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Enseianza en plurigrados rurales

Aportes del trabajo colaborativo entre maestrxs e
investigadorxs a la reflexion sobre las practicas

Dana Sokolowicz

Introduccion

En el presente capitulo se analiza una situaciéon de re-
flexion sobre las practicas de ensefianza mediada por la es-
critura que se desarrollé en el marco de un trabajo colabora-
tivo entre maestras e investigadoras.

El trabajo realizado se inscribe en un proyecto de inves-
tigacion UBACYT! que estudia los procesos de construccion
de conocimiento sobre el sistema de numeracion (en ade-
lante SN) en ninxs que se escolarizan en plurigrados rurales,
considerando el interjuego entre las condiciones didacticasy
las elaboraciones infantiles. Se estudia el aprendizaje escolar
desde un enfoque situacional buscando aportar conocimien-
to al problema pedagdégico-didactico que plantean las sec-
ciones multiples rurales.

1 Proyecto UBACYT 20020130100491BA “El aprendizaje del SN en secciones mltiples rurales de
1er ciclo y en aulas urbanas de 2do ciclo". Programacion Cientifica 2014-2017 de la Secretaria de
Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos Aires. Con sede en el Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
Direccion: Dra. Flavia Terigi. Codireccion: Mg. Susana Wolman.



Se desarroll6 un estudio de caso cualitativo en una seccion
de primer ciclo de una escuela primaria del Partido de San
Andrés de Giles, Provincia de Buenos Aires. Nos propusimos
estudiar los aprendizajes numéricos infantiles en situaciones
de ensefianza que modifican las condiciones didacticas habi-
tuales y se orientan a promover las interacciones entre pares,
potenciando las caracteristicas del contexto del plurigrado
rural. Para ello, hemos llevado adelante un trabajo conjunto
entre investigadoras y maestras de escuelas rurales a través
del cual se ha disenado e implementado una secuencia di-
dactica sobre el SN que considerara estas cuestiones.

En este trabajo se aborda el analisis de una situacion espe-
cifica, que tuvo lugar durante los encuentros de trabajo cola-
borativo: la escritura, por parte de las docentes, de un relato
de una situacion de aprendizaje para compartir y analizar
junto con colegas e investigadoras.?

Planteamiento del problema: la enseianza en las
secciones multiples

El plurigrado o secciéon multiple es un tipo de seccion es-
colar que retiine en un mismo salén de clases a ninxs que
cursan grados distintos, a cargo de unx mismx maestrx. Esto
plantea un modelo organizacional diferente al del aula es-
tandar. Siguiendo a Terigi (2010), el modelo organizacional se
refiere a las restricciones determinadas por la organizacion
escolar y no por la didactica (por ejemplo: aulas graduadas,
alumnxs agrupados por edades), a diferencia del modelo pe-
dagogico que remite a una produccién pedagodgica especifica

2 Elmaterial empirico analizado corresponde a una de las instancias del trabajo de campo efectuado
para la tesis de Maestria de la autora, en Psicologia Educacional (Facultad de Psicologia, UBA),
actualmente en curso.
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que toma en cuenta aquellas restricciones para elaborar un
modo de ensefianza. Sostenemos esta distincion para sefialar
que el segundo no se infiere del primero.

En las escuelas rurales de nuestro pais se extendio el
modelo pedagogico del aula monogrado al modelo orga-
nizacional del plurigrado (Ezpeleta, 1997). La formaci6n do-
cente, los materiales didacticos y las propuestas pedagogicas
han sido estructurados segun la logica de la escolarizacion
graduada y ordenada por edades, y la investigacion y pro-
duccion de conocimiento didactico se desarrollaron gene-
ralmente en el contexto de la escuela urbana (Escobar, 2016;
Brumat y Baca, 2015).

El hecho de que en una misma seccion haya alumnxs cur-
sando grados distintos, en un sistema escolar que establece
una organizacion graduada y anualizada de las cronologias
de aprendizaje, obliga a Ixs maestrxs a cargo de esa seccion a
manejar en forma simultanea por lo menos tantas cronolo-
gias como grados componen el plurigrado.

De acuerdo con analisis realizados por el equipo?, Ixs nifixs
que asisten a escuelas rurales presentan, al inicio de su es-
colaridad, conocimientos sobre el SN menos avanzados que
sus pares urbanos. A medida que la escolaridad avanza, la en-
sefianza no logra equiparar estas diferencias, en perjuicio de
quienes se escolarizan en secciones multiples (Terigi, 2013).
Lejos de explicar estos resultados como sintesis de dificul-
tades individuales o carencias culturales, concebimos a los
procesos de aprendizaje como practicas situadas (Baquero,
2002). La falta de desarrollo sistematico de un modelo pe-
dagdbgico que tenga en cuenta las particularidades del pluri-

3 Proyecto UBACYT 20020100100421 “El aprendizaje del sistema de numeracion en la escolaridad
primaria. Estudio comparativo de las conceptualizaciones infantiles en secciones simples y
multiples de 1er ciclo y estudio exploratorio en 2do ciclo". Programacion Cientifica 2011-2014 de
la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos Aires.
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grado y lareproduccion en ellos de lalogica del aula estandar
contribuyen a producir las diferencias en los aprendizajes.

Sin embargo, el plurigrado ofrece condiciones potentes
para el aprendizaje: 1xs nifixs participan en clases dirigidas a
sus companerxs de grados ulteriores (sobre contenidos mas
complejos), se presentan posibilidades de interaccion entre
pares, y el/la docente puede efectuar un manejo no gradua-
do del conocimiento que circula en la clase.

Por ello, nos propusimos disefiar una secuencia didactica
que modificara algunas de las condiciones habituales y apro-
vechara las potencialidades del plurigrado, otorgando un
lugar central a las interacciones entre pares. Para hacerlo, he-
mos generado un espacio de trabajo conjunto entre docentes
e investigadorxs de modo de poder reflexionar sobre estos
asuntos, disenar e implementar la secuencia.

Metodologia: los encuentros de trabajo colaborativo

Para disenar la secuencia didactica se llevo adelante un
trabajo colaborativo entre docentes e integrantes del equipo
de investigacion. Se busco construir un espacio de intercam-
bio y discusion en el que se pudieran plantear interrogan-
tes, problematizar contenidos, situaciones de ensefanza y
aprendizajes matematicos, y a partir de ello disenar juntxs la
secuencia a implementar. Esta modalidad de trabajo implica
el reconocimiento mutuo de los saberes de cada unx y su re-
levancia para aportar conocimientos acerca de la ensenanza
y el aprendizaje escolar, que puedan tomarse como punto de
partida y referencia de la produccion conjunta, propiciando
la reflexion sobre la practica para elaborar saberes pedago-
gicos (Becerril, Garcia, Itzcovich, Quaranta, Sadovsky, 2015).

Al considerar la estrecha relacion existente entre Ixs maes-
trxs y sus practicas, y los aprendizajes de Ixs alumnxs en los
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plurigrados, se vuelve relevante considerar cuales son los cri-
terios de agrupamiento empleados por Ixs docentes, los mo-
dos en que resuelven el problema de la instruccion directa
a los distintos grados, las relaciones que pueden establecer
entre los contenidos escolares y los conocimientos cotidia-
nos de Ixs alumnxs. Lxs docentes fundamentan sus decisio-
nes sobre la ensefianza en diversas razones, y la colaboracion
permite indagar y reflexionar sobre estas buscando progre-
sivamente explicitar y problematizar los criterios emplea-
dos, siempre teniendo en cuenta los condicionamientos que
moldean las practicas de ensefianza.

A continuacion se presentan avances del analisis de los en-
cuentros de trabajo colaborativo. Este se ha realizado a partir
de registros que unifican las transcripciones de las graba-
ciones de audio con las notas de campo de cada uno de los
encuentros. En funcién de dicha indagacion hemos carac-
terizado los espacios de trabajo conjunto diferenciando dos
instancias que adoptaron distintas modalidades.

En una primera instancia, se han llevado a cabo cuatro en-
cuentros con un grupo de maestras de plurigrado con el pro-
posito de trabajar sobre aspectos didacticos de la ensefianza
de la matematica, otorgando un papel central a los intercam-
bios entre pares y al proceso de elaboracion de argumenta-
ciones, junto con el intercambio y analisis de las practicas de
ensenanza habituales de las maestras participantes. Estos en-
cuentros tuvieron una frecuencia quincenal, a lo largo de dos
meses (junio-agosto 2016).

Se establecieron tres lineas de reflexion que orientaron el
trabajo en las sucesivas reuniones*: a) El posicionamiento,
tanto de Ixs alumnxs como de Ixs docentes, como sujetxs ca-

4 Ladiferenciacion de estas tres lineas responde a la claridad expositiva y no se corresponden con
un ordenamiento cronoldgico de los encuentros de trabajo. Por el contrario, parte de la riqueza
de los mismos reside en las estrechas relaciones que se tejen entre ellas.
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paces de producir conocimiento; b) La potencia del trabajo
colaborativo y de las interacciones entre pares (alumnxs) y
colegas (maestras) y c) Reflexion teodrica sobre el objeto de
conocimiento (SN) y los aportes del enfoque de Didactica de
Matematicas.

Para trabajar estas cuestiones contamos con materiales
elaborados a lo largo del recorrido del equipo de investi-
gacion y que fueron compartidos con las docentes para su
analisis. Trabajamos con fotografias de cuadernos infantiles
y con registros de clases de matematica, ambos de escuelas
rurales con plurigrado. Esto fue especialmente valorado por
parte de las docentes, quienes senalaron la importancia de
poder acceder a dichos registros, dado que les permitia un
mayor acercamiento a practicas reales, sobre los temas que
tienen que ensenar, en los contextos en los que ellas trabajan.
Esto constituye un aporte que puede realizar el equipo de in-
vestigacion para poner en didlogo con los saberes docentes.

La segunda instancia de trabajo se desarroll6 sostenida-
mente a lo largo de tres meses, consistié en encuentros con
la maestra que condujo la secuencia didactica con una fre-
cuencia de entre dos y cuatro veces por semana, adoptando
modalidades distintas segun las condiciones de posibilidad
(presenciales y virtuales). En dicho periodo, centramos el
trabajo especificamente en la definicion y ajuste de las plani-
ficaciones y las clases.

Este capitulo examina una de las propuestas empleadas
para analizar situaciones de ensefianza que las maestras lle-
varon al espacio para la discusion colectiva. La misma se de-
sarroll6 durante la primera instancia del trabajo colaborativo
y consistio en la elaboracion de relatos escritos sobre situa-
ciones de aprendizaje de matematica. A través de esta pro-
puesta buscamos conocer algunas inquietudes genuinas de
las docentes, con el propésito de comprender qué cuestiones
representaban para ellas un problema de ensefianza.
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Reflexion sobre las practicas: una situacion de escritura

A continuacioén se presenta y analiza una propuesta de re-
flexion sobre las practicas de enseflanza, organizada en tres
etapas’. En este escrito nos centramos en el proceso de traba-
jo realizado con dos maestras.

1. Situacion previa: analizar una clase

La primera etapa de esta propuesta de trabajo, previa a la
escritura, se centr6 especificamente en el estudio de situa-
ciones de ensenanza y de aprendizaje a través del analisis de
una clase. Se tom6 como contenido el conteo, y se analizé un
fragmento de clase de primer grado, a partir de un registro
filmico y de un registro escrito.

Los comentarios iniciales de las docentes hicieron refe-
rencia a la elaboracion de los registros de la clase. Si bien desde
el equipo no nos habiamos propuesto trabajar este asunto
en ese momento, las maestras compartieron sus inquietudes
acerca de la dificultad que implica armar un registro. Sefiala-
ron que “solo se puede hacer si hay otra persona en la clase”,
lo cual es muy poco frecuente en las condiciones habituales
del trabajo docente. Indicaron como situaciones “privilegia-
das” para esto los momentos en que han tenido estudiantes
residentes en sus grupos, lo cual les permitio registrar algu-
nos asuntos interesantes que ellas reconocian en las clases
que observaban.

En estos intercambios se pudo reconocer cierto corrimien-
to del lugar del docente para pasar al lugar del observador. Es

5 Las situaciones de trabajo que se describen a continuacion se desarrollaron a lo largo de dos
encuentros presenciales (reuniones 2 y 3) e incorporaron también momentos de produccion
individual e intercambio virtual.
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decir, solo les resultaria posible registrar la practica si pu-
dieran no ser ellas las que coordinaran la clase. Si pensamos
que el registro de las practicas de ensenanza es fructifero
para pensar instancias de formacién permanente, el asunto
de cémo producir estos registros adquiere gran relevancia.

Antes de reproducir el video de la clase, se plante6 en qué
aspectos de la misma focalizariamos el analisis, ubicandolos
como un modo, entre otros posibles, de estudiar lo que su-
cede en el aula®.

Otro asunto clave que nos interesé explicitar respecto del
analisis y estudio de clases se refiri6 al posicionamiento que
asumimos al efectuar este tipo de trabajo.

Investigadora 1: [..] Siempre que una analiza una clase,
son hipotesis o interpretaciones que una hace sobre lo
que esta pasando ahi. Por supuesto, una tiene historia,
experiencia y fundamentos [..] a partir de los cuales
una interpreta algo que ya sucedi6 y lo hacemos desde
el lugar de esta distancia y desde este tiempo de po-
der mirarlo desde afuera para estudiar qué es lo que
pasa ahi. Es una obviedad, pero no se trata de evaluar
ni juzgar las decisiones que va tomando la maestra en
cada momento (L78 a 87 E2).”

A continuacion se realizé un andlisis matematico y diddctico
de la clase a partir del video. Luego se trabajé con el registro
escrito?, y en esta instancia, ademas del analisis de la clase en

6 Amodo de ejemplo puede mencionarse que en discusiones previas se habia focalizado en el es-
tudio de las interacciones entre pares. En esta ocasion se propuso observar las intervenciones y
decisiones de la docente y su relacion con las respuestas infantiles.

7 Lacodificacion hace referencia al registro de la investigacion, donde “ " indica el nimero de linea,
“E" indica el nimero de encuentro.

8 Elregistro que empleamos estaba confeccionado en dos columnas: en una estaba la desgrabacion
delaudio del fragmento y en la otra un andlisis de la situacion que hicieron [xs autorxs del escrito.
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si misma, se orient6 la discusion hacia el modo de construccion
del registro. Es decir, se examino la seleccion de asuntos que de-
cidieron poner de relevancia quienes lo confeccionaron. En
este caso se trataba de tres cuestiones principales: el conte-
nido, los procedimientos infantiles y las distintas preguntas-
problema a las que intentaban responder Ixs alumnxs.

Investigadora 1: Aca hay una seleccion, hay tantas
[cuestiones] que quedan afuera, como la organizacion
de los tiempos, la distribuciéon de los espacios, hay otras
variables que podrian haber sido consideradas en el
analisis pero que fueron dejadas de lado en este caso. Es
algo que parece obvio pero no lo es, que al momento de
analizar, escribir o interpretar hay algunas cuestiones
en las que nos focalizamos y otras en las que no, es algo
que va a pasar siempre (L 506 a 511 E2).

2. Consigna de escritura: elegir una situacion
y comenzar a escribir

En una segunda etapa, se les propuso a las maestras elabo-
rar un registro escrito de una situacion de aprendizaje. Ante
la propuesta, surgieron dos asuntos que se pusieron en dis-
cusion: la particularidad de las secciones multiples y la difi-
cultad para registrar las propias practicas.

Respecto del plurigrado, las maestras intercambiaron so-
bre cémo les convendria o les seria posible organizar la clase
para poder registrar lo que alli acontece. Es decir, evalua-
ron modificar el tipo de agrupamiento de lxs estudiantes en fun-
cion de la necesidad de registrar. Las docentes expresaron que
habitualmente, al tener alumnxs de distintos grados, suelen
dar al mismo tiempo actividades diferentes, lo cual comple-
jizaria en mayor medida la elaboracion del registro, dado
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que hay multiples contenidos circulando simultaneamente
en una misma clase. Se preguntaron, entonces, si era mas
conveniente registrar un momento de trabajo en el que pu-
dieran participar Ixs ninxs de varios grados juntos, o si era
preferible que 1xs mas grandes trabajaran en una actividad
en forma auténoma, para poder centrar la atencién sola-
mente en un grado®.

Al explorar estas posibilidades, las docentes comenzaron
a realizar un andlisis matemadtico-diddctico de los contenidos dis-
ciplinares que se trabajan en el area. En qué casos se podria
trabajar con distintos grados pero manteniendo un conteni-
do comun y qué modificaciones se deberia hacer para que
esto sea posible. En relacion con estas decisiones didacticas,
sefialaron como ejemplo la variacion en el rango numeérico,
pero manteniendo un mismo contenido central.

Carmen'®: generalmente en matematicas como que
se dan cosas diferentes asi que tengo dos grados a la
vez, explicando un poco de cada uno.. pero bueno,
hay algunos contenidos que se pueden trabajar de for-
ma grupal porque varia en los nimeros, pero no en el
contenido... (L 535 a 540 E2).

Respecto del segundo asunto, el armado del registro en
si mismo, surgio la pregunta acerca de si hay que registrar
“todo”.

Sandra: yo no sé si me acuerdo. {No te pasa que... de
una clase, cuantas cosas surgen? es que de una clase
hay tantas cosas que surgen, una esta con unoy el otro
dijo otra cosa que podria haber sido barbaro para...,
pero te lo olvidas... (L 569 a 573 E2).

9 Eneste caso se estaba reflexionando sobre una seccion compuesta por nifixs de 3°y 4° grado.
10 Se emplean nombres ficticios para preservar la identidad de las personas involucradas.
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El tema de la elaboracion aparece ligado a la complejidad
y diversidad de situaciones que suceden simultaneamente
en una clase plurigrado. éCuanto registra el registro? {Cuanto
produce e interpreta? Se volvio a discutir acerca de la dificul-
tad y complejidad de la elaboracion del registro, compartida por
las maestras y por el equipo. Les recordamos que no se espe-
raba que el registro fuera un calco de la realidad, sino que la
instancia de escribir ya involucra una primera interpretacion
y seleccion de cuestiones, tal como habiamos observado al
leer el registro anterior. Para conversar con mas claridad so-
bre esto, realizamos una lectura compartida de la consigna
de trabajo, en la que se explicitaba la modalidad y los propo-
sitos de la produccion del escrito. Se pidi6 relatar “una situa-
cion de aprendizaje” que las interpele como docentes, que
les interese o les preocupe y que piensen que seria enrique-
cedora para discutir con otrxs. Se plantearon como opciones
seleccionar una clase, la situacion de unx ninx, o el desarrollo
de un tema. Luego, a partir de los intercambios, se decidio
incorporar como alternativa la eleccion de una actividad es-
pecifica para implementarla y registrarla. Esto fue produc-
to de los intercambios previos, en los cuales se manifesto
la diferencia entre registrar una actividad que ya sucedio
(apoyandose en lo que “nos acordamos”) o desarrollar una
actividad con la intencion de registrar lo que alli acontezca.

Retomando los comentarios acerca de como elaborar el
registro, planteamos un asunto de gran relevancia: como en-
tendemos el proceso de escritura. Se hizo hincapié en que es
un proceso, recursivo 'y complejo, y que no se esperaba la pre-
sentacion de un producto acabado, escrito de una sola vez.
Se explicé que se realizarian sucesivos intercambios de las
distintas versiones, “borradores” en palabras de las maestras.

Se destin6 un tiempo del encuentro presencial para que
las docentes comenzaran a elaborar las ideas, y se les propu-
so que seleccionaran y escribieran sobre qué iba a tratar su
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relato y por qué. En ese momento se ofrecieron dos materia-
les diferentes para leer: un relato de situacion de aprendizaje
de una nenay un relato de una situacion de clase.

Una vez que avanzaron con la escritura de la situacion ele-
gida, se propuso que las docentes se intercambiaran estos
primeros avances para leer la produccién de su companeray
hacerle algin comentario o pregunta. En la lectura, notaron
que cada una habia puesto el foco en un asunto distinto de la
situacion, y decidieron incorporar al escrito propio la par-
te que les “faltaba”. Un caso estaba centrado en la actividad
(contenido a trabajar) y el otro en el recorrido de una nifia (lo
que ellas denominaron “contexto”).

Carmen: Ella relaté en el contexto... el contexto y qué
dificultades presenta la nena que va a trabajar. [..]

Sandra: Yo a ella le diria que por ahi tiene que desa-
rrollar mas, para entenderlo mas, lo que hice yo con el
contexto. Y ami al revés. A mi me falta qué contenido
voy a trabajar y qué situacion, por lo que veo en el de
ella (L 766 E2).

Surgi6 también como comentario la importancia de expli-
citar las decisiones que la maestra fue tomando para el traba-
jo con la nina elegida:

Carmen: Yo lo que le agregué [al texto de Sandra] es si
esta nena, que tiene esas dificultades, va a hacer activi-
dades individualizadas, si ella le propone actividades
pensadas solamente para ella o si son las que se dan al
resto del grupo y como trabaja eso (L777 E2).

Respecto de los criterios de seleccion, las dos acordaron en
que habian elegido para compartir una situacion que les cos-
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taba “porque el nino presenta mas dificultades y presenta
mas desafios”.

Al analizar los intercambios, identificamos que en ellos
fueron surgiendo interpretaciones de las docentes acerca
de los aprendizajes de Ixs ninxs. Al dialogar, ponen en jue-
go sus concepciones sobre las “dificultades de aprendizaje”,
que estan atravesadas por la interpretacion de cada maestra
acerca del contenido matemdtico a ensenar, y a su vez, apare-
cen ligadas a las propias decisiones y acciones que ponen en
juego para acompanar el proceso del nifix “con dificultades
de aprendizaje”. Por ejemplo, Sandra relata que una alumna
“cuenta por contar y no va’, y que para resolver la actividad
debid realizarla a su lado porque “sola no lo logra” En este
sentido, cabe problematizar qué se entiende por conteo'’. La
reflexion acerca de este contenido matematico surgio a par-
tir de las afirmaciones de las docentes sobre los procesos de
aprendizaje de Ixs estudiantes. Asimismo, en el discurso de
estas maestras, se observa como una dificultad de unx ninx
constituye para ellas un desafio para la ensefianza.

3. Lectura colectiva: compartir los relatos

La ultima etapa del trabajo que aqui analizamos consistio
en la puesta en comun de los relatos de las situaciones de
aprendizaje elaborados por las maestras.

Carmen habia decidido seleccionar una actividad sobre
sistema de numeracion, implementarla y registrar el desa-
rrollo de la clase; y Sandra habia elegido focalizar su relato en
el proceso de aprendizaje de una de sus alumnas.

11 El conteo es uno de los contenidos matematicos a ensefiar dentro del 1° ciclo de la escuela
primaria. Contrariamente a lo que en ocasiones suele considerarse, este conocimiento reviste
una gran complejidad, que es necesario explicitar y analizar para poder ofrecer propuestas de
ensefianza que promuevan su aprendizaje. Al respecto véase Bartolomé y Fregona, 2003.
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Antes de iniciar la lectura de los mismos, las docentes
comentaron oralmente como habia sido el trabajo con sus
alumnxs. Carmen sefnal6 que sus estudiantes pudieron resol-
ver la actividad que ella habia propuesto (indicar qué nimero
era el mayor'®) y que les result6 facil, pero que no pudieron
expresar la justificacion de esa eleccion. Al compartirlo con
su colega, las dos coincidieron en que este asunto suele cos-
tarle mucho a Ixs estudiantes, y que por ello es algo que Ixs
maestrxs deberian trabajar mas. A partir del analisis de una
situacion puntual, es decir, de una actividad de ensefianza
llevada adelante con el objetivo de registrar lo acontecido, la
maestra reflexiona acerca de aquellos asuntos que les resul-
taron mas dificiles a sus alumnxs. En este caso se refiere a la
dificultad que encuentran para poder elaborar y comunicar
la justificacion de una respuesta dada, y lo asume como un
desafio para la ensenanza que trasciende la actividad especi-
fica analizada. Las investigadoras, ademas, hacen notar la di-
ferencia en la complejidad entre ambas tareas matematicas:
no es lo mismo poder resolver una actividad que dar cuenta
de su fundamentacion. Elaborar argumentaciones matema-
ticas es un contenido complejo que requiere un trabajo sos-
tenido que lo tome como objeto de ensefianza.

Carmen decidi6, tal como habia anticipado, que 1xs alum-
nxs de 4° grado realizaran una actividad en forma auténoma,
de modo de poder centrar el trabajo con Ixs ninixs de 3° grado,
especialmente con dos de ellxs, dado que “son repetidores”.

Uno de los asuntos que se abordaron en la discusion fue
la interpretacion de la produccion de uno de estxs nifixs.
Para escribir mil novecientos setenta y ocho, anoté: 1900708.
Analizamos este “error” conversando sobre qué conoci-

12 La actividad elegida por esta docente aborda el trabajo con el SN a través de problemas en el
contexto de los afios. Por ejemplo, afios de mundiales de fitbol, fechas de nacimiento, etc. Fue
extraida del documento “;Hay un lugar para los nimeros?“, Serie Piedra Libre (2010, p. 12-13),
Ministerio de Educacion de la Nacion.
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mientos subyacen a ese tipo de escritura y retomamos las
intervenciones de la docente encontrandolas potentes para
promover avances en los saberes de este nino, por ejemplo
comparar su escritura con la escritura convencional de otro
numero (1977). Se dedico entonces un tiempo para la reflexion
sobre el contenido matematico que se pretende ensenar. En
este caso, estan involucradas las complejas relaciones exis-
tentes entre la numeracion hablada y la numeracion escrita
(Ponce y Wolman, 2010). De acuerdo a como Ixs docentes
conceptualicen el objeto de conocimiento, interpretan las
producciones (y errores) infantiles. A diferencia de otras
perspectivas, no concebimos al SN como un mero cédigo de
transcripciéon sino como un complejo sistema de representa-
cion, en el cual estan involucradas ciertas reglas que rigen su
organizacion y funcionamiento, que no son evidentes en la
notacion numérica’® (Marti, 2003).

Otra cuestioén que surgio a partir de la lectura colectiva del
relato fue el analisis de las puestas en comun. Al respecto, la
docente compartié su preocupacion al manifestar que “se
empantanaron” y que no sabia como continuar la discusion
sobre la comparacion de nameros. Desde el equipo, por el
contrario, interpretamos que sus preguntas fueron potentes
para promover la discusion colectiva, dado que pusieron el
foco de atencion en la reflexion sobre como darse cuenta de
qué numero es mayor. Este tipo de pregunta apunta a las
razones, y no solamente a una tarea resolutiva (ordenarlos).
Justamente, las razones se apoyan en los principios que rigen
la organizacion del sistema (Lerner, 2005). Siguiendo en la
misma linea de intervencién de la docente, el equipo ofre-
ci6 explorar otras opciones que podrian enriquecer la discu-

13 Nos referimos a los principios multiplicativos del SN (agrupamientos regulares en base 10y valor
posicional). Estos son los conocimientos mas complejos que Ixs nifixs deben aprender en el 1°
ciclo de la escuela primaria. Estan implicitos en la notacion numérica: cuando escribimos 4627,
estamos representando: (4 x 10%) + (6 x 10%) + (2 x 107) + (7 x 10°).
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sion sobre como reconocer el mayor y como justificarlo, por
ejemplo incorporar apoyos como el pizarrén, para facilitar
el desarrollo y la toma de conciencia de procesos de compa-
racion y escritura de nimeros.

En el analisis de la puesta en comun y del desarrollo de la
actividad se fueron compartiendo y reinterpretando las ac-
ciones y decisiones que tomo la docente en ese momento y
también se pensaron otras posibles. Especialmente, las pre-
guntas surgen por parte de las maestras cuando las interven-
ciones habituales no son fructiferas para ayudar a todxs Ixs
ninxs. Las dos maestras decidieron darle un lugar preponde-
rante en sus relatos a aquellxs ninxs que ellas denominaron
“con dificultades” o “que les cuesta mas”. En ambos casos lo
asumieron como un desafio para la ensefanza.

A partir del analisis de las situaciones relatadas, se com-
partieron distintas estrategias que las docentes implementan
para acompaniar los procesos de aprendizaje infantiles. Algunas
de ellas se encontraban en el texto escrito y otras fueron sur-
giendo en el intercambio en forma oral. La discusion sobre
las mismas se realizo desde distintas perspectivas:

- Analisis del contenido matematico involucrado: qué
respuestas, preguntas e intervenciones pueden ayu-
dar a unx nifnx o a otro.

- Decisiones y modificaciones en la organizacion y ges-
tion de la clase: sentar al ninx al lado del escritorio,
trabajar uno a uno, darle una actividad al resto del
grupo que puedan resolver con autonomia para tener
tiempo de sentarse con el/la ninx en cuestion, “el ojo
largo” (para mirar a Ixs que tienen mas dificultades,
mientras se trabaja con todo el grupo), “leer en voz
alta [la consigna] porque algunos no leen imprenta
minuascula”.
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- Reflexion sobre las interacciones entre pares: como
interviene el grupo en el proceso de aprendizaje del/
la ninx, cuanto “frenar” los comentarios de Ixs demas
(“le dan la respuesta”, “no le dejan sus tiempos”), cobmo
trabajar para que puedan ayudar a su companerx (ti-

pos de ayuda).

Sandra: los otros no tienen paciencia para esperarla.
[..] estamos contando y atras dicen “8” y yo les pido
que no le digan; es como que no la acompaifian en eso,
como que tienen la necesidad de que ella lo tiene que
hacer rapido como ellos (L.220 E3).

En relacion con esto, surgio el tema de los tiempos de apren-
dizaje, 1a relacion entre los tiempos singulares, lo que “la es-
cuela espera”, lo que la maestra espera.

Sandra: pero a la altura del ano que estamos, por ahi
uno se pone ansioso, “tiene que saber ma-[se inte-
rrumpe]”, pero lo que logré en estos meses para mi es
suficiente, si los demas van por el ciento y pico y ella
va por el quince, bueno no importa, pero eso lo logra
sola. (L 232 E3).

La cuestion de las interacciones con los pares adquiere espe-
cial relevancia en el contexto del plurigrado. Las maestras
senalaron como dificultad cuando Ixs mas grandes le dan la
respuesta a Ixs mas chicxs. Para ellas el problema es “cémo
frenarlos” para que no lo digan en voz alta.

Sandra: Porque muchas veces pasa que ellos lo saben,

pero el otro le gana de mano y nunca le deja contestar,
entonces tenés que ir... y les cuesta (L250 E3).
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A partir de sugerencias de las investigadoras, se incorpo-
r6 al debate la posibilidad de aprovechar las intervenciones
de Ixs mas grandes para promover aprendizajes de todxs. En
funcion de ello se abri6 ala discusiéon como hacer para coor-
dinar esos intercambios. Se puso de relieve que en distintos
momentos se ponen en juego criterios diferentes para regu-
lar las intervenciones infantiles por parte de las docentes:

Investigadora 2: una de las cosas para mirar es, al pen-
sar actividades y todo, cuando se puede dejar abier-
ta la interaccion porque entendemos que por ahi en
algo se van a beneficiar y cuando la intervenciéon de
un nene impide la posibilidad de otro, porque son dos
cosas muy diferentes, cuando en realidad hay uno
que esta como monopolizando y ese lo que tiene que
aprender es otra cosa, aprender a callarse, a esperar el
tiempo del otro (L 259 a 253 E3).

En el transcurso de los intercambios con colegas y con el
equipo de investigacion, se elaboraron otras posibilidades de
intervencion docente respecto de estos asuntos. La gestion de
las puestas en comun se relaciona con las interacciones entre
pares y con los criterios empleados para encuadrar esos in-
tercambios. Uno de los asuntos clave es el tema de “aprender
a ayudar desde otro lado”, sin decir la respuesta y respetando
el tiempo de Ixs demas (“primero nos callamos, y si no le sale,
vemos como lo ayudamos”, Sandra, L 265 E3). Para que esto
sea posible es necesaria la voz de la maestra, que intervengay
paute los modos de intercambiar de Ixs estudiantes.

En relacion con esto surge nuevamente la cuestion del pluri-
grado. Las maestras marcaron la diferencia entre las escuelas
unidocentes y las escuelas de seccion multiple que agrupan
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menor cantidad de grados por seccion'*. Cuando los grados
tienen menor distancia entre si, les resulta mas facil pensar
actividades que puedan realizar juntos (por ejemplo 3° y 4°).
En todos los casos aparecié como preocupacion la cuestion
de la experiencia previa en la ensefianza en este tipo de sec-
ciones y su relaciéon con el modo de organizar los tiempos y
actividades de las clases. En el discurso de las maestras emer-
gi6 como criterio clave el tener experiencia de ensefianza
sostenida en este contexto. Si bien plantearon la pregunta de
cuanto tiempo dedicarle a cada grado, no aparecio la inquie-
tud de como aprovechar los intercambios entre los grados.

Sandra: Me cuesta planificar, ver qué actividad, yo no
estoy acostumbrada al plurigrado salvo en pocos dias,
suplencias cortas, quiza por ahi cuando vos ya estas,
te acostumbras. Pero siempre que he ido a un lugar
que habia plurigrado me cuesta ver hasta donde uno y
hasta donde el otro, aprovechas el nene que esta en un
grado pero puede hacer las actividades del otro, bien-
venido sea, pero hasta donde... (L285 E3)

Al conversar respecto de la planificacion de la ensefianza,
las maestras lo relacionaron con el tema de la diversidad en
los tiempos de aprendizaje; la seleccion de actividades para
cada grado y para cada ninx, en funcién de los distintos rit-
mos de trabajo.

14 Las escuelas plurigrado unidocentes son aquellas en las que unx solx maestrx es responsable de
la ensenanza de todos los grados, de 1° a 6°. Este tipo particular de escuelas de seccion maltiple
conlleva ademas una complejidad especifica dado que es dichx docente quien debe hacerse cargo
de todas las tareas vinculadas con el mantenimiento y direccion del establecimiento. La profun-
dizacion de este asunto excede el presente capitulo, que se centra solo en el problema didactico.
Interesa sefalar aqui la diferencia entre ensedar en escuelas unidocentes y hacerlo en aquellas
que son bi o tridocentes, en las cuales cada seccion escolar agrupa menor cantidad de grados.
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A medida que se fue avanzando en la discusion, se fueron
entrelazando distintos asuntos: la planificacion, los tiempos
distintos de aprendizaje, los saberes diferentes (segin 1xs ni-
fixs involucradxs y segun los grados), las interacciones entre
ellxs y las formas de ayudar.

En el intercambio entre las docentes y las investigadoras, se
lleg6 a la idea de que el “como ayudar” no es evidente ni ob-
vio, sino que mas bien constituye un aprendizaje y que ade-
mas es dificil de lograr. Desde el equipo propusimos pensar
el tema de las ayudas, primero entre maestras. Para ello reto-
mamos la reflexion sobre el contenido matematico. Disefiar
intervenciones potentes requiere de mucho conocimiento
tanto del objeto de ensefianza como de las conceptualizacio-
nes infantiles que Ixs nifxs van elaborando durante su pro-
ceso de aprendizaje. Las maestras sugirieron pensar el tema
de las ayudas “como un problema a resolver”, para trabajarlo
con Ixs estudiantes.

Por ultimo, resulta interesante destacar los intercambios
que se dieron en esta etapa respecto de la escritura. A dife-
rencia de la posicion expresada en la etapa anterior, esta vez,
la reflexion sobre la escritura aparecié desde otro lugar. Se
volvio sobre el desafio que implica armar un registro, pero
ya no aparecié como algo muy dificil, sino que se compar-
ti6 cuales fueron las herramientas que pusieron en juego las
maestras para poder hacerlo. Por ejemplo:

Sandra: lo mio parecia un chiste lo que eran los re-
gistros, porque eran todos papelitos asi, pero bueno
a mi me importaba lo que ella habia dicho y no me
lo queria olvidar y no queria poner a filmar o grabar
porque por ahi se da cuenta, la frenas mas. Y entonces
era asi el registro este, donde encontraba un papelito,
un espacio y anotaba lo que ella habia dicho. (L 817 E3)
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A su vez, las docentes dieron cuenta de cierta modificacion
de la prdactica a partir de tener que registrarla. Un retorno desde
la escritura hacia las practicas de ensenanza: “por ahi no lo
hubiese hecho asi si no lo estaba registrando”, “lo hacés de
otra forma”.

Reflexiones finales

Una investigacion que se propone estudiar los aprendiza-
jes de Ixs alumnxs del plurigrado y explorar propuestas de
ensenanza que consideren su especificidad no puede desco-
nocer el papel de Ixs docentes.

La propuesta de escritura de una situacion de aprendizaje
y su analisis junto a colegas e investigadoras funcion6 como
herramienta potente para movilizar discusiones y reflexio-
nes sobre las practicas de ensefianza en el contexto de las sec-
ciones multiples.

Interesa destacar algunas condiciones de realizacion de
dicha propuesta, que permitieron el desarrollo de los inter-
cambios y el pensamiento colectivo.

Con anterioridad a la escritura del relato propio, se trabajo
con distintos tipos de registros de situaciones de aprendizaje.
Estas lecturas y discusiones permitieron poner en practica el
analisis y reflexion sobre la ensefianza, primero desde el lu-
gar de lectoras para luego animarse a ser autoras. Un aspecto
clave para entregarse a la escritura y al analisis fue el posicio-
namiento desde el cual se abordé la lectura y las discusiones:
siempre desde el respeto hacia las decisiones y el trabajo de
Ixs otrxs.

En los relatos elaborados sobre la situaciéon de aprendizaje,
se incluyeron las producciones e intervenciones de lxs alum-
nxs y de la maestra, junto con la explicitacion de los criterios
que fueron empleando al intervenir de una forma o de otra
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y al tomar diversas decisiones. El intercambio sobre estas
cuestiones permitié tematizar los fundamentos que subya-
cen a estas decisiones, abriendo la posibilidad de revisarlos y
construir nuevos, a partir de la reflexion con otrxs pares.

La lectura compartida permitié dar lugar a discusiones
que, si bien surgen de las situaciones puntuales relatadas,
bien pueden extenderse a muchas otras situaciones aulicas
de ensefianza de la matematica. En los intercambios con co-
legas y con el equipo de investigacion se ha reflexionado so-
bre asuntos clave de la ensefianza: el objeto de conocimiento,
las conceptualizaciones infantiles y las intervenciones do-
centes. El estudio de una situacién puntual remite a otras
situaciones que trascienden la escena que dio origen a las
reflexiones iniciales.

La gestion de los tiempos en la clase aparece como un
gran desafio, muchas veces relacionado con el tema de
la planificacion de las actividades de ensenanza. En este
punto podemos decir que hay algunos asuntos en comun
con la gestion de la clase en las secciones simples, como la
coordinacion de los tiempos de aprendizaje singulares. Sin
embargo, el plurigrado presenta, ademas, un problema di-
ferente para la ensenanza: como coordinar la diversidad de
tiempos de aprendizajes de los diferentes grados. En este
sentido, en las secciones multiples converge una doble he-
terogeneidad: la de los tiempos singulares de cada nifix y
la de la prescripcion curricular, organizada segin una gra-
dualidad anualizada.

Promover los aprendizajes de lxs alumnxs de secciones
multiples requiere de una formacion especializada cen-
trada en las condiciones que alli se plantean, de modo que
Ixs docentes puedan disponer de saberes y herramientas
que les permitan mejorar la ensefianza en estos contextos
maximizando la potencialidad de sus condiciones organi-
zacionales. En este sentido, sostenemos que la modalidad
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de trabajo de los encuentros colaborativos y la secuencia
didactica elaborada en el marco de este proyecto podrian
servir como base para pensar posibles instancias de forma-
cién permanente en escalas mayores, en las que 1xs docentes
puedan ser participes de la construccion de conocimientos
pedagodgico-didacticos.
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