Matematica en aulas plurigrado: atender a la
diversidad desde la planificacion

Moénica Escobar

Si hay algo semejante en todas las aulas, es precisamente
que en todas reinan las diferencias.

“Enseiiar en la diversidad”, D. Lerner

Asumir (y atender a) la diversidad presente en la escuela sigue constitu-
yendo uno de los grandes desafios de la educacion en nuestro pais, a pesar del
lugar central que ha ocupado esta tematica en las politicas educativas de los
ultimos afios desde la sancién de la Ley de Educacién Nacional N.° 26.206
y su correspondiente Ley de Educacién Provincial N.° 13.688. A partir del
nuevo marco normativo la provincia de Buenos Aires aprobo en 2008 el Di-
sefio Curricular para la Educacion Primaria, vigente al momento de realizar
este estudio. Este disefio se pronuncié a favor de la diversidad y se opuso a
las posturas homogeneizadoras de la ensefianza que suponen que todos los
nifios deben aprender idénticos contenidos al mismo tiempo. A su vez, avanzd
en asumir la heterogeneidad (de conocimientos, de modos de organizar las
clases, de culturas y de significados) no solo como realidad constitutiva de
cualquier aula sino también como ventaja pedagogica.

En algunas ocasiones, estas politicas permitieron legitimar ciertas expe-
riencias —muchas de las cuales fueron gestadas en las propias instituciones
escolares— que representaban una ruptura de la mirada homogeneizadora
de la escuela; en otras, apuntaron a poner en tension la naturalizacién de la
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escuela graduada urbana como tinico modelo y ofrecer un marco normativo
que habilite la transformacion de las practicas vigentes.

Si bien existe un extendido acuerdo con relacion a la necesidad de atender
a la diversidad del aula, los maestros suelen manifestar que no han sido forma-
dos para ensefiar en contextos de diversidad.

La formacion inicial, también impregnada desde sus inicios por una fuerte
matriz homogeneizadora, suele ofrecer escasas herramientas didacticas para
planificar situaciones de ensefianza que contemplen la diversidad de los co-
nocimientos que los alumnos tienen disponibles como muiltiples puntos de
partida para los nuevos aprendizajes. Por el contrario, la diversidad de co-
nocimientos suele interpretarse como carencia e incluso, en ocasiones, como
marca de un fracaso anticipado.

Para referirnos a este tema nos apoyaremos en un trabajo reciente que
estudia la ensefianza de la Matematica en aulas plurigrado desde la mirada
de la formacién docente.! Se trata de una investigacion cualitativa de caracter
exploratorio mediante un estudio de caso focalizado en un Instituto Superior
de Formacién Docente (en adelante ISFD) de la provincia de Buenos Aires.?
La eleccion del instituto responde a la singularidad de su propuesta formati-
va: aborda la particularidad del contexto rural y la ensefianza en plurigrado y
ofrece a los estudiantes la oportunidad de realizar las practicas docentes en
estas escuelas.

Las aulas plurigrado son aquellas en las que un maestro estd al frente de
un grupo de alumnos que cursan diferentes grados de la escolaridad. Este for-
mato es caracteristico de las escuelas rurales, principalmente de aquellas que
estan a cargo de un solo maestro (escuelas unitarias o unidocentes).

Este estudio ha permitido identificar que frente a la escasez de materiales
especificos sobre la ensefianza de la Matematica en aulas plurigrado, los profe-
sores recurren a los maestros con experiencia en estos contextos como referen-
tes clave para la tarea formativa de los futuros maestros. Estos aportes cobran
mayor relevancia durante el proceso de elaboracion de las planificaciones para

! Escobar, M. (2016). “La ensefianza de la Matemética en aulas plurigrado. Un estudio de caso sobre
un Instituto Superior de Formaciéon Docente de la provincia de Buenos Aires”. Tesis de Maestria en
Educacion dirigida por la doctora Claudia Broitman. FaHCE. UNLP.

2 Por el acuerdo de confidencialidad establecido, en este estudio no se brindan datos especificos sobre
la identidad de las instituciones y de las personas involucradas.
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la residencia de los estudiantes. ;Cuél es la particularidad, novedad o dificultad
de la tarea de planificar en estas aulas? ;Por qué los docentes encuentran en la
planificacion una de las razones que incrementa la complejidad del trabajo del
maestro en plurigrado? Y a su vez, ;por qué consideran que la formacién inicial
no les ha brindado herramientas para llevar adelante esta tarea?

Descripcion general del estudio

El estudio mencionado apunté a relevar, describir y analizar aquellas
practicas institucionales y docentes dirigidas a contemplar la especificidad de
la ensefianza de la Matematica en aulas plurigrado del dmbito rural durante
el tramo de la formacién inicial, particularmente, las practicas enmarcadas
en la residencia docente de los estudiantes de la carrera de Profesorado en
Educacion Primaria.?

La tarea de orientar, acompafiar y supervisar estas practicas involucra el
trabajo de distintos actores: profesores de Campo de la Practica, Ateneo de
Matematica y maestros orientadores* de las escuelas destino, cuyas perspec-
tivas sobre esta problematica fueron relevadas por medio de entrevistas y de
observaciones de clases.

El trabajo de campo se desplegé entre los meses de marzo y noviembre de
2015. Se realizaron cinco entrevistas individuales y dos grupales semiestructura-
das en profundidad a la regente —responsable de coordinar la propuesta académica
del Profesorado de Educacién Primaria—, a tres profesoras de Campo de la Prac-
tica, a una profesora de Ateneo de Matematica, a una profesora de un Espacio
de Definicion Institucional (EDI) y a tres maestras orientadoras. Usaremos las
siguientes siglas para identificar cada testimonio: regente (R), profesoras de Cam-
po de la Practica (PCP1, 2 y 3), profesora del EDI sobre Educacién Rural (PER),
profesora del Ateneo de Matematica (PM) y maestras orientadoras (M1, 2 y 3).°

Las maestras fueron seleccionadas con los siguientes criterios: que se
desempefiaran en escuelas unitarias destino cuya ubicacién y vias de acceso

3 En 2008 se aprueba el Disefio Curricular para la Formacién Docente de la provincia de Buenos Ai-
res vigente hasta la actualidad. El plan de la carrera establece que las escuelas destino deben abarcar
diferentes ambitos y modalidades del sistema educativo, entre las que se incluyen las escuelas rurales.

4 Se denomina maestro orientador al docente a cargo del aula en que los estudiantes realizan las prac-
ticas docentes.

5 La totalidad de las entrevistadas son mujeres. Esto no responde a una decisién metodoldgica sino a
que los cargos estaban ocupados por mujeres al momento de realizar el estudio.
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posibiliten la recoleccién de informacién y que estuvieran a cargo de aulas
plurigrado integradas por alumnos que cursen ambos ciclos de la escolaridad.
Al momento de realizar el estudio la escuela 1 contaba con cinco alumnos
(uno de 2.° afio, uno de 4.°, dos de 5.° y uno de 6.°); la escuela 2 con seis
alumnos (dos de 2.° afio, dos de 3.°, uno de 4.° y uno de 6.°) y la escuela 3 con
ocho alumnos (uno de 1.° afio, dos de 3.°, dos de 4.°, uno de 5.° y dos de 6.°).

Las entrevistas realizadas a las maestras orientadoras apuntaron a relevar
informacioén sobre la caracterizacion del trabajo en las escuelas rurales uni-
tarias, las dificultades con las que se enfrentan y como las resuelven, cémo
aprendieron a trabajar en aulas plurigrado y qué aprendieron. En relacién con
su experiencia profesional especificamente vinculada a la ensefianza de la Ma-
tematica en estas aulas, nos interesamos en recoger informacion sobre la tarea
de planificar las clases y los materiales consultados, la seleccién y graduacion
de contenidos en funcion de la diversidad de grados de la escolaridad que cur-
san los alumnos, la organizacion del trabajo y el uso de pizarrones, carteleras,
cuadernos y carpetas de los alumnos.

La indagacion sobre la tarea de ensefiar Matematica en plurigrado tam-
bién implic6 observar dos clases de esta asignatura en cada una de las escuelas
destino. En consonancia con el propésito de describir la ensefianza usual de
la Matemaética en el contexto particular del plurigrado, optamos por realizar
observaciones naturalistas en las que las decisiones son tomadas por los pro-
pios maestros sin la intervencion del investigador ni al momento de disefiar las
propuestas de enseflanza ni durante la gestion de las clases. Las observaciones
naturalistas se utilizan en investigaciones en didactica de la matematica cuan-
do la intenci6n es analizar practicas docentes y clases usuales de Matemaética
(Artigue, 1986), a diferencia de la metodologia de la ingenieria didactica en la
cual se estudia el funcionamiento de propuestas de ensefianza.

A pesar de que no estaba previsto en el disefio original de la investigacion,
fue posible observar en el ISFD una de las clases de Campo de la Practica a
la que fue invitada una maestra orientadora para compartir su experiencia en
aulas plurigrado con los futuros maestros.

Tanto las entrevistas como las clases observadas fueron registradas en
audio y video con la autorizacién de los participantes y desgrabadas para
su andlisis. Se tomaron numerosas notas manuscritas con la intencion
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de documentar observaciones e intercambios fuera de las situaciones de
entrevista o de la clase. Es importante mencionar que, tras compartir avances
del primer nivel de andlisis de las entrevistas con la regente y las profesoras,
se recibieron devoluciones de interés que aportaron retroalimentaciones, las
cuales fueron consideradas en la version final del informe.

El corpus de informacion recogido también incluye fotos de materiales
preparados por las maestras para sus clases y de producciones de los alumnos
en carteleras, cuadernos o carpetas.

Para llevar adelante este estudio fue necesario considerar simultaneamen-
te aportes conceptuales de diversos campos disciplinarios que se entraman en
el espacio de las practicas docentes de la formacion inicial.

Tomamos como marco de referencia a la didactica de la matematica fran-
cesa. Si bien la mayor parte de las investigaciones —de las que surgen sus
principales conceptos y teorias— se han centrado en el aula estandar, sus apor-
tes se han mostrado fecundos para profundizar el estudio de las condiciones
didécticas dirigidas a instalar procesos constructivos de conocimientos mate-
maticos en aulas plurigrado. Recurrimos a la teoria de las situaciones didacti-
cas (Brousseau, 1986, 1994, 2007) para analizar los roles del docente y para
comprender los fenémenos didacticos que ocurren en estas aulas. A su vez,
nos apoyamos en la teoria de los campos conceptuales (Vergnaud, 1990) para
analizar las propuestas de ensefianza de las clases observadas y las planifica-
ciones realizadas por las practicantes del ISFD y que los profesores tienen la
responsabilidad de orientar y supervisar.

Dentro de la didactica de la matematica se han desarrollado recientemen-
te algunos trabajos que indagan las multiples interacciones producidas entre
alumnos y maestros durante las clases en plurigrado. Estas interacciones sue-
len representar una exigencia particular para el docente, ya que suponen la
adaptacion de sus intervenciones a la gran diversidad de conocimientos de los
alumnos —sean del mismo o de diferentes contenidos matematicos— (Broitman
et al., 2016). Segtn Block, Ramirez y Reséndiz (2015), uno de los desafios
que enfrenta el docente de aulas plurigrado se vincula con el sostenimiento del
alumno en su rol de productor de conocimiento, posicién que en ocasiones se
pone en riesgo a partir de las ayudas directas que ofrecen los compafieros (o
incluso el mismo docente).

-101-



Mobnica Escobar

Para abordar la especificidad del contexto rural y el plurigrado recurrimos
fundamentalmente a los trabajos de Flavia Terigi (2008, 2010, 2013). La autora
discute el supuesto de la monocronia de los aprendizajes. Sostiene que la escue-
la graduada ha organizado la matricula en torno al criterio etario suponiendo o
aspirando a la homogeneidad de conocimientos y ritmos de aprendizaje a partir
de una propuesta de ensefianza unificada para el conjunto de la clase. Estos
nucleos fundacionales de la institucion escolar han sido estudiados en profun-
didad desde la linea de la gramatica escolar (Tyack y Cuban, 2001) en la que se
apoya la autora. El andlisis que Terigi realiza en relacién con la policronia de
aprendizajes que el maestro debe considerar (no solo el que esta a cargo de aulas
plurigrado) ha resultado un apoyo fundamental para analizar tanto las planifi-
caciones como las diversas maneras en que los maestros estudiados organizan
a sus alumnos para reducir la variedad de cronologias de aprendizaje sin perder
de vista las cronologias individuales y la cronologia grupal. En relacién con
la organizacion del trabajo en el aula plurigrado, Terigi se refiere a la atencién
simultdnea y alternada de alumnos que cursan distintos grados de la escolaridad,
introduciendo el concepto de derivas del docente.

Estas decisiones del docente sobre la organizacion de los alumnos y los
modos de gestionar la clase estdn estrechamente vinculadas a la seleccién
y secuenciacion de los contenidos y las propuestas de ensefianza. Estudios
como los de Solares Pineda y Solares Rojas (2018) identifican que los docen-
tes suelen elegir un tema central y diversificarlo, decisién que depende en gran
parte “de los contenidos que busca priorizar y de si se trata de temas nuevos o
de clases de repaso” (p. 96). Reportan que en las clases observadas en el mar-
co de su estudio, los docentes intentan plantear un tema comtin estableciendo
relaciones con los contenidos a abordar con todos los alumnos. Sefialan que
“a veces todo el grupo resuelve el mismo problema, mientras que en otras
aumenta el grado de dificultad para que eso sea un reto para los alumnos de
grados superiores” (p. 96).

Varios autores identifican la escasa presencia de la particularidad del
contexto rural y la ensefianza en plurigrado en la formacién docente inicial
(Kalman y Carvajal, 2007; Terigi, 2008, 2013; Arteaga Martinez, 2009; San-
tos, 2009; Solares Pineda y Solares Rojas, 2018) y coinciden en sefialar que
es necesario fortalecer la preparacién de los futuros docentes para abarcar la
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totalidad de los contenidos incluidos en el disefio curricular. Entre los escasos
estudios relevados sobre la formacién inicial para contextos de ruralidad, la
investigacién realizada en la provincia de Cérdoba por Garcia et al. (2011) es
un antecedente significativo para el tema que nos ocupa. Los investigadores se
preguntan qué caracteristicas deberia tener la oferta pedagégica de los ISFD
para formar docentes que se desempefien en estos contextos, y documentan
como demanda de los maestros rurales aportes para la planificacion y la ense-
flanza en grados multiples.

También constituyen antecedentes que enmarcan el trabajo que presenta-
mos tanto nuestros propios estudios didacticos en curso sobre la ensefianza en
las aulas plurigrado, como los de otros grupos de investigaciéon con quienes
compartimos preocupaciones y perspectivas didacticas: Fuenlabrada y Weiss
(2006), Santos (2006, 2009, 2011), Arteaga Martinez (2009) y Bustos Jiménez
(2010), entre otros.

Planificar la ensefianza de la Matematica en plurigrado

Nuestros datos han permitido identificar que la tarea de planificar para aulas
plurigrado resulta dificultosa tanto para los formadores como para los maestros.
En parte, la complejidad de esta tarea estd asociada a la ausencia del &mbito
rural y la ensefianza en plurigrado dentro de sus propias trayectorias formativas
(Terigi, 2008; Arteaga Martinez, 2009; Solares Pineda y Solares Rojas, 2018).
Los formadores incluso suelen contar con escasas experiencias laborales proxi-
mas a estos contextos. Ante este escenario, el acercamiento a las escuelas rurales
y a sus maestros es clave para adentrarse en el andlisis de las condiciones espe-
cificas que enmarcaran las practicas docentes de los estudiantes.

La inquietud por la planificacién en plurigrado se canaliza a través de
ciertas demandas planteadas al ISFD por parte de los mismos estudiantes —
proximos a realizar sus practicas docentes en estas aulas— y de los maestros
rurales —enfrentados a una tarea para la que sienten no haber sido formados—.

La planificacién para aulas plurigrado resulta mas dificil que para aulas de
seccién unica, ya que suele interpretarse que en estas ultimas la tarea consiste
en disefiar una unica propuesta de enseflanza para alumnos que cursan el mis-
mo grado de la escolaridad. En las aulas plurigrado, en cambio, es necesario
considerar el tratamiento de contenidos correspondientes a diferentes grados
en forma simultanea. Asi lo expresa una de las maestras:
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M2: Por ahi era mas facil la planificacién de la escuela urbana porque
era un solo afio (grado). Si bien al presentarle la situacién al nifio ahi (en
la escuela urbana) yo se la complejizaba, el contenido estaba planificado
para todos igual. Aca (en la escuela rural) no.

En su estudio sobre la organizacion de la ensefianza en los plurigrados de
escuelas rurales, Terigi (2008) distingue las propuestas que tienden a retener
la organizacién graduada —propia de la escuela urbana de seccién tinica— de
aquellas que proponen su flexibilizacién o ruptura. En el testimonio citado,
la maestra reconoce a la gradualidad y a la homogeneidad como rasgos que
simplifican la tarea en la escuela urbana y la complejizan en las rurales.

Retener la gradualidad aumenta la cantidad, diversidad y extensién de las
planificaciones, dado que implica confeccionar una para cada uno de los grados
de la escolaridad que integran el plurigrado. Al comparar las planificaciones
elaboradas por los practicantes para su residencia en los contextos urbano y
rural, las profesoras resaltan que el volumen de planificaciones es significativa-
mente mayor en este ultimo. Los practicantes suelen preguntar no solo cuantos
alumnos asisten a la escuela destino asignada para su residencia, sino también
cuantos grados conforman el plurigrado de modo de anticipar la cantidad de
planificaciones que deberan realizar y el tiempo que demandara esta tarea.

Esta manera de concebir la organizacién de las propuestas de ensefianza
suele reflejarse en la distribucion de los alumnos en el espacio del aula. Ha-
bitualmente se destina una mesa para cada ciclo y se refuerza tal distincién a
partir de asignar el uso de un pizarrén para cada uno de estos grupos. A su vez,
el docente suele subdividir cada uno de estos pizarrones para dejar en claro la
tarea pautada para cada grado.

Otro aspecto que caracteriza la tarea de planificar para plurigrado se vin-
cula con la necesidad de consultar numerosos y diversos materiales para abar-
car la amplitud de contenidos correspondientes a cada afio de la escolaridad.
Veamos como lo expresa esta profesora al dialogar con una de las maestras:

PCP3: Lo que pasa es que vos en las planificaciones hacés la tarea que
hace toda una escuela. La hacés vos sola practicamente. Porque tenés
casi de todos los grados (...) Un docente urbano se focaliza en su afio, en las
cuatro areas. Pero es como que vos exploras de punta a punta todas las éareas.
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El hecho de que la mayor parte de los documentos curriculares, los mate-
riales didacticos y las propuestas editoriales destinadas al uso de los alumnos
haya sido elaborada en funcién del aula estandar aumenta la dificultad de esta
tarea. La consulta al disefio curricular, por ejemplo, presenta una complejidad
particular. El maestro de un aula de seccién tinica podria realizar una lectura
especifica de los contenidos propuestos para un grado escolar, mientras que
el docente de aula plurigrado deberé abordar los contenidos correspondientes
a un ciclo o a toda la escuela primaria. Arteaga Martinez (2009) identifica
esta misma complejidad al estudiar el trabajo de dos maestros a cargo de una
escuela bidocente mexicana.

Frente a estas preocupaciones hemos encontrado variadas respuestas por
parte de los profesores y los maestros orientadores. Algunos entienden que la
organizacion de los contenidos ofrecida por el Disefio Curricular (2008) deja en
claro que las propuestas cicladas estan habilitadas para el area de Practicas del
Lenguaje® mientras que para el area de Matematica se propicia la elaboracion de
planificaciones diferenciadas por grado. A proposito de este tema, la maestra 3
entabla el siguiente didlogo con la profesora de Campo de la Practica:

M3: En Practicas del Lenguaje el contenido es por ciclo.

PCP3: Tenés tres planificaciones de Practicas del Lenguaje (una por cada
ambito).

M3: Tres por ciclo, por suerte, porque no la hacemos por afio a esa, por-
que si no...

Las expresiones de la maestra permiten reconocer su alivio por la dismi-
nucion de la cantidad de planificaciones cuando las elabora en forma ciclada.
Al entrevistar a la misma profesora, también pone en relacién las propuestas
de las areas de Practicas del Lenguaje y de Matematica.

PCP3: En Practicas del Lenguaje podés pensar en un contenido para pri-
mer ciclo o para segundo ciclo desde... no sé, la lectura de una novela.
Pero en Matematica es como que les cuesta mucho mds pensar en un con-
tenido en el que se pueda trabajar con todos los chicos a la vez.

6 Algunas areas del Disefio Curricular (2008), vigente al momento de realizar este estudio, como por
ejemplo Practicas del Lenguaje, presentan la seleccién de contenidos pautados para cada ciclo sin defi-
nir su distribucién por afio/grado. Se proponen tres ambitos en los que pueden inscribirse las propuestas
de enseflanza: el ambito de la literatura, el &mbito del estudio y el ambito de la formacién ciudadana.
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Estos datos coinciden con los reportados por Bustos Jiménez (2010),
quien registra que un alto porcentaje de las clases de Matematica presentan
una organizacién de la ensefianza de los contenidos distribuidos por grado.

Otros profesores manifiestan sus dudas sobre la posibilidad de plantear
propuestas de enseflanza que incluyan a todos los alumnos. Por ejemplo, en
relacién con las estrategias de calculo una de las profesoras expresa:

PCP3: Un nene de 3° no va a estar pensando en los mismos célculos o las
mismas estrategias de resolucién que un nene de 1°, y en distintos momentos
del afio... Capaz que a principios de afio en un 1° estamos pensando en el
conteo o en el reconocimiento de los nimeros de la grilla y en un 3° 0 en un 5°
estan con algo de numeracién pero con algo completamente diferente. Enton-
ces yo decia, es inevitable que en Matematica se sectorice, como que tengo
que trabajar con el de 1° con el de 2° y con el de 5° y no puedo trabajar con
todos juntos. Por ahi no se puede pensar en una situacion problematica que
involucre el pensamiento de un nene de 1° y un nene de 5° o de 4° y uno de 6°.

A pesar de estas dificultades, algunos maestros y profesores reconocen
la posibilidad y la riqueza de plantear espacios de trabajo compartido entre
alumnos que cursan grados diferentes. La reflexién de esta maestra da cuenta
de ese reconocimiento:

M3: Yo me doy cuenta ahora, después de haber hecho estas planificaciones
por separado: 2° porque no tienen tanto de multiplicar, 3° ya esta en tema
porque el afio pasado algo hizo con multiplicaciones y de 4° que crei que
la nena estaria un poquito més avanzada. Yo me guié por el disefio (curri-
cular), pero veo que la nena que vino de otra escuela no esta trabajandolo.
Por ahi agrupandola... El plurigrado te permite mucho eso de mover a los
chicos, de reagrupar si vemos que no puede lograr un contenido porque
no tiene lo previo trabajado. Es que por ahi estamos tan estructuradas con
eso de “cada uno en su afio” como trabajamos en la escuela urbana, si bien
tenemos diversidad dentro del grado también. .. Lo mismo la nena de 6° que
estaba complicada con un calculo y que los chicos de 3° la ayudaron.

Fueron las interacciones espontaneas entre alumnos de grados diferen-
tes producidas durante la clase las que llevaron a esta maestra a pensar la
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planificacién desde una nueva perspectiva. En cambio, para otros maestros
y profesores fue la conviccién sobre la potencia de las interacciones entre
alumnos (mas alla de las edades o del grado que cursen) la que moviliz6 la
btisqueda de alternativas para mejorar las condiciones de ensefianza y apren-
dizaje, rechazando aquellas propuestas que tienden a segmentar o restringir
las posibilidades de trabajo compartido. Asi lo expresa la profesora del Ateneo
de Matematica:

PM: Una idea que yo quiero instalar todo el tiempo a través de mis alum-
nas es que en las aulas empiece a haber una produccién colectiva de co-
nocimiento. Porque en Matemaética particularmente se sigue trabajando
con los alumnos cada cual por separado. Hay una resistencia a dejar las
practicas tradicionales en Matemética. Pero no aprenden todos de esa ma-
nera. La manera en que se aprende es entre todos. (...) Cuando tuve que
pensar el pluriafio no me imaginaba en un aula dandole un problema a uno
y (otro problema) a otro. O sea, todo para mi es un trabajo colectivo, que
todos puedan socializar lo que hicieron. Pero si cada uno estd hablando de
cosas diferentes ¢cdmo se construye ese espacio?

En este ultimo caso, la busqueda de alternativas para flexibilizar la gra-
dualidad se inicia a partir de una idea del marco conceptual disponible (la
valoracion de la produccién colectiva y de las interacciones entre alumnos)
asumida por estos docentes como parte de su posicionamiento profesional.

Como hemos mencionado, la conservacién de la gradualidad incrementa la
complejidad de la planificacion en plurigrado y las nuevas opciones que encuen-
tran los maestros para facilitar su tarea tienden a flexibilizarla. Una estrategia
utilizada frecuentemente para acotar el ntimero y la extensién de las planifica-
ciones consiste en agruparlas por ciclo unificando la mayor cantidad de compo-
nentes que sea posible. Una de las maestras describe su trabajo de este modo:

M1: Yo planifico primer ciclo y segundo ciclo. Siempre que se puede
trato de que coincida el mismo eje’. Me parece una forma mas econémica

7 La maestra se refiere a la presentacion de los contenidos en el Disefio Curricular (2008). En el caso de
Matematica, en el primer ciclo se distribuyen en los siguientes ejes: Numeros Naturales, Operaciones
con Numeros Naturales, Geometria, Espacio y Medida. En el segundo ciclo se agregan a los anteriores
Numeros Racionales y Proporcionalidad.
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porque, si no, en escuelas rurales, uno no termina mas de planificar...
Después, de cada afio saco el contenido, las situaciones de ensefianza de
ese contenido y las actividades para cada afio... Por eso es que son plani-
ficaciones largas.

La buisqueda de un contenido en sentido mas amplio permite alojar dentro
de la misma planificacion a todo el ciclo; mientras que la seleccién de conte-
nidos especificos procura considerar la particularidad de cada grado. En este
sentido, el tratamiento ciclado parece apuntar a reducir la cantidad y extension
de las planificaciones sin modificar de manera significativa la organizacion
de la ensefianza en el aula que se apoya fundamentalmente en la distribucién
graduada de los contenidos pautada por el disefio curricular y se traduce en la
diversificacion de las actividades asignadas a los alumnos.

Para ejemplificar el trabajo con propuestas cicladas recurrimos, en primer
término, a la enseflanza del sistema de numeracion relevada en la Escuela 3.
Como explica la maestra, introduce ciertas modificaciones que le permiten
complejizar la propuesta y conservar los contenidos pautados para cada grado
por el Disefio Curricular.

M3: En numeracion lo tinico que hacemos es ampliar el campo numérico
de 2° a 3°, pero la actividad es la misma: completar una grilla®, completar
numeros coloreados. En 2° van a trabajar con cienes y en 3° van a trabajar
con miles. Pero en si, la actividad escrita en el pizarrén es la misma; des-
pués, cada afio se graduda en los contenidos. De 1° a 3° podés dar la misma

consigna: “completar filas”, “completar columnas” o “ubicar los niimeros
que estan alrededor de algin nimero”. Vas ampliando el campo numérico.

La docente retine a los alumnos de ambos grados en una misma actividad
y una misma consigna escrita en el pizarron y gradda el contenido a partir
de modificar el campo numérico involucrado. Si bien la maestra no utiliza
este término, es posible considerar que el comando de variables diddcticas
(Brousseau, 1986) resulta un punto de apoyo para adecuar las actividades se-
gun los distintos grados de la escolaridad. Para ciertos problemas, el campo

8 Se refiere a un cuadro numérico en el que los niimeros se organizan en filas y columnas. La disposicién
de los niimeros favorece la exploracion y el estudio de ciertas regularidades del sistema de numeracién
(por ejemplo: “los numeros de esta fila comienzan con 4”, “los niimeros de esta columna terminan con
57, etc.).
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numeérico y la organizacién de la informacién que se presenta son algunas de
las variables didacticas que el docente puede comandar de modo de facilitar o
complejizar la tarea de los alumnos en funcion de los conocimientos que tie-
nen disponibles. A partir de modificar los valores de esas variables, es posible
generar un campo de problemas en torno a un mismo contenido matematico.

Del mismo modo, durante una de las observaciones de clase realizadas en
la Escuela 2, la maestra asigna a dos grupos de alumnos la misma actividad
pero varia el rango de los niimeros involucrados. La tarea consiste en com-
poner cantidades de dinero utilizando billetes de fantasia. Los alumnos de
primer ciclo utilizan monedas de $1 y billetes de $10 y $100. Y los alumnos
de segundo ciclo, monedas de $1 y billetes de $10, $100, $1.000, $10.000 y
$100.000. Este tipo de adaptaciones también se incluye en las planificaciones
elaboradas por los practicantes para la residencia. Ambos, maestras y practi-
cantes, se apoyan en el Disefio Curricular (2008) que presenta los contenidos
distribuidos por afio y ofrece ejemplos de actividades que hacen foco tanto en
la continuidad como en la progresion de estos.

Lo mismo sucede en relacién con la ensefianza de las operaciones y de la
geometria. Los maestros suelen reconocer la posibilidad de abordar un mismo
contenido para diversos grados modificando la complejidad a partir de presen-
tar diversos tipos de problemas o de variar, como en el siguiente ejemplo, las
bases de los cuerpos geométricos presentados.

M3: En primer ciclo, la secuencia de geometria la hice como la de nu-
meracion, lo que varia es que se agregan cuerpos geométricos de 2° a 3°.
La secuencia la hice por ciclos. En la primera clase presenté los cuerpos
geométricos, exploraron, dibujaron. Después hicimos un juego de adivi-
nacién como para ir recordando las partes que tienen los cuerpos geomé-
tricos: aristas, caras... En la clase siguiente vamos mas directamente a lo
que pide el disefio. En 2° afio se trabaja con cubos, prismas y piramides;
y en 3° se trabaja con cubos, prismas y piramides, pero ya con distintas
bases. Como que se va ampliando el contenido.

En las dos primeras clases, la maestra propone situaciones comunes que
apuntan a la exploracién y a la evocacién de conocimientos previos a partir
de un juego, y desde la tercera clase profundiza los contenidos especificos
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de cada grado mediante actividades diferenciadas. Para esta docente resulta
evidente que se trata del mismo contenido y asi lo planifica. A través de las
situaciones colectivas, la maestra busca que también resulte claro para los
alumnos que estan trabajando con el mismo contenido.

Santos (2006) destaca que la atencién a la diversidad del plurigrado debe
fundarse en la articulacion de saberes y no solo circunscribirse a la gradua-
cién de las actividades o de los recursos. La maestra 3 busca articular los
saberes desde la planificacion al proponer, siempre que sea posible, el mismo
contenido para toda la clase. La variacién del campo numérico, los tipos de
problemas y las bases de los cuerpos geométricos le permiten complejizar las
propuestas de enseflanza y presentar desafios a los alumnos que poseen dife-
rentes niveles de conocimiento.

Entre las propuestas didacticas en las que los maestros parecen recono-
cer un contexto fértil para proponer interacciones entre alumnos que cursan
distintos grados, mencionan diversas situaciones que incluyen juegos. Al pre-
guntarle a la maestra 3 si planteaba actividades que convoquen a alumnos de
ambos ciclos, responde:

M3: Si, mas en numeracion y en geometria. A veces los juegos los hacemos
todos juntos. (...) El otro dia trabajamos formacién de nimeros en 3° grado
jugando a “Lo mas cerca posible”®. Es un juego donde trabajas formacién
de numeros usando el valor posicional. Ellos forman ntiimeros en grupo,
tienen que pasar a socializar al pizarrén, y ahi toda la clase evalda si ese ni-
mero esta bien formado o no, si hay que cambiar alguno de lugar y por qué.
Y no sabés la discusion que se arma cuando vamos escribiendo los niimeros
en el pizarrén, a ver cudl estd mas cerca del ntimero que yo les habia dado.

En esta clase se combinan diferentes modalidades de organizacion: trabajo
por grados e interaccion entre alumnos de distintos grados. En el ejemplo
anterior, la convocatoria a todos los alumnos se produce en el momento de
validar los nimeros propuestos por los de 3.° durante el juego. En otros trabajos
hemos documentado situaciones semejantes en las que también se propone un
momento de juego en pequefios grupos —que se enfrentan a problemas de
distinto nivel de complejidad— y una puesta en comtin —en la que se discute

9 Se trata de un juego de amplia difusion en la escuela primaria argentina. Citado en Lerner et al. (1994).
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acerca de la validez de los resultados obtenidos por cada grupo— (Broitman et
al., 2016). Santos (2006) sefiala que las interacciones entre pares asimétricos
(alumnos que cursan grados diferentes) deben apoyarse en la naturaleza de
los saberes y en la posibilidad de relacionarlos con otros ya aprendidos o que
sus comparieros estan aprendiendo. Seglin este autor, las puestas en comun
cumplen un rol fundamental en este proceso.

Los ejemplos que hemos mencionado hasta aqui dan cuenta del reconoci-
miento de la posibilidad de abordar un mismo contenido para diversos grados
en forma simultanea. Sin embargo, también hemos identificado ciertos limites
para planificar situaciones de ensefianza que incluyan a todos los alumnos. Tal
es el caso de algunos contenidos especificos de segundo ciclo como los vin-
culados a la ensefianza de la divisibilidad. Asi lo expresa una de las maestras:

M2: A veces en 6.° los contenidos no coinciden, ¢no? Por ejemplo: mul-
tiplos, divisores y divisibilidad. Entonces, doy divisiones y multiplicacio-
nes en los otros afios. Es mas facil la dindmica tuya tanto para la planifi-
cacién como para darla dentro del aula, pero en ocasiones me pasa que no,
no puedo coincidir en determinados temas.

A pesar de resaltar que los contenidos de 6.° afio no siempre coinciden, su
ejemplo activa una mirada longitudinal sobre el campo multiplicativo (Verg-
naud, 1990) incluido en el eje Operaciones del Disefio Curricular (2008). Esta
perspectiva hace posible que alumnos que poseen diferentes conocimientos se
retinan en torno a una misma propuesta de ensefianza.

Una preocupacion presente en las escuelas rurales se vincula con la difi-
cultad de abordar la totalidad de los contenidos previstos en la planificacién
anual. Una de las razones principales de este problema la encontramos en la
habitual discontinuidad de la asistencia de alumnos y maestros. Es sabido
que las condiciones climéticas y de acceso a las escuelas suelen provocar la
suspension de clases por periodos prolongados. La maestra 1 comparte una de
las respuestas que ha ofrecido a este problema:

M1: Con el tema de las inasistencias por ahi no alcanzas a dar todos los
contenidos. Si un contenido no lo alcancé a dar el afio pasado, prioridad
trabajarlo al afio siguiente.
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Segun manifiesta, los contenidos pendientes no son abandonados sino que
se incorporan a la planificacion del afio siguiente. En este sentido, la planifica-
cién no cerraria al finalizar el ciclo lectivo sino que se extenderia, flexibilizan-
do las fechas estipuladas por el calendario oficial para los inicios y los cierres
de las propuestas de ensefianza habituales. Este “permiso” para postergar la
finalizacién de una situacién de ensefianza puede ser reconocido como un
ejemplo de la mayor libertad y flexibilidad del trabajo del maestro rural a la
que se refiere Ezpeleta (1992). Si bien estas practicas estan habilitadas por el
Disefio Curricular (2008) y por el Régimen Académico del Nivel Primario
(2014) son atn infrecuentes en las escuelas. La continuidad planteada a partir
de instalar la Unidad Pedagogica (Resolucion 81/13 de la DGCyE) como un
nuevo formato dentro del nivel primario apunta a prolongar los tiempos de
ensefianza y de aprendizaje de 1.° y 2.° afio.

Si bien las maestras plantean la posibilidad de dar continuidad al tratamien-
to de un contenido al afio siguiente, al preguntarles acerca del uso de cuadernos
y carpetas de los alumnos sostienen que cada afio inician uno nuevo. Esta prac-
tica parece retomarse de las escuelas urbanas de seccién tinica en las que al pro-
mover de grado, es habitual que se cambie de aula, de maestro y de cuaderno.
En las escuelas rurales unitarias los alumnos suelen transitar toda la escolaridad
en la misma aula y, posiblemente, a cargo del mismo maestro. Podria resultar
interesante profundizar el andlisis de la decisién de reemplazar el cuaderno al
cambiar de grado y la posibilidad de dar continuidad a los registros de ideas —
tanto individuales como colectivos— permitiendo su revision y profundizacion.

Reflexiones finales
El desafio es fuerte porque aceptar la heterogeneidad es dificil para
la institucién escolar, dada su concepcién basicamente homogeneizadora.

“Ensenar en la diversidad”, D. Lerner

Si bien la atencién a la diversidad ha ido tifiendo progresivamente el dis-
curso pedagogico-didactico de las ultimas décadas, la trama profunda de la
escuela y de la formacién docente atin conserva rastros de su color original.

La matriz homogeneizadora que subyace a la escuela y a la formacién do-
cente conduce, casi “naturalmente” a concebir la diferencia como un desvio.
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La practica docente planteada como parte central del plan formativo suele
extender esta mirada al entrar en didlogo con los maestros orientadores. De
algin modo se espera (o se aspira a) encontrar en el aula (o lograr) un nivel
homogéneo de conocimientos.

Esta perspectiva deja sin resolver gran parte de los desafios que los maes-
tros deben enfrentar desde que inician su carrera profesional. Los maestros
incluidos en nuestro estudio expresaron con claridad no sentirse preparados
para trabajar en contextos de diversidad. Esta misma sensacién se extiende en
expresiones de estudiantes y maestros que manifiestan no sentirse preparados
para trabajar en contextos desfavorecidos o en aulas a las que asisten alumnos
con alguna discapacidad. Frente a estas situaciones suele optarse por realizar
una planificacion paralela y especifica para “esos casos”, en lugar de plantear
un proyecto de ensefianza inclusivo que dé lugar a las ideas de cada nifio y al
dialogo entre las ideas de todos (Grimaldi, 2015).

Esta mirada homogeneizadora es puesta en jaque por la diversidad ex-
trema del aula plurigrado. Es por ello que hemos intentado develar aspectos
referidos a la ensefianza de la Matemaética en estas aulas y a la tarea formativa
de los docentes que trabajan en ellas. Las reflexiones que surgen del acerca-
miento al trabajo de los maestros rurales y de los formadores nos han permi-
tido identificar ciertas practicas de planificaciéon que podrian ser revisadas o
transformadas no solo en estas escuelas. A su vez, nos brindan la posibilidad
de plantear que el problema no se reduce a identificar si la formacién docente
esta focalizada en las aulas estandar de escuelas urbanas o en las aulas pluri-
grado de escuelas rurales, sino a desentrafiar la matriz que la sustenta: la ilu-
sién de la homogeneidad y la consideracion de la diferencia como un proble-
ma o la aceptacion de la diversidad no solamente como realidad constitutiva
de todas las aulas sino también como ventaja pedagogica.

La intencién de los profesores de generar espacios de trabajo compartido
entre alumnos que cursan grados diferentes suele entrar en conflicto al interac-
tuar con maestros orientadores que proponen tareas diferenciadas por grado, ge-
neralmente de resolucién individual. Al iniciar este estudio se anticipaba la fuer-
te presencia de actividades individuales que, en algunos casos, requieren de la
atencién personalizada por parte del maestro, y en otros, admiten la resolucién
auténoma por parte de los alumnos. Asimismo se suponia que esta organizacion
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estaba asociada a la subdivisién de los contenidos y las actividades diferencia-
das por grado propias del aula estandar. Frente a esta realidad, los profesores
se esfuerzan por buscar el modo de propiciar interacciones entre pares en las
que se socialicen los conocimientos y los procedimientos de todos los alum-
nos considerando los distintos ritmos de aprendizaje y la diversidad propia
del aula plurigrado. Las condiciones didacticas que asumen —y entienden que
alcanzan también a las aulas plurigrado— llevan a los profesores a plantear la
necesidad de trabajar el mismo contenido para toda la clase.

Los profesores del instituto estudiado plantean que la elaboracion de se-
cuencias didacticas para trabajar con distintos grados en forma simultanea
es una deuda de la formacion inicial. A partir de esta afirmacion es posible
formular preguntas que requeriran de nuevos estudios: ¢por qué las planifica-
ciones que se abordan en la formacién inicial resultan tan alejadas del trabajo
a realizar en aulas plurigrado?, ;cémo son esas planificaciones?, ;cémo po-
dria abordarse desde la formacién inicial un tipo de planificacién que permita
elaborar propuestas de ensefianza en contextos de diversidad?

Si bien en América Latina ha habido en los dltimos afios un desarrollo
importante de estudios vinculados a la educacion rural y a la ensefianza en au-
las plurigrado (Fuenlabrada y Weiss, 2006; Santos, 2006, 2009, 2001; Terigi,
2008, 2013; Arteaga, 2011, Juarez Bolaiios, 2016; Cano Ruiz e Ibarra Aguirre,
2018, entre otros), “la investigacion sobre la ensefianza especifica de las mate-
maticas en esas escuelas es incipiente” (Solares Pineda y Solares Rojas, 2018,
p. 90), como también es atin escaso el impacto que tales estudios han tenido
en la produccién curricular y la formacién docente.

Sin embargo, mas alla de la lenta pero creciente produccién dirigida a
estudiar la ensefianza bajo condiciones en las que un solo docente esté4 a car-
go de alumnos de grados diferentes, reconocemos las maneras en las que los
actores involucrados producen respuestas originales y creativas para resolver
los problemas con los que se enfrentan.

Hemos mencionado coémo esta carencia parece dar lugar a la circulacién
de las experiencias de los maestros, asi como la importancia que representan los
espacios de encuentro y difusion de alternativas como medios de formacion.
También en este sentido, sin dejar de reconocer el valor formativo de la
comunicaciéon de relatos que den cuenta de las decisiones creativas de
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docentes frente a la escasez de propuestas didacticas especificas, sefialamos
el area de vacancia en relacion con la sistematizacién y produccion didactica
especifica para las aulas plurigrado. Consideramos que es necesario y posible
sistematizar el conocimiento didactico que se produce en las aulas de manera
tal de construir variadas alternativas de propuestas didacticas que permitan
a los docentes de las aulas plurigrado —y a los formadores de docentes—
tomar decisiones sobre la ensefianza apoyandose en experiencias analizadas
rigurosamente y puestas en circulacién para su reutilizacion.

En ese sentido nuestro estudio, junto con muchos otros, pretende ser un
aporte mas para visibilizar las necesidades y fomentar la produccién de mate-
riales pedagogicos especificos, tales como secuencias didacticas, propuestas
curriculares o de desarrollo curricular destinadas al trabajo en plurigrado que
puedan ser insumos para abordar esta problematica en los institutos de for-
macién docente inicial de nuestro pais, con independencia de que estén o no
insertos geograficamente en la proximidad de zonas rurales.

A lo largo de este capitulo hemos sefialado que la formacién inicial, tra-
dicionalmente centrada en el aula estandar de la escuela urbana, anida en su
matriz fundacional una concepcion de la ensefianza ligada a la homogeneidad,
la simultaneidad y la monocronia de los aprendizajes. Estudiar las posibles
transformaciones de la formacion inicial para responder a la particularidad del
aula plurigrado podria impactar también en la formacion inicial para el aula
estandar, ya que —como es ampliamente reconocido, pero no suficientemente
previsto— la diversidad esta presente en cualquier aula. Para finalizar, encon-
tramos mas que oportunas las siguientes palabras de Emilia Ferreiro (2001):

Es indispensable instrumentar didacticamente a la escuela para trabajar
con la diversidad. Ni la diversidad negada ni la diversidad aislada, ni la
diversidad simplemente tolerada. Pero tampoco la diversidad asumida
como un mal necesario o celebrada como un bien en si mismo, sin asumir
su propio dramatismo. Transformar la diversidad conocida y reconocida
en una ventaja pedagdgica (p. 90).
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