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Capítulo 5
Investigación 
colaborativa y 
reflexión	sobre	
las prácticas de 
enseñanza 
Dana Sokolowicz∎

Como	punto	de	partida	para	la	lectura	de	este	capítulo,	nos	inte-
resa volver a plantear una cuestión central que hemos presen-
tado	en	capítulos	previos:	las	condiciones	de	escolarización	en	
los plurigrados rurales no se corresponden con las condiciones 
que	estructuran	y	definen	el	saber	pedagógico	y	didáctico	dispo-
nible,	lo	cual	plantea	un	problema	específico,	cuyo	estudio	nos	
proponemos abordar. 

Desde la perspectiva de la enseñanza, lxs docentes que trabajan 
allí	deben	resolver	el	problema	de	enseñar	en	forma	simultánea	
contenidos de grados diferentes (en nuestros términos, promover 
múltiples	cronologías	de	aprendizaje)	disponiendo	de	un	conjun-
to de saberes que han sido elaborados en y para otras realida-
des educativas (Terigi, 2008 y Ezpeleta, 1997, respectivamente).

Desde	la	perspectiva	del	aprendizaje,	la	mayoría	de	las	investiga-
ciones psicológicas y didácticas se han desarrollado en contex-
tos urbanos. Por nuestra parte, sostenemos que los procesos de 
aprendizaje son prácticas situadas (Baquero, 2002), por lo tanto, 

∎ El trabajo de cam-
po y el análisis que 
se presentan en este 
capítulo se realiza-
ron en el marco del 
Proyecto UBACyT 
20020130100491BA 
“El aprendizaje del sis-
tema de numeración 
en secciones múltiples 
rurales de 1er ciclo y 
en aulas urbanas de 
2do ciclo” (Programa-
ción Científica 2014-
2017 de la Secretaría 
de Ciencia y Técnica de 
la Universidad de Bue-
nos Aires, Grupos Con-
solidados). La autora 
contó con una Beca 
UBACyT de Maestría 
(2015-2018) con la 
cual desarrolló el plan 
de trabajo “Aprendiza-
jes numéricos e inte-
racciones entre pares 
en el plurigrado rural” 
y actualmente conti-
núa trabajando en el 
proyecto con una Beca 
Doctoral CONICET 
(2019-2023): “Aprendi-
zajes numéricos en el 
plurigrado rural: pro-
cesos cognoscitivos y 
situaciones de ense-
ñanza”. Los proyectos 
fueron dirigidos por la 
Dra. Flavia Terigi, con 
sede en el Instituto 
de Investigaciones en 
Ciencias de la Educa-
ción (IICE), Facultad de 
Filosofía y Letras, UBA.
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es	necesario	incorporar	el	análisis	de	la	especificidad	de	dichas	
situaciones para pensar la construcción de conocimientos de lxs 
alumnxs sobre los contenidos escolares. 

Considerando ambas perspectivas, nos dedicamos a estudiar los 
aprendizajes numéricos que se producen en el contexto de las 
secciones múltiples rurales. 

Respecto del contenido escolar que es objeto de nuestras inves-
tigaciones, el sistema de numeración, señalamos que constituye 
un instrumento de mediación fundamental para aprendizajes 
matemáticos posteriores, por lo que ocupa un lugar central en 
la	definición	de	las	trayectorias	escolares	de	lxs	alumnxs	(Terigi	
y Wolman, 2007).

Ahora bien, tal como se señaló, encontramos que hay escasez de 
conocimientos pedagógico-didácticos que permitan promover 
aprendizajes	considerando	las	características	de	los	plurigrados	
y	aprovechándolas	en	beneficios	de	los	aprendizajes	infantiles.

A su vez, como se dijo, diariamente hay miles de docentes que 
se ocupan, de un modo u otro, de llevar adelante la enseñanza 
en este tipo de escuelas. Al desarrollar sus propuestas didácticas 
despliegan diversas estrategias poniendo en juego saberes que 
resultan de gran valor para el estudio de los problemas que nos 
interesan. Por ello, hemos generado un espacio de trabajo cola-
borativo entre maestrxs rurales e integrantes del equipo de in-
vestigación	que	se	presentará	en	este	capítulo.

El proyecto se llevó adelante en un partido de la Provincia de 
Buenos Aires, en donde, como se mencionó, este equipo viene 
trabajando desde 2014.

Estudiamos la construcción de conocimientos infantiles enten-
diendo que los aprendizajes escolares están estrechamente re-
lacionados con la enseñanza. En relación con ello, se trabajó la 
problemática general de la enseñanza en plurigrados, pero a tra-
vés del análisis de situaciones puntuales de las prácticas áulicas. 
Nos propusimos indagar los aprendizajes numéricos infantiles en 
situaciones	de	enseñanza	que	modifican	las	condiciones	didácti-
cas habituales y se orientan a promover las interacciones entre 
pares,	potenciando	las	características	del	contexto	del	plurigrado	
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rural. Para hacerlo, hemos llevado adelante un trabajo conjun-
to con maestras de escuelas rurales a través del cual diseñamos 
una secuencia didáctica sobre el sistema de numeración (SN) que 
considerara estas cuestiones. 

5.1. ¿Por qué la colaboración?
Consideramos que una investigación que se propone estudiar 
los aprendizajes de lxs alumnxs en el plurigrado y explorar pro-
puestas	de	enseñanza	que	consideren	su	especificidad	no	puede	
desconocer el papel de lxs docentes. Por ello, se llevó adelante 
un trabajo colaborativo entre maestras e integrantes del equipo 
de investigación tanto en el diseño de la secuencia de enseñanza 
como en la implementación y el análisis de las clases. Para ha-
cerlo, se diseñó un espacio de trabajo conjunto, cuyo propósito 
central fue la elaboración de la secuencia. Se buscó construir un 
espacio de intercambio y discusión en el que se pudieran plan-
tear interrogantes, problematizar contenidos y situaciones de 
enseñanza y aprendizajes matemáticos, y a partir de ello dise-
ñar juntxs la secuencia a implementar. Esta modalidad de traba-
jo implica el reconocimiento mutuo de los saberes de cada unx 
y su relevancia para aportar conocimientos acerca de la ense-
ñanza y el aprendizaje escolar, que puedan tomarse como punto 
de partida y referencia de la producción conjunta, propiciando 
la	reflexión	sobre	la	práctica	para	elaborar	saberes	pedagógicos	
(Becerril,	García,	Itzcovich,	Quaranta,	Sadovsky,	2015).	Es decir, 
se parte tanto de la trayectoria y resultados de las investigaciones 
del equipo como de los conocimientos de lxs maestrxs rurales, 
poniéndolos	en	diálogo	para	definir	los	problemas,	enriquecer	
las	reflexiones,	diseñar	las	propuestas	didácticas	y	analizarlas.

En tanto se pretendió diseñar situaciones de enseñanza, se toma-
ron aportes de la perspectiva de Reigeluth y Frick (2000), quie-
nes proponen la investigación	formativa como una buena meto-
dología	para	el	desarrollo	de	teorías	de	diseño	educativo.	Según	
estos	autores,	ofrecen	una	guía	explícita	sobre	la	mejor	forma	
de	ayudar	a	que	la	gente	aprenda	y	se	desarrolle.	Estas	teorías	
tienen	algunas	características	centrales,	como	estar	orientadas	
hacia la práctica y estar conformadas por componentes que ad-
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quieren rasgos particulares y diversos, en función de la situación 
en la que se llevan adelante. En nuestro caso, buscamos explorar, 
construir	e	identificar	aquellas	variaciones	de	la	enseñanza	que	
son necesarias para aprovechar las potencialidades que plantean 
las secciones múltiples. Sostenemos que lxs maestrxs que cotidia-
namente enseñan en este tipo de sección, disponen de saberes 
muy valiosos para aportar al proceso de diseño. Consideramos 
este espacio de trabajo como una instancia formativa tanto para 
lxs investigadorxs como para lxs docentes participantes. Pro-
mueve	la	reflexión	sobre	las	prácticas	de	enseñanza	en	contextos	
usualmente no abordados en la formación docente inicial, como 
la	ruralidad	y	la	especificidad	del	plurigrado,	al	mismo	tiempo	
que permite la aproximación y construcción del problema des-
de las preocupaciones y saberes de quienes cotidianamente se 
ocupan de la enseñanza.

Reigeluth y Frick sostienen que la investigación formativa puede 
llevarse adelante a través de distintas clases de estudios, de las 
cuales nos interesa destacar dos, que son igualmente relevan-
tes: el análisis de casos diseñados intencionalmente y el análisis 
de prácticas de enseñanza existentes. En el capítulo	6 se desa-
rrolla una propuesta de trabajo que ofrece distintas estrategias 
que encontramos útiles para estudiar las prácticas de enseñan-
za	habituales,	y	que	podrían	retomarse	para	realizar	un	estudio	
del segundo tipo señalado. La investigación que presentamos 
en	este	capítulo,	por	el	contrario,	se	inscribe	dentro	del	primer	
tipo de estudio. 

Al considerar la estrecha relación existente entre lxs maestrxs y 
sus prácticas, y los aprendizajes de lxs alumnxs en los plurigra-
dos, nos resulta relevante considerar cuáles son los criterios de 
agrupamiento de lxs alumnxs que ponen en juego lxs docentes, 
los modos en que resuelven el problema de la instrucción directa 
a los distintos grados, las relaciones que pueden establecer entre 
los contenidos escolares y los conocimientos cotidianos de lxs 
alumnxs,	cómo	planifican	su	enseñanza,	o	qué	materiales	didác-
ticos emplean, entre otras cuestiones. Lxs docentes se apoyan en 
diversas razones para fundamentar sus decisiones sobre la ense-
ñanza;	creemos	que	el	trabajo	colaborativo	y	la	reflexión	a	partir	
de la documentación de las prácticas permiten indagar sobre ta-
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les razones buscando progresivamente explicitar y problematizar 
los criterios empleados. De este modo se vuelve posible sociali-
zarlos con colegas, analizarlos, explorar otros distintos, etcétera. 

5.2. ¿En qué consistió el trabajo 
conjunto?
En el proyecto de investigación, la colaboración se asumió en 
algunas	instancias,	que	incluyeron	la	planificación	de	la	secuen-
cia	de	enseñanza,	su	implementación	y	su	análisis,	así	como	
también parte de la comunicación y difusión del proceso en 
distintos eventos académicos y de formación. En cada uno de 
estos momentos, el trabajo colaborativo se fue construyendo 
de diversos modos y bajo distintas condiciones. En función del 
análisis de los encuentros, hemos caracterizado los espacios de 
trabajo conjunto diferenciando dos instancias que adoptaron 
modalidades distintas.∎

5.2.1.	Primera	instancia:	reflexión	sobre	
prácticas cotidianas de enseñanza

En una primera instancia, se llevaron a cabo cuatro encuentros 
con un grupo de maestras de plurigrado con el propósito de tra-
bajar sobre aspectos didácticos de la enseñanza de la matemáti-
ca, otorgando un papel central a los intercambios entre pares y 
al proceso de elaboración de argumentaciones por parte de lxs 
niñxs, junto con el intercambio y análisis de las prácticas de en-
señanza habituales de las maestras participantes. Estos encuen-
tros tuvieron una frecuencia quincenal, a lo largo de dos meses.

Se	establecieron	tres	líneas	de	reflexión	que	orientaron	el	trabajo	
en	las	sucesivas	reuniones.	La	diferenciación	de	estas	tres	líneas	
responde a la claridad expositiva y no se corresponden con un 
ordenamiento cronológico de los encuentros de trabajo. Por el 
contrario, parte de la riqueza de los mismos reside en las estre-
chas relaciones que se tejen entre ellas.

 ⇢ El posicionamiento, tanto de lxs alumnxs como de lxs do-
centes, como sujetxs capaces de producir conocimiento: Lxs 

∎ Los encuentros de 
trabajo colaborativo 
fueron documentados 
a partir de grabaciones 
de audio y de relatorías 
que se compartían con 
las maestras al inicio 
del encuentro siguien-
te. A partir de ese ma-
terial elaboramos los 
análisis que se descri-
ben en este capítulo.
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estudiantes van elaborando sucesivas conceptualizaciones 
sobre el objeto de conocimiento (en este caso, el SN), que 
van construyendo a partir de los saberes matemáticos de 
los que ya disponen. Lxs docentes, por su parte, cuentan 
con múltiples saberes pedagógicos que ponen en juego al 
desarrollar sus prácticas de enseñanza, y al mismo tiempo 
se ven enfrentadxs a una diversidad de situaciones que de-
ben ir resolviendo en función de dichos saberes. Entre otr-
xs	referentes	teóricxs,	aquí	tomamos	los	aportes	de	Brous-
seau (en Sadovsky, 2005) y Roditi (en Becerril et al., 2015).

 ⇢ La potencia del trabajo colaborativo y de las interacciones 
entre	pares	(alumnxs)	y	colegas	(maestras):	Se	reflexionó	
sobre las posibilidades e importancia de ofrecer situacio-
nes de enseñanza que permitieran el trabajo en grupos y 
los intercambios entre pares, tanto del mismo grado como 
de grados distintos. Respecto de las perspectivas teóricas 
desde las que abordamos esta temática, remitimos a lxs 
autorxs desarrolladxs en el capítulo	previo∎. Asimismo, 
se puso de relieve su potencia como modalidad de trabajo 
entre docentes. 

 ⇢ Formación teórica sobre el objeto de conocimiento (SN) y 
los aportes del enfoque de Didáctica de Matemáticas de la 
corriente francesa: Se trabajó sobre la concepción del obje-
to de conocimiento que subyace a distintas propuestas di-
dácticas y sobre la relevancia que adquiere la elaboración 
de argumentaciones en los procesos de aprendizaje de lxs 
niñxs. Respecto de los aportes teóricos, hemos empleado, 
entre otros: Lerner, Sadovsky, Wolman (1994) y Quaranta, 
Tarasow, Wolman (2003)∎∎.

En relación con esto, también se buscó determinar qué 
aspectos del enfoque de la Didáctica de la Matemática 
francesa resultan potentes para las problemáticas 
propuestas, y formular los asuntos que la didáctica 
disciplinar no se ha planteado a propósito de la especificidad 
del contexto de las secciones múltiples.

∎ Quienes deseen pro-
fundizar en esta temá-
tica pueden recurrir 
a los Itinerarios de 
profundización que se 
incluyen al final de este 
Cuaderno.

∎ ∎ Quienes deseen 
profundizar en esta 
temática pueden recu-
rrir a los Itinerarios de 
profundización que se 
incluyen al final de este 
Cuaderno.
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Para trabajar estas cuestiones contamos con materiales elabora-
dos a lo largo del recorrido del equipo de investigación que fue-
ron compartidos con las docentes para su análisis (algunos de 
ellos	fueron	presentados	en	el	capítulo	anterior).	

Trabajamos	con	fotografías	de	cuadernos	infantiles	y	con	regis-
tros de clases de matemática, ambos de escuelas rurales con pluri-
grado. Esto fue especialmente valorado por parte de las docentes, 
quienes señalaron la importancia de poder acceder a dichos re-
gistros,	dado	que	les	permitía	un	mayor	acercamiento	a	prácticas	
reales, sobre los temas que tienen que enseñar, en los contextos 
en	los	que	ellas	trabajan.	Dado	que	la	mayoría	de	las	investiga-
ciones psicológicas y didácticas, y los materiales didácticos (do-
cumentos, libros de texto, etc.) se desarrollaron en el contexto 
urbano y de secciones simples, el hecho de contar con registros 
de clases y propuestas de enseñanza llevadas a cabo en seccio-
nes múltiples constituyó un aporte que pudo realizar el equipo 
de investigación, para poner en diálogo con los saberes docentes.

Se analizaron también producciones infantiles, con el propósito 
de trabajar el acercamiento de lxs alumnxs al objeto de conoci-
miento y poder interpretar sus saberes a partir de las produc-
ciones que elaboran. Esto permitió seleccionar y diseñar conjun-
tamente intervenciones educativas que promovieran aprendiza-
jes numéricos considerando el momento de aprendizaje en que 
cada niñx se encuentra, dando lugar a las particularidades que 
presenta el plurigrado al respecto. 

A su vez, buscamos conocer cuáles eran las inquietudes genuinas 
de las docentes, con el propósito de comprender qué cuestiones 
representaban para ellas un problema de enseñanza. Para ello se 
analizaron situaciones de enseñanza cotidianas que las maestras 
decidieron llevar al espacio para la discusión colectiva. Un breve 
ejemplo de esto se incluye en el Anexo 1.

A diferencia de otras instancias de formación continua, como 
talleres o exposiciones, en este caso, los aportes teóricos fueron 
ingresando en los encuentros en función de las problemáticas a 
medida	que	estas	emergían.	Los	conceptos	teóricos	se	introdu-
cían	en	la	medida	que	resultaban	útiles	para	revisar	un	proble-
ma	o	discusión	que	surgía	en	el	espacio.	Se	recuperaron	teorías	
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que	permitieran	mirar	de	otra	manera	los	asuntos	que	traían	las	
maestras, por ejemplo, respecto de las interacciones entre pares 
o respecto de los contenidos matemáticos (el SN como objeto, el 
conteo, entre otros). Es decir, la discusión teórica estuvo en per-
manente	diálogo	con	las	situaciones	de	aula	que	compartían	las	
docentes. El estudio de conceptos y enfoques teóricos se fue ar-
ticulando	con	el	análisis	de	los	materiales	empíricos	(produccio-
nes infantiles y registros de clase).

Asimismo, se emplearon aportes teóricos para realizar el análisis 
didáctico de las actividades propuestas. A modo de ejemplo, po-
demos mencionar el trabajo sobre un problema matemático es-
pecífico,	a	partir	del	cual	analizar:	¿Qué	concepción	del	objeto	de	
conocimiento subyace a esta propuesta? ¿Qué concepción sobre 
el aprendizaje se pone en juego (tanto en la actividad planteada 
como en el desarrollo de la clase)? O bien interpretar las produc-
ciones infantiles y los modos de resolución de cada unx, en fun-
ción de las hipótesis que construyen lxs niñxs sobre las escrituras 
numéricas o los criterios que emplean para comparar números 
cuando aún no han consolidado la escritura convencional de los 
mismos. Este tipo de análisis permitió explorar y discutir distintas 
intervenciones docentes posibles y diseñar modos de continuar 
con la enseñanza de esos contenidos. El tipo de ayudas que brin-
damos y las propuestas de enseñanza que ofrecemos dependen 
en gran parte de cómo interpretemos el proceso de aprendizaje 
de cada niñx y del grupo. En este sentido, sostenemos que dis-
tintas	teorías	pueden	constituirse	en	herramientas	que	ayuden	a	
pensar intervenciones y proyectos de enseñanza que sirvan para 
promover avances en los aprendizajes. 

5.2.2. Segunda instancia: desarrollo de la 
secuencia didáctica 

La segunda instancia de trabajo se desarrolló sostenidamente a 
lo largo de tres meses, y consistió en encuentros presenciales y 
virtuales con la maestra que condujo la secuencia didáctica con 
una frecuencia promedio de tres veces por semana. El propósito 
del	trabajo	se	centró	específicamente	en	la	definición	y	ajuste	de	
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las	planificaciones	y	las	clases,	en	función	de	análisis	parciales	y	
sucesivos de lo que iba sucediendo en el aula.

El	proceso	de	planificación	de	la	secuencia	didáctica	tuvo	un	lu-
gar central. Tal como se dijo, en los encuentros de trabajo de la 
primera instancia se discutieron y estudiaron diversos fragmen-
tos de clases, producciones infantiles, intervenciones docentes, y 
se efectuó un análisis didáctico de algunas actividades. Conside-
rando estos aportes, se seleccionaron algunas situaciones para 
incluir en la nueva propuesta. Asimismo, se diseñaron nuevas 
situaciones de enseñanza a partir del análisis de actividades ha-
bituales propuestas por las docentes participantes y de distintos 
materiales teóricos y didácticos.

Movilizar las potencialidades del modelo organizacional del plu-
rigrado para promover aprendizajes sobre el SN requiere modali-
dades de trabajo que reviertan rasgos de la enseñanza usual que 
allí	aparecen.	Entre	ellos	encontramos	un	fuerte	peso	de	la	apro-
ximación aditiva a los aspectos multiplicativos del SN; la ausencia 
de actividades que apunten a la producción de argumentaciones; 
la	fuerte	clasificación	en	el	rango	numérico	que	se	trabaja	en	cada	
grado; y la escasa presencia de propuestas que involucren activi-
dades grupales (Terigi, 2013).

La propuesta de enseñanza elaborada se centró en la considera-
ción de estos aspectos, de modo de permitir que todxs lxs niñxs 
participaran de una misma actividad aprendiendo aspectos di-
ferentes del contenido. Por ello se pensaron actividades en las 
que cada unx pudiera poner en juego los saberes disponibles y 
avanzar hacia la conceptualización de contenidos más complejos, 
considerando tanto el proceso singular de cada estudiante como 
los contenidos establecidos para cada grado escolar. 

La secuencia quedó organizada en función de dos temas relacio-
nados:	una	primera	etapa	centrada	en	la	identificación	de	las	re-
gularidades de la serie numérica y una segunda etapa centrada 
en	el	trabajo	específico	sobre	los	principios	multiplicativos	que	
organizan el sistema y que dan origen a dichas regularidades 
(base 10 y valor posicional). En ambos casos se pensó una pro-
puesta lúdica que pusiera el foco en cada uno de esos contenidos. 
Los juegos y las actividades se tomaron de distintos materiales 
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didácticos existentes (libros de texto, documentos curriculares) 
y	se	introdujeron	variantes	y	modificaciones	ad	hoc, de acuer-
do	a	los	propósitos	de	enseñanza	que	nos	habíamos	planteado.∎

Los encuentros de trabajo colaborativo que tuvieron lugar du-
rante la implementación de la secuencia se centraron en el aná-
lisis de las clases y de los procesos de lxs estudiantes. También 
se organizaron instancias de observación entre colegas (con las 
maestras participantes de la primera instancia de trabajo con-
junto) y se llevaron a cabo reuniones posteriores de discusión e 
intercambio sobre las clases observadas. Esto permitió revisar 
y ajustar las actividades de la secuencia en función del avance y 
necesidades del grupo y de los procesos singulares de aprendi-
zaje de cada unx de lxs alumnxs.

Se	modificaron	actividades,	se	incorporaron	nuevas	propuestas,	
se	redefinieron	criterios	para	la	toma	de	decisiones	durante	la	
clase (por ejemplo, en cuanto a los agrupamientos de lxs estudian-
tes, o a los contenidos de las puestas en común), entre otras. Otro 
aspecto en el que se asumió la colaboración fue en la gestión de 
las clases, que en ocasiones fueron co-coordinadas por la maes-
tra y por integrantes del equipo de investigación. 

En	este	proceso	de	planificación	y	análisis	compartido,	se	pre-
vieron instancias de puesta en común y se diseñaron actividades 
específicas	orientadas	a	promover	las	interacciones	entre	pares	
a	propósito	del	SN.	En	los	momentos	de	planificación	inicial,	y	
especialmente en las instancias de ajuste y revisión de la misma 
clase a clase, se trabajó anticipando cuáles eran discusiones po-
sibles	para	tratar	los	contenidos	matemáticos.	Aquí	intervino	un	
componente	específico	en	relación	con	el	contenido	(SN)	pero	
también	en	relación	con	la	discusión	en	sí	misma.	Es	decir,	pen-
samos preguntas potentes que promovieran las elaboraciones de 
lxs alumnxs, la explicitación de sus ideas, la confrontación de las 
mismas, etc. Para ello, se anticiparon posibles respuestas de lxs 
niñxs	frente	a	las	actividades	propuestas,	y	así	se	pudieron	discu-
tir y pensar posibles intervenciones de la docente que, teniendo 
en cuenta las respuestas y elaboraciones parciales, promovieran 
los aprendizajes infantiles. Durante las clases se prestó especial 
atención a este tipo de intervenciones, tanto con la clase total 

∎ Para un análisis 
más extenso de la 
secuencia didáctica 
puede consultarse 
Sokolowicz y Deminicis 
(2020). 
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como	en	los	pequeños	grupos.	En	ocasiones,	la	docente	recurría	
a las investigadoras presentes para tomar decisiones acerca de 
este aspecto. Por ejemplo, si retomar o no determinada discu-
sión matemática, hasta dónde profundizar cierto tema, si conti-
nuar con una discusión o avanzar con otra actividad. Asimismo, 
se analizó que, en ciertos momentos, la “intervención” docente 
era, justamente, no intervenir, sino dar lugar a los procesos y 
discusiones que estaban desarrollándose entre lxs estudiantes.

En los encuentros de esta segunda instancia de trabajo colabora-
tivo	se	realizó	un	análisis	específico	de	las	consignas,	los	rangos	
numéricos involucrados (para el grupo total y para cada grado), 
los criterios de agrupamiento de estudiantes más convenientes 
en cada caso, estrategias posibles de resolución de las activida-
des por parte de lxs niñxs, intervenciones docentes y puestas en 
común.	Es	decir,	se	buscó	problematizar	e	identificar	cuáles	son	
las condiciones didácticas que permiten promover los aprendi-
zajes numéricos infantiles en el plurigrado. 

5.3. Perspectivas de las docentes sobre el 
espacio de trabajo colaborativo
A partir del análisis de los intercambios con las maestras, encon-
tramos	que	para	ellas	compartir	experiencias	es	muy	significa-
tivo dado que habitualmente el personal docente y directivo no 
cuenta	con	el	tiempo	ni	el	espacio	suficiente	para	poder	realizar	
este	tipo	de	intercambios	y	reflexiones.	Si	bien	no	todos	los	gru-
pos ni todas las escuelas presentan las mismas problemáticas de 
enseñanza y de aprendizaje, poder comunicar secuencias traba-
jadas permite que lxs docentes entablen un diálogo con colegas 
en el que se plantean preguntas, estrategias e intervenciones po-
sibles para superarlas. Es frecuente, por ejemplo, que, durante 
una jornada institucional, lxs docentes comenten una duda o si-
tuación	áulica	y	varixs	de	sus	colegas	se	identifiquen	con	lo	que	
se	está	exponiendo;	es	común	escuchar	el	“a	mí	me	pasa	lo	mis-
mo”. “Sentir que quienes nos ocupamos de la enseñanza no es-
tamos	solxs,	brinda	más	confianza	ante	el	trabajo	que	debemos	
realizar a diario y, en muchas ocasiones, las experiencias vividas 
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aportan	ideas	o	nuevas	miradas	sobre	un	tema	específico.”	(San-
dra, reunión de cierre).∎

Uno de los aspectos más destacados por las docentes fue que el 
centro de trabajo y discusión fuera el estudio de prácticas espe-
cíficas	y	reales:	tanto	la	secuencia	didáctica	elaborada	y	desa-
rrollada en el marco de la investigación, como también otras si-
tuaciones de enseñanza que ellas eligieron compartir. Las maes-
tras señalaron que en el caso puntual de quienes trabajan en 
secciones múltiples, la tarea diaria muchas veces se hace muy 
dificultosa	porque	los	tiempos	no	alcanzan	para	poder	trabajar	
con	lxs	alumnxs	los	contenidos	específicos	de	cada	año/grado.	
Por ello, las docentes indicaron que este tipo de trabajo colabo-
rativo entre estudiantes es muy valioso, ya que en él se parte de 
una secuencia de trabajo en la cual todxs participan de distintos 
modos para avanzar en sus aprendizajes. En relación con esto, las 
maestras se mostraron sorprendidas al conocer los avances que 
habían	podido	realizar	sus	alumnxs.	“Es	importante	compartir	
la experiencia y poder mostrar que muchas veces ante el temor 
de lo nuevo, lo distinto se obtienen resultados a corto y mediano 
plazo	que	de	otro	modo	serían	impensables”	(Sandra,	escrito	para	
la reunión de cierre).

5.4. Aportes del espacio de trabajo 
colaborativo 
Tal como se señaló, las maestras participantes han caracterizado 
a los encuentros como un espacio valioso de formación, dado 
que	el	compartir	experiencias,	dudas	y	dificultades,	les	permitió	
tanto revisar sus propias prácticas como explorar otras alterna-
tivas compartidas por colegas o elaboradas en el marco del in-
tercambio con otrxs.

Uno de los rasgos potentes del espacio, que consideramos puede 
ser útil para pensar posibles instancias de formación permanente, 
es justamente que sea un espacio de trabajo construido colecti-
vamente y conformado por sujetxs con distintos recorridos pro-
fesionales y de formación. Lxs maestrxs que aportan sus propios 
saberes, experiencias y problemas que enfrentan cotidianamente 

∎ Los nombres se han 
modificado para pre-
servar la identidad de 
las personas involu-
cradas.
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en las aulas, lxs especialistas en didáctica de la matemática, que 
aporta	la	especificidad	del	saber	disciplinar,	sumamente	impor-
tante para poder diseñar situaciones de enseñanza que permitan 
aproximaciones diferentes al objeto, y lxs investigadorxs, apor-
tando los saberes construidos a partir del trabajo en aulas mul-
tigrado, explorando y estudiando propuestas diferentes a la en-
señanza usual. Sostenemos que esta diversidad de prácticas de 
desempeño profesional y de instancias de formación se pueden 
poner en diálogo para estudiar un objeto tan complejo como lo 
es el aprendizaje escolar en las secciones múltiples. 

Otro de los rasgos centrales del espacio de trabajo colaborativo 
fue el hecho de que el eje organizador de las discusiones fuera la 
elaboración e implementación de una secuencia didáctica espe-
cífica,	situada	en	el	plurigrado,	en	la	ruralidad,	y	sobre	un	conte-
nido particular (SN). Las discusiones no fueron exclusivamente 
teóricas, sino que abordaban prácticas reales y puntuales. A su 
vez,	el	análisis	de	situaciones	específicas	también	contribuyó	a	
poder iluminar y analizar otras prácticas y problemas generales 
de la enseñanza, trascendiendo la escena que diera origen a la 
discusión inicial. 

Por cierto, el estudio de la enseñanza y el aprendizaje en las aulas 
plurigrado considerando propuestas didácticas como la trabajada 
también puede contribuir a revisar las prácticas de enseñanza en 
el aula estándar. En todo grupo encontramos heterogeneidad de 
saberes y el trabajo realizado puede aportar criterios y estrate-
gias	para	aprovecharla	en	beneficio	de	los	aprendizajes	de	todxs.	

5.5. El lugar de la escritura 
Este tipo de investigación formativa es una modalidad de inves-
tigación que incorpora	a	lxs	maestrxs	en	un	proceso	de	pro-
ducción conjunta de conocimientos pedagógico-didácticos. 
Un aspecto clave del trabajo realizado fue la elaboración de dis-
tintos tipos de producciones acerca del mismo. Cada uno de estos 
escritos se fue elaborando con propósitos diferentes y previendo 
destinatarixs distintxs. 
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Por	un	lado,	encontramos	la	planificación	de	la	secuencia	didácti-
ca	y	las	actividades	de	enseñanza	en	sí	mismas,	junto	con	la	escri-
tura de los análisis parciales de las clases. Estas producciones se 
elaboraron para tenerlas como referencia del trabajo que se iba 
realizando. Es decir, eran insumos para el desarrollo de las clases 
y para la toma de decisiones acerca de las mismas.

Por	otro	lado,	una	vez	finalizada	la	secuencia	de	enseñanza,	hubo	
dos	instancias	en	las	que	explícitamente	el	propósito	fue	com-
partir con otrxs el trabajo realizado. Una fue un encuentro de 
cierre con el grupo de trabajo inicial, las inspectoras del distri-
to, docentes y directoras de otras escuelas en el que se expuso 
el trabajo efectuado, incluyendo análisis de trabajos de alumnxs 
y de las producciones elaboradas durante las clases. La otra fue 
la elaboración de una ponencia para presentar en Jornadas Aca-
démicas organizadas por una institución de formación docente 
de Ciudad de Buenos Aires que posteriormente fue seleccionada 
para su publicación en el libro del evento (Sokolowicz y Demini-
cis, 2020). Ambas producciones fueron elaboradas en conjunto 
por la docente e integrantes del equipo. Asimismo, la docente fue 
convocada para compartir el proyecto realizado con colegas de 
otras escuelas en el marco de Jornadas Institucionales del distrito.

Estas	instancias	fueron	tan	desafiantes	como	valiosas.	Poner	por	
escrito lo realizado para volver sobre ello y analizarlo, no forma 
parte de la práctica habitual del ejercicio de la docencia. Esto 
implicó, también, un proceso de aprendizaje que se sostuvo a lo 
largo del tiempo. 

Tanto la escritura como la oportunidad de compartir oralmente la 
experiencia permiten ampliar el alcance de la discusión y difundir 
distintos modos de enseñar y organizar la enseñanza. Sostenemos 
que esto enriquece el análisis de lo realizado y, al mismo tiempo, 
ofrece	propuestas	que	puedan	ser	consideradas,	modificadas	e	
implementadas por otrxs docentes en otros contextos. La escri-
tura permite trascender el ámbito de difusión cercana y a su vez 
es un elemento muy propicio para profundizar en el análisis de la 
práctica docente, tal como se desarrolla en el apartado siguiente. 

Arteaga (2011), al referirse a los saberes de docentes que traba-
jan en el multigrado, señala que 
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[…] los sujetos generan un conjunto de 
conocimientos	dentro	de	sus	prácticas	sociales	
donde establecen interacciones con otros 
sujetos	que	responden	a	construcciones	sociales,	
colectivas	e	históricas.	A	la	luz	de	esta	perspectiva,	
los conocimientos de un docente son resultado de 
un	proceso	de	apropiación	de	las	producciones	
sociales y culturales de una actividad socialmente 
situada, como es la tarea de enseñanza. (Arteaga, 
2011: 27)

Terigi (2010), por su parte, plantea que, si bien lxs docentes de 
secciones múltiples cuentan con una formación de base que no 
les	provee	marcos	de	trabajo	específicos	para	este	contexto,	se	
produce una invención	del	hacer, dado que lxs maestrxs realizan 
propuestas de enseñanza en las que combinan de maneras es-
pecíficas	sus	saberes	profesionales	con	los	requerimientos	que	
identifican	en	el	contexto	particular	de	la	escuela	en	la	que	tra-
bajan y en la sección múltiple a su cargo. Consideramos que la 
modalidad de trabajo analizada parte de la invención del hacer 
y,	desde	allí,	se	realiza	un	trabajo	conjunto	que	involucra	espa-
cios	de	discusión	conceptual	que	abonan	a	la	reflexión	sobre	las	
prácticas, a los intercambios de saberes, a la problematización, 
y a la producción con otrxs, buscando construir posibles alter-
nativas de reorganización de la enseñanza en los plurigrados. La 
investigación	formativa	orienta	el	análisis	para	identificar	aque-
llos aspectos potentes que se relacionan con la particularidad de 
las situaciones en que fue llevada a cabo y que conformaron la 
secuencia didáctica y su implementación. Santos (2011), por su 
parte, señala que las particularidades de los grupos de aprendi-
zaje	y	de	lxs	maestrxs	que	guían	la	enseñanza	restringen	las	posi-
bilidades de generalización de una secuencia, pero que es posible 
y	necesario	generar	una	matriz	teórica	mínima.

A continuación, nos interesa destacar una actividad que fue de 
gran relevancia durante este proceso: el trabajo que se hizo 
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en torno al registro de prácticas de enseñanza para poder 
compartirlas y analizarlas. 

5.6. Documentación de las prácticas 
Como parte del trabajo que se realizó en los encuentros de la 
primera instancia del trabajo colaborativo, se propuso a las do-
centes que elaboraran un registro escrito de una situación de 
aprendizaje.

Consideramos a la escritura como una herramienta que permi-
te darle forma a la experiencia y hacerla comunicable. Al mismo 
tiempo, la escritura produce un desdoblamiento que hace que 
volvamos a pensar sobre la situación que relatamos desde otro 
lugar, pudiendo advertir algunas cuestiones (hechos, interpreta-
ciones,	detalles,	miradas)	que	antes	no	habíamos	notado	o	que	
habíamos	percibido	de	otra	manera.	Al	producir	un	texto,	también	
tomamos	cierta	distancia	de	lo	ocurrido	y	podemos	reflexionar	
sobre ello posicionándonos en otro lugar. 

Esta es la consigna sobre la cual trabajamos:

Para armar un relato de una situación de aprendizaje

Estamos trabajando sobre situaciones de enseñanza y aprendi-
zaje sobre sistema de numeración en el primer ciclo. Nos parece 
importante habilitar un espacio para reflexionar sobre algunas 
cuestiones que les preocupan con relación a estos temas; poder 
compartirlas con el resto del grupo para generar un intercam-
bio de ideas y preguntas, y así enriquecer las interpretaciones.

Les proponemos que describan una situación de aprendizaje 
que las interpele en su lugar como docentes. Escriban un relato 
de una situación que les interese o les preocupe y que piensen 
que sería enriquecedor para discutir con otrxs.
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Comiencen contando quiénes son, proporcionen el contexto en 
el que tiene lugar la situación indicando, por ejemplo, las carac-
terísticas del grupo o del alumnx, el recorrido realizado, y todo 
aquello que consideren pertinente y relevante para aportar a la 
comprensión de lo que quieren relatar. Narren la situación de ma-
nera detallada, incluyendo los distintos momentos (puede haber-
se tratado de varios días, clases, etc.). Incluyan qué pensaron e 
hicieron ustedes, y qué sucedió en función de eso.

Intenten ser lo más descriptivas posibles, escribiendo sus sen-
saciones, comentarios e interpretaciones indicadas con letra 
cursiva u otro color. Esto contribuye a poder comunicar la situa-
ción más claramente.

Escriban también los motivos de su elección, fundamentando por 
qué decidieron tomarla como situación para analizar y compartir.

Al terminar el relato, planteen alguna/s pregunta/s a las que po-
siblemente aún no hallen respuesta.

El archivo podrán enviarlo por mail o subirlo al campus (en la 
pestaña “en el aula”), hasta el (fecha a convenir entre todxs). En 
ese momento, lxs demás podremos leerlo y realizar comentarios 
o preguntas sobre la construcción de la situación, para que las 
autoras puedan reelaborar algunos fragmentos, ampliarlos, incor-
porar más información.

La	leímos	entre	todxs	y	se	dedicó	parte	del	tiempo	de	reunión	
para empezar a elaborar las ideas. El primer ensayo de escritura 
se	refería	a	la	selección	de	la	situación	a	analizar.	Las	docentes	
tuvieron que elegir sobre qué escribir y explicitar los motivos 
de dicha decisión. 

En los apartados que siguen, analizamos las perspectivas de las 
maestras acerca de la experiencia de elaborar registros sobre sus 
prácticas de enseñanza. 
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Primeras	impresiones:	“la	dificultad	de	registrar”	

Al inicio, por parte de las docentes, surgió como un tema proble-
mático el modo de elaboración de los registros de las clases. Las 
maestras	compartieron	sus	inquietudes	acerca	de	la	dificultad	
que implica armar un registro. Señalaban que solo se puede ha-
cer si hay otra persona en la clase, lo cual es muy poco frecuente 
dadas las condiciones habituales del trabajo docente. Indicaron 
como situaciones “privilegiadas” para esto, los momentos en que 
habían	tenido	estudiantes	residentes	en	sus	grupos,	lo	cual	les	
permitió registrar algunos asuntos interesantes que ellas reco-
nocían	en	las	clases	que	observaron.	

En estos intercambios se puede reconocer cierto corrimiento 
del lugar del docente, para pasar al lugar del observador. Es de-
cir,	solo	les	sería	posible	registrar	la	práctica	cuando	no	fueran	
ellas las que coordinaran la clase. Si pensamos que el registro de 
las prácticas de enseñanza es rico para pensar instancias de for-
mación permanente y de producción de saberes pedagógicos, el 
asunto de cómo producir estos registros adquiere gran relevan-
cia, tema que profundizaremos en el capítulo	6 de este cuaderno.

Anticipación de la situación a registrar 

Cuando se les propuso a las maestras elaborar un registro escri-
to de una situación de aprendizaje, surgieron dos asuntos que se 
ponen	en	discusión:	el	tema	del	plurigrado	y	la	dificultad	para	
registrar las propias prácticas. 

Respecto del plurigrado, las maestras intercambiaron sobre cómo 
les	convendría	o	les	sería	posible	organizar	la	clase	para	poder	
registrar	lo	que	allí	acontece.	Evaluaron	modificar el tipo de 
agrupamiento en función de la necesidad de registrar. Ellas 
expresan que habitualmente, al tener alumnxs de distintos gra-
dos, suelen dar al mismo tiempo actividades diferentes, lo cual 
complejizaría	aún	más	el	tema	del	registro	dado	que	hay	múltiples	
contenidos circulando simultáneamente. Se plantean, entonces, 
la pregunta de si es más conveniente registrar un momento de 
trabajo en el que puedan participar lxs niñxs de dos grados jun-
tos (por ejemplo, 3° y 4°), o si conviene que lxs de 4° trabajen en 
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una actividad en forma autónoma, para poder centrar la atención 
solamente en un grado. 

Al explorar estas posibilidades, las docentes comienzan a reali-
zar cierto análisis matemático-didáctico de los contenidos 
disciplinares	que	se	trabajan	en	el	área:	en	qué	casos	se	podría	
trabajar	con	un	contenido	común	y	qué	modificaciones	se	debe-
ría	hacer	para	que	esto	sea	posible.	Ellas	señalan,	por	ejemplo,	
la variación en el rango numérico, pero manteniendo el mismo 
contenido central.

Carmen: generalmente en matemáticas como que se dan cosas 
diferentes así que tengo dos grados a la vez, explicando un poco 
de cada uno… pero bueno, hay algunos contenidos que se pue-
den trabajar de forma grupal porque varía en los números, pero 
no en el contenido... (L 535 a 540 E2).

Respecto	del	segundo	asunto,	de	la	dificultad	para	armar	el	re-
gistro, surgió la pregunta acerca de si hay que registrar “todo”. 

Sandra: yo no sé si me acuerdo. ¿No te pasa que… de una clase, 
cuántas cosas surgen? es que de una clase hay tantas cosas 
que surgen, una está con uno y el otro dijo otra cosa que podría 
haber sido bárbaro para..., pero te lo olvidás... (L 569 a 573 E2).

El tema de la producción escrita aparece ligado a la complejidad 
y diversidad de situaciones que suceden simultáneamente en una 
clase plurigrado. ¿Cuánto registra el registro? ¿Cuánto produce 
e interpreta? Se discutió acerca de la dificultad y complejidad 
de la elaboración del registro, preocupación compartida por 
las maestras y por el equipo. Se planteó que no se pretende que 
el registro sea un calco de la realidad, sino que la instancia de 
escribir ya involucra una primera interpretación y selección de 

∎ Empleamos la letra 
“L” para indicar el nú-
mero de línea de la 
transcripción y la letra 
“E” para indicar el nú-
mero de encuentro del 
cual se extrae la cita.
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cuestiones. Para conversar con más claridad sobre esto, se volvió 
a realizar una lectura compartida de la consigna de trabajo, en la 
que se explicitó la modalidad y los propósitos de la producción 
del escrito. Se plantearon como opciones considerar una clase, 
la situación de un niñx, elegir una actividad para implementarla 
y registrarla, u otras. 

Retomando los comentarios previos acerca de cómo elaborar 
el registro, planteamos un asunto de gran relevancia: cómo 
entendemos el proceso de escritura. Se hizo hincapié en que 
es un proceso, recursivo y complejo, y que no se esperaba la 
presentación de un producto acabado, escrito de una sola vez, 
sino	que	se	realizarían	intercambios	sucesivos	de	las	distintas	
versiones, “borradores” en palabras de las maestras. 

Interpretaciones	finales:	 
“estrategias para poder registrar” 

Resulta interesante destacar los intercambios que se dieron en 
encuentros posteriores respecto de la escritura, luego de que 
cada una hubiera realizado su registro. A diferencia de la posi-
ción	expresada	en	los	encuentros	iniciales,	esta	vez,	la	reflexión	
sobre la escritura apareció desde otro lugar. Se volvió a conversar 
sobre	el	desafío	que	implica	armar	un	registro,	pero	ya	no	apare-
ció	como	algo	muy	difícil,	sino	que	se	hizo	presente	a	través	del	
compartir qué herramientas pusieron en juego las maestras para 
poder hacerlo. Por ejemplo:

Sandra: lo mío parecía un chiste lo que eran los registros, porque 
eran todos papelitos así, pero bueno a mí me importaba lo que 
ella [mi alumna] había dicho y no me lo quería olvidar y no que-
ría poner a filmar o grabar porque por ahí se da cuenta, la frenás 
más. Y entonces era así el registro este, donde encontraba un 
papelito, un espacio y anotaba lo que ella había dicho (L 317 E3).
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A su vez, las docentes notaron cierta modificación de su prácti-
ca a partir de tener que registrarla. Un retorno desde la escri-
tura hacia	las	prácticas	de	enseñanza:	“por	ahí	no	lo	hubiese	he-
cho	así	si	no	lo	estaba	registrando”,	“lo	hacés	de	otra	forma”	(E3).

Reflexiones	finales	sobre	 
la escritura y discusión de los relatos

En los relatos elaborados sobre la situación de aprendizaje, se 
incluyeron las producciones e intervenciones de lxs alumnxs y 
de las maestras, junto con la explicitación de los criterios que 
fueron empleando al intervenir de una forma o de otra y al to-
mar diversas decisiones. El intercambio sobre estas cuestiones 
permitió tematizar los fundamentos que subyacen a estas deci-
siones, abriendo la posibilidad de revisarlos y construir nuevos, 
a	partir	de	la	reflexión	con	otrxs.	

La lectura compartida permitió dar lugar a discusiones que, si 
bien surgen de las situaciones puntuales relatadas, bien pueden 
extenderse a muchas otras situaciones áulicas de enseñanza de 
la matemática. En los intercambios con colegas y con el equipo 
de	investigación	se	ha	reflexionado	sobre	asuntos	clave	de	la	en-
señanza: el objeto de conocimiento, las conceptualizaciones in-
fantiles y las intervenciones docentes.

La gestión de los tiempos en la clase aparece como un gran de-
safío,	muchas	veces	relacionado	con	el	tema	de	la	planificación	
de las actividades de enseñanza. En este punto podemos decir 
que hay algunos asuntos en común con la gestión de la clase en 
las secciones simples, como la coordinación de los tiempos de 
aprendizaje singulares; pero, como señalamos, el plurigrado pre-
senta, además, un problema diferente para la enseñanza: cómo 
coordinar la diversidad de tiempos de aprendizajes de los dife-
rentes grados. Es decir, en las secciones múltiples converge una 
doble heterogeneidad: la de los tiempos singulares de cada niñx, 
y la de la prescripción curricular, organizada según una gradua-
lidad anualizada.

A modo de ejemplo, incluimos en el Anexo 2 algunos registros que 
circularon en el espacio de trabajo colaborativo. Algunos fueron 
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elaborados por las docentes que participaron del espacio y otros 
fueron	traídos	a	la	discusión	por	el	equipo	de	investigación.	Ellos	
construyen diversas situaciones de aprendizaje, desde diferentes 
perspectivas,	sujetxs,	estilos	de	escritura…	

Documentación de las prácticas: ¿para qué?

Nos	interesa	retomar	aquí	los	aportes	teóricos	de	Reigeluth	y	
Frick	que	expusimos	en	el	segundo	apartado	de	este	capítulo.	
Coincidimos	con	esta	línea	de	investigación	en	que	el	estudio	
de prácticas de enseñanza habituales también puede efectuar 
importantes	aportes	para	el	desarrollo	de	una	teoría	educativa.	
Para poder analizar prácticas de enseñanza es necesario, en pri-
mer lugar, poder registrarlas y comunicarlas de alguna manera, 
de forma tal que lo que acontece en el aula, junto con los criterios 
y decisiones del/la docente, pueda trascender dicho espacio. En 
este sentido, consideramos que la documentación de situaciones 
de enseñanza y de aprendizaje es una herramienta que permite 
la	reflexión	sobre	las	prácticas,	y	de	este	modo	abrir	preguntas	
acerca de cómo mejorar o transformar la enseñanza.

Esto adquiere especial relevancia en el contexto que nos ocupa: 
las secciones múltiples rurales. Tal como se expuso, hay escasez 
de	materiales	que	consideren	su	especificidad	respecto	a	las	con-
diciones que plantea para la enseñanza y el aprendizaje. Además 
de la escasez de producciones teóricas, también encontramos una 
falta de producción y difusión de registros de clase y experien-
cias áulicas que permitan analizar y repensar el trabajo cotidia-
no. Por ello, nos parece sumamente enriquecedor que cada vez 
más docentes puedan atreverse a realizar registros de sus prác-
ticas	de	enseñanza	en	los	plurigrados.	En	el	capítulo	que	sigue,	
presentamos algunas propuestas para hacerlo.
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