CAPITULO VIII: LA ENSENANZA DE
LA PROPORCIONALIDAD DESDE UNA
MIRADA INCLUSIVA

Maria de los Angeles Lastra, Maria Verénica Lucero,
Mariana Soledad Vallone, Verénica Grimaldi e Inés Sancha

Introduccion

En este capitulo presentaremos una experiencia que consistio en pla-
nificar, gestionar y analizar una clase de Matematica', llevada a cabo
en un 6° grado con el propdsito de promover un trabajo que incluyera
a todo el alumnado. Este curso estaba formado por 33 estudiantes,
entre quienes habia cuatro nifias cuyas condiciones de aprendizaje se
distinguian de las del resto del grupo a partir de una decision insti-
tucional: durante la mayor parte de las clases de Matematica ellas se
retiraban del aula para trabajar con una maestra de apoyo.

1 Las discusiones iniciales, el disefio de la propuesta y su implementacién involucraron
a Estefanfa Giordano, Maria de los Angeles Lastra, Verdnica Lucero, Lourdes Tardio
y Mariana Vallone bajo la coordinacion de Verénica Grimaldi, en el marco de una
indagacion realizada para el seminario «Relaciones de Proporcionalidad y Medida» de
la Licenciatura en Ensenanza de la Matematica para la Educacion Primaria, UNIPE,
2018. Esa primera produccion fue posteriormente analizada, ampliada, profundizada
y sistematizada por las autoras de este capitulo para la elaboracion del Trabajo Final
Integrador (TFI) de la mencionada carrera. El lector podra advertir en este capitulo la
presencia de huellas del proceso de produccion de dicho trabajo final, inherentes a las
condiciones de elaboracién y comunicacion propias de la institucion.
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La maestra de grado se preguntaba si al volver al aula las nifas
comprendian lo que alli se analizaba y discutia, o si simplemente eran
participantes pasivas de la clase: ;qué conocimientos tenfan disponi-
bles estas alumnas? ;de qué manera se podrian generar condiciones
para que pudieran desplegarlos dentro del aula? ;como poner en dia-
logo sus conocimientos con los de los demads alumnos y alumnas de
la clase, con quienes no solian interactuar? ;qué tipos de problema
podrian colaborar para movilizar sus conocimientos?

Analizaremos algunos aspectos de lo sucedido en la clase que fue
disefiada para iniciar el estudio de la Proporcionalidad. Con la inten-
cién de incluir a la totalidad del grupo en la propuesta, buscamos que
las nifas pudieran participar de la resolucién de los problemas, de dis-
cusiones en pequefios grupos, de interacciones con las docentes y de
intercambios colectivos en una puesta en comun. Para ello disefiamos
una situacion en la que circularian en el aula cuatro versiones de un
mismo problema de comparacién de relaciones de proporcionalidad.
En cada version se variarian ciertos valores para movilizar estrategias
vinculadas a diferentes propiedades de la relacién matemdtica invo-
lucrada.

Construccion del problema

La docente del area de Matemdtica (y coautora del presente capitulo)
que se desempefiaba en el 6to grado de la escuela en donde se realizé la
indagacion, manifest6 su preocupacion con respecto a cuatro alumnas
con trayectorias muy diferentes a las de sus pares. Segtn ella misma
expresé algunos afos atras, la escuela habia propuesto incorporarlas al
espacio de apoyo, un dispositivo institucional establecido para aque-
llos nifios y nifias que se consideraba que necesitaban otros tiempos
para aprender. A partir de los resultados que veia dentro del aula, la
docente se hacia numerosas preguntas en torno a esta decision.

El espacio no tenia una estructura predeterminada y era la docente
de apoyo quien definia la modalidad de trabajo. Esta podria variar en-
tre dos estrategias: la mas frecuente consistia en retirar a las alumnas
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del aula regular’® para ir a trabajar a otro espacio, pudiendo ocurrir
que, si ese dia tenian dos horas seguidas de Matemadtica, solo se ausen-
taran una hora. Otra estrategia, la menos frecuente, consistia en que la
docente de apoyo se quedara dentro del aula regular para trabajar con
las nifas en lo mismo que estaba trabajando el resto del grupo.

La disconformidad de la docente frente a este dispositivo se funda-
mentaba principalmente en que no le permitia conocer qué sabian las
alumnas para poder ensefarles, ya que en la mayoria de las horas de
Matemitica ellas estaban fuera del aula con la maestra de apoyo. Ade-
mas, los contenidos que proponia la docente de apoyo para trabajar en
ese espacio y el modo de abordarlos no siempre coincidian con los de
su clase; mas adelante, también constatamos que se organizaban bajo
supuestos coherentes con un enfoque didactico diferente.

Frente a estas preocupaciones senialadas por la docente, en nuestro
equipo de trabajo, nos preguntamos: ;Qué tipo de experiencia mate-
matica se les estaba ofreciendo a estas nifas a través de la implemen-
tacion de este dispositivo? ;De qué manera estas experiencias condi-
cionaban su relacion con el saber matematico de ambas aulas?

En investigaciones del campo de la Educacién Matematica encon-
tramos ciertas pistas que nos permitian hipotetizar algunas respuestas
a estas preguntas. Por ejemplo, Civil y Planas (2004) estudian los efec-
tos que tienen en el alumnado las decisiones que se toman en torno a
la organizacion de la ensefianza. Las autoras encuentran que en ins-
tituciones en las que se separa en aulas “especiales” a estudiantes que
se consideran en dificultad, la ausencia de articulacion con el trabajo
que se realiza en el aula regular, asi como ciertas diferencias sobre la
perspectiva didactica, pueden impactar negativamente en la relacion
de estos alumnos y estas alumnas con la Matematica. También plan-
tean que se pueden profundizar las miradas deficitarias de los pares
sobre estos nifos y estas nifias, asi como, en algunos casos, la mirada
que estos sujetos tienen sobre si mismos.

2 Denominamos aula regular al aula comun, graduada o estandar a la que asiste el
grupo completo.
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Encontramos otra investigacion que echa luz sobre esta cuestion
en Zevenberger (2003), quien recoge las voces de 96 adolescentes de
6 escuelas comunes australianas que trabajan en aulas organizadas
segun “niveles de capacidad”. La autora encuentra que, mientras que
estudiantes que estan en aulas de “mayor capacidad” sienten satisfac-
cién por las experiencias de alta calidad que se les ofrecen, los del
grupo de “menor capacidad” las consideran muy negativas. Asi, el
tipo de experiencia que transita el alumnado afecta profundamente su
relacion con la Matematica y, por lo tanto, su decision de participar o
no en las practicas del aula’.

No hay dudas de que todas estas propuestas escolares -tanto las
que devienen de investigaciones como la que analizamos aqui- se pro-
ducen en escenarios institucionales en los que hay una intencion de
mejorar las condiciones para que los nifios y las nifias avancen en sus
aprendizajes. En este caso, la modalidad de implementacion perjudi-
caba, en primer lugar, a las nifias y a sus compaiieros, y también a la
docente del curso que estaba condicionada para poder establecer un
vinculo pedagdgico con ellas en esta area. La maestra encontraba nu-
merosas dificultades para incluir a estas alumnas en la clase porque,
cuando volvian de trabajar fuera del aula, sus compaieros se encontra-
ban en discusiones de las que ellas no podian participar. Muchas veces
las notaba ausentes, aunque fisicamente estuvieran alli, quedando en
evidencia que ellas realizaban un trabajo distinto al resto.

;Como incluirlas en la clase de Matematica? ;Cémo lograr que
formen parte, que tengan voz? La docente reconocia que no encontra-
ba las estrategias necesarias y que se iba quedando sin recursos. Ana-
lizando sus relatos, inferimos que la practica de retirarlas del aula se
fue naturalizando, ya que esas alumnas cursaron toda su escolaridad
con la misma dindmica, sin evaluarse su funcionamiento y perdién-
dose de vista el objetivo para el que fue planeada. Producto de esta

3 A posteriori de la realizacion de esta indagacion, similares resultados fueron
documentados por Sosa (2021) y Lastra (2022) en escuelas de la jurisdiccion de la
provincia de Buenos Aires. Estos trabajos se incluyen en los capitulos V y VI de este
mismo libro.
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naturalizacion, no llamaba la atencidn ni a ellas ni al resto de sus com-
paifieros que se retiraran del aula para trabajar aparte al comienzo o en
el medio de una clase, sin haber tenido ninguna participacion, o que
entraran al salon en cualquier momento. Inferimos también que los
actores institucionales involucrados interpretaban la situacién como
un ‘problema de aprendizaje’ de estas cuatro alumnas y no como un
‘problema de ensenanza’. Hipotetizamos que, quizas, el dispositivo no
era motivo de revision en la instituciéon porque, bajo las condiciones
que se les ofrecian, las alumnas “resolvian las tareas” y daban ciertas
muestras de que avanzaban en contenidos, sin considerar que en las
clases posteriores cuando retomaban los problemas no podian dar
cuenta de como los habian resuelto.

Decidimos entonces en el equipo de trabajo -del cual, como se
menciono, formaba parte la docente del curso- que nuestra indaga-
cién consistirfa, en primer lugar, en asumir la situacién planteada en
este 6to aflo como un ‘problema de ensefianza’ y que lo abordariamos
con alguna pequeiia transformacion en esa dinamica de trabajo. Par-
timos del supuesto de que todos los alumnos y todas las alumnas sa-
ben algo y que todos y todas pueden aprender, pero para que puedan
participar activamente de una clase se requiere de una planificacién
con un claro propdsito. Asi fue que elaboramos una propuesta de en-
seflanza para favorecer la emergencia y circulaciéon de conocimientos
de todo el alumnado de ese curso, incluyendo a estas cuatro alumnas,
con el objetivo de iniciar a todo el conjunto en el estudio de la Pro-
porcionalidad. Una vez disefiada la situacion, la llevariamos adelante
y estudiariamos su funcionamiento.

Construccion de la propuesta didactica

Teniamos claro que queriamos generar una situacion en la que los
conocimientos de cada integrante del grupo fueran convocados, prin-
cipalmente los de las cuatro nifias. La planificacion requiri6 en pri-
mer lugar discutir qué tipo de actividad proponer. Sabiamos que esta
deberia sacar provecho de la diversidad de conocimientos del aula
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-diversidad en términos de ideas que se movilizan y se ponen en mar-
cha- para enriquecer la clase, y no una que resaltara la distancia entre
lo que se proponia y los conocimientos de las nifas.

Comenzamos a pensar en el inicio del tratamiento de la Propor-
cionalidad en tanto objeto de estudio, sabiendo que este contenido
permite trabajar dentro de una amplia gama de contextos y que po-
driamos valernos del aporte de nociones tedricas como las de cam-
pos conceptuales (Vergnaud, 1990) y variables didacticas (Brousseau,
1995) para enriquecer la propuesta. Nos apoyamos también en algu-
nos antecedentes que estudiamos.

Uno de ellos fue el trabajo de Broitman, Escobar, Sancha y Urre-
tabizcaya (2015), quienes en el marco de una investigacion en una
escuela rural unidocente plurigrado, disefiaron, implementaron y
analizaron una situacion de ensefianza que consider6 los distintos ni-
veles de conocimiento de los nifios y las ninas del aula. Este equipo se
vale de saberes del campo pedagdgico y didéctico para elaborar una
propuesta,

en la que los alumnos de diferentes grados resolvieran pro-
blemas de la misma estructura y contenido con el fin de
promover mayores posibilidades de interaccién social en
torno a ellos. Para que las actividades fueran efectivamente
problematicas para los alumnos de todos los grados se pre-
vi6 en la planificacién el comando de variables didacticas
(Brousseau, 1995) con la intencién de generar un campo de
problemas préximos que pudieran ser resueltos por alum-
nos de diferentes niveles de conocimiento (Ibid.: 13).

Otro antecedente se vinculaba con una experiencia publicada por
el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD, 2017), en la que
una docente de 1° grado del nivel primario disefié una clase donde se
trabajo sobre un problema con varias versiones, al manipular ciertas
variables diddcticas vinculadas al contenido que se estaba trabajan-
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do. Asi, si bien la actividad es la misma para todo ese alumnado, los
casos que estudian no lo son: estos se proponen en funcién de los co-
nocimientos que tienen mds disponibles los y las integrantes de cada
grupo. Posteriormente al momento de la resolucion, todos y todas se
involucraron en el analisis de las producciones grupales en una ins-
tancia colectiva.

En nuestro proceso de elaboracion de la situacion, una determina-
cién importante que tomamos fue fijar las caracteristicas del proble-
ma que permanecerian iguales para todos los grupos y pensar cuales
se modificarian. Anticipamos que esto nos facilitaria llegar a aquello
que queriamos indagar, evitando multiplicidad de resultados sobre
distintas variables que nos hicieran perder el foco de analisis.

Decidimos que todos y todas trabajarian sobre el mismo conteni-
do, relaciones de proporcionalidad directa y, ademas, se enfrentarian
a un mismo tipo de tarea: resolver un problema de comparacion de
relaciones proporcionales. Conjeturamos que proponerles problemas
con la misma estructura facilitaria el posterior analisis colectivo en la
puesta en comun. Ademas, evitaria que niflos y nifias estuvieran pen-
dientes de tener “tareas diferentes” entre si -algo que efectivamente
sucedié-. Finalmente, aseguraria que el aula entera estuviera hablan-
do sobre “lo mismo”

A continuacién, presentamos el enunciado genérico de los proble-
mas que circularian en el aula:
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Pedro fue al mercado por manzanas. ;En cudl de estos dos pues-
tos le conviene comprarlas si busca las mas economicas? ;Como
lo averiguaron?*

Imagen 1

[La imagen muestra dos dibujos de puestos de venta de manzanas. A
la izquierda, uno llamado Puesto de Don José, con un pizarrén donde
esta escrito: “x kg de manzanas $x”. A la derecha, otro llamado Puesto
de Don Martin, con un pizarrén que informa que x kilogramos de
manzanas valen x pesos]

A su vez, acordamos que la respuesta seria la misma en todos los
casos. Es decir, siempre convendria comprar en el puesto de Don José.
Establecer esto en un principio fue pensado para facilitar también el
momento del intercambio colectivo, focalizando mas en los niime-
ros, las magnitudes involucradas y las relaciones en juego que en la
respuesta. Adelantamos aqui que, durante la puesta en aula, surgi6
una nueva e interesante razén que apoyaria esta decision tomada en
el proceso de planificacién: la diferencia entre “misma respuesta” o
“mismo procedimiento”

4 La presencia de la letra x en los valores de los pizarrones del dibujo que forma
parte del enunciado intenta comunicar que estos valores no serian iguales para
todos los grupos. Detallamos esta cuestion en los pérrafos que siguen. Problema
seleccionado a partir de un rastreo en libros de texto, y adaptado del problema de
“Explorar matematica 57, p. 118, ed. Santillana. Seleccionamos este libro porque habia
sido utilizado por los alumnos el afio anterior, pero esta unidad en particular no habia

sido abordada.
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Resolver un problema de comparacion de relaciones proporcio-
nales podria implicar la puesta en juego de diferentes estrategias; por
ejemplo, buscar una de las constantes de proporcionalidad en ambos
puestos (es decir, cuanto costaria 1 kg de manzanas o cuanto se podria
comprar con $1), o también seleccionar cualquier otro valor comun
que permitiera compararlos. El criterio utilizado por los alumnos
para esa seleccion también seria un insumo en nuestra indagacion.

Una vez establecido qué aspectos del problema no cambiarian, co-
menzamos a pensar cuales si lo harian.

Pensamos seis versiones del mismo problema que no fueron cate-
gorizadas por su complejidad; sin embargo, si tuvimos en cuenta las
caracteristicas de cada version al momento de seleccionar a qué pa-
reja proponerle cada una, considerando el conocimiento que tenia la
docente de sus estudiantes®. Durante la clase pusimos en juego sélo
cuatro versiones, que presentamos a continuacion.

VERSION 1

Pedro fue al mercado por manzanas. ;jEn cudl de estos dos pues-
tos le conviene comprarlas si busca las mas economicas? ;Como
lo averiguaron?

Imagen 2

5 Mas adelante detallamos los criterios que orientaron estas decisiones.



[La imagen muestra dos dibujos de puestos de venta de manzanas. A
la izquierda, uno llamado Puesto de Don José, con un pizarron que
informa que 4 kilogramos de manzanas valen 180 pesos. A la derecha,
otro llamado Puesto de Don Martin, con un pizarrén que informa que
3 kilogramos de manzanas valen 138 pesos]

En esta version, la aparicién de 4 kg en uno de los puestos y 3 kg en
el otro, llevaria a los alumnos, segin nuestras anticipaciones, a buscar
el valor de 1 kg para realizar la comparacién o llevar ambos a 12 kg
(como multiplo en comun); también podrian averiguar en un solo
puesto el valor de 1 kg y luego equiparar el peso con el otro puesto.
Decidimos que en ambos casos el valor correspondiente a la unidad
(es decir el precio de 1 kg) fuera un numero natural, para evitar una
complejidad extra.

VERSION 2

Pedro fue al mercado por manzanas. ;En cudl de estos dos pues-
tos le conviene comprarlas si busca las mas economicas? ;Como
lo averiguaron?

Imagen 3

[La imagen muestra dos dibujos de puestos de venta de manzanas. A
la izquierda, uno llamado Puesto de Don José, con un pizarron que



informa que 250 gramos de manzanas valen 18 pesos. A la derecha,
otro llamado Puesto de Don Martin, con un pizarrén que informa que
1 kilo y cuarto de manzanas valen 95 pesos]

En esta version, decidimos que los y las estudiantes trabajarian con
la equivalencia entre kilogramos y gramos, ademas de la incorpora-
cion de fracciones que favorecen el establecimiento de ciertas relacio-
nes. El valor de la unidad (es decir el precio de 1 kg) también seria un
nimero natural.

A diferencia de la versién anterior, podrian comparar los precios al
equipararlos con el peso de un puesto con el del otro, sin necesidad de
buscar el valor del kilo o un tercer peso. Anticipamos que una posibi-
lidad seria llevar la cantidad de manzanas en los dos puestos a % kg, a
partir de la relacién 250 g = %4 kg. Otra opcidn seria que pensaran el
precio de 1 % kg en ambos puestos de fruta.

VERSION 3

Pedro fue al mercado por manzanas. ;En cudl de estos dos pues-
tos le conviene comprarlas si busca las mas economicas?

Imagen 4

[La imagen muestra dos dibujos de puestos de venta de manzanas. A
la izquierda, uno llamado Puesto de Don José, con un pizarron que
informa que 2 kilogramos de manzanas valen 85 pesos. A la derecha,
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otro llamado Puesto de Don Martin, con un pizarrén que informa que
medio kilo de manzanas valen 22 pesos con 50 centavos]

En esta versidn, también decidimos involucrar fracciones en las
cantidades que representaban el peso de las manzanas; a su vez, agre-
gamos precios con numeros decimales que favorecieran el uso de es-
trategias de calculo mental. Por ejemplo, para calcular 1 kg en el pues-
to de Don Martin se involucra la relacion $0,50 + $0,50 = $1.

Era probable que, a partir del precio de 2 kg, calcularan el de ¥ kg
al reconocer los medios kilos que lo conformaban, lo cual les daria el
precio correspondiente expresado en un valor decimal. Otra opcién
fue pensar que buscarian el precio de 1 kg en ambas relaciones, ape-
lando a una composicion aditiva conocida: % + % = 1 para el puesto
de Don Martin, y dividir por dos para averiguar el precio de 1 kg en
el puesto de Don José. Una tercera opcion que anticipamos fue la de
calcular el precio de 2 kg en el puesto de Don Martin, al sumar cuatro
veces o multiplicar por cuatro el valor de ¥ kg, quizas apelando a rela-
ciones conocidas — por ejemplo, al considerar que %2 + %2 = 1-.

VERSION 4 (la sexta version de nuestra planificacion original)

Pedro fue al mercado por manzanas. ;En cudl de estos dos pues-
tos le conviene comprarlas si busca las mads economicas?

Imagen 5
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[La imagen muestra dos dibujos de puestos de venta de manzanas. A
la izquierda, uno llamado Puesto de Don José, con un pizarrén que
informa que 8 kilogramos de manzanas valen 280 pesos. A la derecha,
otro llamado Puesto de Don Martin, con un pizarrén que informa que
4 kilogramos de manzanas valen 144 pesos]

Esta ultima version fue pensada especialmente para las cuatro
alumnas, debido a que la eleccion de los valores 8 kg y 4 kg podia
colaborar en que apelaran al calculo de dobles o mitades. Ademds,
el precio correspondiente a 1 kg es, en ambos casos, un valor natural
que puede dividirse por 2 reiteradas veces y el resultado sigue siendo
natural.

Como mencionamos, habiamos diagramado otras dos versiones,
una involucraba una relacién de triples y la unidad entera, y otra, una
relacion de dobles -como la version de la Imagen 5-, pero el valor
correspondiente a 1 kg con cantidades decimales. La decision de en-
contrar una version pensada exclusivamente para ellas dio lugar a un
gran debate en el equipo que nos llevaba a pensar en todo momen-
to no solo la necesidad de incluirlas en el trabajo comun de la clase,
sino también en una propuesta que funcionara para que aparecieran
los conocimientos de los que disponian y de los cuales sabiamos muy
poco.

Dado que la intencién era que las nifias pudieran incluirse en la
actividad, al estudiar, analizar y discutir sobre las relaciones en jue-
go, nos decidimos por esta version. Imaginamos que se sentirfan mas
seguras con estas cantidades al tratarse del conjunto de nimeros na-
turales que venian trabajando desde primer grado. Ademas, podrian
pensar en la relaciéon “doble-mitad’, algo que supusimos habrian
trabajado en afos anteriores. Resultaba probable que, al restringir
el campo numérico al conjunto de los niimeros naturales, les fuera
mas viable establecer relaciones de calculo mental que las ayudaran a
ganar conflanza para resolver el problema y les diera seguridad para
construir nuevas relaciones.
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Anticipamos que podrian buscar el valor de 8 kg en el puesto de
Don Martin, para calcular el doble del precio dado. Otra opcién po-
dria ser que calcularan la mitad del peso en el puesto de Don José para
averiguar el precio correspondiente a 4 kg y realizar la comparacién.
Una tercera opcion podria ser que calcularan el precio correspondien-
te a 1 kg en ambos puestos.

Todas las versiones del problema que hemos detallado anterior-
mente serian las que circularian durante el primer momento de la cla-
se, en el que parejas de alumnos y alumnas resolverian una de ellas.
Esas parejas estarian organizadas por la docente del grado, que era
quien conocia a los nifios, y se destinaria una de las versiones del pro-
blema a que se produjeran interacciones entre alumnos especificos.

Una vez definidas las versiones y la anticipacion de posibles pro-
cedimientos de los y las estudiantes para su resolucion en el momento
de trabajo en parejas, planificamos como continuaria la clase pasada
esta instancia. Para discutir si siempre seria mas econdémico com-
prar en el mismo puesto, decidimos que en un segundo momento les
planteariamos preguntas acerca de otras cantidades. Por ejemplo, a
quienes tuvieran la version 1 les preguntariamos: “;seguira siendo mas
barato comprar en el puesto de Don José si quisiéramos comprar 12
kg de manzanas? ;y si decidiéramos comprar 500 g?”. Les propondria-
mos, dependiendo de la version, averiguar si continuaba conviniendo
comprar en el mismo mercado, aun cambiando el peso, con la inten-
cion de favorecer la aparicion de multiples relaciones que los llevaran
a pensar la idea de constante de proporcionalidad. Durante la imple-
mentacién de la propuesta en la clase, constatamos que esta decision
fue acertada porque abri6 el debate sobre si siempre convendria com-
prar en el mismo puesto y por qué, como introduccién al concepto de
constante Proporcionalidad.

Sabiamos que, al plantear esta situacion, se establecerian nuevos
interrogantes que luego serian objeto de andlisis en nuestra indaga-
cion: a partir de la situacién propuesta y dentro de este contexto auli-
co, comenzar a entender e interpretar como hacer funcionar la selec-
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cion de variables, qué efectos tiene, de qué manera se van incluyendo
los alumnos, qué nuevos obstaculos aparecen.

Previsiones sobre la puesta en aula de la propuesta
didactica

En primer lugar, tomamos una decision respecto del tiempo: la clase
disefiada se desarrollaria durante dos horas no consecutivas; la pri-
mera hora estaria destinada a un trabajo de resoluciéon del problema
en parejas y la segunda, consistiria en una puesta en comun de los
procedimientos.

Decidimos ademds que dispondriamos de una hora intermedia
entre una hora de clase y la otra, destinada al intercambio entre las
integrantes del equipo acerca de lo sucedido en la primera instancia
y a la revisiéon de lo planificado para el momento siguiente. En ese
espacio, a partir de lo observado durante el trabajo de la hora anterior,
discutiriamos sobre qué mantener y qué modificar de lo previsto y,
ademas, seleccionariamos procedimientos o ideas que hubieran cir-
culado en los intercambios al interior de las parejas para analizar en
la puesta en comun.

En cuanto a la planificacién de la gestién de la clase, establecimos
los roles que cada una tomaria, principalmente al tener en cuenta que
eran varias versiones del problema que circularian simultdneamente
en un grupo numeroso y que, por ello, habria muchos intercambios y
producciones para registrar. Anticipamos, ademas, que establecer cla-
ramente nuestros roles permitiria intervenir en varias de las posibles
aristas de la clase que ibamos a poner en marcha. También favoreceria
la posibilidad de poner el foco en aquellos asuntos que surgieran den-
tro del grupo de las alumnas ya nombradas.

Por otra parte, determinamos que durante la primera instancia
fuera la docente del grupo, con quien los nifos y las nifias estaban ya
familiarizados, la que diera inicio a la actividad y repartiera las dife-
rentes propuestas de trabajo a las parejas. Una vez que se pusieran a
resolver, dos de las docentes del equipo estarian atentas especialmente
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a las discusiones y procedimientos de las cuatro nifias, interviniendo
en caso de considerarlo necesario. Otras dos, pasarian por los grupos
para mediar, observar o repreguntar si fuera preciso, y realizarfan re-
gistros escritos. Una quinta docente del equipo se encargaria de filmar
y fotografiar, para sumar registros que favorecieran un posterior ana-
lisis. Estos roles serian flexibles, se previé que habria intercambios de
opinion y recordatorios de intervenciones.

En relacidn con las intervenciones, sabiamos con anticipacion que
seria conveniente no solicitar a las cuatro alumnas las razones por las
que resolvian de cierta forma preguntando “por qué” de una manera
directa, dado que eso las podria inhibir a seguir argumentando. Para
ellas habiamos pensado otras intervenciones posibles:

o Aclarar consignas en caso de ser necesario y alentar la resolucién

sin intervenir de modo directo.

o Favorecer la interaccion entre las parejas en caso de que no se
produzca espontdneamente, a partir de invitarlas a contar qué
hicieron, preguntarles si coincidieron en sus formas de pensarlo.

o Si se identificara mucha distancia entre los conocimientos que
se requieren para resolver y los que las cuatro alumnas tienen
disponibles, pensar alguna modificacién para que la situaciéon
realmente represente un problema.

o Tomar lo que las alumnas ponen en palabras y devolverlo en for-
ma de pregunta o con otras palabras para favorecer la compren-
sién del problema.

Durante la clase se generaron otras intervenciones no previstas,
que seran objeto de andlisis mas adelante.

Dado que se trataba de una situacion nueva para las integrantes
del equipo, la planificacion de la puesta en comun resulté comple-
ja. ;Qué pretendiamos de esa puesta en comun? ;Cémo asegurar que
circularan conocimientos en relacién con la proporcionalidad y asi
aprovechar las diferentes versiones? ;Como lograr que todos y todas
pudieran argumentar, pero en especial esas cuatro alumnas? Es de-
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cir, ;como gestionar una puesta en comun que estuviera alineada con
nuestro propdsito, para sacar el mayor provecho de la diversidad au-
lica? ;Como plantear una discusiéon con situaciones vinculadas pero
diferentes?

Al momento de la planificacidn, incluso, planteamos la posibilidad
de no llevar adelante una puesta en comtn. Dejamos librada esta de-
cisién a lo que sucediera en la primera parte porque supusimos que
el trabajo en parejas podria ser suficientemente potente o productivo
Y, en ese caso, nos parecia adecuado no interrumpir el entusiasmo
con el que se estuviera trabajando. Igualmente, discutimos qué nos
interesaria proponer en la puesta en comun y qué no ibamos a hacer
en esa instancia en caso de llevarla adelante. Sabiamos que no iba-
mos a “controlar” resultados, sino que el proposito seria entrelazar los
procedimientos para entender por qué se usé uno u otro en funciéon
de los valores en juego en las relaciones de proporcionalidad que de-
bian comparar. También sabiamos que intentadbamos involucrar a las
nifnas en esa discusion, buscar una manera en que no fueran simples
“oyentes” como les venia sucediendo, sino que tuvieran un rol activo,
al igual que el resto de sus compaiieras y comparfieros, en la matema-
tica que se discutiria. Si bien en la primera instancia de planificacion
quedaron varios aspectos del momento de trabajo colectivo sin anti-
cipar, contabamos con la hora entre clase y clase, a la que llamamos
‘entretiempo’, para terminar de definir y tomar decisiones acerca de
la puesta en comun a partir del analisis de lo ocurrido en el trabajo
en parejas.

La clase de Proporcionalidad. De la planificacién ala
puesta en marcha de tres momentos

En esta seccion describiremos la clase implementada de manera gene-
ral e incluiremos algunos aspectos del analisis que profundizaremos
en las proximas secciones.
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Primer momento: trabajo en parejas

Al iniciar la clase, la docente del grado coment6 a sus estudiantes que
iban a trabajar en parejas en la resoluciéon de un problema, en el cual,
como ya venian haciendo, debian poner en juego lo que sabian y ex-
plicar lo que iban pensando. Se habia dispuesto con anterioridad a las
parejas v la distribucion de las mismas dentro del aula. Para elegir la
dupla de trabajo de nifios y nifias se tuvo en cuenta, en primera ins-
tancia, que tuvieran buen vinculo en lo cotidiano; luego, que compar-
tieran tiempos de resolucion y estrategias de calculo mental similares,
para facilitar el didlogo en la pareja y evitar que fuera un o una estu-
diante quien resolviera y que su par solo participara de manera pasiva.

La docente titular del curso ya tenia los problemas separados en
las diferentes versiones, pero esa informacién no aparecia aclarada en
el papel destinado a las nifias y los niflos. Es decir, no se les anticip6
nada en relacién con el problema o con las cantidades involucradas.
A cada pareja se le asigno la version acordada segun los criterios an-
tes mencionados y rapidamente todos y todas se pusieron a resolver.
Resulté notorio que al grupo no parecia incomodarles la presencia
de otras cuatro personas adultas dentro del aula ya que interactuaban
con todas con total naturalidad. Si bien hasta el momento no habian
pasado por una situacion similar, consultaban por igual a cualquiera
de las docentes del equipo sobre alguna palabra o aclaracion que ne-
cesitaban, o pedian la siguiente actividad una vez finalizada la primera
propuesta.

Las cuatro nias estaban ubicadas de la siguiente manera: Micaela
y Luz® frente al escritorio de la maestra; Delfina y Lola en el segundo
banco, en el medio del salon. Estaba previsto que no se sentaran en
un sector apartado -como teniamos entendido que a veces sucedia
cuando ingresaba la maestra de apoyo al aula para trabajar con las
nifias-, precisamente porque apuntdbamos a que hubiera un clima de
estudio que incluyera a todas y todos y rompiera con la idea de que a

6 Los nombres que se usan en este capitulo son ficticios con el fin de resguardar la
identidad de las ninas.
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las alumnas y los alumnos con dificultad hay que proponerles trabajos
solamente en grupos reducidos y con un adulto que trabaje de mane-
ra especifica con ellos. Quizas a causa de las experiencias que venian
viviendo como alumnas, sucedié inmediatamente algo que habiamos
previsto: Micaela mir6 a la pareja que estaba sentada atrds. Interpre-
tamos que buscaba saber si ellas tenian una tarea diferente al resto.
Parecia querer corroborar que se trataba de la misma actividad.

Tal como habiamos previsto, algunas de las investigadoras se man-
tuvieron atentas para colaborar en la comprension del problema por
parte de las cuatro alumnas e intervenir cuando fuera necesario, pero
sin sentarse junto a ellas, sino yendo de la observacién de un grupo
a otro, atentas a lo que ocurria en esas parejas en particular. El resto
del equipo también hacia aportes a partir de alguna observacién de lo
realizado por ellas o de una intervencion de las docentes. Considera-
bamos importante que no sintieran un trato diferente o preferencial al
resto de sus compafieros y compaieras.

La resolucion del problema puso a la totalidad del grupo en accién
y se establecieron didlogos interesantes en la recuperacion de deter-
minadas relaciones como cuéntos gramos habia en un kilo o cuantos
cuartos formaban un kilo y medio, entre otros. Les resultaron pro-
blematicos dos factores que no habiamos previsto: el vocabulario del
enunciado y la imagen. Muchos y muchas necesitaron la aclaracion
de ciertos términos, como “econdémico’, y otros y otras confundian
cantidad de manzanas con el peso de las mismas a comprar.

Fue una hora de clase de gran actividad y discusion. Para todo el
grupo lo propuesto implicé realmente un problema matematico y tu-
vieron que poner estrategias en juego para resolverlo. Muchas parejas
llegaron a pensar qué pasaria con otras magnitudes, aunque no tenia-
mos la certeza de que estuvieran pensando que siempre, mas alla de
cambiar precio o peso, iban a mantenerse las relaciones, conviniendo
comprar en el mismo puesto.

Fue llamativo también que varios grupos buscaron la constante
-sin nombrarla asi aun-, averiguando el precio de 1 kg, y algunos es-
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tablecieron relaciones entre cantidades. Por ejemplo, en la version 3,
llevaban el valor de medio kilo al de 2 kilos como en el otro puesto, o
en la version 2, los 250 gramos al valor del kilo y cuarto.

Todas las alumnas y todos los alumnos pensaban en las relacio-
nes de proporcionalidad y utilizaban diferentes campos numeéricos tal
como habiamos anticipado. A su vez, surgieron situaciones y respues-
tas que no previmos, en especial en lo referente a las cuatro nifas, algo
que dejaremos para desarrollar mas adelante.

Al terminar la hora de clase pedimos a cada pareja sus produc-
ciones para poder analizarlas en la instancia siguiente. Finalizé esta
primera parte con muchas ideas para compartir en el momento del
“entretiempo” entre las docentes.

Segundo momento: “Entretiempo”

En el espacio de intercambio entre las dos horas de clase con los alum-
nos y las alumnas, y con la mirada puesta en las preguntas que guia-
ban nuestra indagacion, analizamos las producciones de cada pareja,
debatimos qué procedimiento seleccionar para comenzar la puesta en
comun y qué habilitar en esa instancia de discusion a partir de lo re-
suelto en la hora anterior.

La intencidn era gestionar un espacio de debate que convocara los
conocimientos de todos y todas, compartiendo estrategias y relacio-
nes establecidas para resolver la situacion planteada. La maestra del
grado preferia sostener un rol de observadora esta vez; deseaba evitar
sesgos que condicionaran la eleccion de los y las estudiantes al mo-
mento de dar la palabra, teniendo en cuenta que ya los conocia. Al
considerar esta preferencia, acordamos que fuera otra integrante del
equipo la encargada de la puesta en comun, con la explicita legitima-
cion del resto para intervenir si se consideraba necesario. Asimismo
decidimos que trabajarfamos a partir de las estrategias de alguna de
las cuatro nifas, ya que en nuestros intercambios con ellas advertimos
que no solo habian buscado el valor de la unidad, sino que también se
habian enfocado en la relaciéon de dobles. Otra razén era que nos pa-

398 BROITMAN - COBENAS - GRIMALDI - ESCOBAR - SANCHA (COORD.)



recia importante habilitar su voz en la escena colectiva; si bien habia-
mos notado su activa participacion en el trabajo en parejas, teniamos
dudas sobre como seria la participacion con todo el grupo.

La determinacién de proponer este espacio intermedio nos per-
mitié volver a revisar y ajustar contratos como equipo de trabajo y
decidir como gestionar la puesta en marcha del ultimo momento de
la propuesta -quizas el de mayor complejidad-. Mas alla de las previ-
siones realizadas en este segundo momento, quedaba un margen de
“cierta incertidumbre” sobre qué ocurriria en la puesta en comun.

Tercer momento: Puesta en comiin

A pesar de que las y los estudiantes habian tenido clase de inglés entre
una hora de Matematica y la siguiente, el clima logrado en la primera
hora no habia cambiado: se notaba el interés en la totalidad del alum-
nado.

La maestra del grado les devolvi6 las hojas donde habian trabajado
y les anticipé que tendrian un momento para compartir estrategias,
dando lugar a la otra docente asignada por el equipo para gestionar la
puesta en comun.

Esta docente comenzd por invitarlos a recordar de qué trataba el
problema y qué habia que averiguar. Si bien convocoé a todo el curso,
para iniciar el intercambio dio la palabra a Delfina, como se habia pla-
neado. Lo que no estaba previsto fue la seguridad con la que comenz6
su relato. Fue recién en ese momento en que la mayoria del curso ad-
virtié que se trataba del mismo tipo de problema, aunque con precios
y cantidades diferentes.

Tras la confirmacion por parte de quien conducia la clase de que
se trataba del mismo enunciado, otra alumna (Irina) comentd: “jAh!
Entonces, si es el mismo problema, son las mismas cuentas y los mis-
mos procedimientos”. La docente decidid usar esta afirmacién como
hilo conductor de la puesta en comun, escribié lo dicho por Irina en
un costado del pizarrén con un signo de pregunta y aclaré que reto-
marian esa idea al final del analisis grupal.
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Nuevamente sorprendid la actitud de todo el grupo porque fue un
momento de activa participacion, en el que iban intentando ponerse
“en la cabeza del compariero o de la compaiiera” para pensar qué estra-
tegia habia utilizado y la razén de ello, ademas de comentar las propias.
Las cuatro alumnas participaron también, pudiendo -en general- argu-
mentar sus procedimientos y escuchar con gran interés lo que el resto
de las y los estudiantes proponian. Nos preguntamos de qué manera
el hecho de haber presentado una situacién con estas caracteristicas
contribuy6 a que todos y todas pudieran construir esta posicion.

Hacia el final de la discusidn, se retomé la pregunta que habia que-
dado en el pizarrdn, lo cual permitié analizar que, a pesar de ser un
mismo tipo de problema y con una misma respuesta, las relaciones
establecidas y las estrategias elegidas no eran las mismas. Si bien sa-
biamos que la nocién de relacion de proporcionalidad y de constante
de proporcionalidad requeririan de otras nuevas instancias de anali-
sis, consideramos que fue un buen punto de partida.

Analisis de la clase, parte I: Algunas transformaciones en
los conocimientos de Micaela

Analizaremos el trabajo realizado por una de las alumnas en par-
ticular, en diferentes momentos de la clase. Seleccionamos las pro-
ducciones y argumentaciones de esta nifla debido a que era una de
las alumnas que, como mencionamos anteriormente, participaba del
dispositivo de apoyo y generaba en la maestra de grado interrogantes
referidos a qué sabia y qué podia producir.

Al momento de llevar a cabo la clase, pudimos observar cémo fue
logrando establecer diferentes relaciones matematicas que la llevaron a
pasar de un inicio mds inseguro en cuanto a la argumentacion en el tra-
bajo en parejas, hasta verse decidida y clara durante la puesta en comun.

;Cudles entendemos que fueron las intervenciones docentes
que favorecieron ese cambio? ;Qué colaboré en hacer emerger los
conocimientos matematicos que tenia a disposicion? ;Qué nuevas
relaciones pudo construir?
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El recorrido de esta alumna, tanto en el trabajo en parejas como en
la puesta en comun, pone en evidencia como una propuesta didactica
intencionada y planificada puede dar la posibilidad de que los alumnos y
las alumnas se involucren directamente con ella. Una propuesta que tenga
en cuenta sus posibilidades, que les permita poner en juego lo que saben
y; de esta manera, transformarlo o reutilizarlo para un nuevo aprendizaje.

El analisis de este recorrido estard guiado por tres ejes:

o Micaela en interaccion con el problema y con su compaiera Luz.

o Micaela en interaccion con sus conocimientos frente a un nuevo

desafio.

o Micaela en interaccion con todo el grupo.

Cada eje en particular, pero principalmente en conjunto, tiene
como propdsito el intento de dar respuesta a lo planteado con an-
terioridad: Micaela sabe algo, puede algo y puede construir nuevos
conocimientos en interaccién con su grupo. Ademas, este recorrido
aporta una mirada panoramica a las transformaciones que ocurren en
ella alo largo de las distintas instancias de clase, lo cual ayuda también
a evaluar nuestra propuesta de ensefianza.

Recordamos que la version del problema propuesto para Micaela y
su comparnera fue la siguiente:

Pedro fue al mercado por manzanas. ;jEn cudl de estos dos
puestos le conviene comprarlas si busca las mas economicas?

Imagen 6
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[La imagen muestra dos dibujos de puestos de venta de manzanas. A
la izquierda, uno llamado Puesto de Don José, con un pizarrén que
informa que 8 kilogramos de manzanas valen 280 pesos. A la derecha,
otro llamado Puesto de Don Martin, con un pizarrén que informa que
4 kilogramos de manzanas valen 144 pesos]

Micaela en interaccion con el problema y con su comparfiera Luz

Durante el primer momento de trabajo en parejas, Micaela propu-
so hacer una multiplicacion para resolver el problema; sdlo se lo
mencioné a la compaiera, no hubo intervencién docente hasta ese
momento. Observamos que las cantidades que ella involucraba en esa
multiplicacion no la llevarian al resultado correcto.

Tomamos conocimiento de esta idea a partir del analisis de los
registros de audio. Entendemos que, de haber presenciado esta situa-
cidn, quizds hubiera sido oportuna una intervencion que permitiera
clarificar por qué proponia “multiplicar algo”

1. Comienzan a leer el problema, miran los
numeros y rapidamente proponen una op-
eracion con ellos:

2. Micaela: Bueno, poné Don José... Ay, Ivan,

hacé silencio. Bueno... puesto de Don José, 8

kilos por 280.

Luz: 280 por 8 kilos... jEs dividido, nena!

M: 8 kilos... 8 kilos por... al precio de 280.

L: No, pero yo digo de dividir.

AN

M: Ay, si... pero jLulu! Primero hay que...

Bueno 280 dividido 8... No, hay que multi-

plicar. Preguntemos.

7. L:Nooo... no tenés que preguntar, tenés que
saber vos.

8. M: Bueno, 280 dividido 8.
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9.  L: Es necesario hacer las cuentitas.

10. M: Para mi no es eso, pero bueno... 280 di-
vidido...

Este pequefio extracto de la clase refleja lo que mencionamos an-
teriormente. Incluso en este comienzo, la multiplicacion que propuso
parece no tener sentido en relacion con lo que habia que averiguar
(lineas 1 y 3). Sin embargo, algo la llevaba a insistir en la multipli-
cacion.

Resulta interesante analizar algunos posibles supuestos que circu-
laron en este dialogo y que podrian indicarnos un tipo de relacion que
las nifias han establecido con los problemas que se les proponen en
Matematica. Por ejemplo, que la decision sobre qué operacion utilizar
no depende de la comprension que tengan de la situacion. La ausencia
de argumentos que sostengan el uso de uno u otro calculo pareciera
indicar que estdn tratando de “adivinarlo”, quizas buscando alguna
pista en el enunciado que les permita decidir. También es posible que
consideren que se trata de un problema de multiplicacion o de divi-
sion ya que estas han sido las tlltimas operaciones que han estudiado
en el aula de apoyo.

Otra idea que se puede interpretar de lo que dicen en este inter-
cambio se vincula con lo que creen que se espera de ellas. Frente a la
sugerencia de Micaela de preguntar a las docentes, Luz afirma que es
algo que tienen que saber ellas. En este sentido, parece estar presente
el supuesto de que resolver de manera autonoma es equivalente a
resolver sola, sin ayuda. Sabemos que la docente del curso no coinci-
diria con esta interpretacion; en efecto, resolver de manera autobnoma
puede incluir, desde nuestro punto de vista, la intervencion del do-
cente siempre que dicha intervencion no le resuelva el problema al
estudiante. Se trata de colaborar en que se establezcan puentes entre
los conocimientos disponibles y lo nuevo que presenta el problema,
dejando a cargo del sujeto que aprende la construccion de algunas de
las ideas que resultan relevantes para hallar la solucion. Para ello es
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necesario que el docente sostenga cierta incertidumbre de modo que
los estudiantes puedan tomar decisiones.

Finalmente, destacamos el lugar que le da Luz a “las cuentitas”
(linea 8), lo cual nos permite acceder a aquello que parece ser lo mas
valorado en el trabajo que se les viene proponiendo. Esto también lo
veremos mas adelante en las producciones escritas de estas alumnas.

Luego de acceder a la propuesta de su compaiiera y de resolver la
divisién que Luz propuso, podia notarse por sus dudas y comentarios
que Micaela no estaba convencida de lo que se le estaba proponiendo
(linea 9). Si bien se podian comparar las relaciones de proporciona-
lidad de un puesto y de otro de diferentes maneras, para Micaela lo
propuesto por Luz aun carecia de sentido.

En ese momento no teniamos certeza si ambas tenian en claro lo
que se debia averiguar: dénde es conveniente comprar dependiendo
de donde sale mas barato. A partir de la intervencion de la docente,
Micaela comenz6 a darle forma y palabras a lo que estaba pensando.

11. (Las alumnas venian resolviendo la division
que propone Luz, compaiera de Micaela. En
el momento de la intervencion de la docente,
Micaela pone de manifiesto que no estd con-
vencida de lo que estan haciendo...)

12.  Docente: ;Cémo vamos?

13.  Alumnas: Bien

14. M: Es que no sabemos... para mi es de 4...
no sabemos si es de multiplicar o de dividir.

15.  D: Bueno, a ver pensémoslo juntas

16. Alumnas: Yalo estamos haciendo.

17.  D: A ver, stienen claro qué es lo que tienen
que hacer?

18. M:Si

19. D: Bien, ;qué es lo que nos esta pidiendo el
problema? Tenemos un negocio por acd y
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20.
21.

22.
23.
24.

otro negocio por aca (sefialando los dibujos
haciendo referencia al puesto de “Don José”
y al de “Don Martin”) ;Y qué me esta pre-
guntando?

M: En cual le conviene.

D: En cudl me conviene. Y, jen cudl me va a
convenir? En el que sea qué...

(Luz duda...)

M: El que tenga mas... el que salga menos...

D: El que salga menos...

Luego de esta intervencion, el didlogo se desarrolla para que las

nifias intenten poner en palabras el porqué de la eleccion de ese pro-

cedimiento (linea 15). Micaela recuperd trabajos anteriores realizados

con la maestra de apoyo y formuld una idea que parecia arraigada que

consistia en que si se estaba dividiendo era porque habia que repartir

(linea 24). Pareciera que no relacionaba este concepto de repartir con lo

que ella entendia que habria que hacer en esta situacion problemdtica.

25.

26.

27.

28.

29.
30.
31.
32.
33.

M: Para mi era de multiplicar, pero no sé...
Ahora tenemos que intentar de multiplicar.
D: No, no es que si o si tenés que multiplicar.
El tema es que tenemos que pensar que lo
que estamos haciendo nos sirva para algo.
M: Lu, dividir nos dijo Caro que era para
repartir. (refiriéndose a su maestra de apoyo)
D: Si para repartir. ;Y qué estarias repartien-
do aca?

M: Nada...

D: ;Nada?

M: Manzanas.

D: ;Manzanas? ;Entre qué?

M: Entre kilos.
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En este didlogo podemos advertir que la propuesta de apelar a
la division fue planteada sin considerar el sentido del problema y a
partir de recurrir a algo que les habia ensefiado la maestra de apoyo.
Micaela sostuvo hasta el final esta confusion entre repartir manzanas
o kilos de manzanas (algo que se evidencid en otras parejas también).
En ese momento, la docente decidi6 intervenir para retomar lo dicho
por Micaela referido a que la divisién servia para repartir.

34. D: No, no importa si no lo terminaste. Lo
que tenemos que pensar es por qué ustedes
pensaron en esa divisién. Lo que tenemos
que hacer es comparar... un negocio con
el otro para saber, como dijeron ustedes al
principio, cudl es mas barato. ;Si? Y ;c6mo
podemos hacer, averiguar, seh...? Acd hay 8,
me dice 8 kilos $280; 4 kilos $144. ;Hay algo
que ustedes puedan averiguar para saber cudl
es mas barato? Por ejemplo, si yo en vez de

comprar 8...
35. M: jAhhh ya sé!
36. D:jAver...!

37. M: Sé lo que hay que hacer, pero no sé cémo
decirlo.

38. D:No importa. Como te salga.

39. M: Eh... hay que hacer una cuenta de... de
cudnto te daria 8 kilos en 144...

40. D:{Me encanto! O sea, vos aca tenés el precio
de cuanto... de 4...

41. M: Cuénto daria 8 kilos...

42. D: ;Y siaveriguamos cuanto nos salen 8 kilos
aca? (Refiriéndose al puesto de Don Martin)
Para después compararlos... si tengo 8 kilos
y 8 kilos voy a poder compararlo... jMe en-
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cantd! ;Como podemos hacer para averiguar
aca cuanto salen 8 kilos?

43. M: Multiplicando.

44. D: ;Qué vas a multiplicar?

45. L:140 por 4.

46. D: ;Por 4? Yo aca tengo el valor de 4 kilos,
como hago para llegar a 8 kilos.

47. M:Eh... por 2.

48. D:;Si, muy bien! Por 2. Y si a este, prestame
el lapiz, si a este 4 para llegar al 8 lo multi-
plico por 2. Perdén que estoy escribiendo al
revés, me salen torcidos. Sial 8... perdon, si
al 4 lo multiplico por 2 para llegar al 8, al 144
spor cuanto lo voy a tener que multiplicar?

49. M: Pooor... 2.

50. D:Si, muy bien! {Por 2! Muy bien. ;Se ani-
man a hacer esa cuenta? ;Te animdas? 48. D:
Dale Lu, ste animds a hacer esa cuenta? No
borren lo que hicieron antes, ;eh?

51. 48.M: No, no.

En este extracto podemos advertir como a través de la interaccion
con una de las docentes y volviendo a detallar los datos del problema
y lo que debe averiguar, logra vincular el sentido de multiplicar con la
pregunta que se le proponia desde el problema. A partir de entender
y tener claro qué habia que comparar, le dio forma al procedimiento
a través de una multiplicacién de una de las magnitudes (4 kg x 2
para averiguar 8 kg) que la acerco a la resolucién del problema. En
este momento, la docente intervino también al ampliar esta idea que
sostiene que si una de las cantidades de la relacién se modifica, la otra
también debia hacerlo; la nifia complet6 la idea al indicar que deben
modificarse de la misma manera (linea 46).
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En la siguiente imagen compartimos el procedimiento utilizado
por las alumnas.

144 (in- L& dombikae  &n | gll Pueskiol aQ
< £ T o - o | i
— Lty e t . | it -
149 Nosaddes | 1o .}sa-..&_u.cicr‘-pf . Pensinda
i B - g - I 2 g amh
Cuaite, dane. B ?“;: o YN P

A

FPuBsha de Ooq Mbraip,

(2

Imagen 7

[La imagen muestra un recorte de hoja cuadriculada escolar, escrita
con lapiz negro azulado. A la izquierda, se ve el célculo 144 x 2 = 288
resuelto a través del algoritmo usual de multiplicacién (cuenta verti-
cal). A la derecha de la cuenta dice “RTA: Le conviene en el puesto de
San Jose. Nosotras lo averiguamos pensando cudnto tenia que dar 8 kg
de manzana en el puesto de Don Martin”.]

Considerar lo que las alumnas ponian en palabras y devolver lo
dicho por ellas en forma de pregunta o con otras palabras fue una
intervencién anticipada por parte nuestra, con la intencién de que
pudieran repensar y reelaborar lo que estaban pensando, y que ellas
mismas pudieran dar cuenta del procedimiento que llevaron a cabo.

Luego, la docente decidié retomar la idea primaria que tuvieron
sobre resolver el problema usando una divisiéon. Tomo6 esta decision
porque le result6 importante no descartar ni pasar por alto algo que
se habia pensado. Ademas, lo hizo con la intencién de ayudarlas a
poner en palabras de donde surgié esa idea y de qué manera podria
serles util. Era un procedimiento valido, pero que por alguna razén
descartaron.

Esa division les daria la posibilidad de comparar otra cosa: ya no
la promocion de 8 kilos en cada negocio, sino el precio de un kilo en
cada uno de ellos. ;Lo habrian pensado asi?
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52. D:(..) A mime interesa que pensemos juntas
esta division. Porque no esta mal lo que pensa-
ron ahi. Ahora, pensemos para qué nos puede
servir. Si yo los $280, que es ese niimero que
tenemos ahi, lo divido por 8, o sea los 8 kilos...

53. M: Te va a dar menos.

54. D: Me va a dar menos, eso seguro (inter-
rumpe otra nena de otro grupo solicitando
ayuda). Ya voy. Yo tengo que todos esos 8
kilos me salen $280. Si yo esos $280 los divi-
do, como dijeron ustedes, los reparto entre
los 8 kilos.

55.  Alumnas: Me da menos.

56. D: Me da menos. ;Y qué me va a dar?

57. L:4.
58. D: Bueno, ;y qué me va a dar? Ese 4 ;qué es?
59. M:Esed4...

60. D: Pensa, yo tengo $280 repartido entre 8.
61. M: Eh...cuanto te... ;Cuanto te da?
62. D: ;Cuanto te da qué?

63. M: Cudanto te dan las manzanas... no...

En este pasaje vuelve a aparecer la duda entre manzanas o kilos de
manzanas, qué se busca al dividir. Frente a esto, la docente toma una
decision (que se comparte en el extracto que sigue): proponer otra si-
tuacion con las mismas cantidades, pero en la que ambas magnitudes
sean discretas, con la intencién de colaborar en que comprendan esa
divisién como un reparto (linea 65). Posteriormente, se les propone
trasladar esa idea a lo que habian pensado inicialmente sobre el pro-
blema. El desafio estaba en que reconocieran qué era lo que estaban
repartiendo, qué informacion brindaria esa division en el problema
original y si se estaba comparando algo a través de este procedimiento
como habia habilitado la multiplicacién.
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64.

65.
66.

67.
68.

69.
70.
71.

72.

73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.

82.
83.

84.
85.

D: Supongamos esto... tengo 280 caramelos
para repartir en 8 bolsas. ;Qué me va a dar
esa cuenta de dividir?

M: Eh...

D: Tengo un montoén de caramelos y los qui-
ero repartir en una, dos, tres, cuatro, cinco,
seis, siete, ocho bolsas.

M: Eh... cuantos caramelos hay en cada bolsa.
D: Bien. Cuantos caramelos hay en cada bol-
sa. Si yo tengo $280 para repartir en 8 kilos...
un kilo, dos kilos, tres kilos... ;qué es lo que
me va a dar esa cuenta de dividir?

M: Eh, cuaaa....

D: Dale, animate.

M: Cuantos caramelos pusiste... eh... no...
cuantas manzanas pusiste. ..

D: No estoy repartiendo manzanas, estoy
repartiendo qué cosa...

L: Dinero.

M: Plata.

D: Plata. Bien. ;Cuénta...?

L: Plata alcanzaria.

D: ;En qué?

L: En los...

D: ;En los 8 kilos o en cada kilo?

Las dos: (muy seguras) En cada kilo.

D: ;Bien! En cada kilo. O sea que esta di-
visién no esta mal.

M: No, pero era para...

D: No importa. En realidad, lo que yo estoy
averiguando ahi ;qué es? ;Cudnto sale?

M: Cada kilo.

L: Cada kilo de manzanas.



A partir de este didlogo es que las alumnas comenzaron a resolver,

seglin muestran las siguientes producciones de Micaela:

Imagen 8

[La imagen muestra un recorte de hoja cuadriculada escolar, escrita
con lapiz negro. Arriba a la izquierda esta escrita la fecha, 15/6. Deba-
jo dice “Puesto de don Jose” y debajo de esta escritura hay una serie de
calculos. Los célculos son, de izquierda a derecha: 280 : 8 = 35 resuelto
a través del algoritmo usual de division en el que aparecen escritas las
restas en la columna del resto; 8 x2=16,8x3=24,8x4=32y8x
5 = 40, todas escritas siguiendo la organizacion vertical del algoritmo
de la multiplicacién.]
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Imagen 9

[La imagen muestra un recorte de hoja cuadriculada escolar, escri-
ta con ldpiz negro. Se ve una serie de célculos debajo de la escritura
“Puesto de don Matias:”. Los céalculos son, de izquierda a derecha: 144
: 4 = 36 resuelto a través del algoritmo usual de division en el que
aparecen escritas las restas en la columna del resto; 4 x2=8,4x3 =
12,4x4=16,4x5=20y4x6 =24, todas escritas siguiendo la or-
ganizacion vertical del algoritmo de la multiplicacién. Debajo de las
multiplicaciones dice: “Un kilo en don Jose sale $35. Un kilo en don
Matias sale $36.]

Podemos vincular la relevancia de este movimiento por parte de
la docente, su insistencia en que las alumnas construyan una idea mas
clara acerca del problema que se les estaba proponiendo, con el si-
guiente aporte de Peltier (2003). La autora subraya la importancia de
proponer problemas que permitan a los y a las estudiantes evocar una
situacion conocida por ellos o que la representacion pueda ser cons-
truida mentalmente por analogia a otras situaciones que conoce.

De esta manera, el alumno puede construir una represen-
tacion mental de la situacion evocada y anticipar las que
pueden ser preguntas relativas a dicha situacién. Puede
entonces leer ciertos datos como respuestas a ciertas pre-
guntas, mientras comprueba que otras preguntas no estan
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planteadas en el enunciado, pero podrian estarlo mani-
pulando los datos. Sin fase de anticipacion, es muy dificil
“escoger la operacion correcta”. A partir de esta representa-
cién mental de la situacion y de la anticipacién de pregun-
tas y de respuestas, el alumno puede resolver el problema
y no a partir de rasgos o de indices superficiales del texto
o de la proximidad temporal con nociones en proceso de
aprendizaje (Ibid., 36-37).

Asi, las intervenciones docentes desplegadas apuntaron a que las
nifias se involucraran en la situacion y se distanciaran de respuestas
como las que habian producido inicialmente, en las que intentaban
utilizar operaciones sin una idea muy clara de las razones que las sus-
tentaban. Podemos afirmar entonces que la dificultad inicial de las
alumnas es interpretada por la docente como producto de una ba-
rrera (Booth y Ainscow, 2002) que debia ser eliminada, para lo cual
construye un conjunto de intervenciones que les permiten vincularse
con el problema, comprenderlo y disefiar variadas estrategias de re-
solucion.

Micaela en interaccion con sus conocimientos frente a un nuevo
desafio

Minutos antes de finalizada la primera hora de trabajo en parejas y
luego de haber escrito en su hoja ambos procedimientos, una docente
se acerco a ellas para proponer, al igual que se hizo con los otros gru-
pos, pensar algo mas en relacion con el problema dado. Debido a que
tocd el timbre del recreo, el intercambio con la docente y las alumnas
se hizo oralmente; por este motivo es que no hay registro escrito de
su produccion.

1. D:;Les puedo pedir pensar algo mas?

2. M: Si (Luz dudé, ya era su tiempo libre).
3. D:;Cémo podria averiguar cuanto saldria
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comprar 16 kg de manzanas en cada puesto,
en el de Martin y en el de José?

4. M: Es facil! - dijo entusiasmada-. Lo que sale
los 8 kg por dos y lo que sale 4 kg por 8...
iNO! jLo que sale 4 kg por 4! Porque 8 por 2
es 16 y 4 por 4 es 16.

Desde nuestra perspectiva, este breve momento, de caracter mds
informal, aporté6 mucho a la transformacion de los conocimientos
de Micaela. Ella supo reconocer, aunque no en estos términos, al 16
como multiplo comun entre 8 y 4, a partir de establecer que debia du-
plicar el precio si se duplica el peso y cuadruplicar en el otro caso. Asi,
Micaela utiliza implicitamente propiedades de la proporcionalidad.

Nos resulta interesante la seguridad con la que expresé su idea
en ese momento, porque fue una estrategia que no aparecid en otros
compaileros en los que si se esperaba que pudiera aparecer. Ademas,
dio cuenta de aquello que venia pensando durante casi toda la hora, lo
que brindé sentido y argumento a la multiplicacién planteada.

Al dar justificacion frente a una nueva propuesta de la docente,
Micaela nos confirmé que se habia involucrado con el problema, que
lo habia comprendido y que podia apoyarse en lo analizado con su
compaiiera para pensar sobre esta nueva pregunta.

Esta idea de proceso de comprension y produccién de Micaela,
en ese pequeno espacio de clase, continué percibiéndose durante la
puesta en comun.

Micaela en interaccion con todo el grupo

Tal como detallamos en la descripcion de la clase, habiamos estableci-
do empezar la puesta en comun al convocar a las cuatro nifias a contar
lo que pensaron, para garantizarles un lugar en la discusion grupal.
Inicialmente propusimos un momento para mirar el problema en-
tre todos y todas, desentranarlo, establecer cuestiones en comun para
luego ir a lo que tenfa de diferente cada version. El proposito de la
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puesta en comun era poder establecer relaciones entre varios proce-
dimientos. Para ello era necesario no perderse detalle de lo que cada
estudiante o pareja queria aportar.

Sabiamos que la mayoria habia buscado el valor de la unidad, entre
ellos dos de las nifnas: Delfina y Lola. También, que Luz y Micaela ha-
bian iniciado de esa manera, pero luego la habian descartado y habian
calculado el doble del valor de 4 kilos para equiparar en 8 kilos como
el otro puesto. Esto era importante para este momento porque bajo
una misma version, aparecieron dos estrategias diferentes y habian
sido producidas por las cuatro niflas que nos interesaba particular-
mente incluir en la clase.

Para el analisis de los procedimientos utilizados por estas nifas, se
establecié un didlogo entre ellas, la docente y sus compaiieros. Se tratd
de un ida y vuelta de intervenciones que ayudaron a que Micaela y
Luz vayan clarificando qué hicieron y por qué descartaron la division
pensada en primer lugar. Destacamos la seguridad con que Micaela
argumentd lo que habia realizado, no la divisién propuesta por Luz
sino la idea de calcular el doble de 4.

1. M: Lo primero que hicimos fue dividir y nos
dimos cuenta que estaba mal, bah que no
estaba mal que era de menos (esto no quedo
claro para la docente, pero en ese momento
decidi6 no preguntarle, sélo le dijo que le re-
cordara las cantidades que les habian tocado
mientras las escribia en el pizarrén).

2. D: Ahora si, dale Micaela, deci lo que hic-
ieron ustedes.

3. M: Pusimos dividir y vimos que estaba mal
la cuenta porque no habia que saber cuanto
salfa, cudnto costaba un kilo sino cudnto cos-
taban 4 kilos, no 8 kilos en el puesto de Don
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Martin. Hicimos 144 x 2 que nos dio 288.

4. D: ;Pensaron las dos lo mismo? ;Lo charlar-
on un ratito?

5. M: Ella pens6 en dividir (refiriéndose a Luz)
y yo en multiplicar, pero bueno. Primero
hicimos dividir, pero...

6.  L: (Bajito hablandole a Micaela) Pero no esta-
ba mal (...)

7. D: Pero Luz... ;por qué no estaba mal?

Aqui toma la voz Micaela, quien responde:
8. M: Era para saber cuanto daba un kilo.

Subrayamos este pequefio didlogo porque nos resulta relevante
cémo, frente a las preguntas de la docente, Micaela sigue mostrando
conviccion ante el procedimiento pensado en el trabajo en parejas,
argumenta y da las razones de sus ideas. Por medio de este recurso
podemos inferir que ella sigue arraigada a su conjetura inicial: que el
problema se podia resolver con una multiplicacion.

Este breve episodio nos posibilita observar la importancia de fa-
vorecer, no solo a ella sino a todo el alumnado, instancias de explora-
cién y momentos para poder poner a prueba las ideas que elaboran.
También sirvi6 para advertir como sostiene ciertas dudas en relacion
con lo que otros y otras piensan, mientras no tuviera sentido para
ella. Veremos que mds avanzada la puesta en comuin serd mas clara al
respecto, pero en este momento ha dado un indicio al decir que con
la division averiguaba un dato que, tal como diria después y desde su

interpretacion del problema, no era necesario o no era pedido: el valor
del kilo.

9. M: Después averiguamos cuanto nos iba a
dar en el puesto de Don Mateo (sic) los 8
kilos, multiplicamos 144 x 2.
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10.

11.
12.

13.
14.
15.
16.

17.
18.

19.
20.

D: Por un lado, estan averiguando el valor del
kilo y llegan a decir que cuesta 35 y acd me
estas diciendo que pensaron en 144 x 2.

M: Si... y nos dio 288.

D (la docente toma nota de lo dicho por
Micaela en el pizarrén) ... ;Qué es lo que
averiguds cuando haces 144 x 2?

M: Cuanto te va a dar el doble de 4.

D: Son...

M: 288.

D: ;Son pesos verdad? (se refiere a dinero
($)

M: Si.

D: Y estos 288 que esta diciendo ella equivale
sa cuantos kilos de manzana?

M: 8.

D (a todos): ;Estan de acuerdo con lo que ella
hizo...?

A medida que desarrolla su explicacién, Micaela se torna mas cla-

ra en las relaciones de proporcionalidad establecidas, ya refiriéndose

a “dobles”: el doble del peso lleva al doble del precio.

Veamos a continuacion que, cuando otro nifio (indicado como Al

en el didlogo) propone una estrategia que involucra una estimacion,

ella presenta sus argumentos para defender su propio procedimiento:

21.

22.
23.

Al Yo decia que como 140 es la mitad de 280,
pero 144 es mas, yo ya me daba cuenta que
era mds caro lo de Don Martin porque 144 x
2 da mas que 280.

(..)

M: iEs lo mismo, pero nosotras hicimos el
doble! 144 x 2.
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24. D: Cuando hicieron 144 x 2, ;pensaron en
qué cosa Micaela?
25.  M: En cuanto daria en don Martin 8 kilos.

Recuperamos aqui la voz de Sadovsky para referirnos al rol que
pueden tener los desacuerdos en el avance de los aprendizajes de los
y las estudiantes:

Frente a los disensos los alumnos potencian sus capacida-
des argumentativas al enfrentar la necesidad de convencer
a sus compaifieros en una situacion auténtica de debate. Al
mismo tiempo los argumentos o razones que proponen
profundizan la comprension que tienen de cierto conteni-
do dando lugar a diferentes propiedades que son el punto
de apoyo para convencer a los otros (2010: 121).

Destacamos la actitud de Micaela en esta interaccion con un com-
pafiero que habia resuelto otra version del problema. Recordemos que
se trataba de una alumna que no estaba habituada a participar de las
discusiones en las clases. Su respuesta, “/Es lo mismo, pero nosotras
hicimos el doble!”, parece no tomar en cuenta el razonamiento com-
pleto de su compaiiero -aunque quizas lo habria tomado en cuenta a
partir de algunas intervenciones de la docente-, y solo enfocarse en la
primera parte en la que él propone calcular “la mitad”. Enfatizamos la
importancia de este intercambio, que le permite a Micaela reafirmar
su estrategia y su fundamentacion, aun si no se generaron condiciones
para que comprenda totalmente lo que su compaiiero habia afirmado.

Decidimos poner estos pasajes porque notamos un gran avance
en su comprension, desde el primer encuentro con el problema y el
trabajo con su compariera hasta esta instancia de andlisis grupal. Esto
se evidenciaba en el sentido que daba a las propuestas, en la forma
de argumentarlas y en la seguridad que iba cobrando, asi como en su
intervencion a propésito de otras producciones. Por ejemplo, luego
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de haber escuchado un procedimiento que relata un alumno al que le
habian tocado otros nimeros, Micaela lo explica: “Averigu¢ la unidad
y lo multiplicé por los kilos del otro puesto”. Pero, sobre todo, des-
tacamos su participacion activa en todos los momentos de la clase,
siendo parte del grupo, algo que no venia sucediendo. Sobre este tipo
de fenémenos, Escobar y Grimaldi sefialan que:

Cuando pensamos en el aula de matematica inclusiva no
nos referimos solamente a aceptar que todos estén alli. Es-
tamos pensando en incluir sus ideas, valorarlas, incorpo-
rarlas a la comunidad de produccién de la clase, someterlas
a discusion, ponerlas en relacion con otras ideas (2015: 5).

Micaela produjo ideas matematicas en torno al problema que se ha-
bia propuesto, y estas fueron una parte central de la discusion colectiva.

Analisis, parte II. Algunas consideraciones sobre la puesta
en comun

En primer lugar, sefialamos en este andlisis la complejidad que supuso
para nosotras la gestion de una puesta en comun con caracteristicas no-
vedosas en nuestras practicas docentes. Muchas eran las preguntas que
se presentaron al momento de planificar esta instancia: ;como gestionar
una puesta en comun que habilitara el aporte de las diferentes parejas y
que tenga en cuenta la variedad de cantidades y de relaciones existentes
en las distintas versiones del problema? ;como asegurar que participa-
ran también las nifias? ;como lograr que conviviera la diversidad en la
puesta en comun, compartiendo ideas? ;como generar una discusion
rica para todos, frente a la disparidad de conocimientos?

Si bien la conversacion que habiamos tenido durante el “entre-
tiempo” habia clarificado algunos aspectos, aun teniamos varias in-
certidumbres tanto respecto a como sostener la gestion, como a qué
actitud iban a mostrar los nifios y las nifias frente a esta propuesta.
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Desde el momento de la planificacion fue dificultoso imaginar el
“hilo conductor” de esta instancia. Por un lado, en cuanto a lo que
nos habiamos propuesto trabajar sobre la Proporcionalidad, que era
el objeto de estudio de esa clase y, por otro, en cuanto a asegurar una
participacion activa de todo el grupo, en especial de las cuatro nifas,
para que pudieran sentirse parte de la discusién matematica que pre-
tendiamos establecer. Debiamos lograr un punto de unién entre las
diferentes versiones. Eso era algo nuevo para nosotras. Sabiamos que
no apuntarifamos a un mero control de resultados, pero ;cémo cons-
truir lo comdn partiendo de lo diferente?

Tal como sefialamos, al comenzar esta nueva hora de clase, lo pri-
mero que hicimos fue devolver a las alumnas y los alumnos sus pro-
ducciones. Esto era necesario para que pudieran evocar lo realizado
al momento de discutir con sus pares y de argumentar ideas. Fue des-
tacable como recordaron los procedimientos realizados y las razones
que los justificaban, casi sin mirar sus hojas. Esto fue parte del clima
de compromiso, atencion e interés por lo que se iba intercambiando
que reind desde el inicio.

Luego de repartir las hojas con sus producciones, como habiamos
previsto, la docente que conducia la puesta en comtn (M1) comenzo
la clase dando lugar “como si fuera casualidad” a las nifas:

1. MI: Ahora si, Delfina. Delfina y después
seguimos con alguna otra mano. Delfi, ;qué
habia que hacer?

2. Delfi: Habia que averiguar en cual de los
dos (realiza una pausa que pareciera indicar
duda) ... Por ejemplo, yo hice unas cuentas.

3. MI: Espera. Recién acabo de preguntar lo
que teniamos que hacer. No quiero que ya
nos metamos en lo que hizo cada uno para
resolverlo. (M1 en ese momento, aclara a
todos sobre turnos para hablar y que no dara
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pie a quien no levante la mano).

4. MI: Delfi, de manera general, ;qué habria
que hacer?

5. M2: Hacer cuentas y averiguar cudnto salia
cada kilo.

6.  Al: En cudl sale mds barato (dice otro com-
pafiero).

7. MI: A ver Delfina, lo que dijiste esta bien.
Pensalo més general.

8.  D: Teniamos que ver cudl era el mas barato o
econdmico, que es lo mismo, y hacer cuentas.
Por ejemplo...

9. MI: Esperd, ahi ya te estas metiendo en lo
que hizo cada uno. ;Estan todos de acuerdo
que era lo que habia que averiguar? Tenfamos
que decir...

10.  As: (contestan los nifios antes que la docente
termine la idea) ... Donde era mas barato y
explicar como lo hicimos...

11. MI: Antes de explicar como lo hicimos. ;Sa-
ben por qué hicimos esta aclaraciéon? Recién
estdbamos discutiendo qué cosas ibamos a
analizar con ustedes. Notamos que a algunas
parejas les surgio la inquietud de qué signifi-
ca esto de decir “mas econémico”. ;Estamos
todos de acuerdo que decir mas econémico
es hacer referencia a lo mas barato? Es decir,
voy a ir a un lugar y voy a decidir ir donde
mas barato me salga lo que quiero comprar,
5812 ;Seguro eso? ;Esta claro?

12.  As (Todos): Si.
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Este extracto no sélo da cuenta de la intencién de que comenzaran
las nifas, sino también algunas pautas en cuanto a la organizacion de
la clase (por ejemplo, la necesidad de que levanten la mano para poder
ser escuchados). Ademds, queriamos comenzar mirando el problema
entre todos y todas, desentrafarlo a partir de establecer cuestiones en
comun para luego ir a lo distinto.

Para continuar el andlisis de las caracteristicas no solamente co-
munes sino también las diferentes del problema, la maestra dio la pa-
labra a otro nifo y se produjo el siguiente intercambio:

13. MI: OK. (mira a un nifo con la mano levan-
tada) ;Tu nombre?

14. A2: Enzo. Habia puestos de manzanas, uno
de Don Matias y otro de Don José. El de Don
José decia 4 kg de manzanas 180 pesos y 3 kg
de manzanas en el de don Martin 138 pesos.

15. MI: A ver, lo que él acaba de hacer es leernos
el problema. (Se dirige a una nifa) ;Qué no-
taste vos?

16. A3: Que es distinto el problema.

17.  M1I: Que el problema es distinto. ;Alguien
notd lo mismo?

18. As: Si.

19. A4: El problema era el mismo, pero ... (se
empieza a escuchar interferencia en la charla)

20. MI: A ver, ;qué estds diciendo vos?

21. A4: Que en realidad el problema era el mis-
mo pero los precios eran diferentes.

22. MI: ;S6lo los precios? 3A ver Lola? Escuchen.

23. Lola: El problema es igual pero los precios
son diferentes.

24. MI: El problema es el mismo pero los precios
son diferentes. ;S6lo los precios?
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25.

(...)
26.

27.

28.
29.

A5: Distintas cantidades.

M1: Entonces, todos tienen el mismo proble-
ma. Todos tienen que averiguar adénde nos
conviene comprar, pero varia la cantidad que
tenia cada uno, no solo la cantidad de man-
zanas sino también el precio. ;Tienen ganas
de arrancar contando lo que hicieron?

As: ;Si! Yo, yo, yo... (Manos levantadas, una
es la de Micaela, que es la que elige M1)

M1: ;Nombre?

A: Micaela.

Mas adelante, luego de que Micaela y Luz presentaran sus estrate-
gias -tal como desarrollamos en la seccion anterior-, la docente invito

a las otras dos nifas, Delfina y Lola, a compartir las suyas, ya que

frente a la misma version del problema ellas habian buscado el valor

de la unidad en los dos puestos.

30.

31.

32.
33.
34.

MI: Mica, ellas arrancaron como ustedes.
Hicieron esto, pero en lugar de hacer este cal-
culo (mostrando la multiplicacion de 144 x 2)
Delfina nos esta contando que ella hizo (es-
cribe en el pizarrén) 144: 4. ;Para qué Delfi?
Delfi: Porque era para saber cudnto sale un
kilo.

M1: ;Un kilo de qué?

Delfi: Eemm, un kilo de manzanas.

M1: Claro un kilo de manzanas que es lo
mismo que ustedes estaban buscando en el
céalculo anterior. ;Y esto de qué le sirve?
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La propuesta de Luz respecto de la pertinencia del uso de la divi-
sién generd dudas en Micaela, pero resulté una buena oportunidad
para analizar estrategias y hacerle notar que ambos procedimientos
eran validos. Ademas, llevé a analizar que otras parejas habian usado
el mismo procedimiento u otro similar al de las nifias, aun disponien-
do de valores diferentes de las variables en juego.

A partir de lo que se compartié en funcién de las relaciones pen-
sadas por estas cuatro nifias a proposito de una version particular del
problema, comenzaron a escucharse las voces de todo el grupo, mur-
mullos. Algunas de las docentes del equipo presentes en el aula (M2,
M3) se sumaron interviniendo en el intercambio, como se ejemplifica
con el siguiente fragmento:

35. Ma2: Mas alla de que los nimeros fueran dif-
erentes y los precios fueran diferentes. ;Al-
guien mas resolvié buscando un kilo?

36. As: {Nosotros! (Dijeron varias parejas le-
vantando la mano).

37. AlQ: ;Pero habia que averiguar cuanto salia
un kilo?

38.  M3: No, no. Habia que averiguar cudl era el
puesto mas barato.

39. Ma2: A ver. ;Como te llamds?

40. A10: Juan Pedro.

41. M2: Por aca decian que a varios les sirvid
como estrategia averiguar el kilo y Juan Pedro
pregunta si en todos los casos habia que bus-
car un kilo.

Nos resulta notable una vez mas que al grupo no le haya llamado la
atencion que otra voz adulta los y las invitara a compartir lo pensado.
Como ya se ha recogido en experiencias anteriores, es posible proble-
matizar un rasgo muy arraigado de la cultura escolar como es la pre-
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sencia de un tnico adulto en el aula regular. En este sentido, Grimaldi,
Broitman y Cobenias (2021) advierten que la Educacion Inclusiva nos
pone frente a la necesidad de pensar en un trabajo colaborativo entre
figuras adultas -que podrian ser todas docentes, como en este caso,
o con distintas formaciones, como cuando participan asistentes per-
sonales 0 acompafiantes terapéuticos-. Lo ocurrido en esta clase nos
permite desplazar la discusion sobre la cantidad de adultos hacia la
calidad de sus participaciones.

Queremos destacar, ademas, que estas intervenciones colaboraron
en que los nifios pudieran comenzar a realizar conexiones con sus
propias estrategias al resolver otras versiones del problema, a partir de
lo expresado por sus cuatro compaiieras.

En relacion con el rol del “pasaje a la unidad”, una de las conver-
saciones llevo al grupo a distinguir diferentes modos de “pasar por el
17 al tomar como referencia el uso que habian hecho dos de las nifas:

42. MI: (...) Varios pensaron en lo que sale un
kilo con esos numeros que ustedes tenian
para averiguar y decir donde les conviene
comprar. (...) ;Fue la inica manera?

43.  As: No.

44. D: De hecho, a la vista nos estamos dando
cuenta que ellas pensaron de otra manera.

45.  A9- Nosotros hicimos igual.

46. M1: ;Qué?

47.  A9: Quisimos averiguar cudnto cuesta un
kilo, pero después, ponele en Don José no-
sotros tenfamos 4 kilogramos. Y después
pusimos por 3 que en Don Martin tenfamos
tres. O sea, como que rotamos los kilos para
ver cudl era mas barato.

48. A10: Como la otra manera, o sea ver a Don
José con los 4 kilos. O sea, el de 280 pero con
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4 kilos. Cuanto era...

49. MI: ;Y no es similar a lo que ella hizo?

50. All: 35 x 4 para ver si daba mds barato o mds
caro.

51. MI: Claro, agarraban la unidad y trataban de
llevarlo a la misma cantidad que el otro en
kilos.

52. As: Claro.

53.  MI: ;Pero no es similar a lo que ellas pensa-
ron?

54. A9: Claro, empezamos lo mismo que ellas
hicieron, pero como que después lo mezcla-
mos.

55.  A10: Como que lo unimos...

Veamos que, en este pasaje, la docente del grado tracciona a vol-
ver sobre lo que propusieron las nifas (lineas 44 y 48). Esto resulta
importante en términos de nuestros propdsitos: generar condiciones
para que sus ideas matematicas fueran parte constitutiva de lo que
se discuta en la clase. Desde el punto de vista de los contenidos en
juego, la intencion de la puesta en comtn no consistia en que cada
pareja cuente lo que hizo; se apuntaba a establecer relaciones entre las
diferentes estrategias desplegadas, dado que cada version alojaba la
posibilidad de apelar a distintas propiedades de la proporcionalidad
que pretendiamos comenzar a tematizar.

Un asunto interesante a considerar es que por un momento asumi-
mos que el calculo de la unidad implicaba un mismo procedimiento
(linea 46). Sin embargo, el alumno queria darnos a entender que no
era igual y que, si bien buscoé la unidad, no lo hizo con ambos valores:
lo hizo para luego llevar ambos precios al valor del mismo peso (3
kilos). Si bien insistiamos en que los chicos y las chicas se pusieran “en
la cabeza del otro u otra” al reenviarlos al procedimiento de las nifias,
este ejercicio también representd un desafio para nosotras. ;Cémo y
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para qué buscar el valor de la unidad? El comentario de estos alum-
nos nos hizo ver, con posterioridad, que la respuesta a esa pregunta
pareciera englobar un universo de posibilidades asociadas al modo
en que se piensa la estrategia de comparacion de relaciones, y esto lo
aprendimos gracias a estos intercambios.

Reflexiones finales

En esta seccion sintetizaremos lo que compartimos a lo largo del capi-
tulo y abriremos nuevas reflexiones que consideramos necesarias para
construir aulas y propuestas cada vez mds inclusivas.

Nos parece relevante mencionar algunas condiciones que tuvimos en
cuenta al momento de pensar nuestra propuesta. No es nuestra in-
tencion que se constituyan en un “método” de ensefianza; se trata de
caracteristicas que, en nuestra experiencia, configuraron condiciones
para incluir las voces de todo el grupo a propdsito del conocimiento.

o Apuntamos a que la totalidad del grupo trabajara con el mismo
contenido, el mismo tipo de problema y la misma tarea.

« Disefiamos varias versiones del mismo problema con el objetivo
de poner en juego diferentes relaciones matematicas en torno al
mismo contenido.

o Decidimos que las cuatro nifias tuvieran un lugar protagénico
dada su historia como alumnas en este grupo.

o DPlanificamos de manera colaborativa y previmos algunas acti-
vidades extra por si fuese necesario para alguna pareja de estu-
diantes.

o Acordamos qué rol iba a tener cada una de nosotras en esa clase,
sabiendo que seria posible para todas colaborar en algtin otro rol
que no estuviera fijado de antemano.

Sabemos que estas condiciones no fueron casuales ni producto del

azar, sino que fueron el resultado de planificar una clase a partir de
ciertas convicciones. Creemos oportuno mencionar algunas:
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Reconocer y considerar la diversidad (de modos de aprender, de
modos de resolver, de modos de argumentar) propia de un aula,
y respetar las trayectorias de cada uno y cada una.

Entender la diversidad como una ventaja pedagogica (Ferreiro,
1994) y no como un obstaculo.

Considerar que todos y todas pueden aprender, y que ese apren-
der siempre es con otros y otras, nunca desde la soledad.
Concebir que la planificacion es una herramienta valiosa y flexi-
ble. Valiosa porque permite prever algunas cuestiones (procedi-
mientos, intervenciones, tiempos, modos de organizacién) que
pueden suceder en el aula al tener en cuenta el propdsito perse-
guido. Flexible, porque da la posibilidad de abrir el juego alo que
en la clase pudiera ocurrir.

Al retomar esas condiciones que generamos, pudimos identificar

un efecto favorable en la construccion de conocimiento por parte de

todo el grupo:

428

Determinar que sea un mismo tipo de problema y un mismo tipo
de tarea implicé que estén pensando sobre “lo mismo’, lo cual ge-
ner6 buenas condiciones para las instancias de debate colectivo.
Abrir el juego a la manipulacion de variables didacticas y deter-
minadas decisiones respecto al tipo de problema anteriormente
nombrado favoreci6 que esa situacion sea un verdadero proble-
ma para la totalidad del grupo de estudiantes.

Mirar a estas nifias desde “otro lugar” generé un cambio en la
dinamica grupal, ya que ellas tuvieron un rol activo en las inte-
racciones ocurridas durante la clase.

Planificar de manera detallada y colaborativa, a partir de consi-
derar una necesaria flexibilidad, posibilit6 respetar la diversidad
en los tiempos de resolucion.

Distribuir los roles nos permitié prestar atencion a todas las si-
tuaciones que en mds de una ocasion pasan inadvertidas en un
aula cuando hay un tnico docente frente a la clase.
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Esta propuesta no sélo generé cambios en los alumnos y las alum-
nas, sino que también nos hizo pensar sobre algunas ideas que con-
viven en las escuelas y que terminan siendo naturalizadas, y que a
veces se escapan de la mirada critica de quienes formamos parte de
una institucion. Este trabajo, creemos, colabora en cuestionar algunas
verdades que instala a veces la propia escuela. Como por ejemplo que:

o Con una clase numerosa no se puede incluir a todos y todas.

o Muchos adultos en el aula confunden a las chicas y los chicos.

o El problema es del estudiantado y no de las practicas docentes.

o Hay que sacar del aula a los y las estudiantes con trayectorias
diferentes porque s6lo podran avanzar en grupos reducidos.

o Para algunos nifios y algunas nifias con ciertas dificultades para
adquirir conocimientos es necesario que tengan propuestas mas
tradicionales.

o El mismo dispositivo sirve para todos los alumnos y todas las
alumnas independientemente de su trayectoria y éste debe ser el
mismo en todos los afios de la escuela primaria.

« Siunalumno o alumna tiene dificultades en adquirir algin con-
tenido, esta dificultad lo va a acompanar en lo que resta de su
trayectoria en la escuela primaria.

Finalmente, una de las preguntas que nos haciamos desde el inicio
de esta producciéon es como se lleva adelante una puesta en comun
que incluya al grupo de estudiantes en su totalidad y tenga en cuenta
la diversidad de conocimientos. A partir de la experiencia transitada,
podriamos esbozar una primera aproximacion de respuesta al senalar
que, frente a la incertidumbre de “cémo hacer” con la que se inicid
esta propuesta didactica, la clave estuvo en escuchar a los chicos y
las chicas para construir el intercambio desde alli. En este sentido,
coincidimos con las reflexiones que Castorina y Sadovsky proponen:

Tal vez uno de los problemas mads dificiles del trabajo de
maestros y profesores sea el de coordinar las dimensiones
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mencionadas [cultural, social, pedagogica, psicoldgica, di-
dactica e institucional] y habilitar la inclusion de los cono-
cimientos de los estudiantes de manera que puedan con-
siderarse constitutivos de las ideas que se plasman en las
aulas. Efectivamente, el pensamiento de los alumnos sobre
lo que se esta tratando en un cierto momento “habla” de
sentidos que estan atribuyendo y con los cuales necesaria-
mente hay que contar para que haya una genuina interac-
cion entre la transmision y el aprendizaje de los saberes.
Dar lugar ala voz y a los aportes de los estudiantes requiere
que los docentes: interpreten desde qué marco de ideas los
estan analizando, propongan interacciones en sala de cla-
se que permitan modificarlas, ayuden a hacerlas visibles,
promuevan la produccién de argumentos que validen las
elaboraciones que se realizan. En otros términos, el docen-
te se ve exigido a producir intervenciones que se estruc-
turan tomando simultineamente en cuenta las respuestas
de los alumnos a los desafios que enfrentan y las intencio-
nes didacticas que se configuran en funcién del proyecto
de ensefianza, asi como del saber que se propone. Y ello,
asumiendo las condiciones que la institucion impone (di-
mension institucional), que moldean el conocimiento al
plantear restricciones de tiempos (dimension didéctica) y
visibilidad de las acciones que se realizan (2018: 9).

La centralidad de la voz de los y de las estudiantes es reconocida
tanto por la Didactica de la Matematica -como se ilustra en la cita
anterior- como en el campo de la Educacion Inclusiva. En efecto, des-
de esta ultima perspectiva se define a la exclusién como un modo de
negar tanto el aprendizaje como la participacion de la totalidad y, a la
vez, de cada estudiante.



Ahora bien, ;qué significa tener voz en el aula de Matemética y qué
significa ser escuchado? Arcavi e Isoda proponen la siguiente defini-
cion de “escuchar” a los alumnos y las alumnas:

(...) prestar cuidadosa atencién a lo que los alum-
nos dicen (y observar lo que hacen), tratando de
comprenderlo, asi como sus origenes y sus impli-
caciones. “Escuchar’, tal como lo concebimos, no
es una tarea pasiva, ya que deberia incluir las sigui-
entes componentes:

o detectar, aprovechar, y crear oportunidades
en las que los alumnos puedan expresar libre-
mente sus ideas matematicas;

o  interrogar a los alumnos para develar la esencia
y las fuentes de sus ideas;

o analizar lo que oimos (a veces consultando con
colegas) y hacer el enorme esfuerzo intelectual
de tomar la perspectiva “del otro” para com-
prender su esencia; y

o decidir de qué manera se puede integrar pro-
ductivamente las ideas de los alumnos en el
transcurso de una clase (2007: 111-112).

Los autores sefialan algunos de los desafios que enfrentan los y las
docentes en torno a esta tarea; por ejemplo, la necesidad de dejar de
lado los propios modos de saber.

Dar sentido a las ideas de los nifios no es tan facil. Los
nifios usan sus propias palabras y sus propios marcos en
formas que no necesariamente se adaptan a la forma de
pensar del profesor... “La capacidad de oir lo que los nifios
estan diciendo trasciende la disposicion, la agudeza audi-
tiva y el conocimiento, aunque también dependa de todos
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ellos” (Ball, 1993, p. 378). Por lo tanto, escuchar no solo
implica un ejercicio de desbloqueo de nuestros propios co-
nocimientos matematicos relevantes para la situacién en
cuestion, sino que también requiere el desarrollo de una
capacidad de “descentracion” (Ibid., p. 113)

Asi, la dificultad que solemos identificar en los alumnos y las
alumnas para escuchar las reflexiones de otros y de otras también es
un asunto del que nos debemos ocupar como docentes si tenemos la
intencion de crear en el aula condiciones que incluyan las ideas de
todos y todas. Sadovsky reflexiona acerca de la escucha y la voz de los
alumnos y las alumnas en la clase de Matematica y resalta su funcion
para disefiar y llevar adelante un proyecto de ensefianza: “Abrir a la
escucha tiene consecuencias: hay que hacer algo con esa escucha. No
se trata solo de que los nifios o los adolescentes hablen: hay que tomar
su palabra. Hay que tomarla en relacion con el conocimiento” (Unipe,
2019,1m40s). La autora reconoce en esta escucha, ademas, la conside-
racion de una variedad de maneras de expresarse:

Escuchar a los chicos (es) escuchar sus ideas, sus formas
de expresarse, sus escrituras, sus pensamientos... Es tomar
todo eso y pensar que tomar eso y transformarlo, interpe-
larlo, discutirlo, asimilarlo, matizarlo... o sea, hacer algo
con esa palabra, es constitutivo del sentido de lo que se esta
aprendiendo (es decir), hace al sentido de lo que se quiere
transmitir, y no contar con eso transforma el sentido, da
lugar a sentidos distintos (Ibid., 2m29s).

Cada una de las intervenciones que propusimos en la puesta en co-
mun promovieron, a nuestro entender, la organizacion de aquello que
los nifios y las nifas iban pensando. Intentamos comprender lo que
decian los y las estudiantes y poner en didlogo las ideas que emergian,
para identificar y subrayar cuestiones centrales vinculadas al conteni-
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do en juego, aquello que queriamos ensefiar. Formulamos preguntas
para que continden pensando caminos para resolver las situaciones
planteadas, sin dar respuestas acabadas sino retomando los aportes
de los vy las estudiantes para seguir profundizando y buscando que
pudieran relacionar lo que sabian anteriormente con lo que se queria
que construyeran en esa clase. No lo hizo una docente en soledad,
sino todas juntas apoyandonos unas a otras, convirtiéndonos en una
gran red de interaccion. En este sentido, fue un espacio de trabajo en
colaboracién donde se escucharon las voces de todos y todas, no sélo
de las y los estudiantes sino de todas las docentes.
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