CAPITULO X: CONSTRUCCION DE
CONOCIMIENTOS SOBRE LA PRACTICA
DOCENTE SITUADA: LA EDUCACION
INCLUSIVA EN AULAS DE MATEMATICA
DEL NIVEL SECUNDARIO DESDE UNA
EXPERIENCIA DE ADSCRIPCION

Verénica Grimaldi y Johanna Davila

Introduccion

En este capitulo compartimos algunos resultados, reflexiones, pre-
guntas, ensayos de respuesta, acciones, marchas y contramarchas de
una experiencia de estudio que llevamos a cabo en el marco de una
adscripcion a la catedra Didactica Especifica II y Practicas Docentes
en Matemdtica del Profesorado de Matematica de la Facultad de Hu-
manidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de
La Plata.

Este espacio institucional en el que graduados y graduadas re-
cientes se acercan a la vida académica universitaria en tareas y te-
mas propios de la docencia, investigacion y extension de la catedra
fue el marco en el que construimos una experiencia en colaboracion
con una escuela del nivel secundario, el Liceo “Victor Mercante” de
la Universidad Nacional de La Plata!, a raiz de la inclusion de

1 Las autoras de este capitulo desean agradecer a la comunidad escolar del “Liceo
Victor Mercante” por abrir sus puertas tan generosamente para el desarrollo de esta
experiencia formativa, asi como a los y las docentes y distintas figuras de los equipos
institucionales que han compartido sus saberes, sus preocupaciones y sus ideas con
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estudiantes con trayectorias diferentes a las esperadas en el
aula de matematica de los primeros afos.

Compartiremos las circunstancias que dieron lugar al proyecto de
adscripcion, decisiones que se tomaron para ponerlo en marcha, algu-
nas tensiones que experimentamos a lo largo de su desarrollo y ciertos
conocimientos que pudimos producir a partir de esta experiencia.

Los espacios de adscripcion, la formacion docente
y el caso particular de la educacion inclusiva

En la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (FaHCE)
de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) existe lo que se llama
“adscripcion a una catedra” En su articulo 1, el Reglamento de Ads-
cripciones establece que:

el programa de adscripciones a catedra estara orientado
a posibilitar la formacién de estudiantes y graduades de
la facultad en los temas y tareas propios de la docencia,
investigacion y/o extensién de una catedra determinada.
Asimismo, promovera el acercamiento integral de les estu-
diantes y/o graduades a la vida académica universitaria. El
programa fomentara el desarrollo de actividades de docen-
cia, investigacion y extension, asi como la formacion de les
estudiantes en tematicas transversales de interés institucio-
nal (UNLP, 2021).

Se trata asi de un espacio formativo cuyo plan “debera ajustarse
tanto a la trayectoria académica, intereses y herramientas del adscrip-
te como a las proyecciones, posibilidades y objetivos de la catedra”
(Art. 7, UNLP, 2021).

nosotras. Agradecemos especialmente a las autoridades, la Prof. Julieta Miranda y la
Prof. Maria Constanza Erbetta por la cuidadosa lectura de las versiones preliminares
de este capitulo y por sus valiosos aportes.

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



En su estudio sobre la categoria “adscripto”, Flavia Orlando destaca
que la adscripcién “permite un aprendizaje acompafado y libre de
riesgos, facilitando la insercion en el mundo profesional” (2015: 7) y
que “se convierte en el lugar en que se aprende a reflexionar sobre las
teorias que subyacen en los fendmenos practicos” (Ibid., 12).

En la carrera Profesorado de Matematica de la FaHCE, uno de los
problemas mds desafiantes de la formacion se vincula con el tipo de
relacién que los y las estudiantes construyen con los saberes profesio-
nales en general y con el saber de la disciplina a ensefiar en particular.
Es comun que estos saberes se interpreten inicialmente como exterio-
res a las practicas docentes, predeterminados por otras personas, los
y las profesionales que los producen (Tardif, 2004). Asi, los conteni-
dos de la matemdtica son interpretados como saberes que elaboran
matematicos y matematicas, que luego son seleccionados y adaptados
por especialistas de la pedagogia y la didactica. Desde esta mirada, la
practica docente queda reducida a una tarea técnica, personas que de-
ben transmitir de maneras eficaces ciertos saberes prefabricados. Las
asignaturas de didactica especifica y practicas que se proponen en la
formacion inicial son las que centralmente abordan la desafiante tarea
de problematizar esta relacion de exterioridad.

Pero aun si el trabajo que se despliega en estas materias colabora
en unas primeras transformaciones de esta relacion con los saberes,
la componente situada de la practica docente requiere de espacios de
reflexion y estudio cuando los profesores y las profesoras estan en-
frentando en carne propia algunos problemas de ensefianza en insti-
tuciones concretas y con sus estudiantes, que no siempre es el caso de
quienes estan cursando estas materias. El espacio de adscripcion se
constituye, en este sentido, en un lugar privilegiado para seguir con-
tribuyendo a la construccion de relaciones de mayor autonomia con
el saber profesional, teniendo en cuenta esta componente central de
la practica docente.

Resulta relevante considerar, en particular, el lugar de la educacion
inclusiva en la formacion inicial del profesorado. Hemos analizado en
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Grimaldi (2017) que los y las estudiantes suelen llegar a los espacios
de practicas con ideas mas proximas a paradigmas homogeneizado-
res. Nos preguntabamos alli de qué maneras la trayectoria formativa
que se les ofrece en el Profesorado de Matematica se “hace cargo” de
las tensiones entre las condiciones del trabajo docente en las insti-
tuciones educativas de la jurisdiccion y lo que consta en las leyes y
documentos curriculares.

Sefialamos que el plan de estudio de nuestra carrera se encuen-
tra vigente desde el afio 2003. La propuesta, entonces, es anterior a
la sancién de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 que introduce
cambios importantes en el sistema educativo argentino: establece con
caracter de ley la obligatoriedad del nivel secundario (articulo 16), y
afirma en su articulo 2 que “La educacién y el conocimiento son un
bien publico y un derecho personal y social, garantizados por el Es-
tado” (2006). Es posible afirmar, entonces, que el plan de estudio no
fue disefiado al calor de las discusiones vinculadas a la inclusion en el
nivel secundario, y en este sentido no resulta extraio advertir que no
se previeron espacios de estudio sobre esta tematica como parte del
trayecto formativo.

La elaboracién de propuestas de ensefianza de matematica para
todo el estudiantado dentro de un nivel con un origen elitista (Sou-
thwell, 2018) y cuya vocacion inclusiva es relativamente reciente, se
constituye como problema para estudiantes, graduados y graduadas,
especialmente cuando se incorporan como docentes en escuelas de la
jurisdiccidn. Asi, el espacio de adscripcion se constituye como otro
de los ambitos -ademas de los numerosos que ha venido generando
la FaHCE en los ultimos afios?- en los que es posible incorporar el
estudio de las tensiones que mencionamos anteriormente, y de los

2 Nos referimos aqui al lugar que ha tomado el tema de la inclusion y la educacién
inclusiva en trabajos finales y tesis de posgrado, en colaboraciones interinstitucionales
y en proyectos de extension e investigacion, asi como la creaciéon de seminarios
de grado y posgrado que favorecen el acercamiento de los y las estudiantes a esta
problematica.
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problemas especificos que van abordando estos y estas docentes para
llevar adelante propuestas inclusivas.

La emergencia de una adscripcion: la inclusion
en la escuela secundaria y el lugar de la colaboracion

El Departamento de Ciencias Exactas y Naturales de la FaHCE tiene
una amplia tradicion en la construccion y consolidaciéon de vinculos
con los colegios de pregrado de la UNLP, en particular con los del
nivel secundario, desde las asignaturas de didactica y practicas. Entre
otras actividades, los y las docentes de la facultad contamos muchas
veces con la colaboracion de los colegios universitarios, que abren sus
aulas para llevar adelante las propuestas de practicas de nuestros y
nuestras estudiantes. Asimismo, los colegios recurren a nuestros es-
pacios formativos para solicitar colaboraciones.

En el ano 2019 recibimos un pedido puntual del Liceo “Victor
Mercante” del nivel secundario de la UNLP, en el marco de las su-
cesivas transformaciones institucionales que conciben a la educacion
secundaria como derecho y que traccionan para el desarrollo de ac-
ciones que garanticen no solo el ingreso del estudiantado, sino tam-
bién su permanencia, su participacion, el avance en sus aprendizajes
y su egreso. Si bien el colegio contaba con experiencias previas en el
acompanamiento de las trayectorias de estudiantes con discapacidad
desde una perspectiva de reconocimiento de las diferencias, el nuevo
marco normativo que consolida el modelo social y de derechos de
la discapacidad -reconocido por la Convencién Internacional sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad y la Resolucién CFE
311/16- supuso el desafio de garantizar el transito de alumnos y alum-
nas que ingresaban al nivel secundario con un Proyecto Pedagégico
para la Inclusion (PPI)*.

3 Se trata de “una herramienta de planificacién y de sistematizacién de los acuerdos
dindmicos entre el estudiante, su familia y sus docentes para garantizar su proceso
de aprendizaje (...) (Elaborarla) no es sinénimo de eximir de materias ni implica
tener bajas expectativas de logro en relacion con un estudiante. Deberia basarse en
la identificacion de las barreras al aprendizaje y la participacién de los estudiantes y
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En este sentido y a partir de un trabajo conjunto, fue posible re-
levar que los conocimientos matemdticos de estos y estas estudiantes
distaban bastante de los que tradicionalmente se esperan en este mo-
mento de la escolaridad. Los informes anticipaban a los y las docentes
un escenario de ensefanza inesperado y desafiante. En este contexto
surgio la idea de plantear una colaboracion entre la catedra y la insti-
tucion para pensar conjuntamente posibilidades de trabajo.

Compartimos la preocupacion del colegio por generar condiciones
pedagdgicas y didacticas para la inclusion de todo el estudiantado, con
el propdsito de garantizar el derecho a la educacion y el conocimien-
to. En efecto, desde el afio 2013 venimos participando de espacios de
trabajo compartido con organizaciones de la sociedad civil, institutos
de formacion docente, escuelas primarias y secundarias, otras unida-
des académicas de la UNLP (Bragagnolo et al., 2015; Grimaldi et al.,
2015; Grimaldi, 2017; Cobenas y Grimaldi, 2018; Arouxét, Cobenas y
Grimaldi, 2019), asi como en proyectos de investigaciéon vinculados
a la inclusion educativa de personas con discapacidad en las clases
de matematica (Grimaldi et al., 2019; Cobenas et al., 2021). En estas
instancias hemos venido analizando ciertas tensiones en torno a las fi-
guras que suelen convocarse con el objetivo de garantizar la inclusion,
y su vinculo con el saber matematico.

Tomando en cuenta estas preocupaciones, emergié como posibili-
dad la creacion de una nueva figura que pudiera colaborar en la cons-
truccion de apoyos. Sus funciones debian ser diferentes a las de otras
que ya existen en el sistema educativo -docente de apoyo, maestro o
maestra de apoyo a la inclusidén, acompanante terapéutico, asistente
personal-. En relacion con los antecedentes con los que contaba la es-
cuela?, considerdbamos necesario pensarla como un apoyo para el o

en la construcciéon de acuerdos y apoyos para eliminar esas barreras (...) no implica
reduccion de contenidos u horario, sino, por el contrario, se trata de la sistematizacion
de las estrategias que la escuela implementara en un periodo determinado para
efectivizar el derecho a la educacion de sus estudiantes con discapacidad” (DGCyE y
Grupo Art. 24, 2019: 88-89).

4 Elrecorrido de trabajo del Liceo “Victor Mercante” con estudiantes con discapacidad
transitd sucesivamente desde el paradigma de las Necesidad Educativas Especiales

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



la docente del curso y no como figura de ayuda para el o la estudiante
“con dificultades” Fortaleciendo, a partir del campo de la educaciéon
inclusiva, la idea de que no es el o la estudiante quien porta las difi-
cultades, sino que estas emergen de la interaccion entre él o ella y la
propuesta que se le ofrece:

El término “barreras para el aprendizaje y la participacién”
se adopta (...) en lugar del de necesidades educativas es-
peciales para hacer referencia a las dificultades que expe-
rimenta cualquier alumno o alumna. Se considera que las
barreras al aprendizaje y la participacion surgen de la inte-
raccion entre los estudiantes y sus contextos; las personas,
las politicas, las instituciones, las culturas y las circunstan-
cias sociales y econdmicas que afectan a sus vidas (Booth y
Ainscow, 2002: 7).

Asimismo, coincidimos con la aproximacién que propone Brous-
seau para interpretar y superar las dificultades que muestran alumnos
y alumnas frente a los problemas matematicos que abordan:

Un acercamiento clasico al tratar con nifios con problemas
consiste en identificar los errores que cometen v, si se re-
piten, se interpretan como anomalias en el desarrollo del

niflo, o como vacios en sus adquisiciones que necesitan

(NEE) hacia una Politica de Reconocimiento de las Diferencias que se consolida a
partir del Modelo Social de la Discapacidad. En este sentido, en el acompanamiento de
estas trayectorias escolares desde el afio 2010, se desarrollé un trabajo que incorporé
el asesoramiento pedagogico de una docente en relacion con la Secretaria Académica
y con el acompafiamiento del Departamento de Orientaciéon Educativa (DOE). En
continuidad, el desafio colectivo de diseniar los primeros Proyectos Pedagogicos
para la Inclusion (PPI) impulsé la conformacion de una Comisién de Inclusion en la
escuela como espacio de asesoramiento en torno a la trayectoria escolar de estudiantes
con discapacidad. Asi, desde el afio 2019, la Comisién de Inclusién del Liceo “Victor
Mercante” se compone de la Coordinadora del DOE, las Secretarias Académicas y dos
asesoras pedagogicas. En funcion de las necesidades institucionales se han sumado a la
Comisién docentes con formacion en el campo de las didacticas especificas.
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remediarse porque “van a hacer que el nino sea incapaz
de progresar en matematicas” (...) Este andlisis clasico con-
duce a una busqueda de remedios en la forma de ejercicios
“del mismo tipo” (...) El enfoque que estamos probando
aqui es muy diferente: es cuestion de trabajar al nivel de
las situaciones de aprendizaje y manipular sus caracteristi-
cas a fin de obtener los cambios deseados de actitud. Para
ello usaremos una “teoria de situaciones” que discutimos
en otro lado. Esta teoria estudia, como su principal objeto,
las condiciones del milieu que hacen necesario y plausible
el comportamiento de los sujetos y la manifestacion de su
conocimiento (1999: 10-11).

De esta manera, la decision de acompaiar y fortalecer a los y las
docentes de matemdtica apuntaria a generar condiciones para que
puedan repensar su propia practica. Esta figura podria aportar una
mirada didactica externa con el objetivo de que se puedan variar las
caracteristicas de las situaciones de manera tal que el conjunto de
estudiantes del aula se incluya en la propuesta de ensefanza. Asi, se
buscaba acompanar a los y las docentes de la institucion para que se
constituyan como motor del desarrollo de practicas cada vez mads in-
clusivas:

el desarrollo de practicas inclusivas no implica, en lo esen-
cial, la adopcién de nuevas tecnologias (...). Mas bien, in-
volucra procesos sociales de aprendizaje dentro de un lu-
gar de trabajo especifico que influye sobre las acciones de
las personas y, por consiguiente, sobre el proceso racional
que sustenta estas acciones (Ainscow, 2004: 5).

En trabajos anteriores hemos analizado que quienes ejercen la do-

cencia disponen de mucho conocimiento disciplinar y didactico que
los y las constituye como especialistas en la ensefianza de su area, pero
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que sin embargo pueden sentir que no tienen preparacion para esta
tarea en escenarios de gran incertidumbre. La presencia de colegas
con quienes indagar sobre la propia practica, que ayude a “hacer lo
conocido desconocido” (Ibid., 9), apuntaria a fortalecer la accion di-
dactica en el aula.

Ahora bien, este nuevo rol debia ser construido y desde la citedra
estariamos en mejores condiciones de colaborar si este o esta docente
se incorporaba desde una adscripcion. De esta manera, en simultdneo
con su tarea dentro de la escuela, podriamos disponer de un espacio
externo a la institucion, pero articulado con ella para analizar, revisar
y/o reformular sus propias acciones de apoyo.

La construccion de condiciones para la colaboracion
y la adscripcion

Esta colaboracion entre la catedra Didactica Especifica II y Précti-
cas Docentes en Matematica y el Liceo “Victor Mercante” comenzd
a desplegarse a partir de reuniones con distintas figuras instituciona-
les: autoridades, miembros del equipo de orientacién y docentes de
matematica de los primeros afios. En los sucesivos encuentros fuimos
delineando conjuntamente un cierto perfil que consideramos con-
veniente para una figura que pudiera colaborar con la escuela en el
abordaje del problema que estaban identificando, particularmente en
el area de matematica.

Un primer aspecto que se discutié tuvo relacion con el vinculo
de esta nueva figura con el saber matematico. Como deciamos mds
arriba, el colegio tenia muy claro que el problema a resolver era de en-
seflanza y no de aprendizaje, por lo que esta nueva figura debia tener
formacién didactica. Asimismo, los estudios que veniamos realizando
nos mostraban ciertos problemas que se presentan cuando las figuras
que se incorporan al aula como apoyo para la inclusién tienen esca-
sa o ninguna formacién en este sentido (Grimaldi, 2017; Grimaldi et
al., 2019; Cobenias et al., 2021). Hemos recogido que las interacciones
entre estas figuras y los y las docentes del area suelen concentrarse en
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las caracteristicas del alumnado en lugar de considerar sus vinculos
con el saber en juego. De esta forma, se sostiene una mirada desde un
“modelo del déficit” que ubica los problemas de la educacién en las
caracteristicas de los y las estudiantes, identificadas como limitacio-
nes producidas por sus “carencias” intelectuales, fisicas, sensoriales,
etc. (Ainscow, 2002; Skrtic, 1996). En estas condiciones, las acciones
docentes se dirigen a compensar estos supuestos déficits, modificando
principalmente las actividades hasta eliminar por completo su carac-
ter problematico, y se intenta transmitir el conocimiento de manera
directa, creando un escenario de exclusion de la actividad matematica
que se propone en el aula (Cobefias et al., 2021). Asimismo, se re-
fuerza una idea muy instalada en torno a los y las estudiantes que son
interpretados o interpretadas “con dificultades de aprendizaje”: que
necesitan recibir “atencion” por parte de especialistas del area de salud
o por docentes especiales y que el o la docente del aula no dispone
de los conocimientos necesarios para ensefiarles, ya que son esencial-
mente diferentes.

Un primer acuerdo, entonces, nos llevé a considerar la necesidad
de convocar a un o una docente con formacién en matematica y su
didactica.

Como ya hemos dicho, los profesores y las profesoras habian ex-
plicitado sus propios limites para ensefiar matematica a estudiantes
que no habian aprendido ciertos contenidos de la escuela primaria.
En este sentido, consideramos importante que quien se sumara a esta
colaboracién dispusiera de conocimientos de la matematica que se
ensefa tanto en el nivel primario como en el nivel secundario. Pen-
samos que de este modo estaria en mejores condiciones de colaborar
en la construccion de puentes entre los conocimientos matematicos
efectivamente disponibles y los saberes que se les querian ensefiar en
este nuevo nivel.

Una ultima cuestion que discutimos se vincula con la posibilidad
de que este o esta docente tuviera experiencia de ensefianza de la ma-
tematica en aulas inclusivas del nivel secundario.
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Una vez acordadas estas condiciones -que considerdbamos conve-
nientes-, decidimos convocar a Johanna Davila -una de las autoras de
este capitulo-, graduada del Profesorado de Matematica de la FaHCE,
UNLP, que ademas era en aquel momento estudiante avanzada de la
Licenciatura en Ensefianza de la Matemdtica para la Educacion Pri-
maria de la Universidad Pedagdgica Nacional (UNIPE).

El plan de adscripcion y su vinculo con las necesidades
del colegio

La adscripcién comenzé a configurarse como un espacio de estudio
dentro de la catedra acerca de esta figura de apoyo, en el que anali-
zarfamos las interacciones entre la docente adscripta y los distintos
actores institucionales (estudiantes, docentes, equipo directivo y otras
figuras). En base a dichos analisis, también disefiariamos nuevas po-
sibilidades de interacciéon que ella propondria en la escuela y que nos
devolveria nueva informaciéon que podriamos analizar y considerar.

Dado que se trataba de una experiencia nueva para todos y todas
-tanto en la escuela como en el espacio de la catedra-, no teniamos a
priori una idea definida de las acciones que debiamos llevar adelante;
estas se irfan configurando en la interaccion. Estaba claro que se tra-
taba de una instancia en la que prevalecian las preguntas por sobre las
certezas. El cardcter exploratorio de la experiencia, habilitado y pro-
movido desde la escuela, generaba buenas condiciones para que pu-
diéramos indagar, ensayar, revisar y reformular lo que proponiamos.

En este marco y con estas condiciones iniciales, definimos realizar
reuniones periodicas entre la adscripta graduada y las docentes de la
catedra. Estas reuniones serian grabadas en audio y/o en video, para
tener oportunidades de volver sobre nuestras discusiones cuando re-
sultara necesario. Ademas de bibliografia especifica que irfamos con-
sultando a medida que avanzara el proyecto, tomarfamos como insu-
mo distintos materiales y registros que se fueran produciendo dentro
o fuera de dicho espacio.
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Durante parte del segundo cuatrimestre del afio 2019 y todo el
2020 sostuvimos este espacio de estudio, en vinculo con el trabajo
en la escuela. En todo ese tiempo fuimos registrando nuestras discu-
siones internas, algunas interacciones con docentes de la institucion,
nuestros analisis en torno a propuestas de ensefianza, producciones e
interacciones con estudiantes, acuerdos con el equipo de la Comision
de Inclusion de la escuela en didlogo con las familias, entre otros’.

Analisis de la experiencia

A lo largo de nuestros dos afios de trabajo hemos tenido oportuni-
dad de construir una variedad de aproximaciones a distintos aspectos
de la experiencia. Muchos son los asuntos que han ido emergiendo
y que resultan interesantes para repensar tanto en torno al espacio
de adscripcion como sobre el desarrollo de practicas inclusivas en el
nivel medio. La particular coyuntura atravesada, los desafios que ha
supuesto el cambio abrupto que las escuelas debieron enfrentar para
construir practicas de ensefianza en la virtualidad y su impacto en las
transformaciones institucionales en torno a la inclusion, implica una
problematizacion en si misma.

Hemos decidido, sin embargo, enfocarnos en un aspecto de la ex-
periencia vinculado a la entrada al estudio del algebra, por dos razo-
nes. Por un lado, reconocemos la relevancia que el trabajo algebraico
tiene para el nivel secundario y por lo tanto la preocupacioén de profe-
sores y profesoras en que la totalidad del estudiantado pueda avanzar
en los aprendizajes de esta zona de la matematica. Por otro lado, re-
sulta importante estudiar el proceso de creacion de condiciones para
iniciar el trabajo algebraico cuando en el aula participan estudiantes
cuyas trayectorias en la matematica escolar difieren de las esperadas

5 Resulta importante sefialar que en marzo de 2020 y debido al aislamiento social
preventivo y obligatorio (ASPO) dispuesto por las autoridades nacionales, todas las
acciones —tanto las que se desarrollaron en la escuela como las de nuestro espacio de
adscripcion- se llevaron adelante en la virtualidad. Esto configuré nuevas condiciones
para el desarrollo de la experiencia que seran incluidas en el anélisis cuando sea
pertinente.
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en el nivel por sus docentes. ;Cudles son las posibles barreras a eli-
minar en estos casos? ;De qué manera podrian crearse apoyos para
garantizar un recorrido de estudio que habilite la participacion y los
avances de todos y todas?

Este analisis se apoyara en parte de la experiencia llevada adelante
durante el primer cuatrimestre de 2020, a pocos meses de la incor-
poracién de Johanna como miembro del equipo de inclusion de la
escuela.

Antes de avanzar resulta necesario describir brevemente algunas
caracteristicas con las que se cred el rol de Johanna particularmente
en torno a la inclusion de estudiantes de primer afo, durante el segun-
do semestre de 2019. Para constituirse como apoyo para la enseflanza
necesitabamos desplegar un doble juego. Por un lado, era preciso co-
nocer a estos y estas jovenes, interactuar de manera directa, indagar
su relacion con el saber -sus conocimientos, sus modos de pensar, de
representar sus ideas, de comunicarlas, de posicionarse en relacion
con las situaciones que se les proponian, de escuchar las ideas de otros
y otras, de vincularse con ellas, etc.-. Para que esto fuera posible, la
escuela propuso que Johanna no solo participe en las clases regulares
sino también en el “espacio de apoyo’, un momento de trabajo a cargo
del profesor o de la profesora del curso. Este espacio estaba creado
para ofrecer mas oportunidades de interaccion con los problemas que
se proponian en el aula a quienes lo requirieran®. En estas clases tuvi-
mos oportunidad de plantear numerosas interacciones con estudian-
tes y recoger valiosa informacion acerca de su relacién con el saber
matematico.

Por otro lado, apuntdbamos a acompanar a docentes de esos cur-
sos en la revision de sus planificaciones de clase, con el objetivo de

6 El diseno curricular de ler afio del Liceo “Victor Mercante” contempla actividades
complementarias de apoyo y de aplicacién en las cuatro areas troncales: Ciencias
Sociales, Ciencias Naturales, Lengua y Literatura y Matematica. La distribucién de
las y los estudiantes en estos espacios se modifica cada trimestre a partir de una
concepcion dindmica del aprendizaje que permite, para estudiantes que lo requieren,
contar con un tiempo de trabajo més personalizado en el marco del apoyo.
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que las propuestas de enseflanza generen mas condiciones para la par-
ticipacion y el avance en los aprendizajes de todos y todas en el aula.
Para ello, mantenian un contacto fluido tanto dentro de la institucion
como a través de otros medios -mail, WhatsApp, documentos com-
partidos-.

La entrada al dlgebra y la problematizacion de la distribucion
escolar de los contenidos

La ensefianza del dlgebra es una preocupacioén para los profesores y
las profesoras de la escuela media. Esta zona de la matematica suele
ser uno de los ejes mas valorados por este nivel e incluso “algunos
profesores consideran que es recién en el ingreso al estudio del algebra
cuando [los alumnos] empezaran a hacer ‘matematica en serio” (Gri-
maldi e Itzcovich, 2013: 73). Esto puede comprenderse si volvemos
la mirada hacia la formacién docente, en la que suele circular una
matematica algebrizada (Sessa, 2005).

La valoracion del édlgebra por sobre otros contenidos escolares
puede identificarse a partir de numerosos fenémenos que han sido
estudiados por la didactica. Por ejemplo, muchos problemas de la
geometria escolar apuntan al planteamiento y resolucion de ecua-
ciones, hecho que pone en evidencia que lo geométrico actiia solo
como contexto (Itzcovich, 2005), y se produce asi un deslizamiento
del objeto de estudio. Asimismo, en el abordaje de las funciones se ha
identificado que el énfasis que se le da al trabajo escolar sobre las es-
crituras algebraicas por sobre otras representaciones -que solo actian
como intermediarias o acompanantes de las ecuaciones-, hace que en
ocasiones el objeto funcién sea confundido con su representacion.
En un estudio llevado adelante por Luisa Ruiz Higueras (1994) con
estudiantes de entre 14 y 18 afos, esta investigadora encuentra que
“la mayoria de las definiciones de funcién dadas por los encuestados
incluye términos algebraicos: es una férmula, es una ecuacion, es una
expresion con numeros y letras, etc” (Hanfling, 2000: 10).
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En el inicio del nivel secundario suele producirse un desencuentro
entre los conocimientos que los y las estudiantes han venido constru-
yendo a partir de sus experiencias aritméticas en el nivel primario y el
acento que pone el nuevo nivel en ingresar en la experiencia algebrai-
ca. Esto produce emergentes en las producciones del alumnado que
son motivo de fuerte preocupacion por parte de los y las docentes,
pero que suelen interpretarse como dificultades para el aprendizaje
del algebra o como producto de “una mala base” del nivel anterior.
Muchas investigaciones de la comunidad didactica local han venido
estudiando estos fendmenos y problematizando estas interpretacio-
nes, intentando caracterizar las relaciones entre el trabajo aritmético
y el trabajo algebraico. En este sentido, se han identificado tensiones
que se producen en la transicién de uno a otro y rupturas que enfren-
tan los estudiantes en este pasaje (Panizza, Sadovsky y Sessa, 1997,
1999; Papini, 2003; Cambriglia, Sadovsky y Sessa, 2010; Sessa y Cam-
briglia, 2007; Cambriglia, 2018).

Ahora bien, si la entrada al algebra se constituye como una preo-
cupacion de los y las docentes cuando trabajan con estudiantes cuyas
trayectorias reales son cercanas a las tedricas (Terigi, 2008a), podemos
hipotetizar que sus inquietudes pueden ser mucho mayores cuando
estas trayectorias son otras. La mirada que podria construir un o una
docente frente a quienes “han aprendido menos” sumado al supuesto
de que es necesario disponer de todos los conocimientos previstos por
el diseno curricular de un nivel para estar en condiciones de aprender
los del nivel siguiente, puede magnificar sus dudas acerca de la viabi-
lidad de su inclusién en las clases. Esto supondria una clara barrera
para la inclusion y por lo tanto consideramos relevante el estudio de la
construccion de condiciones didacticas para que estudiantes con estas
caracteristicas produzcan ideas algebraicas.

;De qué hablamos cuando hablamos de dlgebra?
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Todo intento de caracterizar “el dlgebra” es arduo. Se trata
de una practica, de una manera de abordar problemas, de
una minicultura dicen algunos. Las estructuraciones son
complejas porque los bordes de cada zona nunca estan
claramente delimitados. Distintos autores focalizan en as-
pectos diferentes y todos en conjunto dan cuenta de esta
actividad (Papini, 2003: 12).

Compartimos la posicion de Cecilia Papini frente a la complejidad
que supone caracterizar esta zona de trabajo matemdtico, y no preten-
demos brindar una definicién acerca de lo que es o no es el dlgebra. En
cambio, tomamos la decision de referirnos al aprendizaje escolar del
algebra apoyandonos en la descripcion que presenta Carmen Sessa:

la concebimos como un conjunto de prdcticas asociadas a
un espacio de problemas que se constituyen a partir de un
conjunto de conceptos con sus propiedades. Practicas que
se inscriben -y se escriben- en un determinado lenguaje
simbolico, con leyes de tratamiento especificas que rigen
la configuracién de un conjunto de técnicas. Todos estos
elementos complejos -problemas, objetos, propiedades,
lenguaje simbdlico, leyes de transformacion de las escritu-
ras, técnicas de resolucion- producen un “entramado” que
configura el trabajo algebraico (2005: 12).

En su libro Iniciacion al estudio diddctico del dlgebra (2005), la au-
tora analiza que una idea muy instalada en las instituciones es que se
trata de un tipo de trabajo de excesiva complejidad. La interpretacion
de las dificultades del estudiantado frente al trabajo algebraico como
una falta de destreza operatoria previa suele llevar a una simplificacion
de los objetos y a la algoritmizacion de las practicas. En contraposi-
cion, sostiene que el sentido de la operatoria algebraica se construye
a través de las practicas algebraicas. Asi, resulta fundamental elaborar
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propuestas que involucren a las alumnas y los alumnos en situaciones
que les permitan tratar con lo general, plantear exploraciones, formu-
lar y validar conjeturas, practicas que estan en el corazén de la activi-
dad matematica y, en particular, de la actividad algebraica.

Ahora bien, ;qué conocimientos deberian tener disponibles las y
los estudiantes para estar en condiciones de iniciarse en el estudio del
algebra escolar? Esta pregunta suele no ser motivo de reflexion en las
escuelas ya que la organizacion curricular parece naturalizar una res-
puesta: deberian haber aprendido todos los contenidos previstos para
el nivel primario. Sin embargo, esto no es necesariamente asi; basta
saber que en algunos paises existen propuestas de “algebra temprana”
que suponen una entrada al dlgebra desde los primeros afos de la es-
cuela primaria, mucho antes de lo que esta previsto en nuestro sistema
educativo (Schliemann, Carraher y Brizuela, 2011).

Pero analicemos la problematizaciéon de Grimaldi y Cobefas
(2019) frente a lo que sucede con nifios y niilas de nuestra jurisdiccion
que tienen trayectorias educativas diferentes a las esperadas. Las au-
toras presentan una experiencia con Alejo, un estudiante de 6° grado
al que la escuela primaria solo le ha ensefiado contenidos de primer
ciclo. Si bien Alejo efectivamente no domina procedimientos aritmé-
ticos muy valorados en la matematica escolar -entre otros, algoritmos
de calculo con nimeros naturales-, las situaciones que le proponen
las investigadoras permiten advertir que el nifio ha generalizado algu-
nas relaciones aritméticas y es capaz de argumentar apelando a ellas.
Asi, a raiz de situaciones especificas, despliega dos tipos de practica
matematica que se suelen asociar al trabajo algebraico: generalizar y
argumentar.

Se produce asi una aparente paradoja en la que el alumno desplie-
ga conocimientos valorados en el nivel siguiente a pesar de no do-
minar los contenidos previstos para el nivel anterior y que, por esta
misma razon -quizas-, no han sido detectados por los y las docentes
que han trabajado con él. Esto les permite a las autoras sefialar un
riesgo que puede aparecer en el pasaje de primaria a secundaria, si
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la interpretacion de las posibilidades de avance en los aprendizajes
matematicos s6lo se sustenta en ciertos informes que acompafan el
recorrido interinstitucional de los y las estudiantes:

podemos preguntarnos qué lectura haria el nivel secunda-
rio al encontrarse con un joven que solo ha transitado por
situaciones de ensefianza de primer ciclo y que al llegar al
aula de 1° no conoce muchos de los contenidos que los pro-
fesores dan por sabidos. ;Significa esto que Alejo no estd en
condiciones de pensar y de seguir aprendiendo? ;Significa
que no se le podran ensefar contenidos propios del nivel?
(Grimaldi y Cobeias, 2019: 46).

Las investigadoras afirman que este alumno ha construido y esta
en condiciones de seguir construyendo conocimiento matematico -en
particular, algebraico- aun si su bagaje aritmético dista del que han
podido elaborar muchos de sus compaferos y compaiieras de clase.
La paradoja s6lo es aparente puesto que el arreglo curricular de con-
tenidos no esta organizado exclusivamente a partir de relaciones de
necesidad entre los sucesivos temas que se van planteando.

Este analisis nos resulta particularmente relevante como antece-
dente para las escenas que decidimos desarrollar en esta seccién del
capitulo. En efecto, el trabajo de Johanna se despleg6 en torno a la
inclusion de estudiantes que, al igual que Alejo, habian transitado su
escolaridad primaria estudiando contenidos de primer ciclo. A conti-
nuacidn, analizaremos algunas discusiones que sostuvimos en nues-
tro espacio de adscripcion cuando intentabamos caracterizar la rela-
cion de una de estas estudiantes -que cursoé el 1° afio durante 2019 y 2°
afio durante 2020- con el saber matematico.
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Discusiones en el espacio de adscripcion: la relacion con el saber
matemdtico

A raiz de los intercambios con la estudiante, y los registros de algu-
nos de ellos, pudimos analizar ciertos modos de vincularse con las
situaciones. Por ejemplo, identificamos que respondia las preguntas
muy rapido, casi sin darse tiempo para pensar lo que se le estaba pre-
guntando y elaborar una idea. Veamos un ejemplo recogido en los
primeros encuentros de trabajo, en el que Johanna propone pensar
como se podria averiguar lo que falta pagar si se debia $600 y ya se
pagaron $240:

J: Como hago para saber lo que me falta pagar?
E: De por.

J: sPor qué?

E: De dividir.

(Registro del 11-10-19; trabajo presencial)

El tipo de respuesta que se evidencia en las lineas 2 y 4, en la que
frente a un problema se intenta adivinar cudl es la operacion que
resuelve, la encontramos en numerosos analisis didacticos. Es pro-
bable que la alumna haya aprendido que, en la escuela, todo proble-
ma matematico puede resolverse a través de una cuenta y su tarea es
encontrarla. Al no involucrarse en la situacion, el trabajo de resolver
problemas resulta casi magico; asi, para decidir debera elegir entre las
ultimas operaciones que hayan circulado en el aula o bien ubicar al-
guna clave que porte el enunciado. En este mismo sentido, parece in-
terpretar que un pedido de justificacion por parte de la docente (linea
3) es un indicador de que se ha equivocado y, como no ha adivinado
la operacion correcta, decide cambiar su respuesta.

Reconocemos aqui una actitud similar a la que describe Guy
Brousseau en ocasion de estudiar el caso de Gaél -un alumno consi-
derado con dificultades en matematica-, cuando afirma que, desde la
perspectiva del nifo, los intercambios con el o la docente funcionan
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como “una prueba, y el aprendizaje tiene que venir de otro lado -por
ejemplo, de la correccion y las explicaciones que la acompafian- por
medios distintos a intentar cosas y observar los efectos de las propias
decisiones” (1999: 9). El autor interpreta su actitud como un intento
de su parte por protegerse de los riesgos que estos intercambios pue-
den tener para él; por ejemplo, el riesgo a ser cuestionado por una idea
propia, situacion que puede ser vivida como algo muy amenazante.

La relacién de Gaél con el conocimiento —al menos con el
conocimiento relacionado al aula- es estrictamente super-
ficial. Su habito de evitar problemas y mantener su distan-
cia conducen a acciones estereotipadas de una naturaleza
puramente “didactica” —esto es, centrada completamente
en la relacién con el maestro sin movilizar los esquemas de
asimilacion que, para ello, €l tiene a su disposicion-. Gaél
se acomoda a un conjunto de relaciones institucionalizadas
que por su parte solo requieren rituales que no lo invo-
lucran a él en lo absoluto. De esta manera, parece posible
que toda la actitud de Gaél durante esta primera sesion sea
la consecuencia de un acuerdo entre la situacion didactica
habitual en la clase como ¢él la percibe y su relacién defen-
siva con el conocimiento (...) (Ibid., 1999: 11).

En investigaciones anteriores hemos recogido que en distintas
instituciones los modos de intervenir con estudiantes que son inter-
pretados desde el “modelo del déficit” tienen caracteristicas comunes:
son siempre dirigidas, indicando de manera directa los pasos que de-
ben seguir para resolver, minimizando e incluso anulando la toma de
decisiones, tratando de evitar que cometan errores o corrigiéndolos
rapidamente cuando esto ocurre (Broitman et al., 2021; Cobeiias, Gri-
maldi, Herrero y Villanueva, 2021). Este tipo de practicas sostenidas
en el tiempo tiene efectos sobre la construccion de la relacién de los
alumnos y las alumnas con el saber, quienes podrian ubicarse en una
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posicion de sumision y dependencia. Asi, estas practicas se constitu-
yen como una fuerte barrera para la inclusion.

En numerosos intercambios con esta estudiante hemos identifi-
cado una expectativa que tiene con la docente, de quien espera que
le diga lo que debe hacer o determine si aquello que hace es o no
correcto. Hipotetizamos que no ha tenido muchas oportunidades de
construir una posicion en la que tomar decisiones y hacerse cargo de
ellas -es decir, validarlas- sea parte de lo que interpreta que debe hacer
como alumna.

Ahora bien, nuestra intencion desde el inicio fue provocar trans-
formaciones en su relacion con el conocimiento y, desde los primeros
encuentros de trabajo, insistimos en traccionar para que se involucre
en las situaciones. Para ello, nos servimos de una herramienta con-
ceptual desarrollada por Guy Brousseau en el marco de su teoria de
situaciones: la nocion de variable didactica, que puede definirse como
“aquellas condiciones que pueden variar a voluntad del docente y que
segun los valores que toman, modifican el conocimiento necesario
para resolver la situacion” (Fregona y Orus Baguena, 2011: 30). Vea-
mos como sigui6 el intercambio que presentamos mas arriba a propé-
sito del problema de deudas y analicemos de qué manera algunas in-
tervenciones nos permitieron avanzar en el sentido que buscdbamos:

1. J: (Le propongo pensarlo con nimeros mas
chicos) Si te debo $5 y te pagué $3, ;cuanto me
falta?

E: No sé.

. J: sQué cuenta hacemos?

E: ;De dividir?

J: sPor qué?

E: (no responde).

N v oA e

J: (Le propongo pensarlo con los dedos) Te
debia $5 (y pongo los 5 dedos), si te pago 3,
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;qué hago para saber cudnto me falta? (La es-
tudiante baja tres dedos y cuenta dos).

8. J: Ah, entonces, ;qué cuenta seria?

9. E: De menos. (Completamos el problema; ano-
ta: 240-600=340).

(Registro del 11-10-19; trabajo presencial).

Nos resulta importante destacar que “bajar el tamafio de los niime-
ros” en esta situacion no se realiza “porque la alumna no puede operar
con numeros grandes”. Vemos en las lineas 5 a 10 que la mera accién
de cambiar niimeros de tres cifras por nimeros de una sola cifra no
tiene en si mismo un efecto en su actitud. Sin embargo, este cambio
le permite a la docente proponer una estrategia que no podria ofrecer
con los otros nimeros: utilizar los dedos. Su intervencion no le re-
suelve el problema a la estudiante, solo le muestra los cinco dedos y le
vuelve a proponer el problema, pero ahora en este nuevo contexto. La
alumna propone una solucion: bajar tres dedos y contar cuantos que-
dan. Estas acciones, que decide hacer ella misma, le permiten elabo-
rar una respuesta y también pensar cudl es el calculo que debe hacer,
asunto que unos instantes atras solo atinaba a adivinar.

Podemos afirmar que la joven esta en condiciones de comprender
la situacion, tomar decisiones para resolverla, elaborar una respuesta
e incluso identificar qué calculo se podria usar, aunque ella no lo haya
resuelto via ese calculo. Ahora bien, al volver sobre el problema con
los niimeros “altos”, propone el uso de la resta -aun si la escritura que
produce no es la convencional-. Con los datos que tenemos, no es po-
sible afirmar que esta accidn esté comandada necesariamente por un
reconocimiento de que los dos problemas son del mismo tipo. Dadala
relacion con el saber matematico que ha construido durante su trayec-
toria escolar, es posible también que la alumna produzca esta respues-
ta porque interpreta el deseo de la docente que ha podido identificar
“a través del velo transparente de un disfraz didactico” (Brousseau,
1999: 12).
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En este punto, era necesario revisar nuestras intervenciones para
tratar de modificar la relacion de la alumna con las situaciones didédc-
ticas. Como decfamos mas arriba, todo este movimiento que intenta
hacer Johanna tiene como objetivo involucrar a la estudiante en la si-
tuacion que se le propone, evitar que se sienta en riesgo y que, por ello,
intente “escapar”. Buscamos que comience a identificar a los proble-
mas como situaciones que, para ser resueltas, requieren acciones de
su parte que suponen comprender la situacion y elaborar ideas para
resolverla. Ahora bien, comprender un problema es mucho mas que
entender la consigna:

Comprender el problema es, por una parte, comprender
que el enunciado planteado relata una cierta situacion (...)
Pero es también comprender que ese enunciado debe con-
ducir a una “acciéon” que implica una reflexién y tomas de
decision, es decir que no se trata simplemente de un acto
de lectura, sino de un texto especifico que contiene un pro-
yecto de respuestas a preguntas (Peltier, 2003: 36).

Algunos meses después, en ocasion de estar abordando el estudio
de la probabilidad y luego de varias oportunidades en las que se le
propuso vincularse de otro modo con las situaciones, la alumna con-
serva la costumbre de responder rapidamente y no tomarse el tiempo
para involucrarse. Sin embargo, frente a la repregunta muestra otra
actitud:

1. J:;Y qué hay que hacer?
2. E: Tirar una vez el dado.
3. J: Bien. Todavia no lo tires. Imaginate que lo

tirds, pero no lo hagas. ;Qué puede salir?
4. E:1,2,3,4,5,6.
5. J: ;Puede salir el 8?
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6. E:Si

7. J: Con el dado que vos tenés, si lo tiras, spuede
salir el 82

8. E:No.

9. J: Bien, jpor qué?
10. E: Porque hay 1, 2, 3,4, 5, 6.
(Registro del 29-04-20; trabajo virtual).

En la linea 3, Johanna intenta poner a la joven en situacion de an-
ticipar la accion. Para responder, ella debe analizar los distintos resul-
tados que se podrian producir en funcion de los valores en juego en
el experimento -en este caso, el valor que porta cada una de las caras
del dado-. Su respuesta nos da la pauta de que tiene una actitud abier-
ta para la comprension del problema. Frente a la pregunta que se le
hace en la linea 5 -que se responde por si 0 no-, brinda una respuesta
(errénea) rapidamente. Ante la repregunta en 7, la alumna tiene opor-
tunidad de revisarla. Nos podriamos preguntar si el cambio en su res-
puesta se limita a una interpretacién que hace de la repregunta -“si me
vuelven a preguntar, es porque me equivoqué’-, o si efectivamente ha
podido analizar la situacion y elaborar una nueva respuesta. Quizas
sea un poco de las dos cosas. La justificacion que brinda en la linea 10
nos lleva a pensar que comprende el problema que esta enfrentando,
y que tal vez la repregunta le da una pista de que se ha equivocado,
pero también la reenvia al contexto para revisar su primera respuesta.
En efecto, puede dar cuenta del porqué de su nueva respuesta, a dife-
rencia de otras situaciones en las que responde “no s¢€’, y espera que la
respuesta sea brindada por la docente.

Este cambio de actitud ha sido favorecido a partir del trabajo en
distintas oportunidades en las que se le ha ensefiado a no esperar la
respuesta por parte de la docente sino a hacer algo por si misma para
elaborarla, como podemos ver en el siguiente intercambio:
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1. E:Era3 por 10.

2. J: ;Y cuanto da?

3. E:No sé.

4. J:Buscalo.

5. E:(Busca en la tabla pitagorica) Es 3 por 10, es
30.

(Registro del 11-10-19; trabajo presencial).

Ahora bien, no podemos afirmar que estas modificaciones son es-
tables. Hemos registrado marchas y contramarchas, asi como condi-
ciones que favorecen en mayor o menor medida que esto se produzca.
Si bien en este capitulo no vamos a enfocarnos en este aspecto, resulta
fundamental analizar estas situaciones ya que se constituyen como
barreras o como apoyos a la participacion y al avance en los aprendi-
zajes de la estudiante.

Este brevisimo recorrido nos permite mostrar uno de los aspectos
de la tarea de Johanna en el rol que se estaba gestando y, ademas, de
qué manera este trabajo directo con la alumna ingresaba al espacio
de adscripcion. Por otro lado, nos pone en mejores condiciones para
presentar el segundo aspecto del rol de Johanna, vinculado a la inte-
raccion con la propuesta de ensefianza de la profesora del curso, que
analizaremos a continuacion.

El estudio y la produccion de una propuesta en didlogo con la
planificacion de la docente del curso

Como ya hemos anticipado, nos enfocaremos en lo sucedido a raiz
de la propuesta de entrada al estudio del algebra, que en esta escuela
se propone en 2° afio. Antes de introducirnos al trabajo especifico en
el espacio de adscripcion es necesario describir brevemente algunas
condiciones del trabajo institucional. La escuela dispone de un De-
partamento de Ciencias Exactas y Naturales, con secciones por drea
disciplinar que cuenta en cada caso con una jefatura. Las secuencias
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didacticas son elaboradas de manera conjunta por parte de los y las
docentes de cada seccién de un mismo afno; en este caso, los y las do-
centes de matematica de 1° definen y desarrollan las propuestas para
todos los primeros; los y las docentes de 2° definen y desarrollan las
propuestas para todos los segundos; etc. Cada profesor o profesora
puede hacer modificaciones, tomando como base la secuencia arma-
da colectivamente, asi como también siguiendo los tiempos estableci-
dos por el grupo docente.

En el momento en que se estaba por iniciar el trabajo de entrada
al algebra, la profesora del curso le compartié a Johanna la primera
version de la planificacion -elaborada con sus colegas de 2°-, con la
intencién de que proponga algunas modificaciones que habiliten la
participacion de la estudiante. Esta dindmica era la que se habia podi-
do construir en las condiciones con las que se contaban v, si bien era
lo posible, nos preocupaba esta aproximacion ya que de esta manera
la docente tendria pocas oportunidades de revisar su propuesta de
ensenanza para incluir a todo el alumnado.

En efecto, desde esta manera de mirar la situacion, Johanna pare-
cia cumplir un rol similar al de una maestra integradora: una docen-
te que construye “adaptaciones” o “adecuaciones” de la propuesta de
enseflanza original, que no ha sido construida considerando a esta
estudiante como alguien a quien debe incluir también. Desde el mar-
co de la educacion inclusiva, se trata en cambio de planificar desde el
inicio teniendo en cuenta los conocimientos disponibles de cada uno
y cada una, pensando situaciones de ensenanza flexibles que busquen
garantizar la participacion y los avances de los aprendizajes de todos y
todas desde el lugar en el que se encuentren.

Este era un problema importante, ya que la nueva figura institucio-
nal que en ese momento ocupaba Johanna no habia sido pensada para
cumplir funciones de apoyo individualizado para estudiantes “con di-
ficultad” La intencion era ir generando condiciones de trabajo con los
y las docentes para que puedan revisar sus practicas y propuestas, de
modo de incluir a todos y todas sus estudiantes en sus clases. Es decir,
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se trataba de construir una figura de apoyo para trabajar de manera
colaborativa con el cuerpo docente. ;Cémo podriamos generar esas
condiciones? Dadas las caracteristicas del trabajo en la virtualidad,
parecia bastante dificil en ese momento. Sin embargo, no perdiamos
de vista que era un proposito que no debiamos olvidar.

En este marco Johanna comenz6 a estudiar la propuesta. Presenta-
mos a continuacion la actividad que daba inicio al trabajo.

Actividad 1: Se arma con palitos la siguiente guarda:

Imagen 1. Representacion de una guarda para la actividad 1 de la propuesta
original.

[En la imagen, 5 triangulos equilateros dispuestos uno a continuacion
de otro en un arreglo horizontal. El primero, el tercero y el quinto tie-
nen un lado horizontal y estan unidos uno a continuacioén del otro por
uno de los vértices de dicho lado. El segundo y el cuarto se ubican en
los espacios que quedan entre los otros triangulos, de tal manera que
uno de sus vértices coincide con el vértice por el que se unen aquellos.
A la derecha de este arreglo, tres puntos suspensivos.]

Se designa a la variable x = cantidad de tridngulos
Para obtener la cantidad de palitos que se necesi-

tan para x triangulos se escriben las siguientes

expresiones:
e 342.(x-1)
e 2x+1
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e 3x-(x-1)
a) Valida a dichas expresiones para los casos x = 1,
X=2yx=3.
b) Demuestra que las tres expresiones son equiva-
lentes, operando matematicamente con cada unay

llegando a expresiones idénticas.

Para disefiar algunas modificaciones, Johanna tom¢ ciertas deci-
siones intentando respetar los objetivos que la docente tenia con la
secuencia, considerando lo que conocia respecto de la trayectoria de
la estudiante y las condiciones en las que se estaba trabajando.

En relacién con las condiciones, esta secuencia se daba en el marco
del ASPO, en el cual la ensefianza era sélo virtual. Los y las estudiantes
usaban la plataforma Google Classroom para recibir las actividades y
el material propuesto por la docente, y realizaban algunos encuentros
colectivos por Meet para revisarlas y discutirlas.

En cuanto a la trayectoria de la estudiante, al igual que sus com-
paferos y compafieras, este era su primer acercamiento al algebra y
no estabamos seguras de qué conocimientos aritméticos -que usual-
mente se dan como supuestos cuando se inicia el trabajo algebraico-
tenia disponibles. Nuestra intencién era analizar las actividades para
estudiar cuales de sus caracteristicas podrian constituirse en barreras
y qué apoyos se podrian prever para que efectivamente pudiera parti-
cipar y producir conocimientos en torno a ella.

Presentamos a continuacion algunos de los aspectos de la activi-
dad que fueron revisados y las razones por las cuales se propuso una
modificacion.

a. Acerca de la representacion grafica en la actividad

Una de las primeras cuestiones que considerd Johanna en relacion
con la actividad de la planificacion se enfocd en el dibujo propuesto
(Imagen 1). Desde el punto de vista de la redaccion del problema, el
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dibujo es correcto: se presenta una guarda construida con palitos, y los
puntos suspensivos intentan comunicar que este proceso constructivo
sigue. Ahora bien, desde el punto de vista didactico, este problema tie-
ne la intencidn de poner a los y las estudiantes frente a una situacion
en la que deben identificar un patrén de formacion de la guarda que se
construye iterativamente segiin un proceso que se presenta de manera
explicita (Sessa, 2005). En este sentido, el dibujo propuesto original-
mente parece ocultar el proceso constructivo. Johanna hipotetizaba
que en dicha imagen podia resultar poco evidente el hecho de que
el dibujo porta un patrén de formacion que se quiere estudiar. Esto
podria actuar como obstaculo para interpretar la situacién y cons-
truir acciones para resolverla: “Las representaciones no solamente
son necesarias para fines de comunicacion, sino que son igualmente
esenciales para la actividad cognitiva del pensamiento” (Duval, 1998:
175). Por esta razon, propuso cambiar el dibujo por un conjunto de
imdagenes, de modo de favorecer la interpretacion de las figuras como
una secuencia que se va construyendo (Imagen 2).

ANNAY,

Imagen 2. Representacion de la construccion de una guarda para la actividad 1.

[En la imagen, una primera figura que es un tridngulo equilatero con
lados de color verde, violeta y naranja. La segunda figura esta formada
por el mismo tridngulo anterior, al que se le agregan dos palitos, uno
azul y otro amarillo, que forman un segundo tridangulo que comparte
el lado naranja con el anterior. La tercera figura es igual a la segunda,
a la que se le agregan otros dos palitos, uno celeste y otro rojo, que
forman un tercer triangulo que comparte el lado amarillo con el an-
terior.]
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Esta representacion, asimismo, podria habilitar un conjunto de in-
tervenciones didacticas para propiciar un trabajo exploratorio inicial
(Andrés et al., 2010): ;Existe alguna relacion entre las figuras? ;Qué
cambia y qué no cambia de una figura a la otra? Asi, el hecho de pre-
sentar una primera figura y las dos siguientes, podria habilitar a los
y las estudiantes a interpretar que la primera consta de un triangulo,
la segunda consta de dos triangulos y asi sucesivamente; es decir, que
se trata de una secuencia en la que la siguiente figura se constituye
agregando dos palitos mas a la figura anterior, de manera de obtener
un tridngulo mas.

La decision de incluir colores se fundamenta en la intencién de
hacer mds visibles ciertas relaciones entre las dos variables en juego:
en la primera figura hay un tridangulo formado por tres palitos; la se-
gunda, esta formada por los mismos tres palitos, y se agregan otros
dos para formar un segundo tridngulo; etcétera. Otro tipo de deci-
sién -por ejemplo, que los palitos de la “base” y el “techo” sean de un
mismo color y los laterales de otro- también permitirian distinguir la
cantidad de palitos utilizados y podrian favorecer la elaboracion de
relaciones internas a la figura; sin embargo, no profundizamos sobre
esta cuestion en ese momento.

La interpretacion del proceso que intentan representar los dibujos
resulta central en el trabajo con este tipo de problemas, no sélo para
avanzar en su resolucion sino para comenzar a construir dos nociones
fundamentales que subyacen a estas situaciones: la nocion de variable
y la nocién de dependencia.

En efecto, la idea de variable se pone en juego cuando se analiza, a
partir de las imdgenes, que hay caracteristicas de los dibujos que van
variando en las sucesivas figuras de la secuencia: la cantidad de trian-
gulos y la cantidad de palitos. Ademas, se pone en juego la idea de
dependencia, ya que hay una relacion entre la cantidad de triangulos
que conforman la figura y la cantidad de palitos que se utilizan. Estas
nociones, asimismo, son centrales en la interpretacion de lo que se
proponia en las férmulas del enunciado.
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Resulta importante destacar las razones por las cuales dedicamos
esta seccion a la discusion de las imagenes de la actividad. En investi-
gaciones anteriores (Grimaldi et al., 2019; Cobenas et al., 2021) hemos
encontrado que frente a la presencia de estudiantes con discapacidad
o considerados con dificultades, muchos y muchas docentes ofrecen,
de manera genérica y por defecto, dibujos para trabajar en matema-
tica. Esta decision suele no provenir del analisis didactico de la situa-
cién que se quiere ofrecer, sino de aquello que, se supone, les resultara
mas facil. Parece funcionar alli un teorema implicito: “si contiene di-
bujos (cualquier dibujo), entonces es mas facil”. La inclusién de esta
forma de representacion, entonces, se apoya en una idea acerca de las
posibilidades o imposibilidades del alumnado.

Desde la mirada que se ha desarrollado a partir de la Teoria de las
Situaciones Diddacticas (Brousseau, 1986; 2007), se trata de actuar so-
bre las situaciones de ensefianza de modo de generar condiciones para
que los y las estudiantes puedan tomar decisiones y producir nuevos
conocimientos que se apoyen en sus conocimientos anteriores. Esta
teoria y los estudios didacticos que se han venido llevando adelante a
partir de ella, nos han permitido discutir en esta seccion las decisiones
que se podrian tomar desde la ensefianza para incluir dibujos en una
consigna, y las razones por las cuales un tipo de dibujo podria ser mas
conveniente que otro. Asi, desde nuestros marcos de analisis, no se
trata de pensar los dibujos como un tipo de representacion para alum-
nos y alumnas “con dificultades”, sino de estudiar la conveniencia de
proponer o no consignas con dibujos, qué tipos de dibujos se propon-
dran y cudles seran sus funciones dentro de la puesta en marcha de la
situacion, tanto en términos de los contenidos que se quieren ensefar
como también de los conocimientos disponibles de los y las estudian-
tes a quienes van dirigidos.
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b. El trabajo con la consigna y el lugar de la fase
exploratoria del problema

En este tipo de problemas, una de las etapas mas importantes para
los y las estudiantes es el momento exploratorio inicial. Dado que
en el enunciado no hay ningtn texto que identifique cudles son las
variables en juego ni que describa el cambio que se produce de una
figura a la otra en la secuencia, se debe inferir analizando el dibujo
que se agregan dos palitos cada vez y, ademas, que se agregan forman-
do un nuevo triangulo. Esta generalizacion es necesaria para resolver
el problema’ y es el nticleo de lo que se pretende trabajar. Johanna,
entonces, tomo la decision de darle un lugar central en la consigna,
especialmente pensando que seria una actividad que estaba prevista
para ser resuelta antes de la clase, sin intervenciones de la docente.
Esta fue su propuesta.

a. ;Cudntos triangulos hay en la primera figura?
;Cudntos fosforos tiene?
b. ;Cuantos triangulos hay en la segunda figura?

;Cuantos fosforos tiene?
c. Dibuja las dos siguientes figuras.

d. Completa la siguiente tabla.

Cantidad de tridangulos 1 2 3 4 5
Cantidad de fosforos

Las dos primeras preguntas apuntaban a que se analice que el pri-
mer dibujo es la primera figura de la secuencia, que toda esa unidad

7 Grimaldi e Itzcovich (2013) analizan la tension que supone esta intencién de elaborar
un “salto inductivo” por parte de los y las estudiantes, cuando la matematica escolar
apunta a cuestionar este tipo de prictica y desarrollar un tipo de pensamiento mas
ligado al razonamiento deductivo.

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



consta de un solo tridangulo formado por 3 palitos; que la segunda fi-
gura consta de dos tridngulos, y que esta formada por 5 palitos -asun-
to que puede resolverse por conteo directo-; etc.

Elinciso C, que propone que sea la estudiante quien produzca una
representacion de la figura siguiente de la secuencia, es otro tipo de
tarea que le podria permitir poner en acto su interpretacion de lo que
estaba sucediendo en dicha secuencia. Ademas, podria habilitar el
trabajo sobre un error frecuente, en el que se considera que al agregar-
se un triangulo se agregan 3 palitos, debido a que un tridngulo tiene
3 lados. Sera necesario analizar que, en estas figuras, los triangulos
contiguos comparten un lado/palito.

Por ultimo, el agregado de la tabla de valores se proponia como
una manera de representar que la cantidad de tridngulos y la canti-
dad de palitos estan relacionadas: que una depende de la otra (idea de
dependencia) y que van cambiando (idea de variable). Los niimeros
seleccionados apuntaban a que la tabla de valores se pudiera comple-
tar inicialmente contando sobre las imagenes presentadas en el enun-
ciado, y que luego se pudieran dibujar algunas de las siguientes para
seguir contando o sumando mas palitos.

Vemos la introduccién de actividades algebraicas (...) como
un movimiento que va de pensar sobre relaciones entre nu-
meros y medidas particulares hacia pensar relaciones entre
conjuntos de nimeros y medidas, del célculo de respuestas
numéricas a la descripcion de relaciones entre variables.
Los nifios necesitan ser conscientes de que “una variable
varfa” tal como Schoenfeld y Arcavi (1988: 421) lo han
enfatizado. Para ello, es necesario brindar a los alumnos
una serie de problemas de modo tal que puedan comenzar
a notar y a articular los patrones generales que ellos ven
entre las variables. El uso de tablas tiene un rol crucial en
este proceso, dado que permiten registrar de una manera
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sistematica diversos resultados y buscar patrones en los re-
sultados (Schliemann, Carraher y Brizuela, 2011: 43-44).

Dado que queriamos hacer avanzar las ideas de la estudiante mas
alld de las estrategias de conteo o de sumas reiteradas, pensamos qué
valor o valores podriamos agregar para que se viera forzada a elabo-
rar algin procedimiento que las trascienda. La intencion era generar
condiciones para que se elaboraran anticipaciones y se produjeran al-
gunas conjeturas respecto de la cantidad de palitos que tendria una
figura de, por ejemplo, 50 triangulos.

En nuestras discusiones analizamos una idea erronea que suele
aparecer: la cantidad de palitos que se necesitan para formar 50 tridn-
gulos se puede calcular a partir de multiplicar por 10 la cantidad pro-
puesta para 5 tridngulos. Esta idea se presenta muy frecuentemente
entre estudiantes que han tenido oportunidad de estudiar relaciones
de proporcionalidad en los tltimos afios del nivel primario. Los y las
jovenes la producen extendiendo la validez del modelo proporcional,
dado que a esta altura de la escolaridad suele ser su experiencia mas
relevante en torno a situaciones de variacion y dependencia. Parte
del trabajo en este problema puede ser, entonces, poner en cuestion
la pertinencia del modelo proporcional para resolver. En este senti-
do, anticipamos ciertas intervenciones que se podrian desplegar; por
ejemplo, analizar valores presentes en la tabla o que se podrian agre-
gar (5 y 10 tridngulos, entre otros posibles), construidos a partir de
estrategias de conteo o de sumas reiteradas que permitieran poner en
duda la validez de la conjetura.

Al proponer valores mayores buscabamos inhibir la posibilidad
de constatacion empirica, para lo cual se debe construir una relacion
entre lo que sucede en la transformacién de una figura a la siguiente
en la secuencia -se suma 2 cada vez- y la posibilidad de averiguarlo
cuando no se puede -o resulta muy costoso- dibujar y contar. Asi, lo
que esta en juego es la construccion de una relacion general que vale
para toda la secuencia: averiguar cudntas veces habra que sumar 2
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desde el valor inicial 3, determinando de qué manera esto depende de
la cantidad de figuras de la secuencia.

c. ;Actividades diferentes o actividades iguales?

En las sucesivas conversaciones que tuvimos en el espacio de adscrip-
cidn, aparecié una y otra vez una “incomodidad” que expresaba la
docente del curso: no estaba conforme con el hecho de que las activi-
dades que le propusieran a esta estudiante fueran muy diferentes de
las que resolvian sus compaiieros y compaieras. Este problema, que
ella vivia con mucha preocupacion, no habia podido ser dirimido has-
ta el momento. Inicialmente habia explorado la posibilidad de ofrecer
las mismas actividades a todo el curso, pero not6 que esa decision de-
jaba afuera a la alumna, quien no disponia de los conocimientos que
suponia como necesarios para enfrentarlas. Asi, desarrolld propuestas
especificas que se apoyaban en los conocimientos disponibles de la
alumna, pero notd que estas distaban demasiado de las que resolvian
sus comparfieros y compaieras. ; COmo resolver la tension entre la ne-
cesidad de considerar los conocimientos disponibles de todos y todas,
y los contenidos que se quiere que aprendan, cuando en el aula par-
ticipan estudiantes con trayectorias y conocimientos muy distintos?
El hecho de que todo el curso resuelva las mismas actividades se
sostiene en la idea de que, para que la escuela sea justa, todos y todas
deben aprender lo mismo (Terigi, 2008b). Sin embargo, cuando los
y las estudiantes llegan al aula con trayectorias muy distintas y co-
nocimientos muy diversos, esta idea resulta dificil de sostener. Crear
situaciones que cumplan siempre con estas condiciones finalmente
deja afuera a todos y todas: a quienes han tenido recorridos previos
con menos aprendizajes, las actividades que se les presenten estaran
posiblemente lejos de sus conocimientos disponibles; a quienes dis-
pongan de los conocimientos que la escuela supone como necesarios
para ese momento de la escolaridad, se les planteardn actividades
que no suponen un desafio y por lo tanto no podran elaborar nue-
vos aprendizajes. Una situacion tnica que intente ubicarse a la misma
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distancia de los conocimientos de todo el estudiantado, cuando los
conocimientos de cada uno y cada una son muy distintos, puede dejar
de ser un problema matematico capaz de desafiar los conocimientos
de cada estudiante.

Sin embargo, la situacion contraria tampoco resuelve el problema:
ciertos fendmenos que hemos descrito en otras secciones del capitulo
hacen que muchos y muchas docentes tomen la organizacién curri-
cular como sindénimo de conocimientos necesarios para avanzar. De
esta manera, a quien no ha aprendido todo lo que en los documen-
tos aparece como anterior al trabajo algebraico se le ofrece indefini-
damente un trabajo aritmético hasta tanto logre aprender lo que “le
falta”, mientras el resto avanza en el estudio del dlgebra. Esto hace que
cada vez se aleje mas de los conocimientos que se construyen en la
comunidad clase, y nunca enfrente problemas propios del algebra ni
tenga oportunidad de aprender su potencia para la resolucion de si-
tuaciones en las que la aritmética muestra ciertos limites. Se le priva,
asi, del derecho a acceder a uno de los contenidos centrales de la edu-
cacion secundaria.

Muchos trabajos han discutido sobre este problema (Terigi, 2008b;
Broitman, Escobar, Sancha y Urretabizcaya, 2015; Grimaldi y Cobe-
nas, 2019; Cobenas et al., 2021; Lastra, Lucero y Vallone, 2021, entre
otros), y se han estudiado propuestas en las que, aunque la actividad
no es la misma para todos y todas, la comunidad de la clase esta dis-
cutiendo sobre algo comun. Pero para producir este tipo de propues-
ta resulta necesario desarrollar un trabajo colaborativo entre docen-
tes que no se estaba pudiendo generar -debido, entre otras cosas, a
las presiones a las que estuvieron sometidas las escuelas durante el
ASPO-.

Teniendo en mente esta genuina preocupacion de la docente, sur-
gi6 la posibilidad de enlazar la actividad disenada pensando en la es-
tudiante con la planificacion de la docente del curso: ;seria posible
proponer a la profesora que agregue esta actividad como primer pro-
blema en su planificacién?
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Todo lo que habiamos analizado en torno a la primera actividad de
la planificacién lo construimos pensando en remover posibles barre-
ras con las que se enfrentaria la alumna. Sin embargo, estas barreras
también podrian presentarse para otros y otras estudiantes del curso,
y las modificaciones elaboradas podrian constituirse como un apoyo
para el grupo. La posibilidad de que la profesora del curso pudiera re-
visar su propia planificacién e incorporar un problema que habia sido
pensado para incluir a la estudiante era un avance hacia el propdsito
que teniamos con la escuela: que Johanna se vaya retirando progresi-
vamente del rol de apoyo a la estudiante para convertirse en un apoyo
para la docente, dado que “Si las actividades de aprendizaje se disefian
para apoyar la participacion de todos los estudiantes, la necesidad de
apoyo individual se reduce” (Booth y Ainscow, 2011: 48). Asimismo,
se materializaba una idea central de la educacion inclusiva: las modi-
ficaciones que provienen de la revision de las practicas docentes y las
propuestas de enseilanza benefician a todo el alumnado.

Si bien no es nuestra intencion desarrollar lo sucedido posterior-
mente, si queremos destacar que la docente recibié con mucho entu-
siasmo esta idea. También para ella constituia una mejora respecto de
aquella “incomodidad” que no estaba pudiendo resolver.

Otro aspecto que nos interesa enfatizar son las condiciones en las
que se produjo este intercambio entre colegas, que fue bien diferente
a las condiciones en las que usualmente interacttian las figuras que se
involucran en la inclusion de estudiantes con discapacidad en las es-
cuelas. En esta instancia, la profesora del curso pudo acceder a las fun-
damentaciones que habiamos producido en el espacio de adscripcidn,
tanto en funcién del contenido en juego, ciertos tipos de practicas y
de representaciones, como tomando en consideracion los posibles co-
nocimientos disponibles de los y las estudiantes. Asi, la propuesta no
se fundamentaba en las posibilidades o imposibilidades de la alumna,
sino en argumentos matematico-didacticos. Esto generd buenas con-
diciones para que se pudieran tender puentes entre los objetivos de la
propuesta original y las intenciones de ensefianza de las modificacio-
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nes elaboradas. Ademas, se abono a la idea de que los conocimientos
matematico-diddcticos resultan pertinentes para disefiar situaciones
algebraicas que incluyan a estudiantes con distintos conocimientos
aritméticos en la clase.

A modo de cierre: algunas reflexiones sobre el trabajo en
el espacio de adscripcion

Las discusiones que llevamos adelante en el espacio de adscripcion es-
tuvieron centradas en analizar maneras de indagar los conocimientos
y la relacién con el saber matematico que habia construido el alum-
nado con proyecto de inclusién en su trayectoria educativa. También,
a disefar algunas propuestas que acompafaran la planificacion del
cuerpo docente, tomando en consideracion, por un lado, lo indaga-
do con los y las estudiantes, y por otro, los propésitos de enseflanza
planificados por el o la docente del curso. Compartiamos un objeti-
vo comun con la escuela en la que se inscribi6 el proyecto: favorecer
la participacion en las clases del conjunto de estudiantes, para que
avancen hacia nuevos aprendizajes matematicos vinculados con los
contenidos propios del nivel. Y si bien iniciamos el acompanamiento
para la construccién de un nuevo rol institucional desde acciones mas
cercanas a apoyar a los alumnos y las alumnas, progresivamente fui-
mos generando acciones mds vinculadas a apoyar a los y las docentes
en la revision de sus propuestas de ensefanza.

Al volver sobre los registros de nuestras reuniones advertimos que
una parte central del trabajo desplegado en el espacio de adscripcion
consistié en fundamentar las ideas que ibamos proponiendo. ;Con
qué objetivo lo haciamos? ;En qué sentido nos resultaba necesario al
interior de nuestro espacio? ;Cémo se conectaba con la colaboracién
entre la adscripta y los/as docentes de la escuela?

Una primera cuestion que analizamos es que la fundamentacion
de nuestras propuestas aparecia alli como una manera de explicitar
nuestras propias razones. Asumimos que toda decision didactica esta
sustentada por ideas y su explicitacion es necesaria para revisar su-
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puestos que pueden estar operando sin advertirlos, constituyéndose
en algunos casos como barreras a la inclusion. Asi, esta practica de
fundamentacion era necesaria para llevar adelante una de las tareas
que nos habiamos propuesto: la identificacion y eliminacién de barre-
ras que nuestras ideas pudieran portar.

Este trabajo de explicitacion también nos permitié poner en pri-
mer plano el saber que estaba en juego en cada momento. ;Se trataba
de un saber didéctico? ;Provenia de nuestras propias experiencias de
ensefianza? ;Se vinculaba con situaciones en las que habiamos traba-
jado con otros y otras estudiantes? ; Apelabamos a saberes de otros
campos? Esto resulta importante en términos de los apoyos que po-
driamos requerir nosotras mismas para revisar nuestras estrategias o
para el trabajo con la escuela: ;Qué de lo que sabemos nos sirve? ;Qué
es lo que no sabemos, pero podemos aprender? ;Qué es lo que no sa-
bemos para lo cual necesitamos saberes que no son propios de nuestro
campo (y a quiénes podriamos consultar)?

Un tercer asunto, vinculado con los anteriores, tiene que ver con
la centralidad del trabajo didactico que supuso revisar y redisefar si-
tuaciones dirigidas a grupos de estudiantes con conocimientos ma-
tematicos muy distintos. En efecto, muchas propuestas curriculares,
editoriales y escolares han sido y siguen siendo desarrolladas bajo el
supuesto de que los alumnos y las alumnas de una misma aula ten-
drén conocimientos similares. Dado que se trata de una premisa falsa,
esta experiencia nos permitié pensar de qué maneras podemos tomar
dichas propuestas como referencia para pensar la ensefianza en otras
condiciones. En este sentido, pudimos revisar diversas categorias di-
dacticas, ademas del contenido en juego, que se pueden considerar
y variar en la flexibilizaciéon de la propuesta: entre otras, el tipo de
practica que se quiere hacer vivir en el aula o las diversas formas de re-
presentacion que pueden dialogar entre si, como tratamos de ilustrar
en el analisis de la experiencia.

Iniciamos este capitulo presentando el espacio de adscripcién
como un marco privilegiado para desarrollar un trabajo colaborativo
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de reflexion y de formacién continua entre graduados y graduadas
de nuestra carrera y las docentes de la catedra, en relacion con las
propias practicas docentes. En particular, considerando escenarios
de mucha complejidad que en general los profesores y las profesoras
deben enfrentar en soledad, debido a ciertas caracteristicas del traba-
jo docente en nuestro sistema educativo. La experiencia desarrollada
nos ha permitido, ademas, explorar los condicionamientos especificos
del trabajo en una institucion particular, con sus practicas, sus figu-
ras y las relaciones entre ellas. Esto nos permite subrayar el caracter
situado que supone todo proceso de revision hacia un mayor grado de
inclusividad en las comunidades escolares.
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