
de imagenes de los procedimientos de sus alumnos sobre ciertos problemas relacionados
con un contenido matematico -la division-. Se espera que estos estudiantes sean

ingresantes del primer afio de la escuela secundaria técnica.
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6.3.2. Analisis del tercer encuentro

Somos recibidos por la maestra, quien nos acompafna hasta la biblioteca; ella esta sola, los
visitantes son los profesores de la escuela secundaria. Proyecta las imagenes con las
producciones de sus estudiantes, toma la palabra y se abre la reunion después de las

presentaciones:

Y (maestra): lo que me pasa este afio es que de verdad estamos trabajando la articulacion
(refiriéndose a este dispositivo) no sé si ustedes tienen la misma mirada de lo que es articular
que yo. Cuando comento con algunos directores o maestras de otros lados me dicen
“;pero...eso es articular?” y yo respondo, si justamente eso es articular, el poder aunar criterios.
A mi me interesa saber qué es lo que piensan ustedes, ;se sienten comodos con esto que
estamos haciendo? Me pregunto no sé. Porque para mi articular es: aunar criterios para un
trabajo sostenido, conocer los diferentes modos de ensefiar y de aprender, pero siempre
teniendo en cuenta que esto...que en realidad el aula es heterogénea, que nos encontramos
con una diversidad de casos de chicos y que cada alumno tiene una trayectoria particular, y esto
de atender a la diversidad y que no son todos igualitos y lamentablemente...ojala fuera asi,
todos parejos, pero no es asi. Nos encontramos en el aula, sobre todo ustedes, que reciben de
varias escuelas y bueno me parecia interesante esto por ahi ;no...? Es mi forma de pensar de
lo que es articular ;no sé ustedes?

Se produce un silencio similar al que analizamos en el segundo encuentro. Luego de unos
segundos, surge la voz de la vicedirectora quien parece hablar en representacion de todo

el grupo:

V: yo no sé si lo vas a hablar mas adelante, pero hay algo que queremos preguntar...el uso del
problema, vos nos decis todo el tiempo trabajamos con el uso del problema y nos preguntamos
por ejemplo en el caso de la division, se trabaja un problema con manzanas, otro con ceramicos
y el chico trabaja el problema entonces sabe repartir manzanas, ceramicos. Al final del dia
reparti6 manzanas, acomodé ceramicos y repartio botellas, pero no llega a entender que todo
engloba una misma operacion. Se resuelven los problemas, pero no sé si, ¢sllegan a entender el
algoritmo de la division? No quiero decir en tu clase, porque escuchamos una puesta en comun
de tus clases y vos lo trabajas, pero no sé si en todos los casos lo hacen”.

Y (maestra): yo soy de las que, bueno, no es que me resista al algoritmo, pero.... miren, de 27
que tenemos en 6° 18 ya usan el algoritmo. Algunos usan restas sucesivas, otros nenes usan
sumas, pero para mi lo importante es cémo piensan el problema...pensaba en qué momento
desterraron, cuando trabajamos un problema, la pregunta, ¢;es de suma, es de resta, hay que
multiplicar?

Si bien ella no lo expresa en estos términos, podriamos hipotetizar que la intervencion de V
se refiere a una descontextualizacion que sefala como necesaria: reconoce que todos
estos problemas tienen algo en comun, independientemente del contexto, que hace que

podamos considerarlos como problemas que pueden resolverse con una division. Me
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pregunto, ¢ qué rol tiene el contexto para la maestra y para los profesores? Hipotetizamos
que la idea de contexto que subyace a la propuesta de la maestra implica que los alumnos
se puedan apoyar en él para elaborar sus producciones, sus procedimientos, para validar,
para controlar resultados. Es un ambito que permitiria producir ciertos conocimientos, en el
que es probable que los alumnos inicialmente no resuelvan con la division. Sin embargo, la
maestra tracciona hacia ese algoritmo que menciona V, sobre todo teniendo en cuenta que
en el segundo encuentro de este dispositivo se escucha la voz de la maestra y de los
alumnos. En efecto, ella realiza intervenciones que permiten afirmar que se apoya en el
contexto del problema y luego tracciona desde las producciones de los alumnos a la
cuenta de division. Ademas, menciona a la cuenta como un procedimiento econémico para

resolver ciertos problemas.

En ese sentido, la contextualizacién del contenido desde los aportes de Brousseau (1986),
es una de las condiciones que promueven el proceso de produccion del conocimiento
partiendo de la hipotesis de que éstos no se construyen de manera espontanea. En
palabras de Castorina y Sadovsky (2018), proponer a los nifios una experiencia educativa
centrada en el vinculo con el conocimiento “implica también contextualizar los problemas
que se proponen y vincular una produccién particular con ideas mas generales, es

descontextualizarlas y recontextualizarlas (...)" (p. 8).

A raiz de este dialogo, interpretamos que la maestra busca desarrollar estas condiciones
en sus practicas aulicas para que, a partir de estos problemas, se favorezca la
construccion del sentido de lo que ensefia para convertirlo en saber para el alumno. Pero
es justamente esto lo que tensiona V cuando dice: “... Se resuelven los problemas, pero no
sé si, ¢llegan a entender el algoritmo de la division...?”. Esta pregunta parece mostrar que
las marcas de avance sobre ciertos conocimientos de los estudiantes estan representadas
por el algoritmo que los profesores valoran, o tal vez se estan preguntando si las practicas
de ensefianza del nivel primario son suficientes. Manifiestan una valoracion del algoritmo
por la cual sostienen que ciertos problemas deberian resolverse con esa cuenta, siendo las
demas estrategias posiblemente no lo suficientemente valoradas para considerar que los

alumnos estan entendiendo algun aspecto de la division.

Por otro lado, para la maestra las marcas de avance se evidencian cuando los chicos

abordan los problemas que les propone con autonomia, cuando se involucran. Ella dice:
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“... pensaba ...en qué momento desterraron cuando trabajamos un problema la pregunta,

;es de suma, es de resta, hay que multiplicar?”.

El analisis de estos dialogos me permite realizar otra pregunta: ;es posible que la
produccion matematica de un nivel y otro tensionen hacia objetos de ensefianza

diferentes?

Para los profesores de este grupo, el objeto de ensefianza parece estar caracterizado solo
por la cuenta de dividir y el objeto matematico esta ligado aparentemente sélo al algoritmo.
Mientras que, para la maestra, su objeto de ensefianza esta inscripto en todo un campo
conceptual (en este caso, el multiplicativo), en el cual la cuenta de dividir es un
procedimiento mas para resolver distintos tipos de problema que dotan de sentido a la

division. En palabras de Quaranta (2007) cuando interpreta a Vergnaud (1996),

...es necesario considerar el desarrollo de los conceptos a partir de un
entramado de relaciones: transversalmente con otros conceptos, con los cuales
guarda relaciones constitutivas de su sentido; longitudinalmente con los
conocimientos adquiridos en diferentes niveles de conceptualizacién, con los
cuales guarda relaciones de filiacion y ruptura, de continuidades vy

discontinuidades” (p. 8)

Creemos que este aporte nos acerca a lo que la maestra muestra en su trabajo en el aula.
Pero, ademas, incluye la intencidn de que sus alumnos piensen con otros y desarrollen un
trabajo auténomo. En este sentido son interesantes los aportes de Charlot (1986)
interpretados por Escobar y Grimaldi (2015) cuando mencionan que este autor
problematiza varios aspectos de la ensefianza de la matematica, entre ellos, se encuentra
el desviar la mirada sobre los objetos matematicos “tal cual son” hacia las ideas
matematicas “tal cual se construyen”. Es decir, prestar atencién a la actividad que
desarrollan los matematicos cuando producen conocimiento. En este sentido el autor
agrega una dimensién histérica, situada, social y cultural que permite dejar de pensar los

objetos matematicos como “cosas” que existen de manera acabada, estaticos en el tiempo.

La maestra propicia un espacio de trabajo matematico en relaciéon a una situacién donde
promueve la propia produccién de los estudiantes. Toma esas producciones y las discute

con los demas. Podemos interpretar que para esta docente la matematica a ensefar no
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so6lo tiene que ver con un cuerpo conceptual sino también con ciertos tipos de practicas y

cierto posicionamiento dentro del aula.

Es posible que estos profesores no estén pensando en los distintos sentidos de la division
como un entramado de relaciones dentro del campo multiplicativo, sino que sélo estén
pensando en la cuenta, una de las técnicas posibles. Ademas, posiblemente no estén, por
lo menos en este encuentro, considerando el trabajo autonomo como lo describe la
maestra. Este posicionamiento también se evidencia en el transcurso del dialogo cuando

dice:

Y (maestra): “El DC habla de los sentidos de la divisién, problemas de reparto, de organizacion
rectangular y otros para 5° y 6° Entonces, para esta fecha estuve pensando que si ya
trabajamos esto, ahora pensemos en sistematizar y alcanzar a trabajar el algoritmo de la divisiéon
y la respuesta, pero ademas, justificar por qué hacen esa cuenta”

El trabajo que ella esta haciendo es sobre un contenido que esta en el Disefo Curricular,
cuestion que explicita en su discurso -a diferencia de los profesores que nunca hacen
referencia a estos documentos-. La maestra lo pone en palabras, piensa en la
sistematizacion y la justificacion. Recupera lo realizado en afios anteriores. Recordemos
que, en el segundo encuentro de este dispositivo, uno de los profesores del grupo es quien
reflexiona sobre retomar lo de la clase anterior como algo interesante que realiza la
maestra, porque asi lo escucha en la grabacion. En este tercer encuentro, la maestra

reafirma lo que escuchamos en la grabacién en su intercambio con los profesores.

Y (maestra): “Antes con la cuenta y la respuesta alcanzaba, pero ahora, no. Necesito que
explique, aca hice esto, hice lo otro, aca tuve que volver porque me di cuenta que no...bueno,
todo eso por escrito, que por ahi ellos lo tenian, pero no sabian cémo volcarlo, ; me entienden?”

Estas palabras muestran que la maestra manifiesta la necesaria reflexion del alumno sobre
los procedimientos que utilizan “por escrito”. No le alcanza -en relacion a la ensefianza-

con “la cuenta y la respuesta”.

2

Frente a la pregunta “... ;me entienden?”, un integrante del grupo de profesores,
responde, pero en relacidon a “dejar de lado el algoritmo de la division” y hablar sobre lo que

sucede solamente al “repartir”.
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J: “lo que realmente sucede cuando dejamos de lado el algoritmo de la division cuando
hablamos de repartir solamente, es que cuando los chicos llegan a hacer una divisién de dos
cifras, se les terminan los numeros de la tabla y no saben cémo continuar. Uno trabaja una
divisién para el 11 nada mas, o sea se termina la tabla pitagérica, y se les terminé la idea de
cémo repartir y no saben cémo seguir.”

Si bien la maestra nunca menciona el trabajo con la tabla pitagérica, en este momento el
profesor se aleja del algoritmo para hablar de uno de los sentidos de la division. Segun él,
repartir se trabaja en la EP usando un recurso limitado. Observa que sus alumnos al
ingresar a la ES “...se (les) termina la tabla pitagérica, y se les terminé la idea de como repartir y

no saben como segquir”.

La intervencion de J me permite seguir pensando en las preguntas del dispositivo en los
primeros encuentros, porque €l vuelve sobre lo que hacen los estudiantes, no muestra en

sus palabras una problematizacién de sus propias practicas y las de sus companieros.

La intervencidon de J es sobre lo que hacen los estudiantes con un recurso que sabe que se
usa en la EP. Muestra en sus palabras cierta idea sobre como se atiende uno de los
sentidos de la divisiéon. Esta intervencion no nos da informacién sobre el porqué de esta
afirmacion. Es posible que, para seguir indagando, sea necesario repensar otras

intervenciones sobre estas ideas que en este encuentro no han podido ser atrapadas.

Otro momento a destacar fue cuando, iniciada la conversacion, aparecen dialogos entre los

profesores que pueden dar cuenta sobre qué es para ellos “la articulacion en Matematica”.

W: “si, si, hubo profes que, por ejemplo, pensaron la articulacion en matematica con el taller, por
ejemplo. No solo con la escuela primaria, pensamos en articular. Tenemos el mismo concepto
que vos, entonces, también vemos muchas situaciones dentro del salon”

La maestra, al dar inicio a la reunién, menciona que entiende a la articulacion como un
momento para aunar criterios. Sin embargo, no podriamos afirmar que, a partir de estas

palabras, W esté hablando de los mismos criterios ya que él menciona un problema de
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articulacion entre la Matematica en el aula y el uso de la matematica en el Taller® de esta

escuela técnica.

Es posible que exista una distancia entre el tipo de relaciones que establece Y (la maestra)

y los profesores. Al menos W esta pensando al interior de la institucion a la que pertenece.

En este sentido, parece haber una diferencia notable entre las preocupaciones en torno al
trabajo matematico de la maestra y la de este grupo de profesores. Para la maestra, el
objeto de ensefianza es el quehacer matematico, en este caso a propésito del estudio de la
division. Los profesores, en cambio, muestran preocupacion por que la matematica que

ensefian pueda ser un instrumento para resolver problemas en el Taller.

En este punto es interesante la lectura de Patricia Sadovsky (2019). La autora sostiene

que:

Las practicas sociales se desarrollan en instituciones que por sus caracteristicas
dan lugar a un tipo de relacion con los objetos de saber (relaciones
institucionales) y que las personas que alli trabajan entablan relaciones

personales con esos objetos, conforme a las relaciones institucionales. (p.105)

Este dispositivo nos permiti6 aproximarnos a algunos aspectos de las relaciones
personales con el saber matematico de cada uno de los participantes en estos encuentros.
Pero también hemos podido comenzar a advertir ciertas caracteristicas de las relaciones
institucionales con este saber. Queda pendiente una nueva pregunta: ;cémo indagar con
mayor profundidad las relaciones con el saber que viven en una institucion y en otra? ;En
qué sentido el hecho de conocerlas mejor podria mejorar las posibilidades del trabajo en

torno a la articulacion entre ambas?
6.3.3. Conclusiones del tercer encuentro

Este encuentro ha significado un cruce de calles que ha habilitado un acercamiento directo
entre la escuela primaria y la escuela secundaria técnica, entre la maestra y los profesores.
Si bien, en un primer momento, la maestra proyecté un powerpoint con producciones de

sus alumnos sobre ciertos problemas que trabajé en sus clases, estas imagenes no

3 .y . . .~ . ..

Cuando se hace mencién al Taller con mayuscula, se hace referencia a lo que el Disefio Curricular de la Provincia de
Buenos Aires de la Escuela de Educacién Secundaria y Técnica denomina a aquellos espacios que forman parte de la
Formacion Cientifico Tecnoldgica.
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parecen haber producido en los profesores un genuino interés de analisis. Se evidencia de
parte de ellos un necesario poner en palabras sobre lo que consideran que es articular

antes de observar esas producciones.

Ahora bien, surgieron dialogos sobre aquello que la maestra considera que favorece el
trabajo matematico en relaciéon a la division. La docente propicia la contextualizacion,
descontextualizacion y recontextualizacion de ciertas situaciones que, desde su propia
perspectiva, promueven la adquisicion de ese conocimiento. Mientras que los profesores
consideran que es probable que esto no favorezca del todo lo que ellos esperan sobre el

dominio del algoritmo de la division.

Aparece nuevamente la valoracidon de la cuenta por sobre ciertas propuestas de la

maestra.

En relacion a ciertas intervenciones de los profesores sobre algunos recursos, en este
caso la tabla pitagorica, es posible que mi permanencia en el proyecto de articulacion de
esta escuela me permita retomar esta idea en el futuro. Se podria tematizar con el fin de
analizar potencialidades y limitaciones de aquellos recursos que viven en la escuela

primaria, para ser sostenidos 0 no en la escuela secundaria.

Otra cuestidon interesante de este encuentro es lo que la maestra considera que esta
propiciando este dispositivo en términos de la articulacion: para ella estos encuentros
permiten “aunar criterios”. Si bien uno de los profesores dice “Tenemos el mismo concepto
que vos”, es probable que esos criterios que menciona la maestra no sean los mismos que
menciona el profesor, sobre todo teniendo en cuenta que los docentes del nivel secundario
piensan en la articulacion dentro de su institucion -la escuela técnica-, en particular entre el

Taller y la Matematica.

Asimismo, aparecen algunos indicios sobre ciertos posicionamientos. Para la maestra la
division es un objeto de estudio dentro del aula, mientras que, para algunos de los
profesores de este grupo, la divisidbn es un instrumento para resolver problemas en el
Taller. En este sentido es interesante mencionar la conferencia de Charlot (1986) cuando
hace referencia a las matematicas “utiles”: ellas ocultan la actividad matematica insistiendo
en el valor del resultado, pero en la vida cotidiana y no en un universo matematico
abstracto. En este caso parece que, para los profesores, lo importante no es reflexionar

sobre el trabajo dentro del campo multiplicativo sino llegar a un resultado util para el Taller.
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Recordando la imagen de los siete profesores cruzando la calle y la maestra esperando en
la puerta de su escuela, surgen en este momento algunos interrogantes: ¢los profesores
van en busqueda de “algo” en una genuina preocupacion sobre el conocimiento de los
posibles ingresantes?, ;se encuentran involucrados o se encuentran por fuera de este

proyecto de articulacion?

En el transcurso de este encuentro sucedieron algunas situaciones puestas en palabras
que es posible que no respondan a estos interrogantes en su totalidad, aunque ciertos

indicios fueron muestra de esta busqueda.

Por ejemplo, si vuelvo a las conclusiones preliminares del segundo encuentro, en un primer
analisis parecia una reflexiébn sobre sus propias practicas, interesante a los fines de este
dispositivo. Pero poniendo en dialogo esas reflexiones y el problema de articulacion que se
retoma en este tercer encuentro, es posible que el sentido de la evocacién sea diferente
entre los profesores y la maestra. Parece que estos profesores del nivel secundario estan
pensando en la division como un concepto que no se debe olvidar y que se resuelve con
una cuenta, probablemente estén pensando en vinculos utiles puramente matematicos. La
maestra, en cambio, esta pensando no solo en las relaciones matematicas sino, ademas,
en el vinculo del sujeto que aprende con las relaciones matematicas en términos de

Vergnaud, como mencionamos anteriormente en el analisis.

Otro aspecto interesante en este tercer encuentro, es cdmo se relacionan los sujetos que
pertenecen a una institucion escolar con los objetos de ensefianza en términos de
Sadovsky (2019). Es posible que la maestra esté pensando en aunar criterios con
profesores mientras que ellos estan mas preocupados por articular con el Taller de la
escuela técnica. En este sentido, probablemente la maestra esté pensando en la division
como campo conceptual (campo multiplicativo). Mientras que es probable que los

profesores valoren la cuenta de dividir como demanda del taller.
7. Conclusiones

En este TFI se buscé favorecer un espacio de reflexion, discusion y analisis de profesores
de primer afio sobre sus propias practicas en didlogo con una maestra de sexto grado de la
escuela primaria y las producciones de sus estudiantes. El fin de este dispositivo es

mejorar un proyecto de articulacion entre dos instituciones para acompanar las trayectorias
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educativas de los estudiantes ingresantes a la escuela secundaria. Para ello se disefiaron

tres encuentros.

En el primer encuentro la lectura que hacemos de las palabras de los profesores es un
reconocimiento sobre ciertos procedimientos y parecen valorar algunos y rechazar otros;

mencionan lo que falta, lo que deberia estar.

En el segundo encuentro el intercambio de voces, después de haber resuelto el mismo
problema que los alumnos, muestra la observacion sobre algunas estrategias que los

profesores aceptan que seguramente sus estudiantes ingresantes van a utilizar.

Me pregunto: ¢ qué es lo que me esta indicando que los profesores piensen en sus propias
practicas? Volviendo sobre cada encuentro, es necesario analizar que, en el segundo
momento del segundo encuentro, los profesores estan mirando a los chicos, pero, ademas,
lo que hace la maestra; analizan y hablan sobre las practicas en el aula de la escuela

primaria.

En este encuentro se produjeron ciertos movimientos, que podria llamar reflexion. Por
ejemplo, una docente usa la calculadora y la otra integrante explica, pone en palabras lo
que hace otro. Quizas no se trate de una reflexién sobre su propia practica, pero si sobre
los procedimientos de resolucion para después, tal vez, ponerlo en dialogo con lo que
hacen sus estudiantes. ;Qué ocurriria si propusiera un problema como este en su aula?
¢ Recordara estas estrategias utilizadas por sus colegas cuando analice las producciones
de sus alumnos? ¢Valorara la profesora la estrategia del uso de la calculadora cuando
quien la usa sea un estudiante? ;Pondra en dialogo lo que analizé en este encuentro y lo

que sucederia en su aula? ;0 sélo es valorado porque se trata de una colega?

Otro profesor muestra interés en cdmo resuelven sus comparieros y lo pone en didlogo con
lo que hacen los alumnos, lo manifiesta, busca varias maneras de resolver el problema,

piensa en sus estudiantes mientras analiza las producciones de los demas profesores.

Cuando escuchan la voz de la maestra, no se detienen en los alumnos sino en lo que dice
la docente, que valoriza la cuenta como una estrategia rapida y econdémica. En ese
sentido, esto permite encontrar un punto de encuentro entre esta escuela primaria y esta
escuela secundaria: la cuenta. En este encuentro, en ese momento de escucha del audio,

la maestra resalta esta estrategia de resolucion.
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Los profesores escuchan y hacen aportes desde sus propios supuestos sobre lo que pasa,
y ponen en palabras un nuevo movimiento: “no sabia que hacian esto”. En el mismo
momento de escucha, otra integrante da a conocer la sorpresa de darse cuenta de ciertas
practicas que lleva a cabo la maestra pero que ella no pone en practica con sus alumnos.

Esto la lleva a declarar que le parece bueno realizarlas.

Otra cuestion interesante y observable en el segundo encuentro son los silencios. Después
de ciertas preguntas, aparecen esos momentos sin palabras que podrian indicar un
instante de reflexion para dar respuestas sobre “algo” que probablemente antes no habian
pensado. Esto, sin dudas, fue el efecto de las acciones llevadas a cabo en el marco de

este dispositivo.

Resulta importante destacar que el segundo encuentro fue diferente al primero ya que en
este caso se produjeron ciertos movimientos en el grupo. Esto nos permitio interpelar el
dispositivo porque en la planificacion de los encuentros buscamos que los profesores
pudieran expresar en palabras sus supuestos sobre el problema de articulacion en
matematica con la escuela primaria, que pudieran resolver un problema que habian
trabajado los alumnos de 6° grado, que escuchen la voz de la maestra y de los estudiantes
cuando trabajan un problema. Si bien el dialogo me permite visualizar ciertas reflexiones y
analisis en relacion a sus practicas, lo que parece faltar son las producciones de sus
propios alumnos. Estas, si bien fueron evocadas por los profesores, no fueron analizadas
en profundidad mirando imagenes, escuchando audios buscando la discusion y analisis del

grupo sobre ellas.

En este sentido, basada en las investigaciones de Sadovsky, Quaranta, ltzcovich, Becerril
y Garcia (2016) sobre el trabajo colaborativo entre maestros e investigadores, recupero la

siguiente observacion de los autores:

Cuando se analizaban en el grupo las producciones que los nifios ya habian
elaborado a partir del trabajo de ensefianza, es decir —lo subrayamos— cuando el
objeto de reflexion era producto de la accion de los mismos maestros, las posiciones
cambiaban sustancialmente: el objeto sobre el cual se organizaba la discusién no

era elaborado por fuera de las practicas, sino que surgia de su quehacer. (p.15)
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Me pregunto si una manera de promover la reflexion de este grupo de profesores en este
dispositivo seria traer al espacio de reflexiéon conjunta producciones de sus alumnos de

primer afo de propuestas planificadas por ellos mismos.

Otro de los interrogantes que surgio, asociado a lo antes mencionado, seria como se iran
construyendo las interacciones en torno al analisis de las producciones de sus propios
alumnos cuando se observa cierta carga valorativa sobre algunas estrategias por sobre
otras; por ejemplo, el uso del algoritmo tradicional de la division, descartando otros por
considerarlos menos avanzados, no econdmicos o simples. Desde este mismo punto surge
otra pregunta, cuando el alumno ingresa a la escuela secundaria: ¢como hacemos para
involucrar a los profesores en el analisis de las producciones de sus propios alumnos
cuando algunas de ellas son consideradas devaluadas? Lo que si puedo destacar en este
dispositivo es que en este grupo las reflexiones, en pequefia 0 en gran medida, no se
hubieran producido sin el espacio de trabajo con el otro, que han devuelto condiciones

diferentes en relacion al analisis y reflexion sobre sus propias practicas.

Finalmente, en el tercer encuentro los dialogos se relacionan de manera directa con el
problema de la articulacién. Cuando la maestra habla de aunar criterios como algo que le
permite trabajar la articulacion entre niveles, ellos piensan al interior de la institucion la

matematica en el Taller de esta escuela técnica.

En los dialogos sobre el trabajo con los problemas, la maestra menciona como marcas de
avance de sus alumnos no sélo los procedimientos, incluyendo la cuenta, sino también el
trabajo autonomo. Mientras que para los profesores la marca de avance esta en alcanzar

el algoritmo de la divisién.

Otro momento interesante es el uso de algunos recursos que los integrantes de la escuela
secundaria afirman que viven en la EP. Es posible que no tengan una idea precisa del uso
que se hace de estos y afirman ciertos procedimientos de los alumnos desde la
interpretacion que los profesores traen al encuentro. Esto abre un nuevo interrogante:
¢sera que los profesores estan pensando en la equivalencia entre la tabla pitagdrica y las
tablas de multiplicar? Esto nos hace pensar en la posibilidad de incluir en dispositivos

futuros la problematizacion del uso de estos recursos en primaria y en secundaria.
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8. Reflexiones finales

El dispositivo que hemos analizado en el presente TFl fue disefiado para que los
profesores puedan analizar el trabajo matematico que se realiza en la escuela primaria y, a
partir de ahi, reflexionar sobre sus propias practicas. Ahora bien, teniendo en cuenta la
cercania de las escuelas, el hecho de que los profesores de esta escuela técnica se
reunan en el interior de la institucion pero que también hayan cruzado la calle para

encontrarse con la maestra, favorecié que se produjeran ciertos movimientos.

Pero ademas aparecieron otros nuevos interrogantes. Me pregunto: ;qué otras
condiciones podriamos revisar del dispositivo para promover que los profesores se sientan
interpelados en sus practicas a partir de lo que traen sus alumnos ingresantes? Podria
explorar a futuro algunas modificaciones, a la luz de lo sucedido en este dispositivo, sobre
todo pensando en el lugar que ocupo en este proyecto institucional de articulacion. Un
posible cambio podria ser invitar a los profesores a que sean ellos quienes se reunan con
las maestras, para luego, entre todos, organizar reuniones. Escuchar sus voces sobre la
informacion de lo que sucede en la escuela primaria. Tomar distancia en ese sentido, pero
a la vez involucrarme en la discusién desde un lugar de organizacion de los sucesos que
ellos pondrian en palabras. Porque hay un problema relevante que se evidencié en este
TFI: si ellos no construyen una idea de “problema de articulacion” que los involucre,
cualquier dispositivo que se monte sobre algo externo a ellos resultara poco relevante. Es

decir, probablemente no se sientan responsables.

En el ano 2013, a partir de otro proyecto del que formé parte, observé que en un aula de la
escuela primaria se atendian ciertos asuntos sobre la ensefanza de la matematica. Dos
puertas después, en el aula de la escuela secundaria que estaba en el mismo edificio, se
atendian otros asuntos muy diferentes. Desde ese momento estoy trabajando en este

tema.

En este dispositivo, las instituciones, estan separadas por una calle. Se han intentado a lo
largo de estos afios diversas estrategias con ciertos resultados. Después de este TFlI
entiendo que el trabajo de articulacién entre estas instituciones para acompanar la
transicion de un nivel a otro de los estudiantes debe seguir avanzando siempre. Es un

camino que recién comienza.
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