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Resumen

¢, Como se resuelve el logro de los aprendizajes matematicos esperados para determinado
afno escolar cuando no se logran en los tiempos previstos? ;Qué mecanismos sistémicos
podrian habilitarse y qué estrategias alternativas es posible implementar? El presente trabajo
analiza una propuesta didactica disefiada para una estudiante con discapacidad en el area
de Matematica, orientada a dar respuesta a estos interrogantes. En el marco de un dispositivo
institucional de nivel primario, la ensefianza para una estudiante de sexto grado se abordo
desde una perspectiva inclusiva, considerando tanto los saberes previos sobre operaciones

con numeros naturales como las particularidades y desafios del contexto educativo.
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1. INTRODUCCION

Durante el recorrido realizado en educacion tuve la posibilidad de observar diversas
realidades en las trayectorias educativas de estudiantes con y sin discapacidad que recorren
el Nivel Primario. En nuestro pais contamos con leyes que apuntan a garantizar el acceso al
sistema educativo a todos los nifios y a todas las nifias que habitan su suelo. Leyes como la
26.206/06, y la 26.061/05, dotan de legalidad y obligatoriedad al ingreso y permanencia en el

sistema educativo.

Por otra parte, y en continuidad, desde el pronunciamiento de la Convencion sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad aprobada mediante la resolucion de la Asamblea
General de las Naciones Unidas el 13 de diciembre del afio 2006 (en la cual Argentina
participa como Estado Parte), sancionada por el Senado y la Cadmara de Diputados con fuerza
de ley en la 26.378, el 21 de mayo de 2008 y promulgada el 6 de junio de ese mismo afio, en

su articulo 24 menciona el deber de los Estados Parte en:

(...) reconocer el derecho de las personas con discapacidad a la educacién. Con
miras a hacer efectivo este derecho sin discriminacion y sobre la base de la
igualdad de oportunidades, los Estados Parte aseguraran un sistema de educacion

inclusivo a todos los niveles, asi como la ensefianza a lo largo de la vida.

Esta convencion, junto con antecedentes como la Declaracion de Salamanca (1994), sentaron
las bases que permitieron comenzar a transformar la educacion en nuestro pais hacia una
mirada mas inclusiva. Se promulga alli la necesidad de generar apoyos que permitan a las
personas con discapacidad el acceso a una educacion efectiva y de calidad, que fomenten al
maximo el desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de la plena inclusion.
Asimismo, se promueven los ajustes razonables' en funcion de las necesidades individuales,
con el objetivo de favorecer el desarrollo pleno del potencial humano, el sentido de la dignidad

y la autoestima presentes como derechos humanos.

A lo largo de estos ultimos afios, desempefiandome en escuelas urbanas de la ciudad de La
Plata, me fue posible advertir como cada estudiante construye su historia en la educacion
formal. Historias atravesadas por diversas decisiones institucionales, de docentes, familiares,
de otros/as estudiantes, etc., que le dan sentido a comportamientos, actitudes y modos de

interactuar de las y los estudiantes en este contexto. Desde la perspectiva de las trayectorias

' Por “ajustes razonables” se entenderan las modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas
que no impongan una carga desproporcionada o indebida, cuando se requieran en un caso particular,
para garantizar a las personas con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con
las demas, de todos los derechos humanos y libertades fundamentales. (ONU, 2006, p. 5)



escolares (Terigi, 2009a), es posible tomar aportes que permiten entender la historia escolar

de los nifios y las nifias con y sin discapacidad.

En muchos casos, se logra encontrar un recorte del recorrido educativo del/de la estudiante
con discapacidad mas o menos detallado. Sin embargo, me resulta interesante indagar sobre
las interacciones producidas con el saber, los contextos en los que suceden dichas

interacciones y los proyectos en los cuales se inscriben.

Para avanzar en la indagacion de estos aspectos, resulta importante pensar en los actores
involucrados, en las decisiones que se toman en torno a la ensefianza a los y las estudiantes
con discapacidad durante los momentos de planificaciéon y su concrecion en el aula. Los
docentes que se encuentran a cargo del grado posiblemente lleven el primer lugar en cuanto
participes activos y primeros responsables de llevar a cabo la propuesta; en algunas
oportunidades, con orientaciones o sugerencias de otros actores educativos que suelen
provenir de distintos espacios institucionales. He observado que cuando se trata de
estudiantes con discapacidad, los actores involucrados en la creacion o planificacién de las
propuestas de ensefianza tienden a incrementarse. En este escenario entran en juego
distintas disciplinas y especialidades provenientes de equipos integrados por especialistas en
el ambito social, fonoaudioldgico, psicoldgico y psicopedagdgico centralizados en Equipos de
Orientacién Escolar (EOE). Son estos especialistas quienes, desde las distintas disciplinas,
comienzan a participar en las propuestas didacticas y pedagdgicas de los docentes. La
dinamica cambia: ya no es solo la interaccion con otros docentes u otros actores escolares
con mayor jerarquia institucional que aportan/supervisan la propuesta. A partir de las nuevas
miradas desde estos equipos, se piensa, se planifica y se deciden las propuestas para quien
tiene “otros modos de aprender”. Este panorama, abre un sin fin de orientaciones y
estrategias que son propias de las distintas disciplinas, pero no siempre de las didacticas
especificas (Cobefias y Grimaldi, 2021). Ahora bien, ¢qué sucede con las orientaciones
provenientes de las didacticas especificas en estas propuestas?, ;desde qué enfoque esta
pensada la ensefianza para la o el estudiante que es interpretado con desafios para
aprender? En esta nueva encrucijada de perspectivas, especialidades y enfoques se entrama

la trayectoria escolar de muchos estudiantes.

Flavia Terigi (2009b) analiza este tipo de situaciones al referirse a las intervenciones que han

hecho psicologos y otros profesionales "psi"? a la escuela en contribucion al modelo

2 La autora toma el prefijo “psi” para hacer referencia a disciplinas como la psicologia, psicopedagogia,
etc.



patolégico individual® a lo largo de la historia educativa y que en los ultimos afios del siglo XX

tomé gran preponderancia.

(...) su accion se fue sesgando hacia modalidades de intervencion centradas en un
abordaje de tipo clinico individual con escasa relacion con quienes -los maestros-
desarrollan las practicas de ensefianza en cuyo seno se visibiliza la dificultad de
aprendizaje, focalizandose de forma casi excluyente en el sujeto en dificultad. (p.
28)

Estudios focalizados en las trayectorias escolares dan cuenta de la incidencia que tienen
estas intervenciones condicionando dichas trayectorias durante los distintos niveles del

sistema educativo (Terigi, 2007).

Sin embargo, también fue posible observar que, si el foco se encuentra en los aportes que
brindan algunas perspectivas sobre la ensefanza y el aprendizaje considerando las
particularidades de la o el estudiante, las decisiones cambian, y quienes participan en la
concrecién de las propuestas, también (Grimaldi et al., 2015; Cobefas y Grimaldi, 2018;
Broitman et al., 2024, entre otros). La existencia de diferentes perspectivas relacionadas a la
ensefanza inclusiva, los distintos abordajes de propuestas didacticas que han sido
desarrolladas durante las trayectorias educativas de algunos estudiantes, y la puesta en
marcha en escuelas del nivel primario del pais, permiten evidenciar y ponen de relieve otros

modos de pensar dichas propuestas.

En este trabajo analizaremos una propuesta de ensefianza de la matematica que se disefid
e implementd en una escuela de gestion publica en el marco de un dispositivo institucional
con el objetivo de hacer avanzar los aprendizajes de una nifa con discapacidad cursando
sexto grado. Para el andlisis se tomaran aportes de la Didactica de la Matematica de la

escuela francesa y de la perspectiva de la Educacion Inclusiva.

2. CONTEXTUALIZACION

La experiencia que se analiza se desarroll6 en una escuela urbana* situada en la zona
céntrica de la ciudad de La Plata. Esta escuela cuenta con recursos materiales y humanos
para llevar adelante dispositivos cuyas intenciones son trabajar con los distintos tiempos y

modos de aprendizaje de las y los estudiantes. Estos mismos, permiten que la ensefianza en

3 La autora plantea que este modelo se basa en el déficit que tienen las personas como punto de
partida para pensar la ensefianza.

4 Escuela Graduada Joaquin V. Gonzalez perteneciente a la UNLP. Observacién y trabajo de campo
durante 2023.



las aulas esté desarrollada de manera colaborativa por el colectivo de docentes de cada afio,

permitiendo el intercambio de distintas miradas sobre la progresion en los aprendizajes de

cada estudiante.

La organizacion de estos equipos es planteada de la siguiente manera:

MG8
MG Maestro de
acompafa-
1er afio® Ma.estro miento
MG adjunto .
pedagdgico
MG (En el aula) (En el aula)
MG
MG
MG Maestro de
acompafia-
2do ano Ma'estro miento
MG adjunto -
pedagdgico
MG (Enelaula) 1 £, ol aula)
MG
MG
3er ano MG Maestro de Maestro de
acompafa- apoyo
MG Maestro miento
adjunto pedagoégico | (Enelaulay
a
MG (Enelaula) | (Enelaula) | contraturno)
MG
MG
Maestro de Maestro de
Maestro acompana- apoyo
MG adjunto. miento

5 1°y 2° afio cuentan con pareja pedagdgica en cada seccion.
6 Maestra/o de grado (MG). Cinco secciones por curso.




MG pedagogico. | (Enelaulay
4to aio (En el aula) a
(En el aula) | contraturno)
MG
MG
MG
MG Maestro de Maestro de
- acompanfa- apoyo.
Sto afio MG Maestro miento
adjunto. .
pedagdgico. | (En el aulay
a
MG (En el aula) (En el aula) | contraturno)
MG
MG
MG Maestro de Maestro de
~ Maestro acompafa- apoyo.
6to afio MG adjunto. miento
pedagogico | (Enelaulay
MG (En el aula) a
(En el aula) | contraturno)
MG

*Fuente: Practicas de Ensefianza Diversa. Documento institucional.”

Como se puede observar, en el aula comun participan la o el maestra/o de grado (MG),
acompafiada/o por la o el docente adjunto, la/el de apoyo® y la/el maestra/o de
acompafamiento pedagégico (MAP). Con excepcion del o de la MG, cada docente -adjunto,
de apoyo, o MAP-, frecuenta el aula en dias y con horarios determinados por la institucion.
Estos distintos roles permiten abordar, profundizar y acompafiar en la ensefianza desde el

conocimiento pedagdgico y didactico.

En la practica cotidiana pueden surgir otras demandas, actividades o requerimientos. Mas
alla de esto, es importante destacar que el o la MAP no trabaja solo con algunos/as nifios/as

que podrian tener determinadas dificultades o necesidades, sino que forma parte de un

" Documento institucional de circulacion interna. Escuela Graduada Joaquin V. Gonzalez. UNLP.

8 Maestras/os de apoyo en las disciplinas que en la curricula provincial se consideran como
primordiales: Matematica, Practicas del Lenguaje o Ciencias (entendiendo como ciencias a la
relacionada a Cs. Naturales y Cs. Sociales).



equipo de trabajo docente que decide, discute e interviene en la ensefianza para promover el
avance de los aprendizajes de sus alumnos/as (Proyecto institucional, s.f., pp. 2-3). La
importancia de este tipo de dispositivo radica en tener en cuenta los distintos ritmos de

aprendizaje en las trayectorias reales de cada estudiante.

Es necesario explicitar que el rol de la o el MAP abarca las funciones de lo que en algunas
jurisdicciones se conoce como “docente de inclusion”, desarrollando un trabajo colaborativo
con las/os docentes antes mencionadas/os. Pero, a diferencia de este/a docente de inclusion,
los proyectos individuales que se elaboran consideran las particularidades de cada estudiante
sin la participacion de la modalidad de educacion especial. De este modo, es la misma
institucion la que da respuestas pedagdgico-didacticas a los requerimientos de la ensefianza

con distintos recursos humanos que actian como apoyos para esta tarea.

En este TFI se analizan, desde la Didactica de la Matematica de la escuela francesa y la
perspectiva de la Educacion Inclusiva, las decisiones de ensefianza que se tomaron para la
entrada al estudio del campo multiplicativo con una estudiante con discapacidad de sexto
grado en el marco del dispositivo institucional antes mencionado. Para ello, fue necesario
conocer algunas caracteristicas de la estudiante y su trayectoria, los problemas
seleccionados, los recursos didacticos que se utilizaron, las intervenciones que se anticiparon
en funcion del contenido matematico, los observables sobre el trabajo de la estudiante que

dan cuenta de sus aprendizajes, entre otras cuestiones relevantes.

3. MARCO TEORICO

El abordaje de este analisis se posiciona desde la perspectiva de la educacién inclusiva,
considerando que esta no es solo una perspectiva pedagdgica sino también y sobre todo un

derecho humano.

El derecho a la educacion es un derecho universal reconocido por el derecho
internacional de los derechos humanos y, como tal, se aplica a todas las personas,
incluidas las personas con discapacidad. (...) La educacién inclusiva ha sido
reconocida como la modalidad mas adecuada para que los Estados garanticen la
universalidad y la no discriminacién en el derecho a la educacion. En la Convencion
sobre los derechos de las personas con discapacidad se sefala que, para que
estas personas puedan ejercer ese derecho, han de existir sistemas educativos
inclusivos; en consecuencia, el derecho a la educacién es un derecho a la
educacién inclusiva. (ONU, 2013, p. 3)



Este modo de considerar la educacion se opone a modelos de escolarizacién que excluyen o
segregan a los y las estudiantes, enfocandose en sus particularidades entendidas como
deficiencias. Se parte de la idea de que todas las personas se eduquen juntas en la misma

escuela, que debe transformarse y desarrollar practicas educativas inclusivas.

Mel Ainscow propone que el desarrollo de este tipo de practicas es un eje central en la
transformacion de las escuelas, y las define como orientadas por una lucha permanente por
la identificacion de aquello que obtura la participacion y los aprendizajes de algunos y algunas
estudiantes. En sus investigaciones concluye que el desarrollo de practicas inclusivas implica
“procesos sociales de aprendizaje dentro de un lugar de trabajo especifico que influye sobre
las acciones de las personas, y, por consiguiente, sobre el proceso racional que sustenta
estas acciones” (Ainscow, 2004, p. 5). Asi, la educacion inclusiva implica la revision constante
de las propias practicas, en escuelas cuyo objetivo es ensefar a todos y todas sus

estudiantes, considerando sus caracteristicas y trayectorias en el disefio de sus propuestas.

En consonancia con estas ideas pedagadgicas, la perspectiva didactica de la escuela francesa
concibe a las y los estudiantes como productores de conocimientos matematicos, quienes
“interactian con el objeto de conocimiento, reorganizando sus conceptos y procedimientos
en direccion a los conocimientos propios de la disciplina” (Broitman, 1999, p. 5). En este
marco, nuestro trabajo adopta la posicion de Charlot (1986) cuando sostiene que “estudiar
matematicas es efectivamente hacerlas, en el sentido propio del término, construirlas,
fabricarlas, producirlas (...), no se trata que los alumnos reinventen las matematicas que ya

existen sino de comprometerlos en un proceso de produccion matematica” (p. 1).

Este autor sefala que la ensefianza de la matematica se democratiza cuando se rompe con
la idea elitista de concebir su aprendizaje sélo para unos pocos. La matematica puede ser
aprendida no solamente por aquellas personas que tienen habilidades innatas o un capital
cultural especifico, sino por todas, y la tarea de la ensefianza es crear condiciones para que
esto suceda. Para ello, dice Charlot, se deben problematizar ciertas ideas que circulan mucho

en la comunidad docente; por ejemplo, el par concreto/abstracto:

La solucién a las dificultades actuales de los profesores y de los alumnos no es
buscar del lado de la dupla abstracto/concreto, que no es mas que una coartada
ideologica en la seleccion, sino del lado de un aprendizaje de las matematicas

fundado en la actividad intelectual de aquel que aprende (p. 4).
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De este modo, el autor destaca que lo importante es crear condiciones para garantizar la
actividad intelectual de las y los estudiantes, ofrecerles situaciones que les desafien. En este

sentido, sostiene cual debe ser, desde esta posicion, el punto de partida de la actividad:

El problema que puede servir como punto de partida de la actividad intelectual del
alumno no es ciertamente un ejercicio donde aplique en forma casi mecanica una
férmula o un proceso operatorio. Un ejercicio de esas caracteristicas constituye una
tarea fuertemente rutinaria y no es seguramente para el alumno, un problema. No
hay un problema en el sentido estricto del término, si el alumno no esta obligado a
trabajar el enunciado de la pregunta que se le hace, y estructurar la situacién que

se le propone (p. 5).

Esto resulta particularmente importante frente a estudiantes que son interpretados “con
dificultades” a quienes, a raiz de esta mirada, se les suelen ofrecer situaciones simplificadas,

rutinarias, repetitivas.

Al respecto, Escobar y Grimaldi (2015) depositan en la ensefanza la responsabilidad de
repensar las practicas considerando la heterogeneidad que por naturaleza podemos
encontrar en cada aula. Las autoras se preguntan sobre las condiciones que se generan
desde la ensefianza, ya que eso nos ubica como docentes “en un lugar de posibilidades, de
que hay algo que podriamos pensar, hacer, inventar como comunidad de trabajadores

intelectuales” (pp. 3-4).

Asi, en este trabajo se incluye el analisis de las condiciones pedagdgicas y didacticas que se
construyeron al interior de un equipo institucional que, enfocado en la ensefianza, busca
hacer avanzar particularmente los aprendizajes de una estudiante con discapacidad de sexto

grado.

3.1. EL SISTEMA ESCOLAR MODERNO Y SU FUNCION HOMOGENEIZADORA: LA
RUPTURA EN LA DIVERSIDAD

En su génesis, el sistema escolar moderno en Argentina se planteé desde la idea de
homogeneizacién, necesaria en aquellos tiempos para el modelo de pais que se pretendia.
La Ley 1420 de Educacion Comun doté de normatividad a la organizacion de un sistema
educativo que buscaba garantizar la unificacién nacional en la diversidad de poblacion
inmigrante proveniente de diversas corrientes migratorias de fines del siglo XIX y principios
del siglo XX:
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Desde 1870, en la Argentina tuvo lugar la construccion, desarrollo y diversificacion de un
sistema educativo nacional. La ley 1420 de educacion obligatoria, gratuita y “laica” (o de
religiosidad restringida mas bien), que se decreté en 1884, fue su base legal. En ella y
en la legislacion subsiguiente se hizo evidente la filosofia educativa de esta élite
oligarquica: todos debian ser socializados de la misma forma, sin importar sus origenes
nacionales, la clase social o la religion, y esta forma de escolaridad fue considerada un
terreno “neutro”, “universal’, que abrazaria por igual a todos los habitantes. (Dussel,
2004, p. 315)

En palabras de Juan Carlos Tedesco, “La extension de la escuela primaria y la introduccion
de una formacién docente centralizada fueron los medios por los cuales estas masas
heterogéneas se integraron a la sociedad argentina (Tedesco, 1986, citado en Dussel, 2004,
p. 316).

Sin embargo, este sistema educativo experimentd desde sus inicios grandes dificultades para
escolarizar a grupos especificos de sujetos. Terigi (2009) senala que “creada la escuela
moderna, se advirti6 tempranamente la presencia de nifilos que no aprendian segun lo
esperado” (p. 25). Dussel (2004) recupera los aportes de Adriana Puiggros al indagar qué
sucedia con estos nifios y estas nifias, con aquellos y aquellas que, de alguna manera,

transgredian la norma, se “desviaban”:

Tomando la nocion de normalizacion de Michel Foucault, la autora argumenta que
esta pedagogia se baso en la creacion de una norma o cuadricula general en
términos de la cual se puede medir cada uno de los individuos, e identificar si cada
uno cumple con ella o se desvia del parametro comun. Asi, la norma supone la idea
de que hay que “corregir” al individuo desviado, ya sea via el castigo o via la
adopcion de estrategias de refuerzo que eviten que la conducta transgresora vuelva
a repetirse. La pedagogia se convierte en algo normativo: prescribe cual es la
conducta “natural”’ y esperable, y por lo tanto “genera” y “produce” lo anormal, la
transgresion, la desviacion. “La norma es una medida, una manera de producir la
medida comun” (Ewald, 1990, p.168). En ese acto de producir la vara comun, la
instauracion de la norma excluye a quienes no la cumplen. No es casual que sea
en esta época que aparece la clasificacion de los alumnos segun sus capacidades,
y que se confine a los "anormales" en instituciones especiales. (Dussel, 2004, p.
317)

Como se menciona, la escuela en su caracter homogeneizador dejaba afuera a aquellos

sujetos que no lograban, de alguna manera y por alguna razon, alcanzar los estandares de
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aprendizajes o comportamientos esperados. Vifiao (2006)° recupera el andlisis de un autor
anonimo en un diccionario espafiol de pedagogia sobre la crisis de la escuela graduada. Esta
crisis se atribuia a la teoria de la clasificacion homogénea de las nifias y los nifios que le daba

sustento, y que consideraba falsa:

Un nifio, decia, no es una pieza, es un ser vivo, y los nifos poseen distinta
capacidad de recepcion, de reaccién y de actuacion; sus tiempos varian de unos a
otros, sus intereses cambian. De ahi que la escuela graduada, con su uniformidad
y sus clases supuestamente homogéneas, no respondiera a las necesidades de la

naturaleza del nifio ni a las de la ensefanza. (p. 43)

En esta idea del aprendizaje en masa, en donde todas y todos deben aprender todo al mismo
tiempo, el autor profundiza en la crisis de la gradualidad y en su relacion con la homogeneidad
del aprendizaje en la escuela. “Las criticas surgidas ya casi desde sus origenes por la escuela
graduada en relacion con la homogeneidad, la uniformidad y los examenes, o la cuestién de

la promocion de curso o grado, producirian a la larga su crisis”'? (Vifiao, 2006, p. 43).

El fracaso fue inminente. El sistema escolar se apoyo en distintas disciplinas para interpretar
las causas de este fracaso: ¢ por qué algunos nifios y algunas nifas no lograban aprender en

los modos y tiempos que esperaba la escuela?

Frente a la masividad del fracaso la interpretacion podria haber volcado la
sospecha sobre la escuela. Rasgos esenciales de la organizacion pedagdégica de
la institucion, como la simultaneidad, la presencialidad, la descontextualizacién,
podrian haber sido puestas bajo observacién. Sin embargo, la sospecha se volco
sobre los sujetos y el fracaso fue interpretado durante mucho tiempo desde un

modelo patoldgico individual. (Terigi, 2009, p. 27)

Terigi (2009) reformula el concepto de fracaso escolar como consecuencia de un modelo
escolar que esta pensado para segregar y exponer a quienes no logran alcanzar lo que el
sistema propone. En este trabajo podemos encontrar que si bien la psicologia ha realizado
grandes aportes -por ejemplo, a la didactica- también ha contribuido en la identificacion y

eventual segregacion de quienes experimentan dificultades para aprender en la escuela,

% En su obra, el autor plantea la situacion del sistema educativo en algunos paises, profundizando en
el sistema educativo de Espafia.

' Diversos ensayos de individualizacién de la ensefianza surgieron a finales del siglo XIX y en el primer
tercio del siglo XX como ruptura de la uniformidad que implicaba la escuela graduada. (Vifiao, 2006, p.
44)
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incluso en la actualidad con la patologizacion de ciertas conductas, catalogadas por la

psicologia y la psiquiatria como desdrdenes; por ejemplo, el “déficit de atencién”.

El fracaso escolar termina caracterizado como resultado de un problema que porta
el sujeto a titulo individual, y el fracaso masivo acaba siendo una suma de fracasos
individuales, un efecto agregado de los «déficits», «retardos madurativosy,
«retrasos intelectuales», «dificultades de aprendizaje», etc., que portan

individualmente los alumnos. (Terigi, 2009; p. 31)

Es el sistema educativo, entonces, la mismisima escuela, la que ha sido pensada, con
intencion o no, para excluir. Las aulas representan contextos creados para visibilizar las
diferencias en términos de deficiencias respecto de una norma esperada, para poner en

evidencia a los alumnos que no hacen las cosas tan bien como los demas (McDermott 2001).

Sin embargo, contamos con nuevas perspectivas que nos permiten pensar la ensefianza y el
aprendizaje desde otro lugar. Durante las ultimas décadas podemos encontrar numerosos
estudios desde las didacticas especificas (Broitman, Cobefias, Grimaldi, Escobar y Sancha,
2024; Castedo, Broitman y Siede 2021; Cobefas, Grimaldi, Broitman, Sancha y Escobar,
2021; entre otros) que muestran un cambio de mirada, ya no puesto sobre el “déficit”, sino en
las condiciones en las que se materializa la ensefanza, atendiendo a las singularidades en

el aprendizaje.

3.2. APORTES DE LA DIDACTICA DE LA MATEMATICA

La ruptura o el cambio de mirada que se obtuvo en los ultimos afios del siglo XX desde la
Didactica de la Matematica, sobre todo en Francia con aportes de autores como Brousseau
(1986, 2007), Chevallard (1997, 2013) y Vergnaud (1990), respecto a la ensefianza y al
aprendizaje, permite tensionar la concepcion de aprendizaje homogéneo y avanzar en la idea
que no todos aprenden lo mismo al mismo tiempo, del mismo modo y bajo las mismas

condiciones.

Lejos de depositar en el alumno el motivo del fracaso, esta disciplina se ocupé de estudiar
las situaciones de ensefianza que propician el proceso de construccion de conocimientos
matematicos por parte de los sujetos bajo el supuesto (...) de que todos los alumnos y
las alumnas pueden aprender si se garantizan ciertas condiciones didacticas. (Broitman
y Sancha, 2021, p. 167)

Esta mirada pone el foco en que la ensefianza debe concebirse como una construccién en

interaccién con las y los estudiantes, el/la docente y el saber. En esta triada didactica, las
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interacciones son fundamentales para la construccion y progreso de los conocimientos
(Chevallard, 1997).

Como menciona Sadovsky (2005), “al ubicar del lado de la escuela la responsabilidad de
lograr que los alumnos se posicionen como sujetos teéricos, como sujetos productores, deja
sentado que todos los alumnos tienen derecho a construir y ejercer el poder que otorgue el
conocimiento” (pp. 64-65). Desde esta mirada, se prioriza la construccion de autonomia por
parte del estudiante, quien es autor de sus propias ideas. Se democratiza, de este modo, la

ensefanza (Charlot, 1986) para que todos y todas puedan aprender.

Guy Brousseau (1986, 2007) propone, desde la Teoria de las Situaciones Didacticas, un
modelo para pensar la ensefianza como un proceso centrado en la produccién de
conocimiento en el ambito escolar. En el marco de esta teoria, esta produccion es el

resultado de la adaptacion a un “medio” resistente con el que interactuan:

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

son la prueba del aprendizaje. (Brousseau, 1986; citado en Sadovsky, 2005, p. 18)

Asi, el “medio” debe ser pensado y sostenido por una intencionalidad didactica. Este incluye
la situacién problematica inicial y un conjunto de relaciones que se van modificando a medida

que la o el estudiante va resolviendo (Sadovsky, 2005).

El proceso de produccién matematica se describe en esta teoria a partir de dos tipos de
interacciones: la interaccion del/de la alumno/a con un medio; y la interaccion del/de la
docente con el/la alumno/a, a propésito de la interaccion del/de la alumno/a con dicho medio.
El primer tipo de interaccion se modeliza a través del concepto de situacion adidactica: ellla
alumno/a “entra en interaccion con una problematica, poniendo en juego sus propios
conocimientos, pero también modificandolos, rechazandolos o produciendo otros nuevos, a
partir de las interpretaciones que hace sobre los resultados de sus acciones” (Sadovsky,

2005, p. 20). El segundo tipo de interaccion, a través del concepto de contrato didactico.

Esta herramienta tedrica da cuenta de las elaboraciones con respecto a un
conocimiento matematico en particular, que se producen cuando cada uno de los
interlocutores de la relacion didactica interpreta las intenciones y las expectativas —
explicitas e implicitas- del otro, en el proceso de comunicacién. (Sadovsky, 2005,
p. 20).

15



Estos dos tipos de interacciones no pueden concebirse de manera independiente, y

conforman un sistema que se denomina situacién didactica.

Un concepto importante de esta teoria y para nuestro TFl es el de variable didactica.

Broitman y Sancha (2021) citan a Mabel Panizza para definirlo:

El docente puede utilizar valores que permiten al alumno comprender y resolver la
situacion con sus conocimientos previos, y luego hacerle afrontar la construccion
de un conocimiento nuevo fijando un nuevo valor de una variable. La modificacion
de los valores de esas variables permite entonces engendrar, a partir de una
situacién, ya sea un campo de problemas correspondientes a un mismo
conocimiento, ya sea un abanico de problemas que corresponden a conocimientos
diferentes. (Panizza, 2003, p. 66, citada en Broitman y Sancha, 2021, pp. 195-196)

Las autoras sefalan la centralidad de esta nocidén para construir secuencias didacticas en
las que, en base a ciertos problemas centrales, se construye “una coleccion de problemas
que, si bien ponen en juego una misma red de conceptos, son, desde la perspectiva del

alumno que esta aprendiendo, problemas de muy disimil nivel de complejidad” (p. 196).

En este sentido, otro autor cuyos aportes se toman en este trabajo es Gérard Vergnaud, quien

desarrolla la Teoria de los Campos Conceptuales.

Se trata de un marco interpretativo que busca dar cuenta del desarrollo de los
conceptos, de los procesos de conceptualizacién progresiva. Es una teoria de
procesos psicolégicos que pone en evidencia que, desde la perspectiva de su
formacion, los conceptos no pueden reducirse a su definicion desde los dominios de
referencia (en este caso, la disciplina matematica y la matematica en diversas

practicas culturales). (Quaranta, 2007, p. 8)

Para Vergnaud, es necesario pensar el desarrollo de los conceptos considerando un
entramado de relaciones transversales con otros conceptos, y longitudinales, con los
conocimientos adquiridos por las y los estudiantes en diferentes niveles de conceptualizacion,
y “con los cuales guardan relaciones de filiacion y ruptura, de continuidades y
discontinuidades” (Quaranta, 2007, p. 8).

Vergnaud (1990) afirma que “existe una gran variedad de situaciones en un campo conceptual
dado, y las variables de situacion son un medio de generar de manera sistematica el conjunto
de las clases posibles” (p. 10). Ademas, propone que: “los conocimientos de los alumnos son

modelados por las situaciones que han encontrado y dominado progresivamente,
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especialmente por las primeras situaciones susceptibles de dar sentido a los conceptos y a

los procedimientos que se les quiere ensefiar” (p. 10).

Al establecer que “toda situacion puede ser reducida a una combinacién de relaciones de
base con datos conocidos y desconocidos” (p. 11), clasifica los tipos de problemas que
constituyen dos campos conceptuales de nuestro interés: el campo aditivo y el campo
multiplicativo. Estos campos estan formados por todos los problemas que pueden resolverse
con sumas y restas -en el primer caso-, o con multiplicaciones y divisiones -en el segundo
caso-, asi como los procedimientos que permiten resolverlos y las relaciones, propiedades y
representaciones involucradas (Quaranta, 2007). La clasificacion de problemas en ambos
campos proviene no sélo de un analisis de la matematica involucrada en dichas situaciones

sino también de consideraciones psicoldgicas.

En particular, distingue dos tipos de problemas multiplicativos: los de proporcionalidad simple,
en los que intervienen dos magnitudes cuyos valores se asocian de a pares segun una
relacién proporcional entre ambas; y los de proporcionalidad doble o multiple, en los que una
magnitud es simultaneamente proporcional a las otras. En su versidn escolar, es posible
identificarlos dentro del Disefio Curricular para la Educacion Primaria de la provincia de
Buenos Aires (DGCyE, 2018): los primeros, como “Problemas que involucran series
proporcionales” y los segundos, como “Problemas que involucran organizaciones

rectangulares” y “Problemas que involucran combinar elementos de dos colecciones” (p. 125).

La construccién de conocimientos que permiten estas diferentes clases de problemas tiene
lugar a través de un largo periodo de aprendizaje. Esto fundamenta decisiones curriculares,
como la que encontramos en el Disefio Curricular de la provincia de Buenos Aires vigente
hasta el afio 2018:

Tanto en los problemas que se resuelven con sumas o restas, como en aquellos
que se pueden resolver también con multiplicaciones y divisiones, existen “clases”
de problemas que revisten variados niveles de complejidad para los alumnos/as. Por
ejemplo, para la multiplicacién, se proponen problemas que involucran series
proporcionales, organizaciones rectangulares, combinatorias, etc. Cada tipo de
problemas favorece la utilizacion de procedimientos distintos. La diversidad de
problemas de cada operacion se constituye, desde esta perspectiva, en objeto de
trabajo (...) Considerando este analisis, ya no es posible destinar sélo los primeros
afios de escolaridad al estudio de la suma y la resta, dado que algunos problemas
que se resuelven con estas operaciones son reconocidos por los nifios como tales

recién en segundo ciclo y luego de un trabajo sistematico. Incluso, los alumnos/as
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pueden resolver algunas clases de problemas desde antes de reconocer la
operacién que los involucra. Por ejemplo, al plantear “; cuantas ruedas hay en cinco
triciclos?”, los alumnos/as de primer afo podran desplegar diversidad de
procedimientos de resolucion, aunque aun no utilicen la multiplicacion. (DGCyE,
2008, p. 180)

Finalmente, tomamos el aporte de Yves Chevallard, autor que plantea que todas las
instituciones, la escuela en particular, funcionan bajo restricciones que condicionan la vida de
los saberes. En efecto, una de las teorias que desarrolla, la Teoria de la Transposicion
Didactica, “habla de las relaciones —de las transformaciones que se producen— entre el
saber llamado “sabio” y el saber “ensefiado” en la escuela (...) estas etiquetas —“sabio” y
“‘ensefiado”™— nombran modos diferentes de hacer cosas con el saber”’ (Sadovsky, 2019, p.
102). El estudio de las relaciones entre las “obras matematicas” ya producidas, las que se
ensefan y las producciones de las y los estudiantes es un problema fundamental de la
didactica. Ademas, para Chevallard (2013), lo que deberia estar en el centro de las
preocupaciones de la escuela es la relacién del alumno con los saberes ensefiados y no el

respeto por los “monumentos matematicos” que muchas veces sélo se muestran.

Esta teoria ayuda a identificar los formatos escolares en los que se desarrolla la actividad
matematica en la escuela, como la organizacion de los contenidos -el “programa”- y el tiempo
escolar, entre otros. Distintas maneras de interpretarlos promueven acciones diferentes. Por
ejemplo, el progreso en los aprendizajes se puede interpretar como un avance lineal en el
programa, o bien como la resignificacion y reorganizacion de las ideas que se van tratando.
También, el tiempo puede considerarse como definido a priori para el estudio de cada
contenido, que avanza acumulando saberes, o que puede ir y venir para revisitarlos y

transformarlos.

Las ideas desarrolladas por Chevallard nos permiten interpretar las caracteristicas del
dispositivo institucional en el que se enmarca la propuesta, como una manera de romper con
muchas de las restricciones escolares usuales -asignacion de tiempos a priori, programacion
lineal de la ensefianza, relacion de docentes y estudiantes con un saber monumentalizado
(Chevallard, 2013)-. A su vez, comprenderlas como nuevas restricciones, que condicionan la

tarea que se desarrolla en dicho marco. En palabras de Sadovsky (2019), la teoria

ofrece categorias para estudiar el funcionamiento —Ilos problemas que se estudian,
los modos de produccion que se asumen, los recursos a los que se apela, las
maneras de validar que se sostienen, las restricciones, los condicionamientos— de

los saberes en las instituciones. Esas categorias no asumen modalidades Unicas
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Ccuya presencia vamos a ir a constatar en cada institucion. La invitacion es mas bien
a estudiar las variaciones que se producen, explicarlas, comparar diferentes
registros, tipos de actividades, rastrear las condiciones que contribuyen a
comprender por qué algunas practicas son posibles y otras no, registrar los
margenes de maniobra las modificaciones, las transformaciones, en fin, la vida de

los saberes. (p. 117)

3.3. APORTES DE LA EDUCACION INCLUSIVA Y EL MODELO SOCIAL DE LA
DISCAPACIDAD.

Consideramos el modelo social de la discapacidad'' al entender que “las personas con
discapacidad pueden contribuir a las necesidades sociales en la misma medida que el resto
de personas, siempre que se eliminen los obstaculos construidos por la misma sociedad”

(Palacios, 2008, p. 472). Como menciona esta autora:

las nifias y nifios con discapacidad deben tener las mismas oportunidades de
desarrollo que los nifios sin discapacidad, y la educacion debe tender a ser inclusiva
—adaptada a las necesidades de todos y todas—. (...) las respuestas sociales se
basan en la busqueda de la inclusion a través de la igualdad de oportunidades, y
se resalta la necesidad de que las personas con discapacidad sean aceptadas tal
cual son, sin tener que recurrir a artilugios tendentes a ocultar la supuesta diferencia

que las aleja de los parametros de normalidad. (p. 472)

Desde este modelo, “ningun nifio o nifia debe ser forzado a adaptarse a la educacion, sino lo
contrario: la educaciéon debe ser adaptada para hacer frente a las necesidades y buscar el
mejor interés de cada nifio o nifia” (p. 382). Asi, la inclusion surge de la comprensién de que

son las escuelas las que deben transformarse para alojar a todos y todas.

La educacién inclusiva nos permite volver a la idea de educacién como derecho esencial
inherente al ser humano. Como ya hemos mencionado, Ainscow (2004) plantea como

premisa a la educacion como “un derecho humano basico y el fundamento para una sociedad

" Desde el paradigma del Modelo Social de la discapacidad se considera que las causas que dan
origen a la discapacidad no son religiosas ni cientificas, sino que son preponderantemente sociales
(...) Se parte de la premisa de que la discapacidad es una construccion y un modo de opresion social,
y el resultado de una sociedad que no considera ni tiene presente a las personas con discapacidad.
Asi, se entiende que no son las limitaciones individuales las raices del problema, sino las limitaciones
de la sociedad para asegurar adecuadamente que las necesidades de todas las personas —incluyendo
quienes tengan una discapacidad— sean tenidas en cuenta dentro de la organizacion social. (Palacios,
2008)
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mas justa” (p. 2). Asimismo, y en la misma linea que Palacios, el autor plantea que el
desarrollo de practicas inclusivas involucra procesos sociales que influyen sobre las acciones
de las personas y por consiguiente, sobre las decisiones que sustentan dichas acciones sin

necesidad de grandes artilugios o “la adopcion de nuevas tecnologias” (Ainscow, 2004, p. 5).

En pos de modificar las practicas en cualquier sistema educativo, Ainscow (2004) propone

tener claridad en el significado de la nocién de inclusion. Para este autor:

* La inclusién es un proceso. Es decir, la inclusion debe ser visualizada como una
busqueda interminable de mejores formas de responder a la diversidad. Se trata de
cdmo aprender a vivir con las diferencias y de aprender a como aprender a partir
de las diferencias. De esta manera se pueden visualizar las diferencias de manera
mas positiva como un estimulo para fomentar el aprendizaje entre nifios y adultos.
* La inclusién se preocupa de la identificacion y eliminaciéon de barreras. Por
consiguiente, implica recopilar, cotejar y evaluar la informacién proveniente de una
gran diversidad de fuentes con el propésito de planificar mejoras en la politica y en
la practica. La idea es utilizar evidencias de distintos tipos para estimular la
creatividad y la resolucién de problemas,

* La inclusién esta relacionada con la presencia, participacion y los logros de todos
los estudiantes. El término “presencia” esta asociado con el lugar donde los nifios
se educan y con la constancia y puntualidad con que asisten a clases;
“participacién” se relaciona con la calidad de las experiencias vividas y, por lo tanto,
se debe contar con las opiniones de los propios alumnos; y “logros” tratan sobre los
resultados de aprendizaje a lo largo del curriculo, no simplemente en las pruebas
o los resultados de los examenes.

* Lainclusién implica poner especial énfasis en los grupos de alumnos que pueden
encontrarse en riesgo de ser marginados, excluidos o de tener bajos niveles de
logro. Esto destaca la responsabilidad moral de garantizar que los grupos
estadisticamente en situacion de mayor riesgo sean cuidadosamente
monitoreados y que, donde se estime necesario, se tomen medidas para asegurar

su presencia, participacion y logros en el sistema educativo. (p. 12)

La educacion inclusiva nos abre la puerta al trabajo con la diversidad en el aula, nos permite
repensar nuestras practicas individuales y en equipo, buscando maneras justas y
potenciadoras de entender la diversidad de las y los estudiantes: “hacerse mas inclusivo es
una cuestiéon de reflexion y dialogo, de revision y redefinicion de la practica, y de intentar

desarrollar una cultura mas inclusiva” (Ainscow, 2012, p. 44).
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De este modo, plantea que es necesario generar espacios de intercambio, reflexion, y toma
de decisiones que favorezcan y atiendan los desafios que presenta la ensefianza en la
pluralidad y diversidad, “generar interrupciones que ayuden a hacer lo conocido desconocido
en forma que estimulen la auto-indagacion, la creatividad y la accién” (Ainscow, 2004, p. 9).
Asi, los diversos espacios docentes colectivos de la escuela en la que se enfoca este TFI

pueden ser interpretados como oportunidades para realizar este tipo de “interrupciones”.

4. ALGUNOS ANTECEDENTES DE ESTE TRABAJO

La potencialidad que lograron desplegar algunas experiencias o0 algunos dispositivos
utilizados en los distintos niveles educativos nos permiten acercarnos a posibles respuestas
sobre aquellas situaciones que demandan re-pensar las condiciones didacticas y

pedagdgicas en la ensenanza de contenidos matematicos.

Graciela Zilberman (2018) analiza ciertos dispositivos utilizados en instancias de formacién
docente continua que favorecen la promocién de nuevos escenarios en las clases de
matematicas en escuelas primarias, en los que la inclusion es considerada un asunto
primordial en la ensefanza. Su trabajo, elaborado a partir de aportes sobre las dificultades en
el aprendizaje de ciertos contenidos matematicos, como los realizados por Butlen (1996), y
en el que desarrolla la nocion de vigilancia didactica, puesta en discusién en instancias de

formacion continua, abona el recorrido y el analisis que se realiza en este TFI.

Por otro lado, Lastra (2022) estudia los modos en que algunos estudiantes que cursan el nivel
primario logran resignificar los conocimientos elaborados en espacios de apoyo como los que
se describen en este trabajo, y cdmo logran llevar estos conocimientos al aula comun y
participar en los intercambios. En particular, la autora analiza la articulacién del trabajo de las
docentes de ambos espacios. En este TFI lo tomamos como antecedente, ya que parte de la
idea de pensar situaciones de ensefianza que posibiliten un aprendizaje generador de
autonomia y confianza en cada uno/a de los/as alumnos/as, respetando la diversidad y las
trayectorias propias con la intencion de que todos/as y cada uno/a avance en sus

aprendizajes.

Esta diversidad se presenta en los modos de resolver un problema, los tipos de
argumentos que emplean, las maneras en que comunican sus ideas, las situaciones en
las que emergen ciertos conocimientos disponibles, los roles y la posicion que asumen
segun el contexto, entre otras. (...) intentamos mostrar algunas condiciones que
colaboran en reconocer y considerar esa diversidad presente en un aula y al mismo

tiempo son propicias para favorecer la construccion de conocimientos de forma
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auténoma. Tal vez, no todas tengan que estar presentes en las situaciones de
ensefanza; sin embargo, podemos decir que hay ciertas caracteristicas o condiciones
didacticas que son necesarias para que TODOS los alumnos aprendan (Lastra, 2022, p
74).
Sosa (2021) analiza la implementacién de una propuesta pedagdgica que indaga sobre las
condiciones personales, institucionales y contextuales para incluir en el aula de matematica
del nivel primario a un estudiante que suele trabajar por fuera de ella y asistido por una
docente de apoyo. Los aportes de ambas autoras son de gran interés para nuestro trabajo ya
que sus estudios se realizan en torno a uno de los dispositivos que lleva a cabo la escuela a
la cual concurre la estudiante protagonista de este TFI. A diferencia de Lastra (2022), en Sosa
(2021) la ensefianza al alumno en torno al cual se indaga se desarrollaba hasta ese momento
en situaciones individuales fuera del aula comun, decisiéon que posiciona al estudiante en una
situacion de desventaja. En efecto, la autora analiza que estas condiciones obturan la
posibilidad de trabajar con otros. Como se plantea desde la didactica de la matematica, el
trabajo con otros permite la construccion de nuevos conocimientos, confrontarlos con las
ideas de otros/as, revisar las ideas elaboradas, etc., aspectos en los que el estudiante
quedaba excluido. Paralelamente a esta situacion, la autora indaga sobre la mirada deficitaria
que se construyé sobre el estudiante a lo largo de su trayectoria escolar. De este modo,
analizando informes, advierte como las docentes interpretan al estudiante que recibe este tipo

de “diferenciacién”, y como éste se concibe a si mismo.

También nos apoyamos en este trabajo en los aportes de Peltier Barbier (s.f.) sobre la relacion
de la busqueda del éxito inmediato que algunos docentes de matematica pretenden de sus
alumnos -en este caso, de medios sociales desfavorables-, y la elaboracion de condiciones
pedagdgicas y didacticas propicias para un verdadero aprendizaje. En esta “pedagogia del
éxito inmediato”, la autora muestra como se producen situaciones contradictorias entre dos
I6gicas de ensefnanza: la que busca que los alumnos tengan éxito frente a las situaciones que

se les proponen y la que busca el aprendizaje a mediano y largo plazo.

Por ultimo, las investigaciones realizadas por Teresa Assude, Jean-Michel Perez, Jeannette
Tambone y Aliette Vérillon (2013), sobre los desafios que presenta el aprendizaje escolar en
nifos con discapacidad es otro de los antecedentes para este TFI. Estos autores ponen en
cuestionamiento la hipétesis segun la cual la inclusién escolar se basa sélo en propésitos de
socializacion. En contraposicidn, establecen que el estudio de las disciplinas escolares a partir
de la resolucién de situaciones desafiantes se puede llevar a cabo respetando las

necesidades matematicas de las y los estudiantes.
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Mostramos que la situacion “autos y garajes” reune (las) exigencias porque las
adaptaciones que se le realizan permiten mantener los desafios del saber (...)
teniendo en cuenta también las necesidades matematicas de los alumnos. Esta
situacion “robusta” permite -a la vez que se mantiene su riqueza conceptual- jugar

con las variables didacticas para que los alumnos puedan entrar alli. (p.124)

Los aportes realizados por los autores y las autoras resultan de gran valor ya que ponen de
relieve la importancia de la seleccion de la situacién didactica que se llevara a cabo, las
variables que esta puede presentar (en tanto permeable y flexible sea), y la importancia de
que estas sean consideradas como herramientas para el trabajo docente y el aprendizaje de

los alumnos y las alumnas.

5. PRACTICAS INCLUSIVAS EN EL NIVEL PRIMARIO: ANALISIS DE UNA
EXPERIENCIA

(...) el interrogante que se abre es como se resuelve el logro de los aprendizajes

esperados para determinado afo escolar cuando no se logran en los tiempos

previstos. ¢ Qué otras formas sistémicas podrian habilitarse? ;Qué otras

estrategias existen y/o podran desplegarse? (Briscioli, 2023, p. 134)

El despliegue de dispositivos institucionales que considera los distintos ritmos en los procesos
de aprendizajes a lo largo de las trayectorias escolares permite pensar qué acciones
concretas podemos realizar desde la escuela que promuevan la diversidad en la ensefanza,

favoreciendo a la construccion de una sociedad mas justa e inclusiva.

(...) qué cosas podemos pensar, qué cosas podemos hacer en términos
pedagogicos y en particular en términos didacticos, para converger con otros
esfuerzos que no solamente los pedagoégicos y didacticos, para que se logre
avanzar hacia estas trayectorias educativas continuas, completas y que preparen
para vivir en sociedades mas complejas y mas plurales que aquellas que estaban

en el origen de la escuela. (Terigi, 2010, p. 4)

Esta experiencia se enmarca, como se mencioné al comienzo de este trabajo, en un
dispositivo que apunta a abordar las distintas formas de aprender que las y los nifios con o
sin discapacidad presentan. Para ello, comenzamos analizando brevemente normativas que
nos permiten pensar en dichos espacios en su caracter de obligatoriedad y, sobre todo, desde
una perspectiva del derecho que poseen todas las personas de acceder a una educaciéon de

calidad. Por otro lado, el deber del Estado en asegurar los principios de igualdad e inclusion
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educativa, mediante acciones que permitan proporcionar las mismas oportunidades en los

aprendizajes de todos los nifios y todas las nifias.

La resolucién 174/12 del Consejo Federal de Educacion (CFE) resuelve entre las “Pautas
federales para el mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje y las trayectorias escolares
en el nivel inicial, primario y modalidades, y su regulacién”'?, la obligacion de hacer efectiva
la garantia al derecho de la educacion para todos los nifios, nifias y jovenes con y sin
discapacidad establecidas en las leyes educativas vigentes. Se propone pensar en espacios

de escolarizacion que atiendan los distintos modos y ritmos de aprendizaje.

De este modo, se vuelve prioritario proponer y construir distintas formas de
escolarizacién que permitan superar practicas y saberes que esperan lo mismo, de
la misma manera y al mismo tiempo, de todas y todos los estudiantes. Parte de las
dificultades en la trayectoria escolar se vinculan con la existencia de formas rigidas
de organizacion que responden a un modelo escolar homogeneizador. Este modelo
escolar dificulta el trabajo con la heterogeneidad, excluye educativamente a

muchos estudiantes y devalua la propuesta escolar para el conjunto. (p. 2)

Pensar en distintas formas de escolarizacion nos permite disefiar aquellas que se ajusten a
las demandas en los procesos de aprendizaje que las y los estudiantes nos plantean,
tendientes a mejorar las trayectorias escolares en los distintos niveles del sistema. Entre las
pautas para el mejoramiento de las trayectorias escolares reales de nifios, nifias adolescentes
y jovenes, con o sin discapacidad que transitan el nivel inicial o primario, mencionadas en
esta misma normativa, es el Estado quien plantea la flexibilidad de espacios y dinamicas
durante la escolarizacién de las y los estudiantes que permitan el acceso a las condiciones

necesarias para generar situaciones que favorezcan la construccién de los aprendizajes.

El Ministerio de Educacién de la Nacion y los Ministerios Jurisdiccionales
promoveran las modificaciones organizativas, institucionales, pedagdgicas,
didacticas y del trabajo docente que permitan que todas y todos los estudiantes

accedan a los aprendizajes escolares. (p. 3)
En este sentido, la normativa propone:

Las jurisdicciones promoveran planificaciones institucionales que especifiquen la
secuenciacién de contenidos al interior y entre grados, la coordinacion intraciclos,
la posibilidad de producir diversos agrupamientos al interior de un ciclo con fines

especificos de ensefianza, la priorizacion de aprendizajes en el tiempo y la

12 Res. CFE. 174/12
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designacion de maestros en grados claves que puedan continuar en el afio
siguiente con el mismo grupo a los efectos de fortalecer la continuidad de la

ensefanza y con ello la continuidad de las trayectorias escolares. (p. 5)

5.1. DECISIONES METODOLOGICAS

La experiencia que analizamos se realiz6 en la Escuela Graduada Joaquin V. Gonzalez de la
Ciudad de La Plata, institucion publica que forma parte de las escuelas de pregrado de la

Universidad Nacional de La Plata.

Se presenta el trabajo que desarrollé, desde mi rol de maestra de apoyo, con una estudiante
con discapacidad en el momento en que cursaba sexto afio. La propuesta se enmarca en la
ensefanza de las operaciones con numeros naturales -en particular, la entrada al estudio de
problemas multiplicativos- en el contexto de un dispositivo institucional. Se analiza el registro
de una clase anterior a la propuesta, que permite identificar algunos conocimientos
disponibles de la estudiante; la secuencia didactica planteada; los recursos que se brindaron;
las intervenciones docentes anticipadas y llevadas adelante en funciéon del propésito de

ensefanza y de las producciones de la estudiante, las cuales también se analizan.

Se consideran, ademas, las decisiones pedagdgicas que se elaboraron a partir de los
dispositivos de remediacion’ que la Escuela Graduada lleva a cabo. Dichos dispositivos
asumen cada recorrido como singular e intentan dar respuesta a los diferentes puntos de
partida en los procesos de aprendizaje para, de este modo, promover el avance asumido
como un proceso que lleva diferentes tiempos vy, por lo tanto, requiere plantear diversas

situaciones de ensenanza.

Es importante explicitar que las decisiones didacticas se presentan como respuesta a los
tiempos que histéricamente la escuela sostiene y que, muchas veces, no corresponden a los
tiempos en los procesos de aprendizaje que las y los estudiantes necesitan y que,

lamentablemente se ajustan a un ‘“ideario” relacionado a determinados programas

BHughes (2020), retomando a Charnay (1990-1991), menciona en su trabajo “Dispositivo de
Remediacion para la ensefianza del Sistema de Numeracién a nifios de 1ero y 2do grado” a la
remediacion como “todo acto de ensefianza cuyo objetivo es permitir que el alumno se apropie de los
conocimientos después de que una primera ensefianza no le ha permitido hacerlo en la forma
esperada” (p. 3), y al espacio de remediacion como aquellas instancias que posibiliten a las y los
estudiantes revisitar conceptos, apoyarse en varios modos de intervencién y no limitarse al nivel
individual. En cuanto a las situaciones planteadas, “debe construirse (este dispositivo) en torno a
situaciones suficientemente complejas (para dar sentido a las nociones) pero no muy dificiles, para no
desmotivar a los alumnos. Es igualmente necesario apoyarse en lo ya adquirido por los alumnos y
revalorizarlo” (p.4).
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curriculares™. De acuerdo con Lerner (2007), intentamos “Compartir la responsabilidad del
aprendizaje. Superar la ficcién de que el tiempo del aprendizaje coincide con el tiempo de la

ensefianza” (p. 16).

Las propuestas para esta estudiante, a quien llamaremos Ana, fueron pensadas de manera
conjunta por el equipo de docentes de sexto grado, quienes debatimos, seleccionamos vy
abordamos dichas propuestas para la ensefianza de la matematica’. Entendemos que es
necesario promover condiciones que favorezcan, desde la ensefianza de contenidos
matematicos, la construccidn de conceptos y estrategias que conlleven a verdaderos
aprendizajes. Por lo tanto, seleccionamos propuestas que buscan, en palabras de Ainscow
(2012), “mejorar la capacidad de cada nifio en su clase para aprender y de las condiciones

en las que su aprendizaje pueda prosperar de forma plena y efectiva” (p. 42).

Por lo tanto, en el marco de los mencionados proyectos institucionales y atendiendo a los
aprendizajes construidos durante su trayectoria escolar en matematica, planificamos una
propuesta que permitiera continuar con el progreso en los aprendizajes de Ana en el campo

de las operaciones con numeros naturales.

5.2. CONOCIENDO A ANA: ALGUNAS CONSIDERACIONES

Ana es estudiante de la escuela desde primer ciclo. Las y los docentes conocemos la
trayectoria escolar de la nifa; entre otros aspectos, sabemos que Ana se encuentra
alfabetizada y que muchas veces se muestra predispuesta al trabajo que se le plantea.
Sabemos también que suele esperar la validacion por parte de la docente, aguardando
aparentemente de manera pasiva y en silencio. Ademas, en general, se encuentra muy atenta
sobre lo que sucede en su entorno sin participar durante intercambios entre compafieras y
companeros y la docente. Su comunicacion verbal es acotada; en la mayoria de los casos,
son respuestas precisas que involucran una o dos palabras. Muchas veces responde

moviendo la cabeza para asentir o rechazar.

Las reiteradas inasistencias es un factor comun en los espacios del aula comun y de apoyo.

Para Ana se penso, durante el transcurso de tercer grado y hasta el momento de la

4 Flavia Terigi (2010) en su trabajo sobre “El saber pedagdgico frente a la crisis de la monocronia”
desarrolla este “ideario” al mencionar que el sistema escolar esta bajo el supuesto de un “cronosistema
escolar” en donde el tiempo en la escuela corresponde a niveles de graduacion y condiciona la relacion
entre ensefianza y aprendizaje.

15 La Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzalez” perteneciente a la UNLP cuenta para cada afio con un
equipo de matematica integrado por una coordinadora en matematica, docentes de matematica del
aula comun, docentes de apoyo en el area de matematica, docente de acompafamientos particulares,
docente adjunta y coordinadora académica. Esta distribucién de roles se despliega en el marco de
proyectos institucionales.
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implementacién de este TFI, en el que Ana cursaba sexto grado, el despliegue de dispositivos

de acompanamiento.

Para entender el comportamiento de Ana (asi como de cualquier estudiante), y sus
particularidades en cuanto a su aprendizaje, es necesario conocer algunos aspectos sobre
su trayectoria escolar. Indagando en los informes individuales'®, pudimos hallar registros que
dan cuenta de las propuestas de ensefianza que se llevaron a cabo durante afios anteriores
y aquello que las docentes observaron en cuanto al aprendizaje sobre las operaciones con

numeros naturales'’.

“(...) finalizé el afio resolviendo problemas en los que hay que unir, agregar, quitar,
avanzar o retroceder con cantidades hasta el 30 por medio del conteo (con palitos,
dibujos y dedos) y la utilizacion del algoritmo tradicional de suma y resta con dificultad

(esta ultima se ha presentado pero no hemos avanzado mucho mas) (...)”. (3er Grado)

“Se propusieron diversas actividades de suma y resta utilizando como recursos
gréficos/dibujos en los que sumoé y restd a través del conteo. De todos modos no

podemos asegurar que tenia nocién de estar sumando o restando”. (4to grado)

“Se la nota mas a gusto ya que refiere que le gusta el area. (...) Se trabajé con calculo
mental pero no se apropié del repertorio de calculos estudiados.

Para resolver situaciones problematicas utiliza el dibujo o algunas marcas, incorporo la
calculadora para resolver los calculos.

Comenzamos a trabajar con la resolucion de problemas que involucren series
proporcionales y repartos para que ponga en juego sus estrategias. Es probable que ante
la propuesta “Pedro comproé 2 paquetes con 4 figuritas cada uno” resuelve con una suma
2 + 4, para ayudarla a encontrar la estrategia correcta es necesario leer nuevamente el
enunciado, proponerle que dibuje los paquetes y cuantas figuritas hay en cada uno para
luego pensar el calculo, llega a darse cuenta de que la suma es 4+4 con ayuda. Es
necesario continuar trabajando con este contenido.

Se inici6 el trabajo con situaciones de reparto en donde se da como dato la cantidad de
partes en las que tienen que repartir y averiguar cuanto va a haber en cada parte Ej. “15
cartas entre 3 chicos” para resolver dibuja los tres chicos y va repartiendo de uno en uno

haciendo marcas, la dificultad que se le presenta es que se pierde con las marcas o

'6 Registros escritos de situaciones especificas o generales realizados por las docentes a lo largo del
recorrido del o la estudiante (con proyectos particulares) por la escuela primaria mencionada, llamados
PAP, (Plan Académico Particular).

7 “Plan Académico Particular’. Documento institucional de circulacién interna. Escuela Graduada
Joaquin V. Gonzalez. UNLP
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reparte mas de lo que tiene que repartir. Ante esta dificultad es necesario volver a leer
los datos y volver a empezar. Hay que continuar trabajando este contenido.

A mitad de afio para estimular a Ana a que trabaje en clase, realizamos reagrupamientos
de manera irregular, debido a las inasistencias de Ana, una vez por semana con alumnos
de cuarto para jugar al “Toma 6” con el propdésito de continuar trabajando numeracion y
aprender con otros. Si bien no expresé entusiasmo por la propuesta pudo jugar en todos

los encuentros, pero no realizd ningun tipo de intercambio. (5to grado)

Este documento permite observar un recorte del recorrido escolar de la estudiante. Es
importante conocer que dichos registros son parte de la construccion de trabajos
colaborativos entre docentes que, a partir de distintos roles durante cada afio escolar,
interactuan y deciden en pos de promover instancias de ensefianza que se ajusten a las
caracteristicas de las y los estudiantes que participan en estos dispositivos. Este trabajo

pedagdgico es posible gracias a decisiones institucionales que lo dotan de legalidad.

El marco institucional resulta fundamental para entender las diferentes aristas del dispositivo

que apunta a incluir a las y los estudiantes, con o sin discapacidad:

(...) el trabajo que supone requiere ser organizado, planificado y anticipado en todos
sus aspectos (tiempos, espacios, roles, recursos, etc.). Del mismo modo, mas alla de
la transversalidad y corresponsabilidad en la que tiene sentido pensar el
acompanamiento, en el disefio de los dispositivos deben ser claros los roles y las
funciones de cada miembro del equipo, y la dinamica de trabajo y comunicacion. La
apuesta seria poder estabilizar estas acciones, inclusive crear normativa para
regularizarla, de tal modo que el acompafiamiento de trayectorias se vuelva viable,

sostenible, efectivo. (Briscioli, 2023, pp. 11-12)

5.3. DEL AULA COMUN AL ESPACIO DE APOYO

Planteamos la propuesta a partir del trabajo matematico que realizaba Ana en el aula comun
con la maestra de grado y acompafada, en algunos encuentros, por mi, la docente de apoyo.
Ana concurre a la escuela durante el turno mafana y, en contra turno, al espacio de apoyo
una vez a la semana. En mi rol de docente de apoyo en matematica, acompafio a Ana dos
dias a la semana durante la manana y en la clase a contra turno, y la Maestra de
Acompafiamiento Pedagoégico (MAP) realiza un seguimiento mas cercano en las cuatro areas

curriculares.
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Durante el desarrollo del trabajo realizado con el grupo de estudiantes de sexto grado
respecto a situaciones que involucran operaciones con humeros naturales en el aula comun,
Ana se encontraba abordando propuestas didacticas que se ajustan a su trayectoria en
relaciéon a este contenido. Es decir, trabajaba con distintos problemas que involucran distintos
sentidos de suma y resta. Observamos que, en problemas de contexto del dinero, con
numeros redondos y cantidades que se repetian, Ana podia organizar la informacion,
identificar qué operacién era mas conveniente para la resolucion del problema y resolver
célculos parciales. Sin embargo, en problemas con nimeros “no redondos” y en problemas

qgue involucran varios pasos, la hoja quedaba en blanco.

5.3.1 REGISTRO DE UNA CLASE EN EL AULA COMUN

Nos encontramos en el aula comun, junto a las y los compafieros de Ana, la maestra del
grado (MG) y la maestra de apoyo (MA). La propuesta gira en torno a la resoluciéon de una
situacién problematica en el contexto del dinero. Retomamos la propuesta iniciada en la clase
anterior junto a la MG. En este segundo encuentro con la situacion, acompafo como Maestra
de Apoyo (MA).

En el problema, Ana debia decidir cual de las dos personas tenia mayor cantidad de dinero.
Habia encontrado, en la clase anterior, cuanto tenia una de las personas mencionadas en el
problema. Hasta aqui, entonces, habia resuelto una parte del problema, sabia cuanto dinero
tenia una de las dos personas. Ahora, debia encontrar la cantidad de dinero que tenia Paula,
y en el enunciado se mostraba el dibujo de dos grupos de billetes de $100 (cada uno con tres
billetes), dos grupos con monedas de $1 (dos monedas por grupo) y monedas de $10 (cuatro
monedas en cada grupo), y finalmente un grupo con tres billetes de $1.000. Como recurso

para resolver los calculos involucrados podia usar la calculadora.

La MG entrega la hoja sobre la que estuvieron trabajando en la clase anterior y le brinda el
tiempo considerado para continuar. Al acercarme'®, todavia se encontraba sin resolver o
escribir, sélo tenia anotado “300” al lado del primer grupo de billetes de cien pesos, escritura

que realizo la clase anterior con intervencién docente.
Le propuse entonces comenzar por el grupo de mil.

MA: ; De cuanto es este billete? (sefialando uno de los billetes de $1.000)

'8 Como maestra de apoyo en el aula comun no estoy todo el tiempo con ella: transito otros bancos,
respondo dudas de otras y otros estudiantes, observo, intervengo con la intencién de tensionar ideas,
promover otras, etc.

29



A: De mil.

MA: ; Cuanto habra en este grupo?

A: (Sin respuesta).

MA: ; Te parece si contamos juntas? (Comencé a contar diciendo mil y sefalando con el
dedo cada billete).

A: (contando en voz alta) “dos mil, tres mil”.

MA: ; Cuanto hay aca?

A: Tres mil.

MA: ; Te parece si lo anotamos al costadito para no olvidarnos? (sefalando al lado del
dibujo).

(Ana anota 3.000)

MA: ¢ De cuanto es este billete? (Sefalando un billete de $100 en el segundo grupo)

A: Cien.

(Se acerca una companera para pedir prestada la calculadora, Ana dice que si, toma su
cartuchera y entrega la calculadora. Continuamos con la actividad).

MA : ; Cuanto habra aca?

A: Trescientos.

MA: Muy bien, anotalo al costado.

MA: Estas son monedas que usamos habitualmente. ; Cuanto valen estas monedas?
(Sefalando las de $1).

A: Un peso.

MA: ;Y estas? (Sefalando las de $10)

A: Diez pesos.

MA: Contemos cuantas monedas de $1 hay. Comienzo yo.

A: (interrumpe) Cuatro.

MA: Muy bien, hay cuatro monedas de $1.

MA: ;Lo anotas?

(Ana anota al lado de las filas de monedas de $1 el numero 4)

(Se acerca la MG y pregunta cémo vamos)

MG: Acordarte que tienen que estar las cuentas.

MA: Escuchaste lo que dijo la sefio, las cuentas que hiciste tienen que estar escritas. ¢ En
qué parte podemos anotarlas?

A: Aca (dando vuelta la hoja).

MA: ; Te acordas de las cuentas que hicimos? ;Qué pensaste?

A: No (apoya la respuesta verbalizada con movimientos de la cabeza).

MA: Pensemos, ¢te acordas que para averiguar cuanto habia en billetes de mil contamos,

mil, y después dijiste dos mil y tres mil?
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(Ana asiente con la cabeza)

MA: - Bueno, ¢,qué cuentas habras hecho? ; Como hiciste para llegar a ese resultado?
A: (Sin responder)

MA: Si contamos, mil, dos mil, tres mil, ;tuvimos qué hacer alguna cuenta?

E: (asiente con la cabeza)

MA:-¢ Cual podra ser? ; Qué operacion usaste?

A: (Sin responder)

MA: Recordemos las operaciones que usan con la sefio. Suma, resta, multiplicacion y
division...

A: (Interrumpe) Suma.

MA: Muy bien. ; Cémo escribirias estas cuentas que hiciste?

A: (Comienza a escribir los calculos realizados “100 + 100 + 100 = 300", “1+1+1+1=4",
etc).

MA: jQué bien! Mientras escribis todas las cuentas que hiciste voy a ver qué necesitaba tu
compainiero.

Luego de algunos minutos, acercandome a Ana noté que habia anotado los calculos
utilizados. Sin embargo, todavia faltaba contar las monedas de $10.

MA: Bueno Ana, ¢ continuamos?

A: (Asiente con la cabeza)

MA: ¢ Cuanto valen estas monedas?

A: Diez pesos.

MA: ¢ Las contamos? ¢, Cuantas hay?

A: Ocho.

MA: Bien, hay ocho. Y si cada una vale $10, ¢ cuantos pesos tenemos?

A: (Sin responder)

MA: ; Cuanto valia esta? (Sefialando la primera moneda)

A: Diez pesos.

MA: Entonces una moneda vale diez pesos.

A: (Asiente con la cabeza)

MA: Si una moneda vale $10, ¢ cuanto valdran dos monedas de $107?

A: (Sin responder)

MA: Veamos Ana, una vale 10, s dos valen? (sefialando con el dedo el dibujo de las
monedas).

A: (Sin responder)

MA: ; Te parece si usamos la calculadora?

A: Si.

MA: ¢ Quién la tenia? (Mirando al grupo)
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A: (Senala a una compafiera de la fila que estaba al lado).

MA: ;Se la querés pedir?

A: Si. (Realiza un sutil movimiento hacia el costado con intenciones de pararse, pero luego
se arrepiente).

MA: ; Querés que se la pida?

A: Si.

(Con la calculadora en la mano, Anarealiza10+10+ 10+ 10+ 10+ 10+ 10 + 10 = 80,
escribe al lado de las imagenes de las monedas de $10 el nimero 80).

MA: Bien Ana, ahora hay que escribir en la hoja la cuenta que hiciste con la calculadora.
A: (Comienza a escribir)

MA: Mientras anotas lo que hiciste, voy a ver que necesita Juana. (Se encontraba sentada

atras de Ana).

Ana voltea e indica con gestos y una suave voz que dice “puedo”, sehalando a la docente del
grado. Sin embargo, se queda en su lugar. Le pregunto por qué no se acerca a la MG y Ana
no responde. Le pregunto si quiere que se lo entreguemos juntas y asiente con la cabeza. La

MG se acerca y Ana entrega su trabajo.

La hora esta por culminar y repasamos lo que hizo. Volvimos a la pregunta para saber cual

era la intencién del problema, s cémo hacemos para saber cuanto dinero tiene Paula?
Ana tomo la calculadora y en silencio suma todos los resultados, luego los anoté en la carpeta.

En este caso, Ana se enfrentaba a un problema complejo ya que involucraba varios pasos.
En primer lugar, debia resolver qué cantidad habia en cada grupo de billetes y monedas. En
segundo lugar, debia averiguar la cantidad de dinero al unir las cantidades obtenidas en el
paso anterior y por ultimo, decidir quién tenia la mayor cantidad de dinero. Para avanzar en

este problema, las intervenciones realizadas estuvieron orientadas a recuperar:

- los conocimientos que tenia sobre los numeros involucrados ya que Ana habia
abordado problemas similares en otras oportunidades;

- los calculos intervinientes;

- las estrategias utilizadas, basadas en el conocimiento que tenia del sistema de

numeracion.

Un aspecto interesante de estos intercambios se produce cuando, ante mi pregunta sobre
qué cantidad de dinero hay en monedas de 10 pesos, Ana queda en silencio. Podriamos decir
que, luego de sus resoluciones con billetes de 1.000 y de 100 pesos, Ana se encontraba en

condiciones de averiguar la cantidad de pesos que tiene en monedas de 10. ;Por qué,
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habiendo podido resolver oralmente con los cienes y los miles, no puede reutilizar esta
estrategia con los dieces? Hipotetizamos que, para encontrar las respuestas, Ana se apoya
en la regularidad de la numeracion hablada en el rango de los cienes y de los miles: cien,
doscientos, trescientos; mil, dos mil, tres mil. Pero con los dieces no puede apelar a esta
estrategia, debido a la irregularidad de los primeros nombres: diez, veinte. Esto podria
explicar su silencio. Asi, no interpretamos esta “ausencia de palabra” como ausencia de
conocimientos, sino como producto de las caracteristicas matematicas de la estrategia que
estaba movilizando. Al ofrecerle la calculadora, Ana puede reutilizar la estrategia de calculo
desplegada con los otros grupos de billetes y monedas, apoyada en la escritura y no en la

oralidad, y resuelve el problema.

5.3.2. 4 COMO AVANZAR EN EL ESTUDIO DE LA MULTIPLICACION?

En cuanto a las situaciones presentadas, estos tipos de problemas matematicos nos
permitieron tomar decisiones de cdmo continuar avanzando en el estudio de las operaciones
hacia problemas del campo multiplicativo. Sabemos que, durante los distintos afios de la
escuela primaria, los chicos y las chicas se enfrentan a una diversidad de situaciones que
permiten construir y reorganizar sus conocimientos sobre las operaciones. Los primeros
problemas de multiplicacién que se suelen presentar favorecen la relacién y el reconocimiento
de puntos de contacto con la suma y, a la vez, establecen diferencias (Broitman, 1999). En
este sentido, se propone que las y los estudiantes puedan enfrentarse a situaciones
familiares, a la vez que novedosas, que puedan ser resueltas con los recursos con los que

cuentan hasta ese momento. Como mencionan Itzcovich y Broitman (2001):

Se trata de que los alumnos puedan interpretar situaciones nuevas para las cuales
no tienen un recurso experto y desarrollen confianza en su posibilidad de construir
estrategias personales validas que podran ser comparadas buscando similitudes y

diferencias, juzgando su validez, analizando su economia, etc. (p. 3)

La informacién que nos brindaron los problemas provenientes del campo aditivo sobre la
construccion de conocimientos y estrategias utilizadas por Ana, trazaron el recorrido de las
decisiones sobre la organizacion de la ensefianza en el campo de los problemas

multiplicativos.

Ahora bien, no cualquier problema es pertinente para que las y los alumnos movilicen sus
conocimientos y produzcan nuevas y mas complejas relaciones entre los conceptos
matematicos. En este sentido, la eleccion de la secuencia que le presentamos a Ana no fue
azarosa; por el contrario, ella nos brindd informacién que nos permitié tomar decisiones

respecto a los problemas seleccionados. Como menciona ltzcovich (1999):
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(..) la secuencia de actividades que se elija favorecera (o no) que los alumnos se
apropien y produzcan un conocimiento matematico. Dicha secuencia no es
azarosa. Esta intimamente ligada con los conocimientos de que disponen los
alumnos, de las intervenciones docentes, de los tiempos que se autoricen sin
“correr” tras la planificacion, de la coordinacion con otros docentes y los directivos
de la institucion escuela, en definitiva, de un proyecto que ponga en el centro de
atencion los objetivos reales: la transmision de una parte de la cultura que la

humanidad ha percibido y los modos en que son producidos. (p. 38)

En la propuesta didactica presentada seleccionamos aquellos problemas que permitieran
ampliar el campo multiplicativo ya que, si bien las nifias y los nifios se enfrentan a problemas
multiplicativos desde los primeros afos de la escolaridad, propusimos aquellos que permitan
continuar avanzando. ¢Qué tipos de problemas permitirian avanzar en este sentido?, ;qué
caracteristicas deberian tener para “ir aprendiendo” cada vez mas sobre la multiplicacion? En

este sentido, Broitman (1999) sostiene:

¢, Qué significa “ir aprendiendo” cada vez mas sobre la multiplicacién? Significa
progresivamente poder reconocer y resolver nuevos tipos de problemas, de mayor
complejidad, ampliar los recursos de calculo que se utilizan, sistematizar nuevos

conocimientos sobre las propiedades de esta operacion, etcétera. (p. 52)

De este modo, dentro del equipo de matematica de 6to afio decidimos seleccionar una
secuencia correspondiente al Programa de Intensificacion de la Ensefanza para estudiantes

de 3er afio de la Provincia de Buenos Aires'®.

% “Intensificacion de la ensefianza de la Matematica en tercer afio”. Multiplicacién y divisién. Problemas
y Calculos. DGCyYE de la Provincia de Buenos Aires, 2022. Documento seleccionado e intercambios
realizados en forma colaborativa por el equipo de coordinacion y docentes de matematica de 6to grado.
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5.4. ALGUNAS ANTICIPACIONES SOBRE LOS PROBLEMAS

La propuesta seleccionada corresponde a los siguientes contenidos curriculares de la
institucion:
- Resolver sencillos problemas de multiplicacién que involucren distintos sentidos de la
operacion.
- Resolver sencillos calculos mentales exactos y estimativos que involucran a la

multiplicacién por medio de diversos procedimientos.

a. Problemas con cantidades que se repiten

Como se menciona en el documento Programa de Intensificacion de la Ensefianza para
estudiantes de 3er afio de la Provincia de Buenos Aires, “se propone iniciar el recorrido a
partir de un conjunto de problemas que tienen la intenciéon de que las chicas y los chicos
comiencen a vincular la suma de cantidades que se repiten con una nueva operacion: la
multiplicacion” (pp. 7-8). En este sentido, los primeros problemas de la secuencia estan
pensados para que Ana pueda desplegar los conocimientos que tiene disponibles. Se trata
de problemas de proporcionalidad simple (Vergnaud, 1990) o de series proporcionales
(DGCyE, 2018).

Problema 1 Problema 2
En cada bandeja hornean 10 panes. Charo compré 3 paquetes de pilas
¢;Cuantos panes hornearan en 2 iguales a este. ;Cuantas pilas compro?

bandejas iguales a esta?

Como para otros nifios y otras nifias, se esperaba que Ana pudiera desplegar estrategias
diversas: dibujar todas las bandejas y todos los paquetes, o bien solamente la segunda
bandeja y los dos paquetes de pilas que faltan, para contar uno a uno los elementos que
completan la coleccion; comenzar contando para luego abandonar ese camino al reconocer

que podria sumar 10 + 10 04 + 4 + 4; etc.

35



Problema 3 Problema 4

Mariela compré6 2 bolsas de
manzanas. Si cada bolsa trae 8

Una bolsa trae 5 ajies. ;Cuantos ajies
traen 3 bolsas iguales a esa?

manzanas, Jcuantas manzanas
compro?

Los problemas 3 y 4 presentan un cambio significativo en relacién a los anteriores: la ausencia

de imagenes en el enunciado. Para resolverlos, es posible que se apele al conteo a partir de

la representacion con dibujos o marcas personales, o bien al uso de numeros y de calculos.

Para situaciones similares, en Broitman (1999, p. 53) se realiz6 un registro de los diferentes

caminos elegidos por las nifias y los nifios para llegar a la resolucién. Entre ellos se

encuentran quienes:

“No lograron reconocer las diferencias con problemas de sumas que vienen realizando
(...)”. En este caso, la suma implicaria a los nimeros involucrados (por ejemplo, 2 +
8) sin dar cuenta del sentido del problema.

“Ciertos nifios utilizan procedimientos en los que se representan graficamente (...).
Primero dibujan y luego cuentan (...)”. Dibujando los elementos que se involucran en
el problema (bolsas, manzanas, figuritas, sobres, etc.)

“Otros representan graficamente y simbolicamente”. Es decir, ademas de dibujar
explicitamente los elementos involucrados en el problema, a cada elemento le
corresponde un numero que indica la cantidad de manzanas, figuritas, etc.,
involucrados.

“Algunos representan (...), sin necesidad de dibujar’. Es decir, reemplazan
simbolicamente el dibujo por marcas como palos, puntos, etc, sin necesidad de
graficar exactamente las bolsas y manzanas.

“En ocasiones escriben sumas”. La autora se refiere a sumas reiteradas de un mismo
numero que representan la cantidad que se repite en el problema. Por ejemplo, para
el problema 3, pueden escribir 8 + 8.

La secuencia continda con un problema 5 del mismo tipo que los problemas 3 y 4. Pero, a

continuacion, se propone un conjunto de procedimientos correctos con la intencion de

ofrecerle a Ana otro tipo de tarea: el analisis de las producciones de otros.

Problema 5

Una caja de lapices de colores trae 6 lapices. ;Cuantos lapices habra en 4 cajas iguales a

esa?
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En esta situacion se presentan distintas maneras correctas de resolver el problema. Se toman
algunos dichos de nifias y nifios que permiten tensionar las respuestas individuales para
traccionar hacia aquellas que permitan continuar avanzando. Pensamos que, a partir del
intercambio con la docente en el analisis de estas producciones, Ana podria observar
aspectos en comun en algunas resoluciones, comparar la economia de unas y otras, como
dicen algunos estudiantes, “no hace falta dibujar todo”, “no hace falta hacer los palitos”, etc”.
También, podria reconocer puntos de contacto con los problemas de suma vy, a la vez,
establecer diferencias. Por ejemplo, como mencionan algunas y algunos estudiantes: “podés

LT

sumar, pero sumas otros numeros”, “en estos problemas se suma muchas veces el mismo

numero”, “no hay que sumar dos numeros diferentes como en los otros problemas”.

El conteo, las escalas de 6 en 6, las sumas reiteradas de 6, las sumas que se apoyan en
descomposiciones y composiciones, son algunos de los procedimientos que Ana tendria

oportunidad de analizar y comparar.

b. Problemas de filas y de columnas
Los problemas que involucran cantidades organizadas en filas y columnas, uno de los tipos
de situacion de proporcionalidad doble (Vergnaud, 1990), también llamadas situaciones de

organizaciones rectangulares (DGCyE, 2018), implican el conteo o la suma reiterada de un
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mismo numero. Al igual que los problemas de cantidades que se repiten, en estos nuevos
tipos de problemas se esperaba que Ana utilizara estrategias parecidas a las de los
problemas anteriores. Todos los problemas ofrecidos en esta parte de la secuencia incluyen

imagenes que sirven como apoyo para resolver y/o para validar las respuestas producidas.

Problema 1

Nina recorté un rectangulo de una hoja cuadriculada. ; Cuantos cuadraditos tiene?

En el problema 1, Ana podria recurrir al conteo individual de cuadraditos o bien al conteo por
columnas o por fila. Las intervenciones tratarian de favorecer que Ana reconozca que la
cantidad de cuadraditos por fila es la misma, y lo mismo ocurre por columna. La intencién es
permitir “una mayor economia en los recursos a utilizar: pasar de procedimientos de conteo
a procedimientos de calculo realizando sumas por filas o por columnas (Broitman, 1999, p.
58).

Problema 2 a.

¢ Cuantos alfajores hay en cada caja?

Caja 1

Problema 2 b.

Escribi una suma y una multiplicaciéon que permitan averiguar la cantidad de alfajores que hay
en cada caja.

El problema 2 inicia con una parte a. en la cual la intencion es que se reinviertan algunas
ideas del problema 1, en situaciones en las que hay que averiguar la cantidad total de objetos
organizados en filas y columnas. Por otro lado, la parte b. propone otro tipo de tarea: la
escritura de un calculo para cada situacion resuelta. Se busca poner en dialogo las sumas
reiteradas que pudieron haber sido realizadas implicita o explicitamente, con la multiplicacion,

retomando lo trabajado a propésito de los problemas con cantidades que se repiten. En el
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caso de Ana, consideramos la posibilidad de retomar el problema 5, en el que ya habia

aparecido la multiplicacién.

Problema 3

¢ Cudl o cuales de estos calculos permiten averiguar cuantos cuadraditos de chocolate trae
cada barra?

El problema 3 avanza sobre el analisis en las relaciones entre sumas y multiplicaciones que
permiten conocer cuantos cuadraditos de chocolate hay en cada tableta. La tarea es aqui
analizar las producciones ofrecidas y seleccionar aquella o aquellas que permiten averiguar
la cantidad total de cuadraditos. Con este tipo de problema, se pretende promover la reflexion
en torno a las relaciones entre los niumeros involucrados en la suma reiterada de un mismo

namero (2 + 2 + 2 + 2) y los numeros involucrados en la multiplicacién (2 x4y 4 x 2).

Problema 4 a.

¢ Cuantos cuadraditos trae esta otra barra?

Problema 4 b.

Escribi una suma y una multiplicacion que permitan averiguar la cantidad de cuadraditos
que trae esta barra.

Una vez mas, los problemas 4 a. y 4 b. invitan a producir calculos que permitan conocer la
cantidad de cuadraditos de chocolates que hay en la barra de la foto. Esperabamos que los
analisis realizados en los problemas anteriores promovieran el conteo por filas o columnas o

la utilizacién de multiplicaciones que permitan “acortar” el camino hacia la respuesta.
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5.5. DOS ESPACIOS, EL MISMO PROPOSITO

El tiempo en la escuela muchas veces no espera. Ademas, la asistencia irregular de Ana
dificultaba la continuidad en las propuestas pedagdgicas seleccionadas para la estudiante en
el aula comun. Con el equipo docente observamos que los problemas del campo multiplicativo
propuestos para Ana eran aceptados favorablemente por la estudiante. Se nos presento,
entonces, la necesidad de tomar una decision: dar paso al siguiente contenido, referido al
ambito geométrico, o brindar la oportunidad en otro espacio para que Ana continue
enfrentandose a problemas del campo multiplicativo. Como equipo decidimos abrir el espacio

de apoyo para avanzar en este ultimo sentido.

El espacio de apoyo es compartido con otros chicos y otras chicas. La intencion del mismo
es ofrecer de manera continua y sistematica una aproximacién a los saberes y a las practicas
mas relevantes de la matematica, en muchos casos, revisitando contenidos abordados en el
aula comun. Asi, la apertura de este espacio presentaba otros desafios; sin embargo,
permitiria que Ana continle avanzando en la construccidn de los conocimientos sobre las

operaciones.

De este modo, la secuencia que hemos analizado en el apartado anterior se desarrollé en
dos espacios institucionales con un mismo propésito: ofrecer distintos tipos de problemas
multiplicativos para que Ana tenga diferentes y sucesivas oportunidades de ir construyendo y
organizando sus conocimientos sobre las operaciones, particularmente sobre la
multiplicacion. Por un lado, el aula comun con sus comparneros, quienes en ese momento se
encontraban abordando problemas que involucraban las cuatro operaciones; por otro lado, el
espacio de apoyo, una vez que el tiempo destinado para este contenido en el aula comun se

terminara.

5.5.1. PARTIR DE LO CONOCIDO PARA CONSTRUIR NUEVOS CONOCIMIENTOS
EN EL AULA COMUN

Ana comenzo la propuesta trabajando con la MG en el aula comun junto a companeras y
companeros que se encontraban abordando problemas con las cuatro operaciones con
nuameros naturales, para continuar posteriormente con la MA. Como se menciond al inicio de
este trabajo, la comunicacion verbal de Ana es acotada, muchas veces sus respuestas las
realiza con movimientos de la cabeza, sefializaciones con los dedos y miradas que se desvian

del foco de atencion. También, como respuesta, muchas veces, aparece el silencio.
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Los primeros problemas presentados intentaron dar continuidad a los problemas matematicos
que Ana habia abordado en el campo aditivo, pero con ciertas diferencias que serian motivo

de estudio en el inicio del campo multiplicativo.

Una decisiéon compartida por el equipo docente es que, ante cada problema, se le brinda el
espacio a la estudiante para que pueda leer autbnomamente y construir una primera
interpretacion de la situacion. En estas circunstancias, Ana suele no acudir a las docentes
para despejar dudas. En muchas oportunidades, luego de la lectura individual del enunciado,

resuelve (0 no) y aguarda que las docentes se acerquen.

A continuacion, se podra observar el desarrollo de la secuencia hasta el problema 5 a. que

Ana realiza en el aula comun en la que participamos la MG y yo, en mi rol de MA.

1. En cada bandeja hornean 10 panes. ;Cuantos panes hornearan en 2 bandejas
iguales a esta?

(Imagen 1)

Luego de leer, Ana escribe 10 + 2= 12 . Al ver su escritura, le sugiero volver a leer en voz alta
la consigna, haciendo énfasis en la lectura de “dos bandejas iguales”. Luego le pregunto,
¢cuantas bandejas son? Ana responde, "dos", borra y escribe 10 + 10 (imagen 1), resuelve

con la calculadora y anota 20 como resultado.

Desde los primeros afos se propone que las y los chicos se enfrenten a problemas
multiplicativos. Inicialmente no se espera que surja la multiplicacién como respuestay mucho
menos “la cuenta de multiplicar”. Sin embargo, este tipo de problemas favorece la
movilizacién de estrategias conocidas que sirven como punto de partida para reflexiones

futuras.

La primera respuesta de Ana ante los datos aportados por el problema -10 panes, 2 bandejas-
es esperable (Broitman, 1999). La intervencion realizada durante el intercambio permite
generar una nueva oportunidad para que Ana identifique la presencia de dos bandejas
iguales, aspecto que inicialmente pudo haberle pasado inadvertido. Luego de la intervencion,

Ana considera los datos escribiendo 10 + 10 = y resolviendo correctamente.
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2. Charo compro 3 paquetes de pilas iguales a este. ¢ Cuantas pilas compré6?

Bl o

(Imagen 2)

Para resolver el problema 2, Ana suma la cantidad de elementos individuales, con la cantidad
de paquetes, reiterando el error que habia cometido en el problema 1. Asi, anota 3 +4 =7
(escritura que ha sido borrada parcialmente en la Imagen 2, parte superior). La MG, que en
ese momento circulaba por los bancos observando el desarrollo de los problemas de cada
estudiante, al acercarse a Ana le indica que si lo requiere, puede dibujar. Ana toma esta
propuesta y dibuja tres rectangulos con cuatro marcas verticales, representando los tres
paquetes de pilas (Imagen 2, parte central). Al acercarme, observo que el dibujo de los
paquetes de pilas realizado por Ana no refleja el calculo construido inicialmente (3 + 4). Para
tensionar la relacién entre la representacion y el calculo indago si es posible pensar en un
calculo que pueda representar lo dibujado. Ana anota, 4 + 4 + 4 en la hoja, resuelve con la
calculadora y escribe 12 en el lugar del resultado (imagen 2, parte inferior). Por ultimo,
autbnomamente, vuelve sobre el calculo inicial (3 + 4), borra el nUmero 7 que hasta ese

momento se encontraba como resultado y lo reemplaza por el 12.

En este problema, Ana toma distintas decisiones. En primer lugar, suma los datos del
problema (3 + 4 = 7) y luego, a partir de la intervencion de la MG, dibuja los tres paquetes de
pilas, con 4 pilas cada uno. A diferencia del problema anterior en el que no dibuja las
bandejas, realiza el dibujo de los tres paquetes que se nombran en el enunciado, previo a
escribir el numero de pilas que reconoce que debe considerar. Como se observo en el registro
de clase, es posible que Ana cuente con ciertas estrategias que le permiten resolver sumas
que involucran numeros redondos apoyada en conocimientos de la numeracién oral -ir de 100
en 100, de 1.000 en 1.000-. Sin embargo, en este problema no puede apelar a esa misma

estrategia, y por eso, al igual que con las sumas de billetes de 10 y de bandejas de 10 panes
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del problema anterior, apela al uso de la calculadora. En cuanto a la representacion gréfica,

€s un recurso que Ana venia utilizando desde afos anteriores.

Muchos chicos y muchas chicas, en distintos momentos de la escolaridad primaria y en
diferentes tipos de problemas, apelan a la representacién grafica, quizas porque se trata de
una estrategia conocida que les brinda cierta seguridad para desarrollar su procedimiento de
resolucion. Pero Ana no se quedo solo con esta representacién, sino que ademas escribio 4
+ 4 + 4 debajo de su dibujo. Este recurso lo tenia disponible en los problemas de suma
abordados previamente; entendemos que la intervencién docente favorecio la evocacion del

mismo.

Si bien en el primer calculo realizado por la estudiante vuelve a sumar las dos cantidades
involucradas, luego del desarrollo de otras estrategias cambia de opinién. Podemos observar
cémo los dibujos producidos le permitieron organizar la informacion, cada paquete con pilas
le sugiridé la representaciéon con una determinada cantidad y el sentido del problema,
reconocer qué operacion era mas pertinente para resolverlo. Creemos que al desplegar este
recorrido Ana puede controlar cada decisién tomada ya que la estrategia de resolucién se
relaciona con su antecesora en este problema. Es posible que este proceso de resolucion le

haya brindado mayor seguridad ya que posee mayor.

A propdsito de las intervenciones docentes, las particularidades del contexto y las
intervenciones de la MG condicionaron mis intervenciones. En este caso, Ana habia resuelto
inicialmente el problema con el calculo 3 + 4 y podriamos haber vuelto sobre este calculo y
discutir, de algun modo, la pertinencia del mismo en relacién al problema. Sin embargo, al
acercarme, Ana se encontraba dibujando los paquetes con las pilas. Esto me llevé a decidir
tomar esta estrategia y avanzar sobre la representacién simbdlica ya que favorecia a la

progresion de en la representacién de sumas reiteradas de un mismo numero.

3. Mariela compré 2 bolsas de manzanas. Si cada bolsa trae 8 manzanas, ;cuantas
manzanas comproé?

43
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(Imagen 3)

4. Una bolsa trae 5 ajies. { Cuantos ajies traen 3 bolsas iguales a esa?

(Imagen 4)

En los problemas 3 y 4, Ana cambia la estrategia (errénea) con la que ha iniciado la resolucion
de los dos problemas anteriores: ya no suma las cantidades involucradas en el enunciado
sino que, autbnomamente, decide comenzar por la representacion grafica. Asi, realiza el
dibujo de las bolsas con circulos que representan las manzanas y palitos que representan
ajies; luego, anota las cantidades que estan representadas usando numeros, construye el

célculo y finalmente,resuelve con la calculadora.

En el problema 3 escribe 8 + 8 = 24 (Imagen 3, parte inferior; el 24 aparece borrado). Ana
construye el calculo en forma correcta, pero produce un error que se encuentra en el
resultado. Hipotetizamos que esto puede deberse a la manipulacion de la calculadora. En ese

momento, observo y sugiero que revise el calculo. Suena el timbre, la clase terminé.

En la siguiente clase, Ana debia revisar su produccion, volver sobre un problema ya resuelto.
Esta vez se enfrentaba, como escasas veces sucedio, a un tipo de tarea de validacion.

Observa su escritura y anota 8 + 8 + 8 (Imagen 3, parte superior derecha), resuelve con la
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calculadora y agrega = 24 como respuesta a este calculo. Sugiero que vuelva a leer el
problema. Lo lee, toma la calculadora y anota en el visor 8 + 8, finalmente escribe el numero

16 en la hoja.

Resulta interesante advertir que Ana, como muchos chicos, se centra en revisar qué calculo
da como resultado el numero que ella obtuvo (24); por eso cambia el 8 + 8 por 8 + 8 + 8. De
esta manera pierde de vista los datos del problema. La intervencion docente le permite volver

sobre el enunciado y corregir ese error.

Las instancias de revision, en muchos chicos presentan un gran desafio ya que, como se

menciona en Broitman, Escobar, Ponce y Sancha (2017),

(...) es importante considerar que inicialmente puede resultar perturbador para los
alumnos volver sobre un problema que ya fue resuelto. En efecto, si el problema
demanda una solucion y esa solucion ya habia sido establecida correctamente, es
razonable suponer -desde su punto de vista- que el trabajo estaba terminado y que

no habia ninguna razén para revisitar esa situacion. (p. 26)

Ante esta situacion, Ana acepto el desafio de revisar lo ya resuelto, si bien comenzé por el
célculo realizado agregando otro 8 para llegar al numero 24, vuelve sobre el problema ante
la intervencién docente. Esta actitud expresa el compromiso que Ana asume ante la situacién
de ensefianza. En este sentido, los autores resaltan la necesidad de cierta autonomia en pos

de tomas de decisiones que los chicos deben hacer al momento de revisar.

La posibilidad de mayor o menor autonomia de los nifios es también una cuestiéon
a tener en cuenta, ya que las situaciones requieren la toma de decisiones que -en
algunos casos- tienen que ver con un recorrido mas personal que de conjunto. (p.
26).

En el problema 4 (imagen 4), Ana dibuja las 3 bolsas con 5 ajies cada una, anota5+5+5y
finalmente resuelve con la calculadora. Ana utiliza los recursos que le permitieron resolver los

problemas anteriores, en este caso, sin intervencién docente.

5. Una caja de lapices de colores trae 6 lapices. ; Cuantos lapices habra en 4 cajas
iguales a esa?
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2 Mk ' 2 (Imagen 5)
Al igual que el problema anterior, Ana resuelve sin intervencion docente utilizando una
representacion grafica producida por ella misma, la escritura de un calculo de sumas

sucesivas y el uso de la calculadora para resolver dicho calculo?.

A esta altura de la secuencia podemos dar cuenta de varios aspectos: Ana construyo el
camino para resolver este tipo de problemas, sabe qué calculos son mas pertinentes para
estas situaciones, qué estrategias de calculo utilizar, en qué momento utilizar la calculadora

y esta muy segura de todo ello.

5.5.2. INTRODUCCION A LA MULTIPLICACION E INTERACCION CON LAS IDEAS
DE OTROS EN EL ESPACIO DE APOYO.
Dado que la distancia que existia entre los conocimientos de Ana y los de sus comparieros y
companeras era importante, se hacia muy dificil considerar interacciones entre ellos. Nos
preguntamos entonces como generar instancias de ensefianza que le brinden la oportunidad
de intercambiar con las producciones de otros nifios y otras nifias, de manera de enriquecer

sus producciones y favorecer el avance en sus aprendizajes.

El desafio no era sencillo. Las intervenciones docentes permitian, en muchos casos, que Ana
profundice en algunos aspectos matematicos promoviendo el desarrollo de estrategias y

recursos propios. Sin embargo, buscabamos encontrar la manera de generar intercambios

20 Al momento de abordar este problema, Ana solo resuelve utilizando sumas. El problema 2.b de la
secuencia que se presenta en la siguiente seccion es el que nos permite volver sobre los problemas
anteriores y averiguar si es posible resolverlos también con una multiplicacién. Asi, el célculo de
multiplicacion que aparece en la parte inferior de la imagen es una escritura que Ana agrega en otro
momento.
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con otras producciones, otras voces, que le brinden la oportunidad de continuar posicionando

a Ana como productora de nuevos conocimientos.

La secuencia planteada en el material seleccionado cuenta con un recurso que nos permitio
abordar dicho desafio. Esta situacion, seleccionada durante la coordinacion con el equipo de

matematica, se ofrecia en el problema 5 b.

(Imagen 6)

En esta instancia creiamos necesario que Ana supiera que habiamos observado que contaba
con estrategias para resolver los problemas anteriores y, que otros chicos y otras chicas

también habian encontrado maneras de resolver el problema de lapices y cajas (imagen 5).

Ante la pregunta “; alguna de estas formas se parece a la manera que ustedes usaron para
resolverlo?” Ana asiente con la cabeza y sefiala con el dedo las estrategias utilizadas por
Benja y Charo. Propongo volver sobre los problemas realizados en el aula comun, Ana
observa las estrategias que habia desarrollado y comparamos. Efectivamente, pudo

reconocerse en el trabajo de otros.

Si bien en este momento no se analizaron las distintas formas de resoluciéon para este

problema, Ana pudo observar que también habia otros modos de resolverlo. Durante los
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intercambios producidos en el aula comun entre las compafieras y los comparferos de Anay
las docentes, Ana observa, escucha, esta atenta a lo que sucede en ese momento. Sabe que

un problema puede resolverse de distintas formas, esta situacion no le es ajena.

5.5.3. CAMBIAN LOS PROBLEMAS (FILAS Y COLUMNAS). CONTINUIDAD DE LA
PROPUESTA EN EL ESPACIO DE APOYO

La secuencia propone continuar con un conjunto de problemas que implican un nuevo sentido
de la multiplicacion. Se trata de determinar la cantidad de elementos de una colecciéon
organizada en filas y columnas. Al igual que se plantea para los problemas de cantidades que
se repiten, anticipabamos que Ana podria iniciar su resolucion a partir del conteo o de sumas

reiteradas.

1. Nina recort6 un rectangulo de una hoja cuadriculada. ; Cuantos cuadraditos tiene?

(Imagen 7)

Para resolver, Ana conto los cuadraditos uno por uno, marcando cada vez un puntito con el

lapiz. Anota “tiene quince cuarados”.

La estrategia de conteo le permite conocer la cantidad de cuadraditos. Sin embargo, le
pregunto qué calculo podemos pensar que nos permita conocer cuantos cuadraditos tiene
ese rectangulo. Ana se queda en silencio. Me acerco nuevamente, en la hoja continda
anotada la misma respuesta y estrategia de conteo. Propongo que, para no contar uno por
uno, pueda contar por fila anotando la cantidad al lado. Cuento los cuadraditos de cada fila y
escribo el numero 5 al lado?'. ;Habra algun célculo que podamos pensar para conocer la

cantidad de cuadraditos?, pregunto. Ana asiente con la cabeza.

21 Intervencién anticipada y planificada desde la coordinacién del equipo de matematica.
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(Imagen 8)

Al tomar la calculadora, sugiero que antes de realizar el calculo, anote en la hoja lo que
pensaba hacer. Ana escribe 5 + 5 + 5 | resuelve con la calculadora y obtiene el mismo

resultado que ya habia obtenido por conteo. (imagen 8, parte inferior)

Decido mostrarle la relacion entre ambas estrategias, para lo cual sefialo con el dedo y digo
en voz alta “5 + 5 + 5 = 15”, y luego sefalo con el dedo la primera respuesta y digo, “tiene

quince cuadrados”.

La estrategia utilizada inicialmente por Ana es esperable en chicas y chicos que se enfrentan

por primera vez con este tipo de problemas.

(...) inicialmente utilizaran procedimientos ligados con el conteo. Se tratard de
favorecer en la clase que los nifios reconozcan que en todas las filas hay una
misma cantidad de cuadraditos y que lo mismo ocurre con las columnas. Esto
permitird una mayor economia en los recursos a utilizar: pasar de procedimientos
de conteo a procedimientos de calculo realizando sumas por filas o por columnas.
(Broitman, 1999, p. 58)

Entre las decisiones que tomamos con el equipo docente, se encontraba anticipada la
intervencion que se describe mas arriba: el conteo de filas o columnas, que favoreceria la
suma de las cantidades. Para provocar el avance sobre este tipo de situaciones podriamos
haber ofrecido problemas similares donde la cantidad de cuadraditos sea mayor y tensionar
de alguna manera el recurso de conteo (Broitman, 1999). Sin embargo, nos enfrentabamos a
las inasistencias de Ana en este espacio, por lo que decidimos avanzar sugiriendo esta
estrategia con la intencion de movilizar los conocimientos que Ana habia construido en los

problemas anteriores.

Los interrogantes en este punto de la secuencia giran en torno a la comprensién del mismo:

¢ sera significativa para Ana esta estrategia que sugerimos desde la ensefianza, o quedara
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desprovista de significado? El préximo problema nos permite entrever las relaciones que Ana

establece en cuanto a las estrategias utilizadas.

2. a- ; Cuantos alfajores hay en cada caja?

Caja1

(Imagen 9)

(Imagen 10)

Antes de comenzar, le pregunto a Ana si en esta oportunidad puede usar la misma estrategia
de contar por filas o columnas, ella afirma con la cabeza. Para la caja 1 anota 3 +3 + 3y

resuelve con la calculadora. Para la caja 2, anota4 + 4 + 4 + 4.

Si bien para la caja 1, el célculo realizado no demuestra si conté filas o columnas, para la caja

2, se puede observar que ha contado columnas.

g ws JRES 5 LT .

g (Imagen 11)
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Para la caja 2 (imagen 10), Ana anota en primer lugar 4 + 4 + 4 + 4, resuelve con la calculadora
y escribe 12 como resultado. Luego, vuelve a observar la imagen y el calculo construido, toma
la goma y borra un cuatro, quedando 4 + 4 + 4. Pregunto qué habia pasado, por qué lo habia
borrado. Al no recibir respuesta, indago de dénde podria salir ese 4 que borré. Ana continua
en silencio, asi que pregunto si habia contado una columna mas y afirma con la cabeza. Es
importante explicitar el tiempo brindado luego de cada pregunta en este tipo de
intervenciones. Ana debia construir su respuesta a las preguntas que le realizaba y
relacionarlas con sus decisiones sobre el trabajo realizado. En este caso, las preguntas con

respuestas cerradas, permitian finalmente, que Ana lograra expresar sus decisiones.

b- Escribi una suma y una multiplicaciéon que permitan averiguar la cantidad
de alfajores que hay en cada caja.

Frente a este problema nos preguntabamos, ¢qué informacién tenia Ana sobre la
multiplicacién? De algo estabamos seguras como equipo docente: todas las chicas y todos
los chicos poseen conocimientos provistos por el capital cultural, social o del entorno familiar
que pueden tomarse como punto de partida para la resolucion de problemas. Como sostiene
Broitman (1999),

(...) los nifos estan insertos en un medio social en el que interactuan con escrituras
simbdlicas, forman parte de una escuela graduada en la que circulan los
conocimientos de los nifios de otros afos, muchos alumnos tienen hermanos
mayores y observan sus practicas escolares y tienen contacto con calculadoras

desde pequenos. (p. 63)

A lo largo de su trayectoria escolar en la escuela primaria y desde tercer grado, Ana presencio
instancias de ensefanza e intercambios en torno a la multiplicacion. Sabia, como conocen
muchos chicos y muchas chicas, que existe una representacién simbdlica de esta operacion

por su uso social y cultural.

Le propongo a Ana volver sobre los problemas abordados en esta secuencia didactica.
Observamos las estrategias, los niumeros y la operacién utilizada en cada caso. Pregunto si
se podria pensar en otra operacién que nos ayudara a alcanzar el resultado de forma “mas
corta”. Ana se queda en silencio. Vuelvo a leer el enunciado y remarco que se debe
representar con sumas y multiplicaciones. Volvemos al problema de los alfajores, nos
detenemos en el calculo realizado por Ana “4 + 4 + 4", y expreso que, “a 4 lo sumamos tres
veces, por lo tanto podemos escribir 4 x 3, esa cruz nos indicaba que el nimero que seguia

LT3

eran las veces que sumamos el 4”. “También se puede resolver con la calculadora”, continuo.
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Pregunto si es posible pensar esta operacion para la actividad anterior (imagen 12), Ana anota
en la calculadora 5 x 3. Como en cada situacion, los calculos deben estar anotados, Ana
escribe debajo de los otros calculos “5 x 3”. De este modo, también propongo volver sobre
el problema 5 (imagen 5), y Ana escribe “6 x 4” que se ve en la parte inferior de la imagen.

En este caso, resuelve con la calculadora sin intervencion docente.

Caja 1

(Imagen 12)
Sabemos la importancia de intercambiar con “otros” en la construcciéon de los conocimientos;
muchas veces ese “otro” también puede ser el docente, quien lejos de dirigir, es quien guia,
propone, incentiva, tensiona, etc. Desde una perspectiva constructivista, las intervenciones
docentes deben promover el avance hacia nuevos conocimientos relacionandolos con

conocimientos previos.

A lo largo de la secuencia Ana fue probando, abandonando y cambiando distintas estrategias
de resolucién para cada conjunto de problemas, inicialmente con los recursos con los que
contaba hasta ese momento para luego continuar con recursos construidos a partir de las

intervenciones docentes en torno a relaciones involucradas en los problemas enfrentados.
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A continuacion, se le propone a Ana volver a los primeros problemas de la secuencia y pensar
si es posible resolver dichos problemas con la multiplicacion. Ana afirma con la cabeza y
representa las sumas sucesivas a partir de un calculo multiplicativo. Esta intencion de "mirar
para atras" (Broitman, Escobar, Sancha y Ponce, 2017) intentaba favorecer el analisis de las
propuestas realizadas desde un punto de vista de mayor conocimiento para, entre otras
cosas, reordenar lo aprendido hasta el momento, y en este sentido, continuar produciendo

conocimiento.

3. ¢Cual o cuales de estos calculos permiten averiguar cuantos cuadraditos de
chocolate trae cada barra?

" i (Imagen 13)
Para resolver, Ana despliega el mismo tipo de estrategia que en los primeros problemas de
la secuencia: produce un célculo que permite averiguar la cantidad de cuadraditos. Asi,
escribe el calculo: 2 + 2 + 2 + 2 = 8 (imagen 13, parte inferior izquierda). Pregunto si entre las
opciones hay alguna que permita averiguar cuantos cuadraditos de chocolates hay en la
primera barra, y sefala la suma reiterada con el numero 2. Menciono que esa estrategia se
parece a la que anotd. Luego, pregunto si hay otros calculos que nos ayuden a averiguar la
cantidad de cuadraditos de la primera barra. Ana afirma con la cabeza y senala “2 x 47, y

luego, “4 x 27,

Si bien, todavia no se habia conversado en relacién a los aportes que brinda la propiedad
conmutativa en la multiplicacién, observamos que Ana parece haber encontrado alguna
relacion entre las cantidades involucradas. Hipotetizamos que se vincula con la posibilidad de
contar por filas o por columnas, considerando un célculo en cada caso. Y si bien aqui no lo

indagué, si lo hice en relacion con la segunda barra de chocolates.

En efecto, para la segunda barra marcé “2 x 3" y “3 x 2”, sin escribir calculos previos ni apelar
al uso de la calculadora. Indago respecto a cémo lo pensd; sin embargo, el silencio de Ana
guié hacia las preguntas “lo contaste por filas?, ¢lo contaste por columnas?”. En ambos

casos, afirmo con la cabeza.
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Finalmente, pregunto si hay otros calculos que nos permitan averiguar la cantidad de
cuadraditos. Anota 2 + 2 + 2 = 6 (imagen 13, parte inferior derecha), y marca dicho calculo

presente entre las opciones.
4. a.; Cuantos cuadraditos trae esta otra barra?

! (Imagen 14)

b. Escribi una suma y una multiplicacién que permitan averiguar la cantidad de
cuadraditos que trae esta barra.

Para este problema, Ana anot6 “3+3+3+3+3+3+3=21"y“3x7=21"y resolvié con la

calculadora, sin intervencion de la docente.

6. REFLEXIONES FINALES

En este trabajo analizamos una propuesta de ensefianza de la matematica que se disefio e
implementd en el marco de un dispositivo institucional pensado con la intencién de crear
condiciones pedagdgicas y didacticas para que todos los alumnos y todas las alumnas, con
o sin discapacidad, participen de la vida escolar avanzando en sus aprendizajes.
Particularmente indagamos sobre algunas clases que se desarrollaron en dos espacios, el
aula comun y el espacio de apoyo, para que Ana, una nifia con discapacidad cursando sexto

grado, avance en el estudio del campo multiplicativo.

Durante el desarrollo de la secuencia didactica pensada, debatida y acordada de manera
colaborativa por un grupo de docentes, en su mayoria formado en la ensefanza de las
matematicas para el nivel primario, fue importante contar con el espacio pensado en el marco
de proyectos institucionales que respondan al acompanamiento de las diferentes trayectorias
de las y los estudiantes. El trabajo en conjunto y los roles definidos desde el comienzo de la
propuesta permitié realizar los ajustes necesarios durante el desarrollo de la secuencia

didactica respondiendo al progreso en los aprendizajes de la estudiante.
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Si bien la comunicacién verbal de Ana era acotada, habiamos logrado construir juntas canales
comunicativos, pero al momento de interactuar con sus compafieros y companeras, Ana no
solo quedaba en silencio, sino que también nos mostraba una actitud corporea de
encorvamiento y cabeza retraida (como quien quisiera esconderse). Sabiamos que era
necesario tomar toda comunicacién que nos permitiera dar cuenta de su aprendizaje
manteniendo una vigilancia en las intervenciones didacticas que se decidian, sobre todo en
situaciones mas espontaneas. Por ello, debiamos brindar el espacio para la reflexién
individual luego de cada intervencion e interpretar el silencio, ese que muchas y muchos
estudiantes realizan y que es el o la docente quien debe tomar decisiones al respecto para

continuar con la ensenanza.

En todo momento resulté importante brindar oportunidades para que Ana desarrolle confianza
en su posibilidad de construir estrategias personales validas y que, en algun momento, pueda
enfrentarlas, compararlas, y reconocerse en el trabajo de otras y otros. Durante el avance de
esta secuencia, observamos cémo Ana producia conocimientos matematicos, ya que no solo
tomaba las intervenciones de la docente, sino que también seleccionaba y utilizaba
estrategias propias abordadas en otros problemas, modificandolas para resolver nuevas
situaciones, incluso cuando los tipos de problemas cambiaron. Como se mencioné al
comienzo de este TFI, las oportunidades que se les brindan a las nifas y los nifios de ser
productores de conocimientos las y los posiciona en un lugar de poder. Tal como afirma
Sadovsky (2006):

es liberador convocar a alguien al desafio intelectual y mostrarle que puede. Poner
a los alumnos en contacto con un desafio intelectual en condiciones tales que les
permita entender que debido al esfuerzo intelectual, al establecimiento de
relaciones y usando el conocimiento puede producir nuevas relaciones. Eso es
altamente gratificante, y por lo tanto, altamente liberador. No quiero decir que eso
solo es suficiente. Pero es importante colocar a una persona en posicion de poder,
con las distintas acepciones de la palabra poder. Que diga “puedo y como puedo
tengo poder”. El conocimiento da poder. Y colocar al estudiante en contacto con
esta idea del poder a través del conocimiento, apunta a la construccion de un sujeto

auténomo. (parr. 2)

En efecto, como podemos ver a lo largo de la secuencia, Ana va tomando decisiones de
manera cada vez mas auténoma y se muestra mas segura y motivada sobre todo ante los

ultimos problemas.
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Por otro lado, en el marco de las perspectivas que sustentan este trabajo, reconocemos la
necesidad de generar condiciones para que las alumnas y los alumnos con discapacidad
puedan aprender en las aulas comunes junto con otras chicas y otros chicos. En esta ocasion
y debido a las condiciones que evaluamos serian mejores para avanzar -por las restricciones
que pensamos que imponia la distancia con los conocimientos de sus compafieros y
companeras, asi como la discontinuidad en la asistencia de la estudiante, entre otras
cuestiones-, las interacciones con las producciones de otros las ofrecimos en ciertos
procedimientos escritos que debia analizar y en el intercambio con las docentes. Ana se
mostré comprometida con las propuestas presentadas en la secuencia didactica y avanzo,

efectivamente, resolviendo situaciones diversas con variados tipos de tarea.
Aun con estos logros, surgen preguntas que nos impulsan a seguir pensando:

- ¢ Como podemos mejorar las propuestas a aquellos nifios y aquellas nifias que se
encuentran en condiciones de avanzar en sus aprendizajes matematicos cuando la
distancia entre “lo esperado” y lo que realmente saben es muy amplia para el grado

que cursan?

- ¢,Como generar intercambios entre pares, aun si sus conocimientos matematicos son
muy dispares, que les permitan a todos los chicos y todas las chicas continuar

avanzando en sus aprendizajes?

Creemos que es necesaria la continua revision de nuestras practicas en pos de construir para
cada estudiante la que le brinde mejores oportunidades de acceder a los saberes
matematicos. La educacién debe ser democratica y no selectiva. Todas las alumnas y todos
los alumnos deben tener el mismo derecho y las oportunidades para aprender verdaderas

matematicas.

Experiencias como la que hemos analizado nos muestran que tenemos conocimientos
pedagogicos y didacticos para encarar estas construcciones. A su vez, nos alientan a
continuar trabajando para lograr que la educacién sea mas inclusiva haciendo hincapié en la
importancia de los procesos de colaboracién, revisién y desarrollo, en el marco de proyectos

institucionales (Ainscow, 2012).

Finalmente, la experiencia analizada nos permite afirmar que aun es necesario seguir
pensando nuestras practicas docentes para transformar la diversidad en ventaja pedagdgica.
Tal como afirma Lerner (2007) esto “no es facil, pero es posible. Tenemos que seguir

produciendo conocimiento didactico que permita avanzar por este camino” (p. 16).
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