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Nos propusimos indagar las estrategias de ensenanza que desarrollan usualmente
los maestros rurales en las aulas plurigrados en el area de matematica, a proposito de un
contenido que ha sido definido como prioritario para 2021: el calculo mental. Este
contenido se incluye en el Curriculum Prioritario, Resolucion N°1872/20, Anexo I
producido para el abordaje de la ensefianza durante el tiempo de pandemia por COVID
19. El andlisis de los datos relevados se hace desde la perspectiva pedagdgica de la
educacion inclusiva, desde la didactica francesa de las matematicas y desde la
perspectiva del desarrollo profesional docente.

Se planificé, llevé adelante y analizé un encuentro con tres maestras de escuelas
unitarias a cargo de grupos plurigrados para compartir y reflexionar acerca de las
estrategias de ensefianza del calculo mental en el &mbito del aula rural en funcioén del
campo conceptual de sumas y restas (Vergnaud, 1990). Las docentes asistieron con
distintos registros escritos que recuperaron de diferentes clases, los mismos fueron
usados como disparadores de didlogos orientados a poner en comun el desarrollo de las
clases. El registro del encuentro nos permitié identificar categorias de analisis para
relevar las estrategias de ensefianza que circulan en las escuelas rurales de una de las
tres areas de supervision del Nivel Primario en un distrito de la Costa Atlantica de
Buenos Aires. Esta indagacion nos acercd a las ideas que subyacen a las practicas
docentes que se ejercen en las aulas de las escuelas seleccionadas. El proposito de poner
en palabras y describir las acciones que se encierran en el acto educativo fue colaborar
con el analisis de algunas condiciones didacticas que influyen, posibilitan, condicionan
u obstaculizan la inclusion de todos los alumnos en las clases de matematicas.

Excediendo el interés personal para la realizacion de un trabajo final, también
existid el interés genuino explicitado por el grupo de maestros al que pertenecen estas
tres docentes rurales que reclamaron la continuidad de encuentros pedagdgicos con
quien los supervisa rescatando la importancia de pensar juntos entre compafieros y
compafieras para encontrar respuestas a algunas complejidades con las que se
encuentran en el &mbito del plurigrado y mejorar sus practicas de ensefanza. Existieron
otros aspectos de la realidad que motivaron el desarrollo de este trabajo, los cuales seran
detallados mas adelante.

Me permito en esta parte, escribir en primera persona ya que la construccién de
este problema se da a partir de la presentacion del Trabajo Final Integrador (en adelante

! https://atr.abc.gob.ar/primaria/documentos-%C2%B7-primaria/resolucionanexol_primaria/
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TFI) para la “Especializacion en la Ensefianza de las Matematicas para el Nivel Inicial y
el Nivel Primario” de quien suscribe.

La inquietud por llevar adelante este trabajo surgio de la constante busqueda de
estrategias que, desde el rol del supervisor, promuevan un mayor acercamiento entre
los trabajos de investigacion didéctica, las producciones curriculares y la ensefianza que
efectivamente se concreta en cada una de las propuestas que se disefian en el area de las
matematicas. Esta inquietud estuvo y estd acompafiada por la conviccion de que las
mejores oportunidades educativas para los alumnos emergen en el entramado de las
ideas colectivas que se construyen entre los diferentes actores del sistema educativo
cuando pensamos juntos la ensefianza.

Pero ;por qué insisto en “pensar juntos en torno a la ensefanza™? Ya en mi
formacion inicial (tanto como Maestra Especializada en Educacion Primaria como de
Maestra Especializada en Educacion Inicial) percibi ciertas contradicciones en las clases
que impartian los profesores en relacion a las estrategias de ensefanza. Mientras nos
hablaban de aprendizaje constructivo, la gran mayoria de ellos nos instaba a responder
cuestionarios de preguntas cerradas o repetir sus discursos sin mediar analisis o
circulacion de la palabra entre nosotros, los estudiantes. También existian
contradicciones en la ensefianza entre un afio y otro sin continuidad de enfoques de
ensefanza en la misma materia. Ejemplo de esto fue que en matematicas teniamos una
profesora que nos ensefiaba la didactica de la teoria conjuntista y al afio siguiente, la
docente de la catedra nos ensefiaba el enfoque de la didactica francesa de las
matematicas. Después de titularme, durante mis veintiocho afios de servicio en el
sistema educativo, me he desempefiado siempre en el nivel primario. Los primeros afios
fueron como maestra de escuelas urbanas, casi ocho afios fueron de desempefio como
directora en dos instituciones educativas (una rural de seis secciones y otra de jornada
completa con doce secciones) y llevo cinco afios en mi rol de inspectora de area (que se
reparten en dos distritos de la misma region). En este trayecto de la docencia, incluso
por distintos distritos y no solamente por observaciones sino también por el intercambio
con compaifieros directores e inspectores, recojo esta inquietud que he vivenciado aun
desde lo personal: la falta de continuidad en el enfoque de ensefianza de las matematicas
hacia adentro de la formacion inicial asi como en la formacidn continua y en el trabajo
en las escuelas. En todo este recorrido, de estudiante, de maestra, de directora y de
inspectora, siempre me ha llamado la atencion la convivencia de la diversidad de
enfoques para la ensefianza no solamente a nivel del sistema educativo, o de las
instituciones, sino también a nivel de una misma persona ya que en muchos casos estas
contradicciones se observan aun en las practicas propias de un mismo docente. Parte de
este mismo problema, considero la poca coherencia que hay entre las précticas de
enseflanza que efectivamente se constituyen en cada aula y los marcos tedricos de las
investigaciones que con rigor cientifico sustentan las ideas que pretendo esbozar aqui.
Teniendo en cuenta que los disefos curriculares son la materializacion de los avances
tedricos y son documentos prescriptivos que regulan la ensefianza, llama la atencién
este tipo de inconsistencias que alternan estilos de ensefianza obstaculizando la



continuidad de un enfoque didéactico cuyo cumplimiento otorgaria mayor consistencia al
sistema educativo.

La educacién inclusiva en tanto posibilita la mejora de los aprendizajes para la
totalidad de los nifios que transitan por la escuela primaria, exige referirnos a la
ensefianza. En este sentido, en el territorio de la accion educativa, entre las
investigaciones y el aprendizaje del alumno, queda un espacio de definicion librado al
saber pedagogico institucional y al saber pedagogico especifico de los docentes.
Pretendemos continuar poniendo en valor los saberes que los maestros rurales han
construido a lo largo de sus trayectorias para generar espacios colectivos de analisis
guiados por un posicionamiento politico pedagogico mas inclusivo. Convencida de que
este posicionamiento para la ensefianza se traduce en condiciones concretas que
posibilitan, obturan o condicionan el aprendizaje de todos los estudiantes, me preocupa
y me ocupa estudiar la realidad de la ensefianza de las matematicas en estas escuelas
rurales que tengo a cargo para poder incidir de manera efectiva en la mejora de esas
condiciones. En este sentido, se impone el desafio de gestionar espacios de formacion y
especialmente para las escuelas rurales. Esta vacancia del sistema educativo que carece
de un tratamiento estructural se profundiza en esta region a la que pertenece el distrito
seleccionado, por la particular cuestion que desde principios del afio 2018 nadie
reemplaz6 a la altima especialista que ocupara el cargo de capacitadora en el Equipo
Técnico Regional (en adelante ETR) del Nivel Primario. Otra perspectiva de este mismo
problema es que entre los afios 2016 y el 2019 desde el nivel central se han dispuesto
algunos dispositivos de capacitacion relacionados a cuestiones de educacion emocional
pero no de acompafiamiento en los que se apunte a poner en didlogo algunos resultados
de investigaciones didéacticas con las propuestas de ensefianza. Por tanto los escasos
didlogos sobre este tema, se limitan a los que surgen de las visitas supervisivas a las
escuelas rurales quedando, por supuesto, insuficientes para el disefio de propuestas
flexibles y diversificadas que apunten a la inclusion de todos los alumnos en el aula.
También las escuelas urbanas estan afectadas por esta vacancia en los espacios de
formacion, por lo que el potencial didactico que tiene el andlisis de la ensefianza en la
diversidad del aula plurigrado posibilita un aporte para todas las instituciones educativas
de mi area de supervision.

Particularmente, me motivo interpretar la realidad de este grupo de escuelas en
funcion de los conceptos de educacion inclusiva desde una perspectiva pedagogica y
didéctica. Varios autores, como Cobefias y Grimaldi (2018), Escobar (2018), Terigi
(2009) entre otros, han hecho aportes de relevancia que acercan experiencias y
reflexiones a los educadores para clarificar el concepto de inclusion aportando modos
concretos de un hacer pedagogico que favorece la enseflanza para la diversidad de
trayectorias educativas de todos los alumnos. Traccionar hacia la materializacién de
clases de matematicas cada vez mas inclusivas, es un desafio que requiere de la
superacion de los voluntarismos individuales que sin dudas resultan insuficientes ante
las complejidades de los maultiples aspectos que intervienen en las definiciones
pedagogicas que debemos asumir. En linea con estas necesarias definiciones es que



buscamos saber cuales de las practicas cotidianas de los maestros colaboran en la
superacion de las dificultades que encuentran los alumnos frente a las propuestas de
ensefianza, en sus aprendizajes y en la participacion activa de todos ellos. Nos interesa
profundizar en la visibilizacion de las estrategias docentes que hacen que la clase de
matematicas incluya intelectualmente a los nifios haciéndolos parte de un grupo de
personas que construyen conocimientos en el espacio escolar, en este caso, a proposito
del calculo mental.

Recuperamos las ideas de Mel Ainscow quien, en una entrevista que se le realizo
en Ecuador (fyaecuador, 2018), explica que las escuelas nunca son totalmente inclusivas
porque la inclusidon es un proceso. Desde esta perspectiva, cada escuela es inclusiva
hasta cierto punto al mismo tiempo que cada una tiene algiin espacio para mejorar. El
problema que me convoco residid en identificar en qué parte de ese proceso se
encuentran las escuelas seleccionadas para este dispositivo, para poder analizar en otras
instancias los obstdculos que se presentan a los docentes para la ensefanza de las
matematicas, cudles son los insumos que pueden identificar ellos respecto de estas
barreras para poder avanzar mas adelante en un andlisis que posibilite pensar de manera
colaborativa cudles podrian ser las formas de superacion que generen un cambio en las
propuestas pedagdgicas y didacticas a favor de proponer clases mas inclusivas. El
mismo autor en el afio 2004 define a la practica como “la suma de las cosas que los
individuos realizan dentro de su comunidad, haciendo uso de los recursos disponibles,
para materializar un conjunto de metas compartidas” (p. 5). Nos ocupa en este trabajo la
realizacion de una indagacion que nos aproxime a esas practicas en el area de
matematicas, superando la observacién unidireccional desde el rol supervisivo y
avanzando a un andlisis colectivo de algunas planificaciones de los docentes y/o
producciones de los nifios que hubieran surgido en alguna clase en torno al calculo
mental.

Se planifico esta primera accidn que se constituyo en una reunion de directores
rurales que son maestros de grupos plurigrados para contextualizar la organizacioén de
otras instancias que seran de intercambio y produccion de conocimiento pedagdgico y
didactico en el area de supervision. Esta busqueda de espacios colectivos para pensar la
enseflanza, se entrecruza en el territorio laboral con las normativas y teorias que
actualizan y legitiman el marco dentro del que las practicas de ensefianza otorgan (o
debieran otorgar) las garantias de acceso a la educacion como derecho de todos los
alumnos que transitan por la educacion obligatoria, en este caso del nivel primario.

En esta area, es preciso continuar profundizando el funcionamiento de este
grupo de docentes como una “comunidad de practica™ en la que a futuro pueda
materializarse alglin tipo de planificacion o de proyecto construido por la participacion
de todos los maestros rurales del area de supervision. La educacion inclusiva asumida
como un proceso siempre inacabado (Ainscow, 2004) nos ubica en un lugar de

2 . . . .

Wenger (1998) ofrece un marco que se puede utilizar para analizar el aprendizaje dentro de cada contexto social.En el centro de
este marco se encuentra el concepto de la “comunidad de practica”, un grupo social dedicado a la realizacion sostenida de un
proyecto comun.



constante aprendizaje. En términos de Wenger (1998): “el aprendizaje en una
comunidad especifica puede explicarse generalmente sobre la base de la interaccion de
la materializacién y la participacion” (citado en Ainscow, 2004, p. 6). En este caso, en
el seno de la comunidad de practica compuesta por los directores de escuelas rurales y
la inspectora del nivel primario con el respaldo y la orientacion de los profesores de la
FaHCE, se define como parte de una serie de etapas, esta reunion que se constituye en
instrumento para una primera indagacion. Esta consolidard un avance mas preciso
respecto de qué estrategias o acciones son las que nos acercan a clases de matematicas
mas inclusivas y cudles de ellas nos alejan, asi como cuéles son las vacancias que
podrian transformarse en nuevos objetivos de trabajo institucional.

En la Republica Argentina, a partir del afio 2006 la Ley de Educacién Nacional
N°26.206 dispone un nuevo paradigma que promueve la justicia social estableciendo la
educacion y el conocimiento como un bien publico y un derecho para todos garantizado
por el Estado. No obstante, se observan algunas inconsistencias en el corpus de su
articulado y de las normativas que de alli se desagregan. Por ejemplo, se siguen
proponiendo para alumnos con discapacidad, las escuelas especiales, lo cual sigue
siendo un espacio de segregacion dentro del sistema educativo. En este sentido, es
interesante (aunque no el foco de este trabajo) profundizar en cudles son las
oportunidades en que esta ley y sus resoluciones y disposiciones permiten u obturan el
cumplimiento de esas garantias que promulga y como se entiende en esta ley el derecho
a la educacion para todos.

Algunos investigadores han profundizado en la perspectiva de la educacion
inclusiva. Ainscow (2004) asegura que la escuela inclusiva propone una ensefianza que
incluye tanto la diversidad de tiempos como de modos de aprender respetando las
necesidades de todos los alumnos. Este autor entiende a la diversidad de los estudiantes
como un valor educativo.

En este sentido, ;qué seria “una ensefianza diversificada” en clases de
matematicas para este grupo de maestros? ;Como se da respuesta a la diversidad de este
alumnado que tenemos a cargo en estas tres escuelas rurales de este distrito?

El significado de la inclusion va mutando con el correr del tiempo y de las
investigaciones. Las actuales leyes provinciales y los Disefios Curriculares para la
Provincia de Buenos Aires hacen referencia a la educacion inclusiva de todos los
alumnos en todos los niveles y modalidades de este sistema educativo. Estos
lineamientos se han ido definiendo en diferentes resoluciones y documentos que si bien
presentan algunas contradicciones, son evidencia de un proceso que avanza hacia la
inclusion. Recuperamos las palabras de Ainscow (2004), “los productos materializados,
tales como los documentos de politica, sirven como una especie de memoria de la
practica y cimientan el nuevo aprendizaje” (p. 7).

El marco normativo es la materializacion de aquella construccion que se ha
logrado a lo largo de la historia de nuestro pais con el aporte de todas las gestiones que
han transitado por el sistema educativo definiendo aquello que se pauta como objeto de



ensefnanza en las escuelas. Si bien reconocemos su necesaria revision y actualizacion en
la provincia de Buenos Aires, valoramos que los lineamientos actuales se pronuncian a
favor (por lo menos desde lo discursivo) y promueven la educacion inclusiva. Ejemplo
de esto es el Diseno Curricular de la provincia de Buenos Aires que afirma: “Es desde
esta perspectiva de respeto por la diversidad que se concibe a la educacion inclusiva
como una estrategia para reducir la exclusion a través de la transformacion de las
practicas institucionales y pedagégicas” (DGCyE, 2018, p. 22). En este trabajo, me
ocupa el tema de su concrecion en territorio, la cual requiere de encuentros entre
maestros y supervisores. Estos encuentros habilitan la oportunidad de procesos
reflexivos compartidos que impliquen la puesta en didlogo de los aspectos didacticos de
nuestras practicas de enseflanza revalorizando el saber de los maestros y tomando sus
ideas y practicas cotidianas para favorecer el derecho a una educacion mads inclusiva.
Ainscow (2004), en referencia a los procesos sociales necesarios para el desarrollo de
practicas mas inclusivas, expresa:

Requiere que un grupo de actores insertos en un determinado contexto busquen
una agenda comun que guie sus discusiones sobre la practica y, a la vez, se
involucren en una serie de luchas para establecer formas de trabajo que les
permita recopilar y encontrar significado en distintos tipos de informacion. (p. 8)

Esta consideracion de espacios sistemdticos para la concrecion del encuentro
tiene que gestionarse de manera artesanal ya que no estd contemplado como parte de las
dindmicas del sistema educativo.

Por otra parte, varios autores, plantean la preocupacion por la falta de
preparacion especifica desde las propuestas de formacioén inicial y permanente, para
trabajar en las condiciones particulares de las aulas plurigrado. Por ejemplo, estudios
locales como Escobar (2016) y Terigi (2010a), y estudios de otros paises como Little
(2001), Burns y Mason (2002), Bustos Jiménez (2007) advierten de esta vacancia.

Se suman a estos problemas las conclusiones de algunos trabajos que muestran
que coexisten ain muchas formas de ensefiar que obstaculizan la construccion de
conocimientos por parte de los estudiantes generando practicas excluyentes (Escobar,
2018). También podemos agregar a los motivos expuestos, el andlisis de Sokolowicz,
Spindiak y Terigi (2016). A partir del analisis de las actividades de los cuadernos de los
alumnos, las autoras estudian coémo se sostienen formas de ensefianza que se
corresponden con el sistema graduado en los plurigrados obturando instancias de
intercambio y de discusion entre los estudiantes.

También sumo a la construccion del problema que pretendo abordar, la
evaluacion del ciclo lectivo 2019, donde estos docentes de escuelas rurales unitarias,
rescataron la necesidad de continuidad de una serie de espacios de reflexiones
pedagogicas que se definieron para el abordaje de las matematicas. En estos encuentros,
apoyados en la corriente francesa de didactica de la matematica, circularon lecturas de
algunos trabajos de investigacion en torno a la ensefianza de la numeracion y de las
operaciones. Podemos enunciar algunas consideraciones que se desprenden de estas



intervenciones: la repercusion positiva, en las voces de los maestros participantes, de
estos espacios que ayudaron a revisar las planificaciones; la construccion colectiva de
una secuencia que se implementd con modificaciones para cada grupo de chicos; la
valoracion que hicieron los docentes de estos encuentros para hablar de la ensefianza y
del aprendizaje; la socializacion de algunos de los materiales utilizados con otros
directivos y maestros en conversaciones de visitas a escuelas o en intercambios entre
docentes de escuelas rurales y urbanas, y el uso de la planificacion de este espacio para
replicar esta estrategia de intervencion con maestros de otra area de supervision. Como
algo para optimizar qued6 pendiente la sistematizacion de los encuentros que permitan
dar continuidad y la planificacion compartida por parte del grupo de inspectoras del
nivel.

Este tipo de encuentros fue simultaneo a otros que se realizan en articulacién
con el Equipo Técnico Regional y con el Instituto Superior de Formacion Docente que
se llevaron adelante con profesores del Nivel Superior, alumnos del profesorado de
primaria, directivos y maestros de escuelas urbanas, especialistas del area seleccionada
para ese ciclo lectivo e Inspectoras de Nivel Primario. Cada afio las inspectoras definen
un area para avanzar en las interacciones entre todos estos actores en torno a reflexiones
sobre la ensefianza y convocan al Equipo Técnico Regional para el disefio e
implementacién de encuentros entre maestros coformadores, alumnos practicantes del
profesorado de nivel primario y directores. En el marco de estos encuentros se piensan
de manera colectiva distintas secuencias o una misma con diversidad de variables
didacticas, y se ponen en funcionamiento en las aulas de todas las escuelas urbanas del
distrito que reciben a practicantes durante los periodos de practicas docentes de estos
estudiantes del profesorado. Tras las reuniones que se organizan para pensar situaciones
didacticas, disefiar y revisar las secuencias de manera conjunta y una vez concretadas
las clases planificadas, se consolida una muestra pedagogica donde son citados los
directivos de todas las escuelas e invitados todos los maestros del nivel, en especial los
maestros que han oficiado de coformadores.

Dado que los maestros de escuelas rurales no participan de esta ultima
experiencia descripta, que ya lleva varios afios de desarrollo, se hace necesario
diagramar alglin circuito de intervencion que favorezca el intercambio de experiencias
pedagdgicas para superar el aislamiento de los docentes de estas escuelas. En momentos
de urgente mejora de los procesos de ensefianza, es imperiosa la reflexion acerca de los
conocimientos tacitos que subyacen a las practicas de ensefianza de los maestros rurales
del area de supervision y esto requiere la gestion de espacios compartidos. En virtud de
este pensamiento y asumiendo el rol del inspector de educacion desde una perspectiva
del desarrollo profesional docente, surge la necesidad de relevar ideas, certezas,
preocupaciones y dificultades que se les presentan a los maestros de plurigrados a la
hora de planificar y llevar adelante clases que garanticen las condiciones para una
educacion cada vez mas inclusiva en las particulares condiciones que se presentan en las
aulas de secciones multiples. Los avances que pudieron alcanzarse en sentido del tema



que se aborda podrian potenciar la aceptacion y gestion de la diversidad en las clases de
todas las escuelas.

Como anunciara en parrafos anteriores, la decision de registrar y analizar esta
experiencia con maestros rurales encuentra sentido en la diversidad que le es propia a
las escuelas del ambito rural y en especial a los grupos pluriafios. Esta es afrontada a
diario por los maestros, que a pesar de las vacancias en los planes y programas de la
formacidn inicial para su desempefio en estas formas organizacionales, buscan cada dia
las formas de dar respuesta a todos sus alumnos. En este marco emerge este
compromiso de indagar qué estrategias utilizan para atender a las inquietudes de un
alumno de primero y uno de sexto al mismo tiempo, qué cuestiones de las clases de
matematicas abordan en la simultaneidad de la ensefianza para alumnos con una
diversidad tan amplia de saberes.

Este contacto con estos maestros nos permitié acercarnos a la busqueda de
respuestas ante preguntas tales como: ;Qué dificultades se les presentan en torno a la
ensefianza de las matematicas en el aula plurigrado? ;Cudles son los aspectos que serian
esenciales de abordar en diferentes encuentros a lo largo del ciclo lectivo? ;Cuales son
las acciones concretas de estos docentes que colaboran en la promocion de la
produccion de conocimiento por parte de los alumnos? Estas preguntas, que no agotan
el universo de las posibles para desentrafiar la complejidad de una ensefianza que rompa
con la logica graduada pero que al mismo tiempo dé respuestas a las necesidades de
ensefianza de los contenidos de cada afio, se constituyeron en orientadoras para una
indagacion inicial que se definidé en la descripcion que hacen estos maestros de las
clases sobre las que hablaron.

Se detallan a continuacion distintos aspectos del marco tedrico desde el cual se
abord¢ el disefio del dispositivo, la construccion del problema y el analisis de los datos
que se relevaron del encuentro con estos docentes rurales. En cada apartado, se detallan
teorias de grandes referentes asi como ideas de otros autores que abonan al desarrollo de
nuestro trabajo.

La escuela argentina se construy6 con una impronta homogeneizadora. Algunos
autores (Pineau, 2001; Terigi 2008, 2010b, 2015; Feldman, 2010) han estudiado los
propositos de una escuela que en un intento de justicia social se proponia ensefiar lo
mismo a todos para “garantizar la formacion igualitaria de todos los ciudadanos”.

En el siglo XIX el sistema educativo de la Argentina se constituye en escuelas
organizadas por grados en agrupamientos conformados por nifios de la misma edad
cronologica. Este sistema presuponia como “normalidad” que todos ellos contaban con
conocimientos y ritmos de aprendizaje similares. Este proceso de “normalizacion”



respondia a la organizacion de una escuela graduada que pretendia un proceso de
homogeneizacion de la poblacion infantil. Al tener que abordar la ensefianza para
muchos alumnos en simultaneo, los distintos niveles de conocimientos constituian un
problema que derivd en la consolidacion de un mismo método educativo
homogeneizador para todos (Terigi, 2015), del que muchos quedaban excluidos.

Varias décadas después, los pedagogos criticos comienzan a advertir que para
que todos aprendan lo mismo, se requiere romper la homogeneidad de la propuesta
educativa (Terigi, 2015). En esa linea se desarrollan problematizaciones a los sistemas
educativos por parte de la perspectiva de la educacion inclusiva y el movimiento social
de personas con discapacidad. Ambos plantean que lo que provoca el fracaso escolar y
la exclusion de muchos alumnos del sistema, es esa impronta homogeneizadora y no los
deéficits de las personas ni su género, su clase social o cultura de la que provienen.

La Argentina se adhirié a la Convencion de los Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2006) y a declaraciones que la preceden, como por ejemplo la
Declaracion de Salamanca (1994). Ambas normas refieren al derecho a una educacion
inclusiva para los estudiantes con discapacidad. Sin embargo, las actuales Leyes de
Educacion Nacional y Provincial conservan en la actualidad, como parte de su
articulado, algunas contradicciones con el articulo 24 de dicha Convencién que
establece que el derecho a la educacion es el derecho a la educacion inclusiva. Ejemplo
de esta situacion es el sostenimiento de escuelas especiales para alumnos con
discapacidad. Estas definiciones de exclusion y segregacion son formas de educacion
que sientan sus bases en el Modelo Médico-pedagogico de la discapacidad o en el
llamado “modelo del déficit” (Ainscow, 2002). Vale aclarar, en este punto, que las
consecuencias de la exclusion de las propuestas de ensefianza (o del sistema mismo), no
son sufridas solamente por los alumnos con discapacidad o por alumnos que la escuela
ve como deficitarios sino que la 16gica homogeneizadora sobre la que teoriza Terigi,
afecta a diario a muchos alumnos, dejando fuera del desarrollo méximo de su potencial
también a quienes pueden aprender con facilidad y rapidez y se encuentran con aulas
que limitan las posibilidades de ampliar o redefinir sus conceptualizaciones.

El paradigma de la educacion inclusiva en tanto derecho humano individual, se
constituye en un modo educativo que rige para todas las personas por el mismo hecho
de ser humanas. Independientemente de su condicidn intelectual, social o cultural. Asi,
es responsabilidad del sistema educativo encontrar las formas de ensefianza que
potencien los conocimientos y las posibilidades de interaccion de cada estudiante con el
conocimiento y con las demas personas.

Dentro del campo de estudios de la educacién inclusiva como una perspectiva
pedagbgica y didactica se vienen desarrollando investigaciones sobre enfoques de
ensefanza que incluyan a todos los alumnos, basados en la identificacion de barreras
para el aprendizaje y la construccion de apoyos para derribarlas. Por ejemplo Cobefias y
Grimaldi (2018) vinculan el fracaso escolar de muchos alumnos con problemas propios
de este sistema homogeneizador que los excluye de los procesos de ensefianza. Este



mismo sistema se desresponsabiliza del fracaso en el aprendizaje de los estudiantes al
pretender atribuirlo a supuestos déficits de los nifios. Estas autoras, asi como Sadovsky
(2018), Escobar (2018), Terigi (2009) entre otros, sostienen que todos los alumnos
pueden aprender bajo ciertas condiciones que son responsabilidad de la gestion escolar
y que la exclusion de los estudiantes de los procesos de aprendizaje devienen de
problemas inherentes a la ensefianza y a las instituciones educativas.

Es en este sentido que se asume para este trabajo una perspectiva amplia de la
educacion inclusiva en tanto abarca a todos y cada uno de los alumnos que transitan las
escuelas en el nivel primario sin acotar el sentido de inclusion a algin grupo especifico
de alumnos que corresponda a alguna minoria (Ainscow, 2004).

También se asume una perspectiva pedagdgica con una mirada centrada en el
estado real de conocimiento tanto de los alumnos como de los docentes y sobre la
valoracion de la diversidad como algo cotidiano, como un aspecto de cualquier grupo
social, que contribuye al aprendizaje de todos (Lerner, 2007)

En el recorrido por las escuelas comunes y rurales y en el marco de los didlogos
entre docentes, percibimos como parte del lenguaje corriente conversaciones que
incluyen las palabras “inclusion”, “ensefianza”, “diversidad”. Pero, jen qué y con qué
sentido se usan?, ;como se vincula la educacion inclusiva con la didéactica de las
matematicas?

Broitman y Sancha (2021) expresan que:

Para ocuparse de las condiciones de ensefianza de contenidos matematicos a
alumnos con y sin discapacidad de manera simultinea parecen resultar
insuficientes tanto los aportes de la perspectiva de la Educacion Inclusiva —que
no se ha ocupado de la ensenanza de contenidos especificos— como los de la
Didactica de la Matematica —cuyo desarrollo no ha abordado de manera
suficiente la ensefianza a personas con discapacidad. (p. 163)

Si bien el presente trabajo no se centra en las personas con discapacidad,
tomamos las palabras de estas autoras (reafirmando lo ya expresado acerca del alcance
de la educacion inclusiva para todos los alumnos que transitan la escolaridad) porque
esta idea también puede hacerse extensiva al desarrollo insuficiente del abordaje de la
ensefianza de las matematicas para los alumnos de las aulas plurigrados.

Estas autoras han incursionado en las relaciones que existen entre la didactica de
la matemadtica francesa y la perspectiva de la educacion inclusiva y aseveran que
“comparten varios de sus supuestos” (p. 166). Destacamos la siguiente cita por el aporte
que hace al tema del presente TFI y de este apartado en particular:

...tanto la perspectiva pedagdgica de la Educacion Inclusiva como la de la
Didactica de la Matematica francesa, como disciplina cientifica, presentan una
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solida consistencia ideoldgica y son coherentes con un enfoque que pone en
primer lugar los derechos de los sujetos. (p. 168)

Tomamos uno de estos supuestos, de palabras de Sadovsky (2005) quien, al
referirse a la Teoria de Situaciones Didacticas, expresa que:

... toma posicion respecto de la necesidad de formar jovenes con autonomia
intelectual y con capacidad critica. Al ubicar del lado de la escuela la
responsabilidad de lograr que los alumnos se posicionen como sujetos tedricos,
como sujetos productores, deja sentado que todos los alumnos tienen derecho a
construir y ejercer el poder que otorga el conocimiento. (p. 64)

En este sentido, no alcanza que los nifios aprendan mecanismos memorizados o
reglas algoritmicas sin sentido. Para que puedan incluirse en la vida como sujetos de
derecho capaces de resolver los problemas a los que se enfrenten, las verdaderas
oportunidades de aprender, son aquellas que los comprometen conscientemente en sus
propios procesos de aprendizaje pero para ello es preciso que la escuela genere esa
génesis artificial de los conocimientos matematicos (Brousseau, 1983).

El presente trabajo sienta sus bases en la corriente francesa de la didactica de las
matematicas revalorizando las teorias de sus principales referentes para ponerlas en
tension con las propuestas concretas del aula.

En la teoria planteada por Brousseau (1983) intervienen tres elementos
fundamentales: estudiante, profesor y el medio didactico. En esta terna, el profesor es
quien facilita el medio en el cual el estudiante construye su conocimiento. Asi,
Situacion Didactica refiere al conjunto de interrelaciones entre estos tres elementos.
Dentro de esta dindmica tenemos otra dimension: la situacion a-didéctica.

La situacion a-didactica implica que el conocimiento a ser ensefiado es necesario
para la resolucion del problema planteado, es decir que al estudiante no les son
suficientes los conocimientos de los que dispone, teniendo que crear, construir uno
nuevo para dominar la situacion. En esta fase, también es necesario que el alumno
pueda evaluar con autonomia el resultado de sus acciones estableciendo relaciones entre
lo que hace y los resultados que obtiene. La situacion a-didactica es por eso, un
momento de aprendizaje y no de ensefianza. Es fundamental la no intervencion del
docente “en calidad de oferente de los conocimientos que quiere ver aparecer”
(Brousseau, 2007, p. 31), si bien es ¢l quien gestiona la situacion. Tiene lugar aqui el
concepto de “devolucion” (Brousseau, 1998) como aquel acto del maestro que hace
aceptar al alumno la responsabilidad de un problema ante el cual el mismo alumno
asume las consecuencias de esta transferencia, la responsabilidad de su propio
aprendizaje.

La Situacién Didéctica, comprende el proceso en el cual el docente proporciona
el medio didactico en donde el estudiante construye su conocimiento. Esta engloba las
situaciones a-didacticas, y asi la situacidon didactica consiste en la interrelacion de los
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tres sujetos que la componen. Es una situacion creada intencionalmente por el maestro
para que el estudiante aprenda un saber determinado. En palabras de Brousseau:

Un conjunto de relaciones establecidas explicita y/o implicitamente entre un
alumno o un grupo de alumnos, un cierto medio (que comprende eventualmente
instrumentos u objetos) y un sistema educativo (representado por el profesor)
con la finalidad de lograr que estos alumnos se apropien de un saber construido
o en vias de construccion. (Brousseau, 1982, cit. por Galvez, 1994, p. 42)

El concepto de “contrato didactico” posibilita el estudio del funcionamiento de
este sistema de relaciones. Brousseau (1983) lo define de esta forma:

Conjunto de comportamientos (especificos) del maestro que son esperados por
el alumno, y conjunto de comportamientos del alumno que son esperados por el
maestro, y que regulan el funcionamiento de la clase y las relaciones maestro-
alumno-saber, definiendo asi roles de cada uno y la reparticion de las tareas. (p.
170)

Para modelizar los roles del docente, este autor hace referencia a los procesos
complementarios de “devolucion” e “institucionalizacion”. El primero ya fue explicado
con anterioridad como parte de las situaciones a-didacticas. El segundo es parte
constitutiva de la Situacion Didéactica y es complementario de la “devolucion”.
Brousseau, afirma:

En la devolucion el maestro pone al alumno en situacion a-didactica o pseudo a-
didéctica en la institucionalizacion, define las relaciones que pueden tener los
comportamientos o las producciones “libres” del alumno con el saber cultural o
cientifico y con el proyecto didactico (Brousseau, 1986, citado en Panizza 2003,
p.69.)

La institucionalizacion circunscribe el saber producido por los alumnos en el
cuerpo de conocimientos y saberes culturales.

Otro concepto de Brousseau que aporta a nuestro trabajo es el de “variable
didéctica”

[El docente] puede utilizar valores que permiten al alumno comprender y
resolver la situacion con sus conocimientos previos, y luego hacerle afrontar la
construccidon de un conocimiento nuevo fijando un nuevo valor de una variable.
La modificacion de los valores de esas variables permite entonces engendrar, a
partir de una situacion, ya sea un campo de problemas correspondientes a un
mismo conocimiento, ya sea un abanico de problemas que corresponden a
conocimientos diferentes. (Brousseau, 1995 citado en Panizza, 2003, p.66.)
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Ese juego de variables representan oportunidades efectivas de acercamiento al
conocimiento o a los conceptos a ensefiar en tanto su planificacion anticipa una
propuesta ajustada a las necesidades y posibilidades de cada estudiante y vincula los
conocimientos disponibles con un proceso de aprendizaje posible.

Tomamos para el desarrollo del analisis a otro referente de la didactica de las
matematicas, Charlot (1991), quien expresa que:

Los conceptos matematicos no son un bien cultural transmitido hereditariamente
como un don o socialmente como un capital, sino el resultado de un trabajo del
pensamiento, el trabajo de los matematicos a través de la historia, el del nifio a
través de su aprendizaje. El Don y el Capital de un lado, el Trabajo del otro:
empleo estos términos intencionalmente para que se pueda comprender mejor
cudl es el problema de fondo planteado por la democratizacion de la ensefianza
de la matematica. (p.3)

Desde esta perspectiva, estudiar matematicas es efectivamente hacerlas. Cabe
decir que la idea de un alumno pasivo, recluido a una situacion de dominacioén donde se
lo limita a la repeticion de las féormulas impuestas por un adulto poseedor del saber que
¢l tiene que reproducir, se contrapone a la de un alumno intelectualmente incluido desde
la participacion activa, que resuelve problemas con sus propias estrategias, explorando,
elaborando conjeturas, produciendo o utilizando representaciones de ideas, discutiendo,
demostrando sus producciones e interpretando las de sus compaiieros. En el sentido de
las ideas de Charlot (1991), el “hacer matematico” como un trabajo excede la
intencionalidad de preparar a los alumnos para una vida democratica adulta ya que en el
seno mismo de la escuela los alumnos tienen la oportunidad de participar genuinamente
en un ambito democratizador de ensefianza y de aprendizaje que los involucra en su
presente.

Teniendo en cuenta los enfoques de estos autores, se considera que la inclusion
de los alumnos en las clases de matematicas no solamente los compromete como
individuos productores de conocimiento, sino que los incluye en un grupo social (en
este caso el aulico), del cual son parte constitutiva y protagonica en la produccién de un
saber colectivo. Este saber colectivo se construye con otros en una dindmica donde el
conocimiento individual se interpela en la interaccion con el objeto de estudio, con los
pares y con el docente (Brousseau, 1994). Haciendo una transposicion a grandes rasgos
de esta dindmica 4ulica a la sociedad adulta de la cual seran parte, estamos frente a un
nucleo de formacidon ciudadana muy potente donde el aprendizaje constructivo ademas
de ensefiar los contenidos propios de las matematicas, ensefia a pensar de manera
autobnoma, a comprometerse con una resolucion posible, a expresar justificando sus
propuestas y sus propios puntos de vista, interpretando y aceptando o desestimando los
ajenos con argumentaciones validas; es decir que se ensefia a construir respuestas con
otros. Todo este conjunto de actitudes que se gestionan en un aula, incluye a los
alumnos en el saber matematico al tiempo que los hace parte de las practicas
democraticas que cualquier grupo social requiere para convivir y para crecer.
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El concepto de democratizacion del saber también se relaciona con la valoracion
de la diversidad de conocimientos con los que los alumnos entran en la escuela, propios
de la cultura familiar y social de la que son parte. Pero esta aceptacion no implica una
admision pasiva por parte del docente que se encuentra inevitablemente con esa realidad
en el aula, sino como una aceptaciéon que lo compromete en su consideracion para
convertirla en ventaja pedagogica que potencie los saberes de todos los alumnos:

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 pedagogica: ése
me parece ser el gran desafio para el futuro. (Ferreiro, 2001, citada por Lerner,
2007, p.13)

También vinculamos la democratizacion del saber con las ideas de Quaranta y
Wolman (2003); ellas explican que las instancias de discusion en las clases de
matematicas implican mucho mas que la explicitacion por parte de los nifios de sus
procedimientos individuales. La gestion de estos momentos posibilita discusiones,
confrontaciones, argumentaciones, reflexiones en un espacio colectivo de interacciones
donde se va construyendo un saber comun y se van sistematizando los conocimientos
que inicialmente son intuitivos. Para que esto sea posible y el intercambio contribuya
a alcanzar acuerdos superadores entre los nifios, es imprescindible que las
propuestas didécticas se desarrollen en un marco de cooperacion (Lerner, 1996).
En el seno de una clase con condiciones para que se den estos intercambios donde los
estudiantes son convocados a la construccién de este saber comun, la toma de
decisiones, el respeto por los distintos procedimientos y la capacidad de hacer con otros,
son rasgos que identifican a una propuesta educativa democratizadora.

En relacion a lo expuesto, es preciso instrumentar didacticamente a la escuela
para contar con el saber pedagogico de un docente que al desafiar intelectualmente al
alumno, lo incluya como sujeto de aprendizaje estableciendo puentes que aproximen los
conocimientos con los que cuenta con el saber del que se tiene que apropiar: “La zona
de desarrollo proximo, define esa zona intermedia de crecimiento potencial, un lugar-
tiempo tanto mental como fisico en el que la persona se siente desafiada pero puede
desenvolverse con el apoyo o la guia adecuada” (Vygotsky, 1978). Es “ese
conocimiento” con que cuenta el docente, tanto del alumno como de los contenidos a
ensefiar y su didéctica, el que posibilita la efectiva inclusion de todos o el que sitia al
nifio en un lugar que deja relegada la necesidad de desplegar sus conocimientos para
reproducir actividades que carecen de sentido para é€l.

Claudia Broitman (2013), entre otros autores, menciona la importancia de
conocer aquello que los estudiantes ya saben hacer y agrega que desestimar lo que ellos
saben puede resultar en una violencia simbodlica que provoque la exclusion de un
alumno de la institucion educativa. Si bien esta consideracion la hace en contexto de la
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ensefanza para adultos, el concepto es aplicable a los procesos de ensefianza de
cualquier persona sea cual sea su edad cronoldgica.

Brousseau, desde su andlisis de los fendmenos en la ensefianza corriente y a
través de su teoria de las situaciones didacticas, nos ha ensefiado a estudiar las
condiciones que se precisan para que emerjan los conocimientos en las aulas
cuando se busca instalar un trabajo matematico por parte de los alumnos en el
que esté bajo la responsabilidad del alumno la produccion, la transformacion y la
validacion de conocimientos (1986). (Broitman, 2012, p.13)

En esta logica es que se vinculan las formas de ensefar las matemadticas con la
inclusion educativa de todos los nifios. Un alumno que produce conocimientos, los
valida y los transforma en el seno de una comunidad matematica, es un alumno incluido
que cuenta con las nuevas respuestas que encuentra para resolver las situaciones
problemadticas que se le presentan. Estas respuestas son la prueba del aprendizaje.
Brousseau (1986) entiende que aquello que los alumnos aprenden y cémo lo aprenden,
esta condicionado por las interacciones entre alumnos, docentes y saberes matematicos.
Esta consideracion también constituye un punto de apoyo para la educacion inclusiva ya
que el alumno construye sus conocimientos como parte de una comunidad de estudio.

Vergnaud (1990) por su parte, propone una teoria para estudiar los aprendizajes
matematicos: la Teoria de los Campos Conceptuales. Un campo conceptual es un
conjunto de problemas o situaciones cuyo tratamiento requiere de conceptos,
procedimientos y representaciones de tipos diferentes pero intimamente relacionados.
Por ejemplo, el campo conceptual de las estructuras aditivas es a la vez el conjunto de
las situaciones cuyo tratamiento implica una o varias adiciones o sustracciones, y el
conjunto de conceptos y teoremas que permiten analizar estas situaciones. Se entiende
que cualquier clase que incluya intelectualmente a los nifios debe anticipar el alcance de
los contenidos a ser ensefiados, su progresion y su relacion con los saberes de los que
los alumnos disponen para posibilitar el surgimiento de ese hacer matematico que
implica crear, producir, fabricar ...“A esta idea de una matematica dada, bajo una u otra
forma, contrapongo la idea de una matematica construida, ... una matematica fabricada.
La actividad matematica no es mirar y descubrir, es crear, producir, fabricar” (Charlot,
1991, p. 2).

Es responsabilidad de la ensefianza hacer vivir el saber en el aula preservando su
sentido y apelar al alumno para que entable una relacion con el saber posicionandose
como sujeto cognitivo. Sumando mayor definicion a esta idea, Broitman (2013) afirma:

...no se trata de ensefarles a los niflos los rudimentos de unas definiciones, de
algunos teoremas, de algunas técnicas, sino de formarlos como sujetos mas
ampliamente. Los alumnos deben pensar por si mismos y comportarse como
sujetos matematicos, como sujetos de la cultura, como individuos autonomos
intelectualmente. (p.15)
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Es sabido que los nifios entran en la institucion escolar con recorridos muy
diversos y conocimientos distintos. Esto se relaciona con su situacion personal, cultural
y social. La escuela es la que, de manera indelegable, tiene que generar las condiciones
didécticas para que todos puedan aprender. Y esa responsabilidad de lograr que los
alumnos se apropien de los saberes socialmente valiosos, dando respuesta a las
multiples “cronologias de aprendizaje” (Terigi, 2010b), les otorga las garantias de
cumplimiento del derecho a la educacion que les permitird incluirse en el mundo de
manera eficiente.

Nosotros hoy, siglo y pico después, tenemos la pluralidad como un valor en
reconocimiento de la diversidad de aportes que implica la concurrencia de
distintas perspectivas culturales, y en ese sentido no es simplemente como
hacemos para que los chicos estén todo el tiempo en la escuela, completen
niveles educativos y aprendan, sino también cOmo revisamos la propuesta
formativa, de forma tal que los prepare para vivir en sociedades que son mucho
mas complejas que aquellas en las cuales surgi6 la escuela y donde la pluralidad
de perspectivas, la pluralidad cultural, aparece como una riqueza reconocida.
(Terigi 2010, p. 4)

Para citar un ejemplo respecto del desarrollo de los contenidos matemadticos y la
educacion inclusiva, tomamos la importancia de la ensefianza para la comprension de
los aspectos conceptuales del sistema de numeracion lo cual apunta a promover la
construccion, por parte del alumno, de las razones que rigen el funcionamiento de este
sistema. De este modo, los estudiantes comprenden los principios que estructuran este
sistema posicional y las operaciones implicitas en ¢él. Lerner (1994), en su investigacion
“Hacia la comprension del valor posicional”, describe distintas maneras de poner a los
alumnos en interaccion con la numeracion escrita a través de propuestas didacticas que
llevan a los alumnos a producir e interpretar notaciones, asi como a compararlas,
ordenarlas y utilizarlas. Esta interaccion, pensada y puesta en acto con el objeto de
conocimiento, con el docente y con sus pares, promueve en los nifios progresivas
conceptualizaciones. En este contexto pueden confrontar con sus compafieros, elaborar
procedimientos de resolucion explicitando argumentos ante los conflictos del uso de la
numeracion del cual se van apropiando de manera cada vez mas ajustada. Este ejemplo
desde este enfoque de ensefianza plantea la inclusion de los estudiantes como
protagonistas de sus procesos de conocimiento desde el inicio mismo de la ensefianza
del sistema de numeracion al implicarlos en una responsabilidad intelectual que les es
propia. Vinculando esta investigacion con la cita de Terigi (2010b), esas
interpretaciones de las notaciones numeéricas, esas conceptualizaciones progresivas, son
siempre a partir de la propia experiencia matematica que cada estudiante haya podido
construir en su entorno cultural y social. Tanto la educacion inclusiva como la didactica
de las matemadticas, reconocen, valoran y aprovechan las diferencias entre los
estudiantes en sus formas de interpretar, de explicar y construir relaciones, asi como las
diferencias de preferencias, de intereses y de saberes.
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El sistema educativo de la Republica Argentina se organiza en torno a una logica
graduada. El nivel primario dentro del cual se llevo adelante esta experiencia, cuenta
con seis afios de educacion para los nifios y nifias que tienen entre seis y once afos de
edad. Los disefios curriculares que rigen de manera prescriptiva, pautan los contenidos a
ser enseflados con esta misma logica en una disposicion que se corresponde con cada
grado dentro de cada una de las areas curriculares. Este formato de presentacion de los
contenidos se corresponde con estados administrativos que definen la gradualidad para
la ensefianza, tales como son el boletin de calificaciones, la planilla de calificacion final,
el registro de asistencia de alumnos y los agrupamientos por edades, entre otras. Todas
estas formas definidas desde hace tantos afios en el sistema de educacion formal no son
congruentes con la realidad de los grupos de estudiantes que se conforman en las
escuelas rurales. Aspectos presupuestarios inciden en la definicion de un solo maestro
en la mayoria de las escuelas rurales, el cual tiene a cargo la totalidad de la matricula.
En otros casos se designa un maestro por ciclo, componiéndose el primer ciclo por
alumnos de primero, segundo y tercer afos, y el segundo ciclo por alumnos de cuarto a
sexto. De este modo, es que los maestros rurales tienen que construir, a lo largo de sus
trayectorias como docentes, herramientas que les permitan el abordaje de la
heterogeneidad de las aulas plurigrado donde se conjugan distintos saberes, distintos
grados de conceptualizacion, distintas edades e intereses en la simultaneidad de una
clase Unica para la ensefianza de los contenidos prescriptos. Este trabajo que afronta la
diversidad como un rasgo cotidiano, se constituye en una oportunidad favorable para el
analisis de las practicas docentes en este ambito de la educacion. Al respecto y de un
modo mdas amplio se puede agregar que “El desafio de la consideracion simultdnea de
los rasgos particulares y universales no se circunscribe al colectivo de escuelas rurales
sino que ataiie al disefio e implementacion de politicas educativas dirigidas al conjunto
del sistema educativo” (Escobar, 2016, p. 4).

Las condiciones descriptas son asumidas por los docentes que trabajan en los
ambitos rurales con saberes profesionales que van desarrollando en el marco de ensayos
y errores que se dan en la soledad del aula del maestro rural, ya que no cuentan con
Equipos de Orientaciéon Escolar para compartir cuestiones ligadas a la ensefianza ni
tampoco con la formacion inicial que los provea de herramientas didacticas especificas
para su labor en estos contextos. Muchas veces recurren al saber experto de otros
maestros rurales para resolver los problemas que se les presentan a la hora de planificar
o gestionar sus clases (Escobar, 2016).

Estos maestros, en muchos casos logran capitalizar la atencion a esa diversidad
de intereses, edades, recorridos pedagdgicos de los nifios en grados agrupados,
generando propuestas y alternativas de ensefianza que responden a otros criterios que
surgen de una gestion institucional Unica en la confluencia de variables de cada escuela.
Flavia Terigi (2008) ha llamado “invencion del hacer” a esta produccion de saberes de
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los maestros que desarrollan una practica profesional para la que no fueron formados,
poniendo en juego mucho conocimiento pedagdgico durante este proceso.

En la gran mayoria de los planes y programas de los Institutos de Formacion
Docente de la Provincia de Buenos Aires no se aborda la didactica para la educacion en
contextos de ruralidad (Escobar, 2016). Por otra parte, si bien en estas ultimas décadas
se han publicado algunas producciones investigativas al respecto, son muy escasos los
espacios institucionales para su divulgacion.

Ante algunas corrientes que pretenden colocar la responsabilidad del fracaso
personal en las carencias individuales de las personas, se pretende contraponer un
trabajo sistematico que contribuya a la inclusion de todos los maestros como sujetos
productores de conocimiento, asumiendo la perspectiva del desarrollo profesional
docente’. Desde este angulo se evidencia la necesidad de plasmar en la accion un
trabajo colectivo y colaborativo que nos permita pensar la ensefianza como parte del
trabajo docente, tarea que no puede llevarse a cabo de manera individual. Patricia
Sadovsky, en una entrevista que se le realizd (UNAHUR, 2018), hace explicita la
necesidad de restituir a los docentes la funcién de producir conocimiento sobre su
propio trabajo. Participar en didlogos que permitan compartir la planificacion y las
experiencias de ensefianza de las matematicas, sin dudas posibilita que se visibilicen los
problemas que se dan en las aulas plurigrado y su transformacion en algunas preguntas
que interpelan las practicas de ensefianza al servicio de una educacién mas inclusiva. En
términos de Wenger: “el aprendizaje en una comunidad especifica puede explicarse
generalmente sobre la base de la interaccion de la materializacion y la participacion”
(Wenger, 1998, citado en Ainscow, 2004, p. 6). El trabajo en esta comunidad de
practica posibilita la definicion de agendas de encuentros que se constituyen en
instrumento para consolidar un avance mas preciso respecto de qué estrategias o
acciones son las que nos acercan a clases de matematicas mas inclusivas. Abordar
distintos encuentros para poner en comun las practicas docentes en un escenario
participativo habilita su andlisis y entrecruzamiento con las investigaciones
correspondientes al campo de la didactica de las matematicas. Esto también permite
interpelar las normativas vigentes materializadas como constructo del sistema educativo
del que somos parte.

Desde esta idea de formacion se pretende poner en valor los saberes que los
maestros rurales han construido a lo largo de sus trayectorias para generar espacios
colectivos de andlisis guiados por un posicionamiento politico pedagdgico mas
inclusivo. La planificacion de las diversas instancias que aqui se desarrollan ponen en
juego diversas acciones que se definiran en la corresponsabilidad y la articulacion de los
distintos actores en el desempeiio de los distintos roles en el Sistema Educativo en el
contexto del area especifica de supervision.

* Desde otro angulo, la perspectiva practica, mas ligada a entender a la FDC como “desarrollo profesional”, supone
que hacer bien un trabajo implica solucionar y descubrir nuevos problemas; tener curiosidad, investigar, experimentar
y aprender de la incertidumbre. Y que para ello son necesarios los saberes y habilidades producidos y acumulados
durante el desarrollo del propio trabajo. (Alliaud, 2018, p. 283)
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Se seleccionan cinco trabajos que abordan la Educacion Inclusiva con
experiencias aulicas abarcando contenidos especificos de la ensefanza de las
matematicas.

Uno de ellos es “El conocimiento matematico como derecho” de Escobar y
Grimaldi (2015); otro es “Construyendo una Educacién Inclusiva” de las autoras
Cobefias y Grimaldi (2018). Si bien el primero aborda la ensefanza de las matematicas
en el contexto del nivel inicial y en el segundo se focaliza la inclusion en relacion a los
alumnos con discapacidad, ambos materiales de lectura afrontan la especificidad de la
complejidad del aula en tanto explicitan condiciones didacticas para que los alumnos se
apropien de los aprendizajes mediante la interaccion con el objeto de conocimiento, con
sus pares y con el docente, en un contexto de construccion, formulacion y validacion de
los procedimientos que los incluye intelectualmente.

En ambas producciones ademas de abordarse la inclusion educativa en términos
legales, normativos y tedricos, se exponen experiencias concretas de ensefianza de las
matematicas en situaciones de clases que incluyen intelectualmente a los alumnos. Lo
comun en estos dos trabajos es que las practicas docentes de aquellos maestros que
protagonizan las situaciones que alli se describen, comparten un enfoque de la
ensefianza que se planifica y se desarrolla en sintonia con el marco conceptual de la
corriente francesa de la didactica de las matematicas y de la inclusidén educativa en los
aspectos pedagogicos especificamente. Estas experiencias exceden las cuestiones que se
relacionan, por ejemplo, con el ingreso, la permanencia y el egreso de los alumnos, la
articulacion entre niveles para el sostenimiento de las trayectorias, el uso de las nuevas
tecnologias, (entre otras que también hacen a la inclusion de los nifios), para hacer foco
en las condiciones didacticas especificas que favorecen la inclusion de los alumnos
como sujetos activos comprometidos intelectualmente con la construccion de sus
propios procesos de aprendizaje. Si bien este TFI se concreta a partir de una reunién con
maestros, esas condiciones didacticas que se han pensado y consolidado en clases con
alumnos del nivel inicial y con alumnos con discapacidad, marcan un norte para la
busqueda de indicios que puedan originar el didlogo e intercambio pedagogico con los
docentes seleccionados.

En ambos casos las propuestas de ensefianza de las matematicas que se ponen en
acto son ejemplificadoras en tanto incluyen las ideas de los nifios, las valoran, las
incorporan a la comunidad de estudio como produccion propia de ese grupo, se someten
a discusion, es decir, que se incluye a los alumnos como sujetos de aprendizaje. Todos
aprenden juntos bajo las condiciones didacticas disefiadas para ello.

Teniendo en cuenta el enfoque desde la educacion inclusiva, las experiencias
aulicas que se detallan en los trabajos seleccionados llevan adelante una tarea pensada
en este mismo sentido, con tutores especialistas que colaboran en el disefio de su
implementacion, anticipando la construccion de las condiciones didacticas especificas
necesarias.
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Otro trabajo que constituye un antecedente para este TFI es la investigacion de
Broitman, Escobar y Sancha (2021) “Ensefiar en la diversidad: Una investigacion en
escuelas plurigrado primarias”. Ellas expresan:

Entendemos el aprendizaje en el aula como una construccion social en la cual
los conocimientos de los alumnos se van transformando en una comunidad de
practicas matematicas. Pensar en una transformacion progresiva de los
conocimientos mientras los saberes de un grupo de alumnos se van “amasando”
implica reconocer que los conocimientos no se construyen de manera aislada y
definitiva, sino que las practicas sociales de la clase exigen hacer vivir a esos
conocimientos de diferentes maneras. (p. 54)

Para que esas practicas sociales se hagan efectivas en el aula plurigrado, las
autoras consideran que es necesario contemplar la diversidad de manera anticipada y
pensar desde la planificacion distintas variables didacticas y modalidades organizativas
que permitan abordar la gestion de una clase que incluya a todos los estudiantes.
Analizaron, en este d&mbito, las intervenciones docentes que posibilitaron y potenciaron
interacciones entre alumnos con conocimientos proximos y distantes.

También destacamos la coincidencia del presente TFI con las convicciones que
plantean Broitman, Castedo y Siede (2021):

Mirar con lupa la potencia de la produccion en condiciones de
heterogeneidad en las trayectorias formativas de los nifios (en su edad y en sus
historias de escolarizaciéon) nos invita, una vez mas, a reconocer que la
heterogeneidad presente en cualquier aula o institucion, lejos de ser una
restriccion o una dificultad para la ensefianza, puede ser explotada
didacticamente y transformarse en una oportunidad para una mayor circulacion y
diversificacion de conocimientos. (p. 45)

Esta perspectiva para la mirada y el estudio de la heterogeneidad propia de los
plurigrados como oportunidad potencial para la mejora de la ensefianza en todas las
aulas es, como dijimos en la presentacion, una de las motivaciones para llevar adelante
este trabajo. Dado que el contexto del area de supervision en la que se desarrolla la
presente indagacion implica, ademas de estas tres escuelas rurales, otras nueve que son
urbanas, este trabajo cobra relevancia en relacion a los posibles intercambios entre los
directivos de todas estas escuelas en el &mbito pedagogico del rol que desempenan.

La propuesta de este TFI se diferencia de los que anteceden en tanto lo que se
busca es indagar sin mediar intervenciones de especialistas, o sea sin la colaboracion en
la preparacion del territorio para la concrecion de una experiencia. Es decir, se busca
saber cudles son los aspectos que tienen en cuenta los docentes rurales cuando
planifican o llevan adelante propuestas del area de matematicas en relacion a la
inclusion de todos sus alumnos, en qué medida esas ideas colaboran en el disefio de
actividades que den lugar a la diversidad de maneras de pensar y de hacer matematicas.
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Se pretende abordar este tema desde los conocimientos concretos de los
maestros rurales para potenciar la construccion de un saber pedagdgico colectivo. Poder
contar con los aspectos especificos que los maestros rurales tienen en cuenta para el
abordaje de la ensefianza en un tiempo simultaneo a alumnos de distintas edades que
cursan distintos afios de la escolaridad, sin dudas abrira posibilidades de intercambio y
de reflexiones en instancias posteriores a esta primera aproximacion con los maestros.

Un quinto antecedente es el trabajo realizado por Spindiak, Sokolowicz y Terigi
(2016), “Condiciones de la ensehanza en el contexto del plurigrado rural: analisis de
actividades matematicas en los cuadernos escolares de primer ciclo”. Alli las autoras
expresan:

Al analizar las actividades de los cuadernos de las escuelas plurigrado rurales se
observa como se mantienen formas de ensefianza caracteristicas de la
organizacion graduada del conocimiento, por ejemplo la fuerte clasificacion del
rango numérico con que se trabaja en cada grado y propuestas diferenciadas de
trabajo por grado sin instancias de discusion e intercambio grupal. En algunos
casos las actividades encontradas en una misma clase son diferentes de acuerdo
al grado que cursa cada uno de los nifios. (p. 187)

Los resultados de este trabajo, entre otros, también colaboran en la busqueda de
encuentros de docentes en espacios institucionales que permitan interpelar cudl es la
realidad de las escuelas rurales del area de supervision que se ha tomado como recorte
para poner en tension las producciones de nuestros alumnos con las investigaciones
existentes, las teorias y la normativa. En este caso, el presente TFI coincide con el corte
naturalista del andlisis aunque es diferente el objeto del mismo (el foco puesto en
cuadernos de alumnos de escuelas plurigrados en el caso de los autores nombrados y
experiencias relatadas por los docentes de escuelas rurales unitarias en el caso del
presente trabajo).

En sintesis, el punto en comun con los trabajos citados es el contexto del aula y
el analisis de las condiciones didacticas que se piensan para las propuestas que se hacen
a los alumnos en relacion a una ensefianza de las matematicas que es para todos,
independientemente de su edad, sus saberes o sus condiciones personales. Esta
indagacion se orienta a la valoracion de los saberes de los docentes rurales que les
permiten acercarse a estrategias mas inclusivas para el desarrollo de sus clases y la
diferencia con las producciones de las autoras nombradas, se constituye en la
exploracion de las concepciones que circulan en el ideario de algunos docentes rurales
acerca de la ensefanza inclusiva en clases de matematicas, de manera que sabiendo este
dato, puedan disefiarse estrategias mas ajustadas de intervencion para la formaciéon
docente continua que contribuyan a la inclusion intelectual de todos los alumnos que
transitan la escolaridad, implicando la multiplicidad de saberes y posibilidades de cada
nifio.
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El trabajo se llevo adelante con tres Directoras rurales de Escuelas Unitarias que
tienen grupos a cargo con alumnos de primero a sexto y la inspectora a cargo del Area
Uno de Supervision de uno de los distritos de la Costa Atlantica. Si bien no todas las
escuelas tienen matriculados a alumnos de todos los afos, todas tienen entre tres y
nueve estudiantes de diferentes grados:

1° 90 30 40 50 6°
EP N° 11 3 - - 1 2 1
EP N° 29 - - 1 - 2 -
EP N° 36 1 1 2 4 - 1

Se organiz6 un encuentro de trabajo para el que se les solicitd como prevision
que cada maestro disponga de fotos de producciones de sus alumnos que hayan
registrado durante una clase que deseen compartir con sus compaiieros acerca de la
ensefianza del calculo mental en relacion a la suma y/o la resta. También se podrian
agregar fotos de pizarrones o de cualquier otra escritura, por minima que parezca, que
haya circulado en la clase.

El recorte de ensefanza seleccionado tiene que ver con el contexto de pandemia
y las orientaciones provenientes de la Direccion Provincial de Educacion del Nivel
Primario, las cuales refieren a contenidos pautados en el Curriculum Prioritario como
prescripcion para la ensefianza en todas las escuelas de la Provincia de Buenos Aires”.,

La consigna se presentd abierta para no condicionar la labor &ulica de los
docentes, ya que en la época del afio que se llevo a cabo este trabajo la concrecion de las
planificaciones de cada escuela seguian diversos cursos. Por otra parte, la fuerte
vinculacion que tiene el célculo mental con la ensefianza de la numeracion y de las
operaciones posibilitaba dar continuidad y progresion a la ensefianza en los distintos
grados que cursan los alumnos en el interior de cada plurigrado y observar como esta
posibilidad era abordada por los maestros y maestras. Esta apertura en la consigna tuvo
ademas la intencionalidad de analizar la generalidad de las dindmicas de las clases de
matematicas desde las estrategias didacticas docentes. En este sentido es preciso
destacar que no era la ensefianza del célculo mental el objeto de anélisis de este trabajo,
aunque si el medio que habilitd a entablar conversaciones acerca del desarrollo de las
propuestas de los maestros.

Se definio6 este encuentro para explorar las ideas que surgen cuando los maestros
hablan de su labor pedagogica. Creemos que reflexionando acerca de las producciones

4 https://atr.abc.gob.ar/primaria/documentos-%C2%B7-primaria/resolucionanexol_primaria/
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de sus propios alumnos o acerca de sus planificaciones, es posible acceder a un
intercambio productivo en relacion al trabajo concreto en el aula plurigrado.

La eleccion de este dispositivo no pretendié exhaustividad ni datos estadisticos
ya que su analisis es cualitativo, basado en algunas de las variables que surgen de los
didlogos de los docentes o de la ausencia de aspectos que consideramos relevantes en
funcion de nuestro marco tedrico.

Esta reunion representd una oportunidad que posibilité la descripcion de la vida
cotidiana de la escuela en la que trabajan, sus vivencias personales, sus experiencias y
puntos de vista con respecto a la ensefianza del calculo mental que se incluyen en el
abordaje general de la ensefanza de las matematicas.

Obtener informacién acerca de los saberes que los maestros de escuelas unitarias
ponen en juego a la hora de llevar adelante sus clases, sin dudas enriquecio la
organizacion de otros espacios de intercambio para promover el andlisis de los puntos
de encuentro entre la normativa, la teoria y las practicas de ensefanza. Se hace
necesario aclarar que no es el andlisis de las producciones de los alumnos el objeto de
este trabajo, sino el andlisis de las estrategias que nos sirven para acercarnos a una
ensefianza cada vez mas inclusiva. Este trabajo pretendi6 generar insumos para la
construccion de problemas didacticos en torno a los cuales podamos reflexionar de
manera compartida en futuros espacios institucionales.

Ana, Marta y Clara son las tres Directoras (y docentes) de las escuelas rurales
unitarias que se encuentran a cargo de grupos plurigrado. Todas ellas corresponden al
area de supervision de quien lleva adelante el presente trabajo, a la que ademas
pertenecen diez escuelas urbanas y otra rural que, por licencia de su director, no pudo
participar del encuentro.

El primer criterio que gui6 la seleccion de estos maestros es su requerimiento de
sostenimiento de un espacio de intercambio en torno a la ensefianza de las matematicas
que se llevo adelante en tres encuentros durante el ciclo lectivo 2019.

En segunda instancia, se tuvo en cuenta la buena disposicion para colaborar con
este proyecto, que si bien se plantea como Trabajo Final Integrador del posgrado de
Ensenanza de las Matematicas para el Nivel Inicial y Nivel Primario, involucra el
compromiso asumido en el 4rea de supervision en torno a la constante construccion
colectiva del saber pedagogico.

Un tercer criterio es el potencial que representa la reflexion de las condiciones
didacticas para el aula plurigrado, ya que pensar el abordaje de la ensenanza de las
matematicas en la diversidad de este contexto puede ser significativo y util para la
diversidad de cualquier aula de cualquier escuela primaria (Escobar, 2016).
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Un cuarto criterio es la necesidad de superacion del aislamiento de los maestros
de escuelas unitarias, quienes deben dar respuesta a una situaciéon compleja en relacion
al abordaje de la diversidad desde la soledad de su rol por no contar con Equipo de
Orientacion Escolar, maestros de apoyo o par pedagdgico.

Un quinto punto que se podria agregar al anterior es la ausencia de especialista
del 4rea de matematicas en el Equipo Técnico Regional en esta region de la provincia de
Buenos Aires, lo cual profundiza el aislamiento ante la ausencia de los espacios de
formacidn continua que solian propiciarse hace algunos afos.

A continuacion se presenta la planificacion de la reunion de directores. Se
advierte a los lectores que la misma se pensé como un organizador tentativo del
encuentro y que no tuvo el proposito de llevarse adelante de manera acabada.

Se pidid a los docentes que seleccionen una clase que implique la ensefianza de
algin aspecto del calculo mental en relacion a sumas y restas. Podian tomar una clase
ya dada o alguna que disefien e implementen especificamente para compartir en el
encuentro. Debian traer todas las producciones escritas que hayan quedado del
desarrollo de esa clase tales como cuadernos, carpetas (en ambos casos de todos los
alumnos que asistieron), foto de pizarrones, afiches de paredes y escrituras provisorias
(si tuvieran), asi como cualquier otro tipo de escrituras que surgieran de la clase; por
ejemplo la toma de nota que hagan los maestros de algunos didlogos o ideas de los
chicos que les parezcan interesantes o bien alguna discusidn que graben para
compartir entre docentes.

Esta reunion tuvo dos objetivos: por un lado fue un espacio de intercambio
entre maestros, el cual fue disparador de algunas reflexiones y por otro lado, al
admitir la grabacion, fue insumo para analisis en el marco del trabajo final integrador
para la carrera de Especializacion en Ensefianza de las Matematicas para Nivel Inicial
y Nivel Primario. Se cont6é con la autorizacion del Jefe Distrital y la Jefa Regional
para llevar adelante esta practica que sin dudas servira para profundizar en el campo
de la pedagogia y la didactica de las matematicas. Todos aprenderemos, como
siempre, en el encuentro y el intercambio acerca de la tarea que nos une, por lo tanto
se agradecio la colaboracion de poner en comun los conocimientos de las docentes y
las tareas de los estudiantes que tienen a cargo.
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Primero se compartieron ligeramente las producciones que trajeron, pensando
en que seleccionariamos alguna de las propuestas, para analizar entre todas.

Luego avanzamos en el analisis compartido de estos registros escritos (tanto
actividades de cuadernos como fotos de pizarrones, carteles o planificaciones) que
seleccionamos para deliberar “qué nos permiten pensar sobre esta clase”. La idea fue
poder analizar “qué nos dicen estas escrituras de la clase que se desarroll6” y “poder
conversar acerca de algunas cuestiones tratando de identificar aquello que creemos
que sirvio para que todos los nifios puedan aprender”.

a- (Por qué eligieron esta clase? (15 a 20 min)

b- En funcion de esta definicion: Es importante que puedan compartir qué
ensefiaron, qué ven en particular de positivo o negativo en esta clase que
seleccionaron para traer al encuentro) (media hora)

c. (Qué escribieron los estudiantes? ;Donde escribieron? ;Por qué ahi? ;En
qué momentos de la clase? ;jPara qué? ;Con qué sentido? ;Para quién o
quiénes? (Aqui intervendré con estas preguntas para abrir el didlogo, no para
ser respondidas literalmente).

d. (Hay marcas en estas escrituras de un avance en los conocimientos de los
chicos? ;Se puede identificar algiin progreso en las concepciones? ;Se pueden
ver las ideas de los nifios acerca del tema que el MG haya querido ensefiar?

e. (Que partes de la clase se pueden inferir de esto que quedo escrito?

f. (Como participaron los alumnos? Observando todas las escrituras que
tenemos: ;qué se deduce respecto de la participacion de los chicos?
(Participaron todos? ;de qué forma? ;en qué momentos? ;en funcion de qué?
si alglin nifio no participd: ja qué pudo deberse? Si logro participar (cual fue
la intervencion o el motivador de esa participacion?

A partir de las preguntas que anteceden podrian salir distintas variables que tendrian
que ver con la gestion de la clase. Por ejemplo podria surgir algo referente a:

- Los agrupamientos. En ese caso, se preguntaria acerca del objetivo de los
agrupamientos. Si no se hacia referencia a este tema, se podria preguntar como se
sentaron los chicos en el aula, si siempre se sientan igual o se cambian y si se
cambian, quién decide esos cambios.

- Los problemas. Si alguno de los maestros hacia referencia a este tema, se podia
preguntar: ;Qué lugar ocupan los problemas en tus clases de matematicas? ;Como los
planteds para que los alumnos de cada grado puedan abordarlos? (Es el mismo
problema para todos? Los problemas que planteds, ;jabordan un mismo contenido en
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todos los casos? (respecto de la ensefanza de la suma y la resta)

- Las tareas. Seria importante saber si era o no para todos la misma. ;Qué es lo comuin
para todos en una clase de matematicas de plurigrado y qué es lo especifico con
respecto a las tareas que les proponés a tus alumnos?

- (Coémo se recupera lo ensenado en este dia para un nifio que haya faltado a clase?
(Como se gestiona la continuidad pedagogica?

- Los recursos. Se preguntara cuales se usaron y con qué intencion.

- Las intervenciones docentes. ;Cuando interviniste y como? ;Para qué¢ ? ;De qué
forma? Si fue individual o grupal o ambas.

- Los momentos de interaccion entre alumnos. En qué momentos de la clase los
chicos interactuaron entre ellos? ;Para qué lo hicieron? ;Podrias dar algin ejemplo
que recuerdes?

- El ambiente alfabetizador. ;Quedaron registros en las paredes del aula? Si es asi,
Jpara qué servirian o sirvieron?

- Otros registros. ;Qué escribieron los chicos en esta clase de matematicas? ;Donde lo
hicieron? ;Para qué ?

Si bien se exponen, los puntos que anteceden, éstos no serian propuestos sino que se
abordarian si los docentes los tomaban como parte de sus relatos.

Durante el desarrollo de las narrativas se prestd atencion a los emergentes y se
anticip6 la posibilidad de interpelar los distintos aspectos de la clase que fueran
surgiendo.

3- Se cerraria la reunidn con el registro de algunas conclusiones que favorezcan la
identificacion de buenas estrategias docentes y nuevas preguntas que pudieran surgir
para continuar pensando acerca de la ensefianza para el avance de todos los nifios en
procesos de aprendizaje significativos. Se registrarian estas conclusiones en un padlet
que nos serviria para dar continuidad a las reflexiones en otros encuentros tal vez con
alguna cita de autor que sea pertinente. (Esta actividad no se llevo adelante. Se tomo
la decision de suspenderla porque un director estuvo de licencia el dia de la reunion.
Se definio esta decision para no acotar el didlogo y las discusiones si una de las
docentes se dedicaba a registrar)

4-La 0ltima actividad se propondria de tarea.
a- (Qué rescato del encuentro de este dia?
b- (Qué podria mejorarse desde la organizacion para la proxima vez?
c- {Qué tema para la ensefianza del 4drea de matematicas me gustaria abordar
en el proximo encuentro?
Las respuestas serian via mail y se enviarian al correo oficial de Inspeccion. (Esta
actividad no forma parte del corpus de este trabajo por lo cual no se adjunta como
anexo)
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Para el desarrollo de este analisis hemos definido un orden de prioridades en las
categorias que se exponen. En esta seccion, primeramente se detallan los aspectos
relevados en las practicas docentes de las maestras participantes que representan un
aporte a la inclusion de todos los alumnos como sujetos de aprendizaje. Poner en primer
lugar aquellos saberes de los que disponen estas docentes que efectivamente redundan
en practicas de ensefanza inclusivas, posibilitd su valoracion y el reconocimiento de la
labor de estas educadoras. Luego se exponen los avances que se hicieron explicitos en la
reunion respecto del saber pedagogico de estas maestras. Posteriormente, se plantean
nuevos desafios para la intervencion y para el abordaje de la ensefianza con los maestros
de escuelas rurales del area de supervision, y por ultimo algunas conclusiones
provisorias.

Nos interesa explicitar que las estrategias docentes que se detallan en este
apartado no agotan las formas posibles de garantizar clases inclusivas para los alumnos
de un aula diversa pero si son las formas que circularon en el desarrollo de los
intercambios que tuvieron estas docentes en el momento especifico de la reunion
registrada. Por otra parte, creemos que tal vez existan en este mismo grupo de maestras
otras practicas docentes que son efectivamente inclusivas en el contexto de otras clases
de las que no se hablo y que tal vez puedan surgir en otros espacios de encuentro.

Enumeramos a continuacion algunos aspectos de las clases que consideramos
contribuyeron a la inclusion de los estudiantes.

En repetidas oportunidades la maestra Marta explicita su estrategia para agrupar
a los nifos, la cual no siempre coincide con los afios que cursan ni asume siempre un
mismo criterio. Transcribimos varias frases que refieren a estos reagrupamientos:

Marta: _ Esto era todo para la unidad pedagogica. Para primero
(mostrando actividades). Después, tercero hizo éste (muestra otras
actividades de los nifios) que tengo alumnos de tercero que a veces
resuelven con el de sexto. Y me pasa que al de cuarto, le cuesta mas.
Entonces a veces hace las actividades de tercero. O segundo.

Si bien inicialmente su descripcion refiere a actividades organizadas por grado,

luego reorganiza los agrupamientos de los nifios en funcion de la relacion que anticipa
que podran entablar en torno a esas tareas. La docente explicita que utiliza el “formato
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de cuadro” para todos pero que adecta el rango numérico teniendo en cuenta si a los
alumnos "les cuesta" mas o menos. En el siguiente ejemplo vemos de qué manera alude
a estas variaciones numéricas:

M: Y asi los nenes de primero llegaban hasta el diez, los de tercero y cuarto
construian hasta el mil y el de sexto hasta el millon.

...Esa actividad era para la unidad pedagdgica, para primero y segundo, después
tercero tenia como otros numeros mas grandes también todo en formato de
cuadros.”

...Y para segundo ciclo, que era para cuarto y sexto, hacian éste o este cuadro...

En esta ultima frase notamos que la docente propone opciones dentro del mismo
grupo de alumnos. Podemos conjeturar que hace este ofrecimiento para implicarlos en
una tarea que les sea posible. Lo que no queda claro en estas frases es si estos
agrupamientos generan intercambios y discusiones entre los estudiantes o si algunos de
ellos terminan trabajando solos en una tarea de formato comun (cuadros) pero con
diferentes calculos. Queda asi un margen de duda sobre las interacciones que podrian
suceder en el aula en funcion de lo comun y lo diverso que circula en esta propuesta, sin
poder definir si existieron intervenciones especificas que las posibilitaran.

En otro momento Marta explica que un alumno de tercero, algunas veces trabaja
con el de sexto y otro, de cuarto afio, con los de tercero. Aqui podemos observar que
atenta a los conocimientos de los chicos, la maestra modifica los agrupamientos. Ante
esta decision podemos suponer que se vale de esta estrategia de flexibilizacion de
agrupamientos para dar oportunidad de que cada estudiante pueda interactuar desde una
proximidad de conocimientos con otros compaieros. Sin embargo, no podemos
asegurarlo con el solo andlisis de su discurso. Tal vez podria ocurrir que simplemente
los agrupe de este modo por la dificultad de la tarea sin generar instancias de discusion
o de intercambios en torno a los procedimientos de resolucion. Nuevamente queda
ausente del didlogo alglin rastro de los intercambios que creemos podrian haber ocurrido
promovidos por estos agrupamientos. Mds adelante retomaremos este punto que nos
deja con este interrogante.

En otro momento la maestra expresa:

M. Acd ya va avanzando. Este es el nene de tercero que yo digo que a
veces va avanzando con el de sexto.

Vemos aqui que a un nifio de primer ciclo lo junta para trabajar con uno que esta
terminando el segundo ciclo. Veamos en la préxima frase como interviene modificando
su planificacion para incluir a Alejandro (un alumno de cuarto afio) con un nifio del
ciclo anterior (en este caso de tercero):

M _ Yo habia proyectado esta actividad para primero y segundo, ésta
para tercero y ésta para segundo ciclo pensando en cuarto y sexto. Pero
claro, lo puse como planificacion y después me di cuenta que Alejandro
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muchas veces cuando yo lo pongo a trabajar en matematica, trabaja mas
con los de tercero. Y tengo uno de tercero que algunas veces trabaja mas
con el de sexto. Entonces yo ahi mismo hago diferentes variables
didacticas, como dice Gabriela, o intervenciones para que ¢l pueda ir
resolviendo de acuerdo a sus conocimientos previos y a lo que él puede,
digamos.

En este ejemplo se constata que en la planificacion la docente guarda cierta
concordancia con una estructura mas cercana a la gradualidad del sistema educativo. Sin
embargo, al enfrentar la clase, no duda en tomar decisiones que van en otra direccion,
estableciendo como principal criterio la relacion entre los “conocimientos previos” del
estudiante y tal vez, lo que efectivamente podra hacer en el seno de las relaciones que
establezca con sus compaiieros para afrontar la tarea. En estas expresiones notamos
como ella liga los conocimientos disponibles de Alejandro con lo que interpreta que son
sus posibilidades de resolucion. Manifiesta que su intervencion consiste en modificar su
planificacion reafirmando que lo que se propone es que el alumno “pueda”.
Nuevamente nos surge el interrogante acerca de las frases del tipo “lo pongo a trabajar
con” o “trabaja mas con”. Si bien estas expresiones proponen cierta relacion entre los
estudiantes, no se constata a lo largo de toda la reunion ningin indicador de
interacciones de los alumnos en funcion del contenido, por tanto no podemos asegurar
que estos agrupamientos generen intercambios entre los estudiantes, aunque tampoco
podemos descartarlo.

Nos interesa puntualizar en la expresion “que (el alumno) pueda”. Seria
interesante indagar cudl es el sentido de estas palabras que expresa la docente y qué es
lo que se espera como posibilidad del estudiante. No seria lo mismo que persiga el éxito
del nifio a que las actividades apunten a propuestas que lo enfrenten a un desafio que lo
comprometa intelectualmente. Es importante advertir que en algunos casos,

se pone en evidencia que el docente se involucra muchas veces en un circulo
vicioso: el de la simplificacion de las situaciones y el de la “negociacion en
baja” de las consignas. Entre otras practicas, suele simplificar los problemas -
anticipando el riesgo de fracaso y consecuente abandono-, hacer preguntas
intermedias que transforman el problema en pequefios fragmentos con un
sentido diferente, proporcionar reglas o algoritmos simples para resolver.
(Butlen 1996, citado en Cobefias y Grimaldi, 2021, p. 194)

Este tipo de situaciones impediria al alumno la oportunidad de asumir la
responsabilidad de una resolucion posible, creada, razonada por él ya que quedaria
relegado a la reproduccion de soluciones que fueron producidas por otros.

En otro momento del didlogo se hace referencia a otra variable que interviene en
los agrupamientos que conforma dentro del aula plurigrado: la autoestima. La relaciona
con el sentimiento de “poder hacer” que nuevamente emerge en su discurso. De esta
forma, Marta trata de que el alumno refuerce la confianza en sus propias posibilidades
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proponiendo actividades en las que Alejandro pueda colaborar con sus companeros. Asi
se observa en la siguientes frases:

M. Muchas veces veo que ¢l se siente mas comodo en actividades de
primero porque ¢l ve que puede resolver y ayuda a otros entonces ¢l
siente que como que su autoestima... como que puede.

_ ...Si no de alguna manera ¢l siente la dificultad y se niega o empieza a
dar vueltas porque se aburre porque no puede. Entonces justamente yo
creo que a veces estd bueno que trabaje con el de primero o el de
segundo y después una vez que avanza, si sobra tiempo, lo paso con los
chicos de tercero.

Segun parece, Marta habilita agrupamientos en funcion de los conocimientos
disponibles de Alejandro y hace referencia al fortalecimiento de la autoestima del
estudiante para lo cual lo pone en relacion con alumnos de grados inferiores al que ¢l
cursa. Sin embargo, expresa lo siguiente respecto de otras situaciones:

M: ... también pasa que como yo hago agrupamientos depende la
actividad, a los de tercero los pongo con sexto. Tengo dos nenes en
tercero: una nena y un nene. A la nena le cuesta un poco mas pero puede
bastante hacer actividades mds complejas. El tema es que cuando a
Alejandro lo pongo por ejemplo con primero, también es como que €l
dice: “ yo quiero estar con los de sexto”.

_ Yo trato que si bien Alejandro trate de hacer cosas que puede, también
es interesante que a veces le complejice para que también pueda estar
con otros compafieros. Porque si no siempre €l siente que los de tercero
van con sexto y ¢l con primero o a veces con tercero pero nunca con
sexto. Por eso yo tengo que ir viendo la forma que lo voy manejando. O
sea que no todas las clases sean iguales.

Porque si no también lo categorizo a ¢l que solo puede con primero”.

Es interesante como se juegan las distintas posibilidades de agrupamientos en el
entramado de una clase donde se conjuga lo individual y lo grupal, lo conceptual y lo
emocional de los nifios para que su desempefio como estudiantes comprometidos con el
saber sea posible. La maestra va resolviendo con estas variantes en las formas de
agrupar, las tensiones que se presentan entre lo que ella estima que promueve mayores
aprendizajes y la posible estigmatizacion que los nifios podrian sentir si se los relega a
participar siempre con nifios de menor edad y de grados inferiores. En otro orden,
podemos constatar en sus expresiones la importancia que le da a la posibilidad de
complejizar las actividades para Alejandro y cémo lo pone en relacion con alumnos mas
avanzados como estrategia de apoyo. Al referirse a este tipo de reagrupamientos que
rompe con la estructura graduada, Escobar, Blanco, Salas y Tardio (2021) reflexionan:
“las modalidades de organizacion que despliegan en sus clases pueden considerarse
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apoyos para los aprendizajes de los alumnos” (p. 149). Estas autoras exponen
experiencias similares que recogen practicas de este estilo, las cuales colaboran con
formas mas inclusivas de ensefianza. Si bien no se explicitan en esta oportunidad en los
didlogos de la docente, aspectos relacionados a las interacciones entre los alumnos a
proposito de las tareas propuestas, por lo menos podemos asegurar que esta flexibilidad
en los agrupamientos posibilita para Alejandro oportunidades de advertir otras formas
de resolver, preguntarse acerca de las propias, acercarse a procedimientos mas efectivos
y a conocimientos mas avanzados. En esta posibilidad de intercambios Alejandro puede
enriquecer lo que sabe comparando los procedimientos que ¢l domina con otros mas
avanzados de sus compafieros del segundo ciclo, a la vez que los alumnos del segundo
ciclo pueden interpelar sus propias producciones al compararlas con las de Alejandro,
afianzando sus conocimientos en la interpretacion y comparacion de los procedimientos
de su compaiiero.

La maestra explicita una tension que enfrenta y en torno a la que toma
decisiones: considerar la autoestima. De esta forma, pone en el centro la relacion del
alumno con el contenido, o su relacion con los otros alumnos (més chicos o mas
grandes, mas avanzados o menos avanzados), que le devuelve a €l una imagen propia
frente a la matematica en relacion a los otros.

En otro momento la maestra Clara comenta:
C. _Esto tiene que ver con el pluriafio que seguramente a ustedes les pasa.

Se evidencia en esta frase cierto animo de justificar con sus compafieras su
proceder al tiempo que busca hacer explicita una unidad de criterio, ser parte de un
grupo que comparte estas estrategias al momento de buscar que los alumnos participen
comprometidamente con las tareas que propone.

Luego agrega:

C. Yo el de cuarto también, es buenisimo. Y trabaja con los de
quinto.

Clara, coincide con su compafiera en que las posibilidades de algunos alumnos
exigen la modificacion de los agrupamientos para dar respuesta a la heterogeneidad de
trayectorias excediendo el encuadre rigido de la escuela graduada que rige para el
conjunto del sistema educativo de este pais.

En lo que exponemos respecto de estos relatos se evidencia que, por lo menos
Marta, alterna los agrupamientos y diversifica la propuesta variando el rango numérico
de los calculos. Estas modificaciones en las decisiones que asume Marta en los distintos
momentos de la secuencia didactica, constituyen una manera de asegurar ciertas
condiciones para posibilitar el avance en sus aprendizajes para todos los alumnos. Estas
decisiones evidentemente estan orientadas por la intencionalidad de otorgar a los nifios
actividades que se encuentren dentro de sus posibilidades de accion.

31



Ademas de todo lo que exponemos acerca de las expresiones que seleccionamos,
también convive otra concepcion de los agrupamientos que se acerca al estudio que
realizaron Spindiak, Sokolowicz y Terigi (2016). Tomamos como ejemplo lo que
expresa la maestra Clara:

C. _ Después vi el video y los mds grandes estaban haciendo estas
tablitas (sefala las tablas: Figura 1) pero ellos estaban con multiplicacion
que son quinto y sexto. Es mucha diferencia. Entonces los chiquitos, ese
dia que estaban los tres, hice ese juego y con los mas grandes estaban
completando pares de medias, triciclos, ruedas. fbamos por otro, por otra
actividad. Con estas tablitas. (Muestra en su computadora, la actividad de
multiplicacion: Figura 2)




En este pasaje la maestra Clara describe como aprovecha la asistencia de los tres
alumnos del primer ciclo para hacer el juego con el dado y grabar esta clase como
aporte a la reunién que habiamos acordado.

Segun su descripcion, el contenido que se aborda es distinto para cada ciclo.
Fundamenta esta decision en la posibilidad de un espacio para llevar a cabo un juego
sencillo con los mas pequefios. Llama la atencion la poca dificultad en las tareas que
presenta a los alumnos de quinto y sexto. Podemos hipotetizar que esto responde a la
necesidad de autonomia por parte de estos alumnos para poder dedicarse mas a los del
primer ciclo. También podria ser que tras la pandemia, estas actividades constituyan un
desafio para estos estudiantes, el cual podria retomarse en un momento posterior al
juego de los mas pequefios. El abordaje de algunas posibles respuestas serd objeto de
trabajo para la continuidad de la labor pedagdgica de quien realiza este trabajo final.

Durante los ciclos lectivos 2020 y 2021 (afios que se transitaron en el marco de
la pandemia por COVID 19) se acerco a los docentes gran cantidad de materiales de
apoyo para la ensefanza y una amplia gama de actividades que se acompafiaron con
orientaciones. Se trata de documentos de apoyo curricular, videos y conversatorios que
pueden encontrarse en el sitio oficial de la Direccion de Primaria de la DGCyE de la
provincia de Buenos Aires’. Dentro de esa vasta produccion del drea de matematicas
que circulaba en el territorio, se presentaron actividades del tipo de las que aqui
recuperamos de los relatos de las docentes.

En su exposicion, la maestra Ana expresa:

A. Y después hicimos otra actividad que fuimos cambiando los niimeros
de esas restas que habia también en... el curriculum prioritario, por
ejemplo 249 - 49; 249 - 200; 249 - 9... bueno. Y asi hicimos un montén
de ejemplos. También para que ellos vayan viendo qué parte cambiaba
del numero, si los dieces, los cienes, todo eso.

Un ejemplo similar narré Marta:

M:  Después esta era otra actividad de calculos mentales en donde iban
asociando los nimeros. Ochenta y cinco era igual a ochenta mas cinco...

https://abc.gob.ar/secretarias/areas/subsecretaria-de-educacion/educacion-primaria/educacion-
primaria/direccion-provincial-de

33


https://abc.gob.ar/secretarias/areas/subsecretaria-de-educacion/educacion-primaria/educacion-primaria/direccion-provincial-de
https://abc.gob.ar/secretarias/areas/subsecretaria-de-educacion/educacion-primaria/educacion-primaria/direccion-provincial-de

...Después haciamos esto de: sabiendo que cinco mas cinco es diez,
pensa cuanto dard cinco mas seis. Y ahi también tenian que agregar uno.
Sabiendo que veinte mas veinte es cuarenta, pensa cudnto dara veintiuno
mas veinte.

La posibilidad de proponer este tipo de actividades puede colaborar con el
aprendizaje de los estudiantes porque ofrece la oportunidad de focalizar en una parte del
calculo cada vez, para analizar cual es la parte del nimero que cambia. Desde la
intencionalidad docente esta implicita la ensefianza del aspecto posicional de nuestro
sistema de numeracion en base diez. En este caso nuevamente nos surgen algunos
interrogantes acerca de las circunstancias en las que transcurrid esa actividad que al
parecer fue colectiva. Por un lado estimamos (sin poder corroborarlo) que las
expresiones “hicimos otra actividad” y “fuimos cambiando los numeros” dejan
implicada a la maestra como par de los alumnos, como parte de un trabajo compartido
en el que ella no guardaria la asimetria necesaria para la intervencion desde la
perspectiva desde la que nos posicionamos para el analisis de este trabajo. Es decir, los
verbos conjugados en plural parecen evidenciar que los nifios no tuvieron un espacio de
autonomia para pensar estos calculos; tampoco aparece en las expresiones de la maestra
algun indicio de intercambios entre los nifios o discusiones ni conclusiones a las que
haya llegado el grupo. Nos interpela la posible distancia entre la produccion de
conocimiento por parte de los estudiantes y la expresion “vayan viendo la parte que
cambiaba”. ;Como habra sido el abordaje de este tipo de restas en el seno de una clase
que atiende en simultdneo a nifios de primero y de sexto afo en relacion a lo que cada
uno conoce de los nimeros y de la resta?, jhabran tenido alguna instancia de
diferenciacion dentro de esta tarea?, ;habra sido esta tarea para algunos, mientras otros
hacian otras actividades? ;Qué entenderd la maestra por “vayan viendo”?, ;serd que
entiende que “viendo” las reflexiones que ella expone, los nifios ya comprenderan el
sistema posicional decimal?, ;serd que los nifios veian los procedimientos de otros
compaifieros? (En qué parte de la tarea se habra incluido intelectualmente a los nifios
desde los saberes propios de cada uno? Ahondar en estas cuestiones sera un trabajo
posterior en el campo de la labor institucional, tal vez con el acompafiamiento de otros
compafieros de formacién docente dependientes del Centro de Investigacion e
Informaciéon Educativa (CIIE) como son los profesores especialistas del Equipo Técnico
Regional (ETR)

La Maestra Marta también tomd las orientaciones recibidas y propuso la
actividad que detalla:

M: La primera actividad de la secuencia de los célculos mentales tuvo
que ver con calculos que los chicos ya tuvieran memorizados. O sea,
calculos que no necesitaban ni siquiera pensarlos, que los tuvieran como
de memoria para que después eso les ayude a revisar otros. En una hoja,
escribieron tanto los de primer ciclo como los de segundo ciclo, qué
calculos, tanto sumas o restas, ellos sabian. Luego se socializaron y se
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plasmaron en el afiche que qued6 en la escuela. Entonces lo que hicimos
en esa socializacion fue ir viendo si estaban bien, si eran correctos...

En esta actividad se puede constatar sin dudas que se ha buscado incluir
intelectualmente a todos los estudiantes. Cada uno desde sus conocimientos podria
consignar calculos que les eran familiares, que constituian un recurso disponible. De
alguna manera esa condicion -“que los tuvieran como de memoria”- explicita ante los
alumnos el requerimiento de hacer conscientes aquellas herramientas de las que
disponen. También es evidente que la maestra plantea la proyeccion de las actividades a
las que dara continuidad: “para que después eso les ayude a revisar otros”. Hacer
explicitas estas dos cuestiones a los alumnos los hace parte del proceso que empiezan a
recorrer en virtud de lo que la docente les propuso, pero también de lo que les va a
proponer. Que escriban lo que ellos saben, efectivamente los hace parte de la tarea
involucrandolos en primera persona. Ademas, esos calculos que registran no solamente
les otorga un lugar protagdnico respecto de sus saberes y de su estado de avance
respecto de sus conocimientos, sino que también se constituyen en un insumo propio
para ayudarse en tareas futuras y un insumo de trabajo para la docente, que puede
constatar cual es el punto desde el cual tensionar nuevos saberes para cada uno de los
estudiantes.

En otra situacion Marta expresa:

M: _Después el otro era resolver calculos mentales con otra actividad
que propuse... y tengo anotadas algunas interpretaciones, por ejemplo
algunos decian que si ocho mas dos es diez, ochocientos mas doscientos
eran mil. Porque ocho cienes mas dos cienes daban diez cienes.

La docente enuncia una conclusion dada por un alumno (o algunos alumnos) y
su expresion que alude a un ejemplo, nos da el indicio de que circularon en el contexto
de esa clase otras conclusiones o resoluciones que la maestra registra, para si, como
“interpretaciones”. Respecto de este tipo de practicas en el aula de matematicas,
podemos consignar dos aspectos positivos: por un lado podemos conjeturar que los
chicos desde lo individual, son parte activa en esa clase, demuestran que tienen
confianza en expresar aquello que pueden pensar y lo comparten; por otro lado también
se consolidan como parte de un grupo social donde tienen libertad para enunciar sus
interpretaciones en torno a un saber que se estd construyendo con otros. Que se
comparta en voz alta lo que piensan contribuye a la circulacion de los saberes y al
intercambio entre pares. Ambas son condiciones que favorecen y enriquecen el
aprendizaje del conjunto de estudiantes y de cada uno en particular.

En otro orden, nos parece interesante la aclaracion de la maestra:
M. Tengo anotadas algunas interpretaciones.

De alguna manera la docente manifiesta la importancia de esas anotaciones. En
relacion a esta cuestion, se nos hizo preciso complementar la informacién con una
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pequeiia entrevista que le hicimos para definir en qué consisten y para qué le sirven
estos registros. Las respuestas a estos interrogantes nos permitieron entender de manera
mas acabada si esos registros contribuyen a una inclusion mas efectiva de los nifios.
Este tema sera retomado en el apartado referido a los registros en las clases de
matematicas.

Veamos ahora otra forma de involucrar a los alumnos como protagonistas de sus
saberes en una estrategia que desarrolla y explicita esta maestra:

M: _ Entonces yo preguntaba: ;Quién tiene el doble de dos? Y como
para que no hablaran todos a la vez le preguntaba, bueno a ver vos,
Gabriela... jcual es el doble de dos? Porque yo asi a los nenes mas
chiquitos iba tratando de ver qué intervenciones hacer pensando en los
niveles de cada uno”

El documento curricular "Calculo mental con niimeros naturales" de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires, Apuntes para la ensefanza, G.C.B.A., Secretaria de
Educacion, Direccion General de Planeamiento, Direccion de Curricula, 2005 cita:
“..El conocimiento de dobles y mitades constituye un buen punto de apoyo para
organizar la resolucion de algunos calculos mentales. Por esa razon, consideramos
relevante que la ensefianza dedique un espacio a garantizar su dominio por parte de los
alumnos...” (Direccion de Curricula, 2005, p.30).

Es sabida la importancia de este dominio por parte de los estudiantes ya que se
relaciona con la propiedad asociativa de la multiplicacion y la propiedad distributiva de
la multiplicacion y la division respecto de la suma y la resta. Trabajar con los dobles asi
como con las mitades, ofrece buenas oportunidades para que los nifios se aproximen a
las relaciones que rigen el sistema de numeracidon, como el valor posicional o las
relaciones numeéricas que subyacen a los algoritmos de las operaciones aritméticas.
Ademas de esta consideracion didactica que tiene como referente el contenido a
ensefiar, en esta frase de la docente notamos otra estrategia de inclusion: ella modera las
respuestas esperables de los alumnos relacionando las preguntas que hace con el
destinatario que elige para contestarlas. La docente enuncia una respuesta que hace
pensar a todos. Los distintos cuestionamientos seguramente no representen un problema
para algunos estudiantes, ya sea porque les resulte muy facil o porque esté fuera del
alcance de sus conocimientos; en funcion de este criterio es que la docente va
preguntando y definiendo quién es el estudiante que debe contestar. De esta forma,
Maria encuentra una estrategia que involucra a todos los nifios que, podemos inferir,
estan expectantes tratando de ser parte de manera asertiva en esa dinamica en la que
todos tienen un lugar.

Detectamos la frase “niveles de cada uno" como un posible punto para analizar
con mas profundidad en tanto no termina de entenderse a partir de lo que dice la
maestra, si interpreta que los niveles son de los niflos o de la complejidad de los
contenidos o de las tareas. En este sentido, podrian plantearse algunas tensiones cuya

36



explicitacion representaria un aporte a las reflexiones colectivas acerca de una
ensefianza que incluya a todos los estudiantes.

Otra forma que encuentra para incluir a los chicos es empezar por calculos con
nimeros redondos. Marta dice:

M. Empecé con los nimeros redondos porque s€¢ que es mas
facil.

Otros célculos conocidos que han sido utilizados para generar propuestas de
trabajo de la maestra Maria, fueron los de sumar o restar uno y los de sumar nimeros
iguales. En la segunda parte del siguiente fragmento rescatamos lo que sucede en torno
a estos calculos:

~ O por ahi cuenta hasta un niimero y no recuerda cudl continuaba
entonces cada uno va buscando distintas estrategias. Y después en
relacion a lo que vamos registrando en el aula (que no saqué foto...). Un
calculo de més uno o menos uno, vamos sacando esas conclusiones que
cuando se suma uno el resultado es el numero posterior y el otro es el
anterior, y después habiamos hecho otro ejercicio que eran nimeros
iguales que eran dos mas dos, cuatro; cuatro mas cuatro... entonces nos
dimos cuenta de que todos esos resultados iban de dos en dos. Pensado
desde el uno hasta los resultados. Eso se dieron cuenta ellos. Que iban de
dos en dos.

Seglin expresa la docente, los alumnos se apoyan en distintas estrategias para
encontrar el nimero siguiente y surge ahi algo que se relaciona con los registros que
hacen en la clase. Al tener expuestos los “niimeros iguales” que iban sumando, podian
concluir en que iban de dos en dos. Notamos aqui que la ensefianza de este tipo de
calculos se enriquece con el uso de las anotaciones que se exhiben en el aula.

En el transcurso de la reunion, Marta hace referencia a algunos registros que
circulan en el aula durante las clases de matematicas en tres oportunidades:

- cuando cada uno anota los célculos propios que les son conocidos;

- cuando la maestra anota al dictado algunas interpretaciones de los chicos (del
tipo: “si ocho mas dos es diez, ochocientos mas doscientos eran mil. Porque
ocho cienes mas dos cienes daban diez cienes”);

- cuando anotan sumas de nimeros iguales.

Ya hicimos referencia en el apartado anterior a la valoracidon de esta estrategia.
En cada uno de los casos en que se hizo un registro, ese registro estuvo al servicio de
una vuelta al contenido de esos escritos, ya sea para hacer explicitos los conocimientos
de los que cada uno dispone o tener como recurso disponible personal en sus cuadernos
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o en carteles como soporte para todo el grupo. Como habiamos anunciado
anteriormente, la maestra guarda registros de lo que ella llama diferentes
interpretaciones de los estudiantes. De la entrevista que le realizamos para ampliar los
sentidos que les da, se desprenden algunas frases que queremos compartir:

M. ... porque estas actividades me permiten como docente,
tener un proceso de reflexion sobre la ensefianza, poder dar cuenta de lo
que va funcionando en el aula y lo que hay que modificar. Esto en tanto
y en cuanto pienso en las estrategias de ensefianza...

Notamos que lo que conserva son actividades realizadas por los estudiantes y lo
que pudiera anticiparse como un insumo para la observacion del avance de los alumnos,
ella lo utiliza para la evaluacion de las propias practicas de ensefianza. Luego avanza en
otro sentido, consignando otro aspecto del uso que hace de estos registros:

M: ...creo que permite poder comunicar a otros,... padres,
colegas, en cuanto a los proyectos pedagdgicos especificos de
matematica... Entonces en esto de poder comunicar, también me permite
y les permite a los alumnos, poder ir conociendo los avances, las
dificultades, las dudas y por ahi los aciertos que se van presentando...

La preservacion de estas actividades de los nifios no son solamente para el uso
propio, constituyen una herramienta de comunicacion que persigue el fin de incluir a los
padres o colegas en los proyectos pedagdgicos que se desarrollan en el aula en el area de
matematica. Amplia el uso personal de estos insumos pasando de “me permite” a “les
permite” (a los alumnos) conocer avances y dificultades en sus procedimientos de
resolucion. Contintia definiendo esta idea:

M: ...poder utilizar estos insumos como un proceso de reflexion que el
alumno pueda ver cual fue su punto de partida y en este punto de partida
que €l pueda tomar conciencia de cudles fueron sus progresos, cuales
fueron los procedimientos con los cuales resolvio tal situacion y cuéles
eran las dificultades que se les presentan.

El énfasis que pone en reforzar las ideas expuestas, nos permiten inferir que
otorga mucho sentido al analisis de estos registros como parte de la autoevaluacion de
los estudiantes. De esta forma, los incluye como sujetos intelectualmente activos
posibilitando la toma de conciencia del avance de sus aprendizajes y la toma de
decisiones respecto de como seguir.

Ahora nos referimos a algunas anotaciones a las que hicieron referencia Ana y
Clara:
A:  “Nosotros partimos de copiar unas preguntas que puse: ;Qué es el
calculo mental?, ;qué pueden decir?, y ;qué quiere decir buscar distintas
estrategias? Eran tres preguntas y escritas en el pizarron”
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La maestra Ana considera que para empezar a enseiar contenidos de célculo
mental es preciso que los alumnos definan las palabras implicadas.

Si bien creemos que los nifios aprenden matematicas haciendo matematicas sin
necesidad de definiciones explicativas, rescatamos la importancia que le da la docente a
la escritura a modo de memoria grupal de aquello que considera importante y que ella
pretende ensefiar. Dentro de su concepcion de la ensefianza, no solamente considera
necesario que las preguntas estén escritas en el pizarron, sino que ademas, registran en
un cartel que queda en el aula aquellas respuestas a las que arribaron entre todos.

Hacemos referencia a este episodio para establecer claridad en la distancia que
existe entre este tipo de escrituras y la escritura como memoria didactica de los
recorridos de los estudiantes en la construccion de conceptos matematicos. Son muy
valiosos los registros de los distintos procedimientos de los alumnos en la resolucion de
los problemas en tanto permiten, a quien los hizo, tenerlos como tutor para explicar a
otros el razonamiento propio y a quien escucha, interpretar un procedimiento ajeno.
Desde esta perspectiva, escribir en matematicas, sirve a cada uno para volver sobre sus
hipotesis de resolucion para constatarlas o desestimarlas. Las escrituras de los
estudiantes en las clases de matematicas favorecen la conciencia de sus recorridos
personales y guardan memoria individual y grupal de las conclusiones a las que se
aborda en el aula cuando se trabaja colectivamente. Escobar (2016) haciendo referencia
a Brousseau y Centeno (1989) expresa:

El concepto de memoria didactica ha resultado un instrumento fundamental para
analizar tanto el uso de carteles, pizarrones, carpetas y cuadernos como las
instancias de evocaciéon y de institucionalizaciéon en las aulas plurigrado
estudiadas. (p.34)

Vemos cémo Clara hace un uso potente de las escrituras que circulan en el aula
al servicio de la construccion de conocimientos:

C: _ Primero los materiales que eran un dado, un afiche, la tiza y el
pizarrén...

Al comenzar el juego con dados, la docente anticipa que van a escribir. Se
habian presentado en el pizarron seis dados dibujados con las caras en blanco. El juego
consistia en tirar el dado y que los nifios graficaran cada cara con la cantidad de puntos
que salian en ese tiro. Hay en esta clase una escritura provisoria (en este caso fue el
grafico de los puntitos que salian en cada tiro del dado) que se podré borrar del pizarron.
Pero hay otra informacioén que estd disponible de clases anteriores a la que los chicos
pueden recurrir como soporte para buscar nimeros o sumas. Asi se deduce de las
siguientes expresiones:

C. _ Algunos escriben el tres al revés o el cinco en espejo pero no
importa: cada uno anota solito como puede. El que no se acordaba el
numero lo buscaba en un... tenemos hecho sumas reiteradas y eso que
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estuvimos trabajando antes con numeracion, entonces iban buscando los
numeros ahi o en la grilla numérica...

...otros iban a la pared a buscar a ver en qué lugar estaba la suma esa:
seis mas seis si les salio en el dado dos veces el seis. Dijo uno: Bueno,
seis mas seis es doce y agrega sumando, los otros puntos...

Otro, por ejemplo, iba viendo lo que estaba en el pizarrén. Cuanto se
habia sacado. En el primer dado, dos, en el segundo tres, iba contando
los puntitos y ahi iba quedando el registro de todos los tiros...

Otro ejemplo claro en el que los registros del aula sirven como apoyo para que
los chicos avancen en el conocimiento de los nimeros queda expuesto en la expresion
de Marta:

M: ... mira la tira numérica porque no se acuerda cudl es el ocho
entonces tiene que contar desde el uno.

Claramente este ejemplo trasluce un hébito por parte de los chicos: buscar
informacién numeérica sin intervencion de la docente es un indicador de autonomia, usar
como soporte la tira numérica es una estrategia de uso frecuente en esta aula. Del mismo
modo podemos deducir que contar desde el uno es un recurso de uso espontaneo donde
el ambiente alfabetizador funciona como apoyo para aprender.

En todos los casos enunciados los registros sirvieron para varios propésitos que
incluyeron intelectualmente a los nifios: escribir el grafismo de cada numero en
correspondencia con el cardinal de cada tirada, identificar (cuando sali6 dos veces el
mismo numero) esa suma entre las sumas ya conocidas y también para contar y
transcribir la cantidad de puntos de cada dado.

En otro orden de cuestiones hay algo que surge del andlisis de la dinamica de la
eleccion de la clase que estas maestras tuvieron que hacer. Recordemos que la consigna
inicial en la reunion de la que se relevaron datos para este andlisis, fue que cada maestra
cuente una clase y elegir una entre todas para hablar sobre su desarrollo. Si bien la
consigna no se cumplio, porque finalmente hablaron de secuencias de trabajo, la
decision final por la que eligieron conversar sobre las clases de Marta fue porque
consideraron que ella tenia mas registros. Esto denota que para este grupo de docentes,
las escrituras son una herramienta importante a la hora de volver sobre sus practicas
para pensar en la ensefianza.

Efectivamente, el hecho de contar con abundante material registrado (ya sean
producciones de los alumnos, fotos de pizarrones, videos, afiches o planificaciones)
permite observar con cierta distancia los procesos de ensefianza y analizar objetiva y
colaborativamente las practicas docentes que se hicieron efectivas en las aulas.
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Si bien circularon otros ejemplos de registros en la conversacion que se llevo a
cabo en el marco de esta reunidon, todos ellos respondieron a los propdsitos ya
detallados, por este motivo no los incluiremos en este analisis.

En distintos momentos de las conversaciones que circularon en torno a las clases
que compartimos entre todas, surgieron propuestas ludicas que se ofrecieron a los
estudiantes. Estas propuestas que se concretaron en juegos con dados, con cartas y
también uno de recorrido, tuvieron en comun el uso del sistema de numeracion por parte
de los chicos. Si bien no tuvimos durante la reunidén los insumos necesarios para que
nos quede claro cudl era el propdsito concreto en cada caso con respecto al contenido
que se queria ensefiar, podemos afirmar que las propuestas de juegos contribuyeron a
involucrar a los nifios en tareas que les exigen el uso del sistema de numeracion y de
algunos célculos. Analizamos algunas partes de las conversaciones que se movilizaron
por propuestas ludicas que se llevaron adelante en las aulas.

C: _ Y también como dice Marta, eso de los juegos: bueno obviamente
les llamé mucho mas la atencién y les gustd mas.

Ciertamente los juegos pertenecen al dmbito de interés de los chicos y las
propuestas ludicas suelen ofrecer buenas oportunidades para crear un entorno relajado y
convocante que favorece la participacion de los nifios, en este caso, en situaciones que
derivaron en el uso de los numeros y de algunos céalculos para poder avanzar en el
desarrollo del juego.

En las palabras de la maestra Clara podemos ver como claramente los nifios
estuvieron comprometidos con la tarea de tirar dados y registrar puntajes:

C: _ Claro, porque me acuerdo el pizarrén que quedaron los cinco tiros
de dados y cada uno iba dibujando. A partir de escribirlo, el que podia
sumar que no iba a contar, el otro le decia: _ ;cuanto sacaste? ;veinte?
[estas seguro? Iba y contaba en el dado a ver si habia sacado veinte.
Porque habia quedado registrado como habia salido cada tiro, cudntos
puntos habian salido en cada uno de los tiros.

Tras tirar los dados, los chicos pasaban a graficar en el pizarron las caras de los
dados y a anotar el cardinal correspondiente. Se deduce de lo que expresa la maestra que
interactian en funcion de los puntajes obtenidos, haciendo calculos mentales o
corroborando mediante conteo quienes no estaban seguros. La docente da importancia a
lo que “habia quedado registrado” valorando que este registro les permite el control
necesario para llevar adelante el juego. Pero notamos que también genera oportunidades
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de que interactien con los numeros y los célculos teniendo lugar al desarrollo de las
estrategias que cada uno proponga segun sus conocimientos disponibles.

Marta agrega al relato de su compafnera:

M. Yo eso lo implementé también, el juego de dados. Pero el
mio era diferente. Por ejemplo, del uno al seis iban tirando de a un dado
y tenian que marcar y los mas grandes, en vez de ser cada puntito valer
un punto, valian diez. O diez o cienes o mil. Vos podés darle otra
complejidad.

Notamos como la maestra Marta sale de lo comln del juego para hacer avanzar a
los alumnos en el conocimiento de nimeros mas grandes. Como en otras oportunidades,
ella intenta incluir a los alumnos en una tarea comun, utilizando como variable didactica
la flexibilizacién del rango numérico, para complejizar la actividad a los distintos
alumnos.

Luego agrega:
M. Para que jueguen todos.

Hipotetizamos que la maestra considera que dejar el juego con poca dificultad
para algunos estudiantes no representa una situacion de aprendizaje para ellos. Se
propone ajustar la dificultad de juego para hacerlos progresar en la familiarizacion de
otro rango numérico. Clara, en cambio exponia:

C. _ Los otros estaban haciendo otra actividad porque esta con
los dados, la habia hecho con los chiquitos..

Tal como han indagado Spindiak, Sokolowicz y Terigi (2016), en muchos casos
la ensefianza en el aula plurigrado se plantea de tal manera que el campo conceptual que
se estd estudiando no es el hilo conductor de la propuesta del aula. En cambio, la
atencion se enfoca en la responsabilidad de ensefar a cada nifio los contenidos
prescriptos por el Disefio Curricular segin el afio que esté cursando. En este episodio
observamos rastros de esta forma de trabajo en la que algunos alumnos trabajan sobre el
campo conceptual aditivo y otros (los del segundo ciclo) en el multiplicativo. Esta
manera de plantear la clase conserva ciertas caracteristicas de la organizacion graduada
de la escuela, la cual condiciona en gran medida, la circulacion de discusiones e
intercambios al no compartir el contenido en torno al cual se desarrollan las tareas.

Avanzando en la conversacion y ante el pedido de quien coordinaba la reunion
de ir cerrando su exposicion, la docente Clara expresa:

C. No. Mas que nada era eso, respetar los turnos y en si es
memorizar en el dado cudntos puntitos hay y esos puntitos representan
seis y ya lo grabaste, lo aprendiste y ya est4, no volvés a contar seis. Y
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las sumas que hacen teniendo en cuenta no los puntitos sino que sabés
que seis mas seis ya estd, son doce.

Notamos aqui que en este juego se cumplieron tres propdsitos: uno fue llevar
adelante procedimientos de conteo, otro memorizar la cardinalidad de los niimeros (la
correspondencia entre los puntitos y el valor que el cardinal aportaba a la suma de cada
jugador) y por ultimo, el armado de repertorios de sumas conocidas. Este tipo de
propuesta, promovi6 la inclusiéon de los alumnos del primer ciclo en una tarea
compartida. Se explicita aqui el respeto de los turnos en el juego. En este punto
destacamos que esta actitud de espera de los turnos de cada uno, contribuye a las reglas
de la vida social. Nos surge asi la pregunta acerca de cudles habran sido los
intercambios en torno al conocimiento matematico y cudl o cuales habran sido los
objetivos especificos planificados por la docente para promover las interacciones y los
intercambios entre los estudiantes a prop6sito del conocimiento matematico.

Notamos también que surge el uso de las palabras “grabar” y “aprender” como
sinénimos. Si bien esta actividad contribuye al aprendizaje de la cardinalidad, nos
interpela cierta tendencia a considerar que la memorizacioén (por haber visto en esta
clase las caras de los dados) ya seria suficiente para dar por hecho el aprendizaje.

La informacion arrojada de la reunidon que se toma como insumo para este
trabajo no nos es suficiente para saber si, con posterioridad a esta ocasion, la docente
dio continuidad a este juego o si hubo una cierta progresion en el trabajo respecto de las
sumas en instancias de simulacion del juego y/o de otras situaciones que supusieran
nuevos desafios a cada uno de los estudiantes. Respecto de esta posible vacancia,
podemos afirmar que en otros momentos del encuentro aparece el indicio de que “algo
mas” tiene que pasar después del juego para que los chicos efectivamente aprendan..

Retomamos el decir de las maestras Marta y Ana:

M. Y que no sea el juego por jugar sino que en algin momento ese
juego tenga una reflexion que me permita...

A. Y este juego también, ... que sea reiterado, que tenga también una
progresion. No siempre jugar por jugar

La frase de Marta queda inconclusa, no obstante, ese espacio que queda en
suspenso da el indicio de que el juego habilita la oportunidad de reflexiones que
posibilitan algo que ella se propone, la expresion “me permita” haria referencia a un
propdsito propio que es subsiguiente del espacio ladico. Ana abona el didlogo
explicitando que el juego tiene que reiterarse y tener progresion, sin embargo no da
cuenta en ningin momento de la reunién de que ésto se materialice en el aula. Si bien
no podemos asegurar que esto se dé o no en sus clases, el hecho de que en el discurso se
enuncie esta necesidad es un buen indicador para continuar trabajando en la busqueda
de alternativas que efectivamente contribuyan a pensar y definir distintas variables para
los juegos, o también diversas formas de simulacion que intensifiquen las dificultades
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otorgando a los nifios desafios que los comprometan en la busqueda de soluciones
posibles, que habiliten instancias de intercambio y discusiébn y que permitan la
formulacion de generalizaciones respecto de los conceptos de las matematicas.

La autora del presente TFI, inspectora de las escuelas implicadas en este
encuentro, propone dos preguntas seguidas:

G. ;Como hacen ustedes para después posicionarlos a los chicos en un
trabajo intelectual que los haga avanzar un poco en lo que ya saben?
(COomo creen que pasod eso aca?

Es posible que estas preguntas hayan surgido al advertir cierta vacancia en
relacion a la progresion de los contenidos, que considera debiera ocurrir con
posterioridad al desarrollo de los juegos que se describieron. La que toma la palabra
para dar respuesta es Marta:

M. Yo creo que con el tema del analisis posterior a todo esto. Como
que el juego tiene que ser una fuente para poder analizar esos
procedimientos aplicados a nuevas situaciones. Para ir avanzando en esa
complejizacion.

Sin desestimar lo que expone esta docente, nos interpela la ausencia de respuesta
por parte de las tres a la segunda parte de la pregunta. Al momento de comprender como
se materializd en estas clases de las que hablamos, la estrategia docente para que los
estudiantes avancen en sus saberes, siendo que estaban sobre la mesa todos sus trabajos
y las planificaciones, no se identificé ninguna manera de continuidad ni profundizacion
en el abordaje de los contenidos. Esto no quiere decir que no haya habido tareas de
simulacion o de complejizacion de los juegos, pero la ausencia de respuesta nos abre
una duda al respecto y una posible linea de trabajo a futuro desde el espacio de
supervision.

Otro tema que surgio fue la relacion que tienen los contenidos que se ensefian en
la escuela con el uso de esos conceptos en la cotidianeidad de la vida social. Rescatamos
estos fragmentos de didlogos entre dos de las maestras:

M. Y lo bueno es que tiene que ver con la vida. Porque eso esta bueno.

C._ Claro. Que les sirva también para la vida social. Que lo que estan
aprendiendo en la escuela esté relacionado con la vida.

Aparentemente las docentes le dan importancia al saber matematico en tanto el
mismo esté al servicio del uso social que los nifios puedan darle por fuera de la escuela.
No sabemos mucho acerca de las concepciones de la ensefianza de las matematicas de
los docentes (tal vez encuentren también otros sentidos) pero en referencia a este
sentido del uso de lo que los chicos aprenden en la escuela, creemos necesario explicitar
algunas cuestiones. Los conocimientos matematicos de los alumnos constituyen un
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recurso personal disponible para resolver cualquier situacion sea cual sea el espacio que
transiten. Algunos autores como Carraher, Carraher y Schliemann (1991) y Ferreiro
(1987) han investigado que la presencia social de los céalculos podrian contribuir a la
inclusion de los alumnos ya que tienen para ellos una fuerte significatividad. No
obstante queremos explicitar que el objeto de la ensenanza de las matematicas desde la
perspectiva pedagogica que asumimos, no separa las matematicas de la escuela y las
matematicas de “la vida” cual si hubiera una muralla que divide el adentro y el afuera
del aula ni tampoco tiene un sentido utilitarista para un futuro incierto. Creemos que el
hacer matematico que se ensefia en la escuela en términos en que lo plantea Brousseau
(1986) implica un trabajo matematico por parte de los alumnos que tienen como
responsabilidad la produccién, transformacion y validacion de los conocimientos.
También Charlot (1991) hace referencia al aprendizaje como el resultado de un “trabajo
del pensamiento” explicitando que el conocimiento matematico no es un “don o un
capital” que se provee al alumno. En esta contraposicion, es que entendemos que la
ensefianza de las matematicas exceden la intencion de darles a los nifios herramientas
para “la vida” (futura o externa a la escolar), sino que ese hacer matematico encuentra
sentido en el seno mismo del aula, en las interacciones de los estudiantes entre si, y con
el docente a proposito del objeto de conocimiento. De esta forma, la ensefianza de las
matematicas si bien aporta a su formacion para resolver asertivamente distintas
situaciones de la cotidianeidad, encuentra sentido en la importancia cultural de su
apropiacion e implica el sentido mas amplio y mas profundo en los razonamientos y
pruebas, en la busqueda de alternativas, las reformulaciones, las argumentaciones, las
formalizaciones, la posibilidad de generalizaciéon y también en las relaciones y
articulaciones entre todos estos sentidos. Este “hacer matematico” también constituye
un capital en relacion a las relaciones vinculares que se tejen en virtud de la resolucion
de problemas en tanto los chicos se apropian de estrategias comunicativas efectivas en
un presente que en el aula les exige asumir posicionamiento desde el conocimiento
propio y en simultaneo como protagonista de la construccion de un saber colectivo. Es
decir que el sentido de la ensefianza de las matemadticas implica por parte de los
alumnos el mismo recorrido de los matematicos: resolver problemas asumiendo todas
las complejidades y el caracter provisorio de los conocimientos que construyen.

Las propuestas sostenidas con nimeros redondos fueron una constante durante
todo el desarrollo de las actividades que comparti6 Maria. Esta estrategia estd muy
arraigada en la docente, pero hacia el final de la reunion hizo una reflexion autocritica:

M: _Por ahi lo que se podria empezar a complejizar, porque yo después
mirando la secuencia del trabajo que tengo, tiene que ver con juegos de
cartas también pensando en cartas de hasta diez y después otra de cien,
de mil, pero por ahi pensar en otros numeros que no sean redondos sino
empezar a...
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...(yo por ahi ahora me estoy reprogramando), empezar a pensar con
otros nimeros mas intermedios, serian ;no?

Es evidente el nivel de dudas que le ocasiona a esta maestra el analisis que hace
de su propia practica: “por ahi” (repetido dos veces en la misma frase), “empezar a”
(dejando incompleta la expresion) y cuando retoma la palabra, nuevamente aparece
como muletilla “por ahi” cuando expresa que se esta “reprogramando”. Es interesante
cOmo en estas expresiones se constata claramente que la docente empieza a pensar que
no es suficiente el trabajo que sostiene con niameros redondos en los distintos juegos y
en las distintas tareas que ha dado a sus alumnos. Avanza en la conciencia de la
necesidad de proponer otros nimeros para promover una complejidad mayor sin
muchas certezas que le permitan explicitar cual seria el objeto didactico del ajuste que
pretende para su propuesta. Si bien el trabajo con nimeros redondos posibilita el avance
por parte de los estudiantes en el conocimiento de algunas regularidades de nuestro
sistema de numeracion, es preciso incluir otros numeros en los calculos que admitan
otro tipo de generalizaciones con respecto a otras regularidades del sistema y a otras
reglas que lo rigen las cuales quedan veladas si solamente se ponen en juego nimeros
redondos.

Otro posible avance en el saber didactico de estas maestras surge en relacion a la
utilizacion de juegos en las propuestas que se llevan al aula. La maestra Ana expresa en
la primera parte de la reunion:

A. Pero a través del juego es mas facil porque ellos no se dan cuenta.
Como la consigna es vamos a jugar la loteria o lo que sea, ellos ya estan
predispuestos de otra manera.

Sin negar la importancia de una predisposicion positiva por parte de los nifos
para la participacion en clase, esta expresion nos hace pensar. Es cierto que frente a un
juego los alumnos se involucran con el propoésito de jugar y ganar, lo cual puede ser
muy beneficioso en términos de la adidacticidad de la situacion (Brousseau, 1986). Sin
embargo, nos preguntamos qué quiere decir, para esta docente, que "no se dan cuenta".
Si la respuesta fuera que hacen matematicas sin darse cuenta, necesitamos plantear una
distancia conceptual en este sentido ya que consideramos que necesariamente “hacer
matematicas” requiere de un compromiso intelectual por parte de los alumnos. Hacemos
referencia a Broitman (2013): “Los alumnos deben pensar por si mismos y comportarse
como sujetos matematicos, como sujetos de la cultura, como individuos auténomos
intelectualmente" (p. 15). Este comportamiento no puede darse sin una conciencia por
parte del alumno acerca de aquello que esta construyendo como respuesta, aquello que
esta aprendiendo. Si bien el compromiso con el juego es un aporte relevante para la
inclusion de los alumnos en virtud de una tarea que comienza, el avance en el
aprendizaje requiere de un esfuerzo que haga consciente aquello de lo que se apropia el
alumno en su oficio de estudiante e indefectiblemente, ese avance consciente en sus
conocimientos requiere de una ensefianza sostenida guiada por propdsitos didacticos
especificos centrados en los contenidos que se pretenden ensefiar.
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Asumiendo las dudas que nos causa la expresion analizada, notamos que Ana
mas adelante, pasa a una exposicion mas clara:

A: Y este juego también, ... que sea reiterado, que tenga también una
progresion.

Aparece aqui la voluntad de algun tipo de sistematizacion del juego en la palabra
“reiterado” que usa la maestra refiriéndose al juego en el aula. Hipotetizamos que la
palabra “progresion” de cierta manera encierra una complejidad creciente en las
propuestas ludicas o tal vez la planificacion de simulacion de juegos.

Si bien las expresiones analizadas son bastante breves, podemos deducir algin
tipo de avance entre aquella primera frase que explica que mediante el juego los nifios
no se dan cuenta de que asumen una tarea matemadtica y esta ultima intencion que la
docente hace explicita respecto de un posicionamiento para la ensefianza que pretende
una recurrencia en el juego con alguna variante que otorgue progresividad en la
complejidad.

Volvemos a referirnos a la maestra Marta para poner en palabras la evolucion
que plantea con la capacidad de autocritica que la caracteriza:

M: _Por ahi aca yo hago mea culpa.

M: _ Por ahi esto del registro que hacemos en el aula entre todos, no es
que todos participen sino que... bueno. Por ahi que todos lo dejen
registrado en su cuaderno porque por ahi puede pasar que estdn en su
casa haciendo alguna tarea y no se acuerdan lo que estaba en el aula.
Entonces siempre el registro es importante, es interesante que lo tengan.

Estas expresiones tienen lugar en el contexto de la conversacion acerca de los
afiches que quedan en su aula como memoria didactica. En esta segunda frase que
recortamos, vemos que Marta da un mayor sentido a los registros remarcando la
importancia de que individualmente los alumnos puedan contar con ellos para la
resolucion de alguna actividad en el hogar.

También queremos puntualizar en una aparente contradiccion. Ella expresa:

M. _ registro que hacemos en el aula entre todos... no es que todos
participen.

Explicitamente reconoce que no todos los alumnos construyen ese registro pero
aqui se evidencia la voluntad de esta docente de dar a todos la posibilidad de
apropiacion de este recurso haciéndolo extensivo a las tareas que resuelven en soledad
en sus hogares; de este modo, las herramientas construidas en el contexto de la
grupalidad del plurigrado son potencialmente utiles para las tareas individuales. Hacia el
final de la reunion Marta reafirma la importancia que da a este recurso:
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M. El registro es potente porque después eso me va a servir para pensar
en otras situaciones.

Si bien no es nueva la valoracién que ella hace, en el marco de los intercambios
que circularon en la reunion, ella demuestra cierta evolucion hacia la necesidad de que
los nifos cuenten individualmente con la disposicion de estas conclusiones grupales.
Nos aventuramos a pensar que esta necesidad pueda tener relacion con el plan de
continuidad pedagbgica para los dias en que los niflos no pueden llegar a la escuela por
cuestiones climaticas, de salud o de diversas indoles.

La complejidad del aula plurigrado exige al docente sostener la construccion de
la memoria didactica que guarde las experiencias transitadas y las conclusiones del
conjunto de la clase y de cada grupo de alumnos en virtud de los distintos niveles de
tratamiento de los objetos matematicos. El desafio para el docente consiste, por un lado,
en promover el distanciamiento necesario para escribir sobre las relaciones establecidas
de manera de poder objetivar el pensamiento y enfrentarse a exigencias lingiiisticas que
favorecen el progreso en la conceptualizacion, y por otro, en identificar las relaciones
que pueden ser registradas colectivamente y las que han sido construidas solo por un
grupo de cierto nivel de avance en sus conocimientos (Broitman, Escobar, Sancha y
Urretabizcaya, 2015).

Otro de los avances en el saber didactico de los docentes que participaron de este
encuentro, se evidencia en lo que Marta expone refiriéndose al espacio de encuentro
con sus compaileras y con su supervisora:

M. Por ejemplo esta construccion estuvo buena para todas y yo me di cuenta
de algunas cosas.

Notamos que la maestra asume conscientemente que la participacion en el grupo
de maestros rurales del area de supervision a propdsito de pensar en las practicas de
enseflanza, representa un aporte para su tarea docente.

Por otra parte, algo inesperado surge hacia el cierre del encuentro. En la
circulacion de las ideas que sirven para que los nifios aprendan, Marta no quiere que se
cierre el encuentro sin decir algo que le parece importante:

M: Yo queria decir que en realidad cuando uno piensa en un tnico afio,
también deberia hacer planificaciones por ahi pensadas en el pluriafio.
No solo las actividades sino también en la evaluacion. Que el chico
también pueda elegir de acuerdo al nivel que estd (como decia
Anijovich) qué evaluacion hacer...

Aparece aqui un tema que no habia sido planteado hasta el momento. Incluimos
en este apartado este fragmento expresado por la maestra para valorar que ella no queria
dejar fuera de la conversacion el tema de la evaluacion. La importancia de la evaluacion
es central en tanto otorga informacion acerca del estado de avance de los aprendizajes
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de los estudiantes posibilitando la retroalimentacion de los procesos de ensefianza.
Abordar los criterios, los insumos, dispositivos, procedimientos y tiempos para la
evaluacion asi como las formas de comunicacidon que implican su desarrollo, sin dudas
llevara un trabajo aparte. Pero es relevante la actitud de la maestra que, en su
enunciacion, pone de manifiesto este aspecto constitutivo del proceso de ensefianza que
es fundamental para la toma de decisiones de los maestros en pos de la inclusion de
todos los aprendices.

Tomamos para este andlisis cuestiones que surgen del discurso de los
directores/maestros y que pretendemos tratar como oportunidades de mejoras.

En virtud de la clase detallada por una de las docentes, muestra lo que mediante
busquedas en Google y en el diccionario, los nifios y ella registraron en afiches:

A. _El célculo mental requiere de un grupo de habilidades que permite
realizar operaciones matematicas en la cabeza sin usar lapiz y papel o
calculadora.

Durante la conversacion, ella explica:

_...Entonces a partir de ahi a ellos les digo bueno, les qued¢ claro,
(qué pueden decir? y a partir de ahi ellos empezaron a
preguntarse qué eran habilidades. Y bueno, empezamos a trabajar
esa palabra por separado”.

Partamos de la premisa con la que las docentes asistieron a la reunion: traer
todos los registros escritos que tengan de una clase de matemadticas cualquiera que trate
cualquier aspecto del calculo mental.

Particularmente este episodio amerita un abordaje para poner en tension qué se
entiende desde las prescripciones curriculares por calculo mental. Es posible pensar el
abordaje del Documento N° 2/2020: “Orientaciones didacticas para el area de
Matematica. La ensefanza del calculo mental”, publicado por la Direccioén Provincial de
Educacion Primaria. Este documento, de plena vigencia y sumamente actual, explicita
una idea de célculo mental diferente a la expresada por la docente: “No se trata de
calculos necesariamente rapidos ni en forma oral, sino que pueden ser escritos. Incluso
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es interesante alentar la escritura de los calculos parciales para ayudar a la explicitacion
de los pasos intermedios” (p. 3).

Es importante en adelante trabajar con este grupo de docentes las fuentes de
donde nutren las propuestas de ensefianza que presentan a los nifios. Para optimizar los
esfuerzos por ensefiar mas y mejor, consideramos un abanico de posibilidades que se
iran definiendo en el territorio de trabajo en los distintos espacios que puedan
gestionarse para la formacion continua de maestros rurales. Algunas alternativas son:
elaborar actividades de formacion que se apoyen en el trabajo colectivo sobre el
Documento N° 2 citado anteriormente para analizar paralelamente las propuestas de
ensefianza del “Anexo N°® 2: Orientaciones didécticas para el area de matematicas.
Quinta entrega” de la Direccion Provincial de Educacion Primaria; propuestas que
recuperen algunos articulos de autores como Cecilia Parra (1994) en capitulo “Calculo
mental en la escuela primaria” o actividades que apunten a discutir conjuntamente los
conversatorios de Claudia Broitman, Ménica Escobar y Carolina Serpentini publicados
durante la pandemia 2020°. Estos recursos creados por el Equipo de Curricularistas de
la Provincia de Buenos Aires constituyen un material que posibilitaria comenzar un
dialogo de intercambio que socialice situaciones de resolucion de calculos reflexionados
y escritos por los estudiantes de las escuelas del Area Uno de Supervision del distrito
que coopera con este trabajo. Esta propuesta también puede llevarse adelante
incluyendo otras escuelas rurales del distrito. Estas posibles acciones pretenden
contribuir a identificar cudles son las caracteristicas del célculo mental desde la
perspectiva didactica de la jurisdiccion, qué ventajas ofrece en el estudio de las
matematicas, y en particular de las operaciones, y a que los docentes construyan
criterios para seleccionar o disefiar actividades de cdlculo mental pueden llevarse
adelante en grupos plurigrado.

En el marco del encuentro, la maestra Marta expresa:

M: Y otros lo hacen con esto de disociando el numero o desarmando el
numero. Y lo que yo veo es que se van ayudando.

® Ver seccién “Conversatorios sobre Calculo mental” al final del TFI.
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Compartimos la foto de esta actividad advirtiendo al lector que de la
observacion de materiales que aport6 la docente de este plurigrado, surge que todos los
estudiantes a los que se les propuso este calculo, tienen la misma forma de resolucion.
Nos interpela esta circunstancia y aparecen algunos interrogantes que no tuvieron lugar

a dilucidarse en el marco de la reunion: ;por qué todos resuelven de la misma forma?,
Jhabran circulado otras maneras de resolucion antes de que todos tengan esta en sus
cuadernos? Si no fue asi, ;como llegan a este procedimiento Uinico y uniforme? Queda
abierta una posibilidad de que alguien en la clase haya expuesto este procedimiento y
los alumnos lo hayan copiado, pero en tal caso, habria que profundizar en las
condiciones en que los estudiantes se apropian de esta estrategia. Podria ocurrir, por
ejemplo, que la maestra presentara este procedimiento de manera estandarizada, y el
efecto que se produjera fuera que los estudiantes lo reproduzcan, de la misma manera
que si la maestra presentara otro algoritmo, por ejemplo el convencional. En este caso,
seria una forma impuesta en la que los alumnos quedarian relegados a la reproduccion
de un procedimiento. Otra posibilidad podria ser que los estudiantes hayan compartido
en el ambito del aula varias maneras de resolver y hayan elegido esta con argumentos
solidos y acordados, aunque no encontramos rastros de calculos auxiliares u otros
registros de diversidad de formas y de respuestas. Si bien no fuimos testigos de estas u
otras posibilidades respecto del contexto en que surgen estos registros en los cuadernos,
claramente la Gltima forma seria mas inclusiva ya que involucraria intelectualmente a
los nifios posicionandolos en un protagonismo intelectual y en las tomas de decisiones,
aunque si asi hubiere ocurrido nos llama la atencion la ausencia de célculos auxiliares u
otros registros de diversidad de formas y de respuestas.

Ante este abanico de dudas se hace necesario algun tipo de intervencion desde el
rol pedagogico del inspector que habilite estas preguntas para promover reflexiones
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compartidas y socializar los saberes de los docentes en torno a esta cuestion con algunos
ejemplos similares. Seria oportuno ahondar en cuéles fueron las partes de la clase que
desembocaron en esta forma de resolver por parte de los nifios para contrastar diversas
posibilidades y consignar diferencias desde el punto de vista pedagdgico y didactico de
las propuestas que, por lo menos en los dos ejemplos que suponemos, serian opuestas si
nos posicionamos desde el punto de vista de “qué” se ensefia: ;se ensefa a reproducir o
se ensefa a producir, a crear y resignificar conocimiento matematico?

En un momento de la reunion, una de las maestras explica:

C_ ...estaban los mdas grandes que participaban, les alcanzaban el dado,
les decian: jno! jTe toca a vos! Cosas asi que van interviniendo pero
no...

Aclaramos en esta situacién que unos instantes antes, quien coordinaba la
reunion habia interpelado acerca de quiénes hacian la actividad que se estaba
exponiendo y qué hacian los otros chicos. Mientras los de primer ciclo realizaban un
juego con dados, los de segundo ciclo hacian otra actividad (también de matematicas
pero con otro contenido de referencia), y la frase que exponemos mas arriba refiere a la
colaboracion de los alumnos maés grandes con los estudiantes de grados inferiores.
Como explicamos con anterioridad, y retomando las indagaciones de Terigi (2008,
2014) y Spindiak, Sokolowicz y Terigi (2016), algunos docentes en aulas plurigrados
suelen proponer actividades independientes aunque simultdneas conservando la logica
graduada de la escuela primaria. Esta forma de ensefiar que suele ser usual, solo
posibilita algunas de las multiples interacciones que podrian circular entre los
estudiantes de la clase si participaran de tareas que correspondan a un mismo campo
conceptual o contenido. Una propuesta que conserva el mismo proposito con igual
formato de actividades, genera mayores posibilidades de interacciones centradas en la
actividad matematica como pueden ser los intercambios o discusiones que refieran al
desarrollo de sus resoluciones o que requieran de argumentaciones que justifiquen
ciertos procedimientos.

En varias oportunidades puede observarse en palabras de las tres docentes
expresiones como “trabajan juntos” o “lo pongo a trabajar con”, aunque en ninguna de
las conversaciones surgen detalles respecto de interacciones entre alumnos que
contribuyan a la construccion del conocimiento matematico. En funcion de la lectura de
esta ausencia de detalles respecto del tema de este apartado, las intervenciones docentes
para asegurar interacciones entre los alumnos a propésito de los conocimientos
matematicos y de las estrategias de resolucion de problemas, serd motivo de
intervencion de la inspeccion tal vez en forma articulada con la profesora del Equipo
Técnico Regional especializada en el area y en el nivel. Otra posible forma de

52



intervencion podria ser la planificacion de espacios sistematicos para la planificacion
colaborativa de secuencias de ensefanza del calculo mental y de las operaciones. El
desarrollo de la creacion de estas secuencias brindara oportunidades para interpelar a los
docentes acerca de cudles serian las condiciones necesarias para que, durante el avance
de la clase, surjan intercambios entre los estudiantes y en funcion de qué aspectos.

En la circulacion de la palabra, en algunos didlogos se explicitd el momento de
institucionalizacion. Claramente esta instancia es conocida por estas maestras que al
nombrarla le estdn dando conscientemente un lugar en su clase. No obstante es preciso
profundizar en el significado de la institucionalizaciéon para que circulen, entre los
docentes de este grupo, cuales son las condiciones de la clase y las estrategias docentes
que aseguran esa relacion entre el saber construido por el grupo de estudiantes con el
saber cultural que toma como referencia a la enseflanza. Si bien no es exigible que en
una reunion entre pares surjan expresiones con lenguaje técnico especifico, nos alerta la
ausencia de conversaciones que hagan referencia a tipos de situaciones que supongan
diferentes tipos de tarea (resolver, comunicar, validar). Sin desestimar la posibilidad de
que hayan existido en las aulas situaciones didacticas que reconozcan la necesidad de
estos momentos para el aprendizaje, en los didlogos que surgieron no se han hecho
explicitas descripciones que nos permitan deducir que efectivamente hayan ocurrido o
que sean parte de lo planificado.

Una propuesta valida para abordar este tema podria ser trabajar con la serie de
podcast’ que se produjeron en 2021 desde la Direccion Provincial de Nivel Primario en
Argentina, provincia de Buenos Aires. Seria productivo pensar algin tipo de
agrupamientos de maestros para analizar las planificaciones propias o las tareas dadas a
los alumnos identificando qué propuestas o situaciones especificas se vinculan con las
formas de ensefiar matematicas que presentan estos audios. Luego de hacer este analisis
en pequeios grupos, compartir con los otros grupos de compaiieros, el contenido del
podcast y las reflexiones que surgieron en el trabajo colaborativo del agrupamiento.

La maestra Ana, al comentar las experiencias de ensefianza que trajo para compartir,
expresa:
A. Siempre con nimeros redondos pero por ejemplo, para la
nena de segundo le hice con nimeros mas chicos, para otro ya

7 Ver seccién “Podcasts” al final del TFI.
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con los miles y eso... fui aumentando el nimero pero siempre lo
mismo.

Esta frase nos interpela: ;qué es “lo mismo™? Esta expresion surgioé en contexto
de explicitar la ensefianza de la multiplicacion por la unidad seguida de ceros. Seria
interesante poder pensar de manera colaborativa qué es lo comin que se ensefia cuando
se adecua el rango numérico, cuando se propone pensar con numeros redondos que
empiezan igual pero tienen mas o menos ceros, o cuando se agrega uno o se quita uno a
nimeros mas o menos grandes para cada grupo o para cada alumno, por nombrar
algunos ejemplos que estan ligados a otros que han surgido en el marco de esta reunion
en el abordaje de la ensefianza de algunos célculos mentales. Este comentario también
nos deja pensando si efectivamente los chicos entendieron que “es lo mismo” ocho que
ochenta, o diez que cien. Si bien no creemos que la maestra piense que es lo mismo
multiplicar por diez que por cien, nos interpela la posibilidad de que no se asuman las
diferencias constitutivas del sistema decimal por parte de los estudiantes. Queda
pendiente la organizacioén de un espacio de intercambio que asegure algunas reflexiones
acerca de lo comun para todos cuando ensefiamos las regularidades de nuestro sistema
de numeracién. Se visualiza como una posibilidad potente para el abordaje de este tema,
realizar un andlisis compartido de producciones de alumnos. Seria pertinente utilizar
para esta actividad, fragmentos de la investigacion de Delia Lerner (2005): “;Tener
éxito o comprender? Una tension constante en la ensefianza y el aprendizaje del sistema
de numeracion” o algunas experiencias de enseflanza a alumnos con discapacidad
presentadas en “La ensefianza de las matematicas a alumnos con discapacidad” de
Cobefias, Grimaldi, Broitman, Sancha y Escobar (2021), para reflexionar e intercambiar
ideas acerca de como los nifios van superando hipotesis en el aprendizaje del sistema de
numeracion posicional y decimal y disparar el didlogo acerca de algunas propuestas que
aportan a las interacciones entre alumnos con distintos niveles de conocimientos, a la
planificacion y gestion de la clase de matematicas y a instancias de validacion.

El trabajo realizado posibilitd identificar estrategias docentes que parecen colaborar
en el desarrollo de clases de matematicas mas inclusivas y también pautar algunos
desafios para la intervencion de la supervision. Otorgd mucha informacion acerca de las
practicas docentes y de los supuestos que subyacen a ellas. Los datos relevados no
solamente sirvieron para explicitar algunos conocimientos matematico-didacticos de los
que disponen estas maestras sino también para planificar de manera maés asertiva los
futuros espacios de formacion. Si bien en muchos casos los datos relevados fueron
acotados para un analisis profundo (por tratarse de una sola reunion), fue posible
advertir algunas oportunidades de mejora de la ensefianza que pueden planificarse de
manera mas ajustada a las necesidades de este grupo de docentes y abrir nuevos
didlogos y reflexiones.
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Exponemos aqui solamente los aspectos que se priorizaron para el ciclo lectivo 2022

en virtud de los cuales asumimos el desafio de concretar acciones tendientes a
robustecer los conocimientos didacticos de esta “comunidad de practica” (Ainscow,
2004):

- Las interacciones entre alumnos.

- Los momentos de validacion y argumentacion.

- Variables didacticas posibles para la planificacion y gestion de la clase que

aborde, para todos, un mismo contenido y un mismo enfoque de ensefianza.

Nos preocupa la amplia gama de focos de intervencion que se han hecho
evidentes y nos ocupa pensar formatos potentes para espacios de formacion que sean
efectivos con un impacto directo en las propuestas de ensefianza. Ciertamente creemos
posible el disefio de estos espacios, en articulacion con el Equipo Técnico Regional, con
el CIIE y con otros inspectores. Consideramos muy favorable el formato de mesas de
acompafiamiento pedagogico-didactico pues esta modalidad asegura un modelo
democréatico que considera, valora e incluye los saberes de los docentes. Otro aspecto de
esta misma cuestion es la sistematizacion de estos espacios de formacion permanente.
Para este grupo de directores se sistematizaran encuentros planificados haciendo uso de
los encuentros por Jornadas Institucionales pautadas en el calendario escolar. También
son propicios para generar intercambios entre docentes los meses de febrero y diciembre
en tanto hay varios maestros rurales que no tienen alumnos para los periodos de
intensificacion de la ensefianza.

Estos modos posibles de sistematizar espacios de construccion colectiva de
conocimiento didactico, son una forma de respuesta puntual para este acotado grupo de
docentes, que se da por una motivacidon personal y voluntaria de quien lleva adelante el
presente trabajo. Los docentes, en quienes el Estado delega la tarea de ensenar, son
quienes tienen la responsabilidad de pensar, disefiar, planificar, generar y concretar las
oportunidades especificas que interpreten la diversidad de cada aula, identifiquen las
maneras de acceder al conocimiento de cada estudiante y posibiliten el acceso a un
conocimiento mas amplio de la cultura mediante la resolucion de problemas que tengan
sentido para cada grupo, para cada alumno. No obstante, y si bien es el maestro de
grado quien tiene a su cargo el vinculo mas estrecho con el alumno, la accion educativa
es el resultado de la responsabilidad compartida que compromete a todos los actores del
sistema educativo en los distintos niveles de gestion. En funcion de lo que antecede,
queremos advertir sobre la imperiosa necesidad de dar respuestas mds amplias que
impliquen estructuralmente a todo el sistema educativo y que, superando los
voluntarismos particulares, alcancen a la totalidad de los docentes que intervienen en las
escuelas rurales (cualquiera sea el rol que desempeiie) de forma sistematica y
organizada.

Por otra parte, una vez mads, nos enfrentamos a la insuficiencia de datos que nos
permitan entender con mayor profundidad cuales son y coémo se materializan las
tensiones entre lo comun y lo diverso en la ensefianza en simultaneo del plurigrado en
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funcion de cada uno de los contenidos del Disefio Curricular. A lo largo de todo el
andlisis de los diferentes aspectos relevados en la reunidon, han surgido tensiones
importantes en relacion a la planificacion, a la gestion de la clase y a la evaluacion.
Estas tensiones se han resuelto de diferentes maneras seglin los posicionamientos de los
maestros y si bien se ha tomado un recorte acotado como ejemplo y como objeto de
analisis, es preciso profundizar en los criterios que comandan la diversidad de
actividades y sus variaciones o sea, la variedad de actividades que los maestros
proponen para ensefiar los contenidos prescriptos en el Disefio Curricular en la
simultaneidad del aula plurigrado. Es necesario hacer conscientes los motivos por los
cuales los docentes toman algunas decisiones para asegurar reflexiones que contribuyan
a una creciente coherencia con los marcos normativos, pedagogicos y didacticos. Esta
coherencia otorgaria mayor proximidad a la justicia social que persigue la educacion
inclusiva en tanto las practicas de ensefianza abrazarian de manera mas efectiva y
regular, en el &mbito del aula, las condiciones didacticas necesarias para atender a los
objetivos pedagogicos del grupo y a las condiciones particulares de cada alumno.

Por ultimo, consideramos que es preciso sostener una mirada atenta que
interpele la realidad educativa para continuar avanzando hacia una escuela plural donde
se valoricen los distintos conocimientos y los distintos modos de aprender, tanto de los
alumnos como de los docentes sea cual fuere el rol que desempefian en los niveles y
modalidades del sistema educativo. Promovemos una escuela donde en ese encuentro
entre personas y en la relacion con el mundo, con el tiempo, con los objetos de la
cultura, con el lenguaje, con los otros y consigo mismo, cada uno sea parte de la
construccion de sus aprendizajes y sea parte del saber social colectivamente construido.
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