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Resumen

Este trabajo indaga procesos de construccion de conocimientos numeéricos promovidos
por situaciones de ensefianza que modifican las condiciones didacticas habituales de
plurigrados rurales. Estudia el aprendizaje escolar con un enfoque situacional buscan-
do aportar conocimiento al problema pedagogico-didactico que plantean las secciones
multiples rurales. Se presenta un analisis cualitativo de una secuencia didactica sobre
sistema de numeracion, que considera las caracteristicas organizacionales del plurigra-
do, aprovechandolas para promover aprendizajes infantiles. El plurigrado plantea con-
diciones de escolarizacion diferentes de las aulas estandar. La formacion docente ini-
cial y la mayoria de investigaciones estan estructuradas segun la logica de la escuela
urbana, graduada por edades. Esto plantea un desafio para Ixs docentes del plurigrado
si no disponen de herramientas especificas para ensefiar contenidos de grados dife-
rentes en condiciones de ensefanza simultanea. Colaborativamente entre investiga-
doras y docentes, se disefi¢ e implementd una secuencia didactica para primer ciclo,
que busco promover las interacciones entre pares y la participacion conjunta de nifixs
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de distintos grados. Encontramos que ciertas condiciones didacticas, generadas por la
modalidad de la propuesta y las intervenciones docentes, permitieron dar lugar a la di-
versidad de saberes de Ixs estudiantes, quienes participaron de las actividades segun
sus conocimientos disponibles y pudieron avanzar en sus procesos de aprendizaje.
Palabras clave: Multigrado, sistema de numeracion, investigacion colaborativa, aprendi-
zaje escolar, interacciones entre pares.

Abstract

This paper examines number learning processes promoted by teaching situations that al-
ter habitual didactic conditions in multigrade rural primary schools. We study school lear-
ning from a situational approach, aiming to contribute to the pedagogic-didactic problem
set by multigrade classrooms. This article presents a qualitative analyzis of a didactic
sequence about number system, which considers organizational settings of multigrade
classrooms at the time it intends to use them in favor of children learning.

Multigrade schools present certain schooling conditions that differ from standard clas-
srooms. Initial teacher training and most of educational research are structured by the
logic of urban single-graded schools. This presents a challenge for multigrade teachers
unless they have specific training to teach contents from different grades in simultaneous
teaching conditions.

By means of collaborative work between teachers and researchers, a didactic sequence
for the first cycle was designed and developed. It aimed to promote peer interactions and
joint participation of children from different school grades.

Results have shown that certain didactic conditions, created by the modality of the didac-
tic situations and the teacher mediations, allowed students with different knowledge to
participate in the same activities and make progress in their own learning processes.

Keywords: Multigrade, number system, collaborative research, school learning, peer in-
teractions.

Introduccion

ste articulo presenta un analisis cuali-

tativo de una secuencia didactica so-

bre el sistema de numeracion decimal
(en adelante, SN) desarrollada en un aula
multigrado rural de nivel primario. El disefio
e implementacion de la misma tomo en con-
sideracion las condiciones organizacionales
de este particular contexto didactico, bus-
cando aprovecharlas para promover avan-
ces en los aprendizajes infantiles.
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El estudio se inscribe en un Proyecto de
Investigacion de la Universidad de Buenos
Aires’ (Argentina) que analiza los procesos
de construccion de conocimientos sobre
el SN considerando el interjuego entre las
elaboraciones infantiles y las condiciones
didacticas, en contextos urbanos y rurales.

' El trabajo de campo se realizd en el marco del Pro-
yecto UBACYT 20020130100491BA (2014-2017); el
andlisis de los datos y la elaboracion de materiales
de difusiéon se continué durante el Proyecto UBACYT
20020170100004BA (actual). Ambos fueron acreditados
y financiados por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la
Universidad de Buenos Aires (UBA) y dirigidos por la Dra.
Flavia Terigi. La autora de este articulo conté una Beca de
Maestria UBACYT para efectuar el proyecto de investiga-
cion que aqui se presenta y que forma parte de su tesis.
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Se desarroll6 un estudio de casos a tra-
vés de una metodologia de investigacion co-
laborativa entre maestrxs e investigadorxs,
tomando aportes de la investigacion forma-
tiva. Con un enfoque situacional al respec-
to del aprendizaje escolar, se construyeron
propuestas de ensefianza que modificaron
las condiciones didacticas usuales de las
secciones multiples, ubicando en el centro
de la actividad compartida la promocion de
las interacciones entre pares a proposito del
objeto de conocimiento en cuestion.

En este escrito se presenta un analisis
de la evolucion de las propuestas de clase a
lo largo de la secuencia didactica y se incor-
pora a modo de ejemplo un analisis de dos
episodios.

Perspectivas tedricas y
planteamiento del problema

En esta seccion se presenta el problema
bajo estudio y se desarrollan los posiciona-
mientos tedricos desde los cuales se cons-
truye su abordaje.

Los términos multigrado, plurigrado o
seccion multiple hacen referencia a un tipo
de seccion escolar que reune en un mismo
salon de clases a nifixs que cursan grados
distintos, a cargo de unx mismx maestrx?.
Esto plantea condiciones de escolarizacion
que difieren de las aulas estandar.

Con el proposito de alcanzar la escolari-
zacion masiva, la escuela moderna ha adop-
tado una configuracion especifica que esta-
blecio determinantes duros de la institucion
escolar, planteando condiciones organiza-
cionales y de funcionamiento particulares
[Padawer, 2008]. El estudio del dispositivo

2 Optamos por el uso del lenguaje inclusivo a través de
la flexion de género en “x” para contribuir a visibilizar las
relaciones de poder sexista que se expresan a través del
lenguaje y los distintos modos de vivir la identidad de
género, en oposicion a la construccion hegemonica del
masculino como sujeto universal (al respecto véase: Diaz
Villa, 2012).

escolar ha sido ampliamente abordado por
diversxs autorxs, desde distintas categorias
tedricas que permiten profundizar la com-
prension de la realidad escolar, entre las
que pueden mencionarse la gramatica de
la escolaridad [Tyack y Tobin, 1994], notas
distintivas de las instituciones educativas
[Trilla, 1985], y piezas del dispositivo escolar
[Pineau, 2001].

En concordancia con las caracteristi-
cas del dispositivo escolar, se conformdé un
modelo de saber pedagogico que estructu-
ra los modos de pensar y llevar adelante la
ensefianza. El saber pedagdgico por defecto
se apoya en los supuestos que definen las
condiciones estandar de la institucion esco-
lar: cronosistema, descontextualizacion de
los saberes, presencialidad, simultaneidad,
gradualidad [Terigi, 2010]. Las condiciones
de gradualidad anualizada y de simultanei-
dad se apoyan en la presunciéon de homoge-
neidad de Ixs alumnxs. El sistema escolar,
al determinar un cronosistema, secuencia,
fragmenta y organiza los tiempos de la en-
sefianza y del aprendizaje [Terigi, 2008].
Asume que a cada grado le corresponde una
unica y homogénea cronologia de aprendi-
zaje y, en una doble operacion, supone y
prescribe que los tiempos de avance en la
construccion del conocimiento son comu-
nes para todxs Ixs estudiantes de un mismo
grado. Es decir que el saber pedagogico se
organiza por defecto de acuerdo a la logica
de la monocronia [Terigi, 2010].

En las aulas multigrado, por el contrario,
conviven diversas cronologias de aprendiza-
je, como minimo, tantas como grados com-
ponen al plurigrado. Esto plantea un proble-
ma didactico particular, ya que Ixs maestrxs
deben manejar simultdaneamente multiples
cronologias de aprendizaje, mientras que
los saberes pedagodgicos usuales respon-
den al modelo del aula monogrado [Terigi,
2008, 2013].
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En este sentido, interesa realizar una dis-
tincion entre el modelo organizacional y el
modelo pedagdgico [Terigi, 2010]. El prime-
ro se refiere a las restricciones determina-
das por la organizacion escolar y no por la
didactica, como las antes mencionadas. El
segundo remite a una produccion pedagogi-
ca especifica que toma en cuenta aquellas
restricciones para elaborar un modo de en-
sefianza. El modelo pedagdgico no se infiere
del modelo organizacional, sino que requie-
re una produccion especifica de saberes.
Las secciones multiples plantean un mode-
lo organizacional que no replica las carac-
teristicas de las aulas urbanas de seccion
simple. En nuestras investigaciones nos
centramos en el estudio de practicas educa-
tivas en las que el agrupamiento multiple no
consiste en una eleccion intencional con un
criterio pedagogico sino que responde a una
necesidad debido a la matricula reducida
para garantizar el derecho a la educacion en
areas rurales de baja densidad poblacional,
como sucede en muchos paises latinoame-
ricanos. En las escuelas rurales se extendio
el modelo pedagogico del aula graduada al
modelo organizacional del plurigrado, que-
dando sometidas a regulaciones propias de
otra realidad escolar [Ezpeleta, 1997; Juarez,
2011, 2017].

Respecto de la formacion docente en Ar-
gentina, Escobar [2016] identifica, al analizar
politicas educativas, la insuficiente presen-
cia de contenidos vinculados con los contex-
tos rurales en la formacion inicial y continua,
que tampoco incluyen referencias especifi-
cas del abordaje didactico del aula plurigra-
do. Miano, Romero y Zattera [2020] afirman
que existe una vacancia historica al respec-
to, y sefalan algunos programas puntuales
de politicas publicas de formacion docente
continua que buscaron construir alternati-
vas a este problema. Brumat y Baca [2015]
sefialan que el trabajo pedagogico en el plu-
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rigrado es identificado recurrentemente por
Ixs docentes como una de las problemati-
cas que presenta ensefiar en la ruralidad.
Escobar, Cobefias y Grimaldi [2021] también
advierten que la ruralidad y el multigrado no
son considerados en la formacion docente
ni en las propuestas curriculares, didacticas
o editoriales. En relevamientos propios he-
mos encontrado una situacion concordante
con estas investigaciones.

En una encuesta autoadministrable que
se tomo a todas las maestras de plurigra-
do de la jurisdiccion concernida, todas las
encuestadas afirman no haber recibido pre-
paracion especifica para la ensefianza en
secciones multiples durante su formacion
inicial. El 75%, ademas, indica no haber par-
ticipado de ninguna instancia formativa so-
bre este asunto incluso durante su desem-
pefo profesional. El 85.2% de las docentes
encuestadas indican como principal dificul-
tad la enseflanza simultanea a los distintos
grados [Sokolowiz, Spindiak, Buitron, en
prensa). Esta situacion cobra relevancia al
considerar que el 81% (9.472) de las escue-
las rurales primarias del pais, son plurigrado
[DINIECE, 2015]°. Los ultimos datos disponi-
bles indican que la cantidad total de escue-
las primarias rurales asciende a 10.331, re-
presentando un 45% del total del pais [DIEE,
2020], lo cual constituye una proporcion im-
portante a la que atender.

De acuerdo con analisis previos realiza-
dos por el equipo de investigacion?, Ixs nifixs

% No se dispone de datos mas actualizados respecto
del porcentaje de secciones mdltiples rurales ya que los
relevamientos realizados a nivel nacional han dejado de
discriminar la informacion segun tipo de seccion; esta
decision resulta de interés en si misma y ameritaria un
analisis que excede este articulo.Segun la fuente citada,
en 2015 el 60% (11.665) de las escuelas primarias del
pais, son rurales.

“Proyecto UBACYT 20020100100421 “El aprendizaje del
sistema de numeracién en la escolaridad primaria. Estu-
dio comparativo de las conceptualizaciones infantiles en
secciones simples y multiples de 1° ciclo y estudio explo-
ratorio en 2° ciclo’. Programacion Cientifica 2011-2014
de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad de
Buenos Aires, Argentina.
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que asisten a escuelas rurales presentan, al
inicio de su escolaridad, conocimientos so-
bre el SN menos avanzados que sus pares
urbanos. A medida que la escolaridad avan-
za, al finalizar el primer ciclo®, la ensefianza
no logra equiparar estas diferencias, en per-
juicio de quienes se escolarizan en seccio-
nes multiples [Terigi, 2013].

A diferencia de perspectivas clasicas
que podrian interpretar esta situacion como
producto de déficits individuales o de ca-
rencias culturales, consideramos que estos
resultados son la expresion de un proble-
ma didactico. Adscribimos a los enfoques
que conciben a los procesos de aprendizaje
como practicas situadas [Baquero, 2002],
por lo cual las condiciones de escolariza-
cion y los procesos de ensefianza forman
parte de la definicion de la situacion y deben
ser considerados al momento de analizar
esta problematica.

Cabe destacar que de ningun modo se
busca responsabilizar a Ixs docentes. Por el
contrario, se pone de manifiesto cierta va-
cancia en la produccion de conocimientos
pedagogico-didacticos que consideren la
especificidad de las condiciones educativas
de los plurigrados rurales. Los materiales
didacticos y las propuestas pedagogicas
disponibles han sido estructurados segun la
|6gica de la escolarizacion graduada y orde-
nada por edades. A su vez, la investigacion y
la produccion de conocimiento didactico se
desarrollaron generalmente en el contexto de
la escuela urbana [Castedo, Broitman y Siede,
2027; Escobar, 2016; Brumat y Baca, 2015].

En Argentina los Disefios Curriculares y
los programas de estudios son unificados
para todo el pais. La Ley de Educacion Na-
cional (N° 26.206/06) establece que la Edu-
cacion Rural constituye una de las ocho mo-
dalidades del Sistema Educativo Nacional.
Estas son definidas como “aquellas opcio-

° En Argentina la escuela primaria se organiza en dos ci-
clos: el primero abarca de 1° grado a 3° grado, y el segun-
do, desde 4° grado hasta 6° 0 7° grado.

nes organizativas y/o curriculares de la edu-
cacion comun, dentro de uno o mas niveles
educativos, que procuran dar respuesta a
requerimientos especificos de formacion y
atender particularidades de caracter perma-
nente o temporal, personales y/o contextua-
les, con el propdsito de garantizar la igualdad
en el derecho a la educacion y cumplir con
las exigencias legales, técnicas y pedago-
gicas de los diferentes niveles educativos”
[LEN, Art. 17]. Si bien la educacioén rural es
reconocida dentro de esta normativa, luego
no hay diferenciacion en cuanto a los con-
tenidos a trabajar ni tampoco respecto de
la modalidad de ensefianza [Rougier, 2019;
Zattera, 2015]. Es decir, en nuestro pais no
hay un modelo pedagogico-didactico espe-
cifico para las escuelas rurales.

El multigrado, entonces, supone una
configuracion de las relaciones educativas
dificil de sostener por parte de Ixs maestr-
XS, Si No cuentan con herramientas especi-
flcas para desarrollar contenidos de grados
diferentes en condiciones de ensefianza si-
multénea [Terigi, 2013]. En todo grupo, aun
en las secciones simples, cada unx de Ixs
nifixs se encuentra en momentos diferentes
en su proceso de aprendizaje. No obstante,
en el plurigrado, el hecho de que escolar-
mente estén cursando grados distintos vy
por tanto deban adquirir conocimientos cu-
rricularmente diferentes, plantea un desafio
cualitativamente distinto para Ix docente
responsable de su ensefianza. A la hetero-
geneidad de saberes propia de todo grupo
escolar, se le anade el desafio para Ix docen-
te a cargo, de resolver la exigencia de los cu-
rriculos por grados.

Tal como se sefalo, consideramos que
la falta de desarrollo sistematico de un mo-
delo pedagdgico que tenga en cuenta las
particularidades del plurigrado y la repro-
duccion en ellos de la l6gica del aula estan-
dar contribuyen a producir las diferencias en
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los aprendizajes.

Desde el paradigma situacional [Baque-
ro, 2002, 2009], se sostiene que los sujetos
y las practicas se configuran mutuamente,
son relaciones especificas en las cuales el
contexto es constitutivo y no un entorno. A
su vez, éste no es una entidad fija sino que
se modifica en la interaccion [Mc Dermott,
2001). Concebimos al aprendizaje como
procesos de construccion cognoscitiva que
tienen lugar en practicas situadas. Esto nos
obliga a estudiar y comprender la interrela-
cion entre los distintos componentes que
conforman lo escolar y a volver la mirada
sobre las practicas pedagogicas. Nos cen-
tramos en las condiciones de ensefianza y
en lo que habilita u obtura determinada pro-
puesta didactica. Lo que cada nifix puede
(o no) hacer se relaciona con las ofertas de
situaciones de aprendizaje con las que se
encuentra en la escuela.

Por otra parte, apoyados en los enfoques
psicogenéticos, no entendemos al aprendi-
zaje como una evolucion lineal y univoca de
reproduccion de influencias externas, sino
CcOmMo un proceso complejo y progresivo, en
el que los sujetos construyen el objeto de
conocimiento a través de sucesivas apro-
ximaciones al mismo [Castorina, 2012]. En
este sentido, la caracterizacion del conteni-
do escolar que aborda esta investigacion es
un punto central, como se vera a continua-
cion.

Los contenidos matematicos ocupan un
lugar clave en los curriculos y en la definicion
del fracaso escolar. EI SN es el primer siste-
ma matematico convencional con el que se
enfrentan Ixs nifixs en la escuela, y constitu-
ye un instrumento de mediacién fundamen-
tal para otros aprendizajes matematicos. En
consecuencia, la calidad de los aprendizajes
que Ixs nifnxs puedan lograr con este obje-
to cultural es decisiva en la construccion y
definicion de su trayectoria escolar posterior

[Terigi y Wolman, 2007].

En tanto objeto matematico, concebi-
mos al SN como un sistema externo de re-
presentacion de las cantidades [Marti, 2003]
y N0 cOMO una mera técnica de traduccion
de cantidades a una forma grafica. Las re-
glas que organizan la cuantificaciéon y garan-
tizan la economia en la representacion® son
producto de una larga elaboracion historica.
Este posicionamiento epistemologico con-
lleva ciertas consideraciones respecto de la
ensefanza del sistema. El aprendizaje del
SN por parte de Ixs nifixs es un proceso que
involucra la elaboracion, no necesariamente
sincrénica [Scheuer, Santamaria y Bordoli,
2013], de conocimientos referidos a distin-
tos aspectos del sistema. Las reglas que lo
organizan no son evidentes ni transparentes,
en consecuencia, para alcanzar su aprendi-
zaje, es requisito la participacion sostenida
y sistematica en situaciones didacticas que
las tomen como objeto de ensefianza [Ler-
ner, 2005; Marti, 2003].

Las investigaciones han identificado dos
enfoques de ensefianza. Por un lado, la en-
seflanza usual procede ensefiando los nu-
meros de a uno por vez: comenzando por
los digitos y respetando el orden de la serie.
Se establecen cortes para secuenciar la en-
seflanza de los numeros segun los anos de
la escolaridad: de 1 a 100 en primer grado,
hasta 1,000 en segundo, y asi sucesivamen-
te. Este modo de presentar los numeros, que
en principio busca facilitar su aprendizaje,
dosifica y segmenta de tal modo al objeto
de conocimiento que, en verdad, dificulta su
comprension: bajo estas condiciones, para
el nifo no es posible detectar regularida-
des y descubrir la recursividad de los agru-

® Se destaca la posicionalidad y los agrupamientos regu-
lares con base diez. Al escribir 5346, se estd diciendo:
(5x 103 + (3 x 10%) + (4 x 10") + (6 x 10°). Al escribir
posicionalmente, se evita escribir los exponentes de las
potencias de la base (3, 2, 1, 0), sobreentendidos en la
posicién otorgada a cada coeficiente (5, 3, 4, 6).
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pamientos, precisamente porque lo que no
se permite es la interaccion con el sistema
en cuanto tal [Quaranta, Tarasow, Wolman,
2003].

Por otro lado, el segundo enfoque didac-
tico, la enseflanza para la comprension de
los aspectos conceptuales del SN, se orien-
ta a promover la construccion por parte de
Ixs alumnxs de las razones que hacen al fun-
cionamiento de los numeros, de manera que
puedan comprender los principios que rigen
el sistema y las operaciones subyacentes a
la notacion numérica. Desde esta perspecti-
va, se trata de que las situaciones de ense-
flanza propongan la interaccion de Ixs nifixs
con el objeto de conocimiento en toda su
complejidad.

Teniendo en cuenta lo presentado hasta
aqui, sostenemos que el plurigrado ofrece
condiciones potentes para el aprendizaje:
Ixs nifixs participan en clases dirigidas a
sus compafierxs de grados ulteriores (sobre
contenidos mas complejos), se presentan
posibilidades de interaccion entre pares,
y Ix docente puede efectuar un manejo no
graduado del conocimiento que circula en
la clase [Santos, 2007]. Sin embargo, como
se sefiald, encontramos una escasez en las
producciones pedagdgicas y didacticas (in-
cluyendo las elaboradas desde la Didactica
de Matematicas) que aborden estas cuestio-
nes. Por ello, en la investigacion realizada se
busco disefar una secuencia de ensefianza
que modificara algunas de las condiciones
didacticas usuales, con el proposito de pro-
mover el aprovechamiento de las caracteris-
ticas de las secciones multiples en beneficio
de los aprendizajes infantiles. Especialmen-
te se puso el foco en las interacciones en-
tre pares y en el trabajo con los principios
multiplicativos del SN. Para hacerlo, hemos
generado un espacio de trabajo colaborativo
entre docentes e investigadoras con el pro-
posito de disefiar conjuntamente la secuen-

cia didactica e implementarla en el aula.

Metodologia

En esta seccion se describe la metodologia
empleada para el estudio y se presentan los
fundamentos tedricos que la sustentan.

La investigacion desarrollada se propu-
so contribuir a la produccion de conocimien-
tos acerca del aprendizaje y la ensefianza en
las secciones multiples, buscando realizar
aportes a la elaboracion de una matriz teo-
rica minima [Santos, 2011] sobre las situa-
ciones educativas en este contexto especi-
fico. Por ello, el estudio realizado se inscribe
dentro la investigacion formativa [Reigeluth
y Frick, 2000]. Este tipo de metodologia se
orienta especificamente al desarrollo de teo-
rias de disefio educativo. Estos autorxs de-
finen a las teorias de disefio como aquellas
que ofrecen una guia explicita para ayudar a
que Ixs alumnxs aprendan. Estan orientadas
hacia la practica y se conforman por compo-
nentes que adquieren rasgos particulares y
diversos, en funcién de los tipos de situacio-
nes en las que se llevan adelante [Reigeluth,
2016]. En nuestro caso, buscamos explorar,
construir e identificar aquellas variaciones
de la ensefianza que son necesarias para
aprovechar las potencialidades que plan-
tean las secciones multiples. En este senti-
do, sostenemos que hay aportes de teorias
generales de la educacion que pueden con-
tribuir al estudio de la ensefanza plurigrado
pero resultan insuficientes. Como se explico
en el apartado anterior, no contamos con un
modelo pedagdgico sistematizado y difundi-
do para el plurigrado.

La investigacion formativa puede ser lle-
vada adelante a través de distintos tipos de
estudios [Reigeluthy Frick, 2000]. El proyecto
que desarrollamos constituye un estudio de
caso disefiado intencionalmente para pro-
ducir nueva teoria. Toma en consideracion
aportes de otras teorias existentes, como
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las antes sefaladas, pero no responde a la
puesta a prueba de un conjunto sistematico
de saberes especificos para el multigrado.

Por otro lado, en tanto la produccion di-
dactica tedrica es insuficiente para dar res-
puesta al problema de la ensefianza en las
secciones multiples, y en tanto los saberes
y practicas docentes son fundamentales
en los aprendizajes posibles para sus es-
tudiantes, se vuelve relevante la colabora-
cion entre investigadores y maestrxs para
aportar al estudio del problema y al disefio
de situaciones didacticas que consideren la
especificidad planteada. Hemos desarrolla-
do entonces una metodologia de trabajo en
colaboracion (docentes e investigadores).

Asumimos una posicion que concibe que
la transformacioén de las practicas de ense-
flanza y la construccion de conocimientos
acerca de las mismas no puede ser llevada
adelante sin la participacion de Ixs principa-
les agentes de las situaciones educativas:
Ixs docentes. Cotidianamente, en las aulas
multigrado, son Ixs maestrxs quienes impar-
ten la ensefianza y buscan dar respuestas
—de un modo u otro— al problema didacti-
co antes planteado. Arteaga [2011] sostiene
que los saberes de Ixs docentes de multigra-
do son construidos a través de la participa-
cion en instancias colectivas y en un proce-
so de apropiacion de producciones sociales
y culturales acerca de la ensefianza. Terigi
[2010b], por su parte, sefiala que Ixs docen-
tes construyen diariamente una invencion
del hacer, al combinar de maneras especi-
flcas sus saberes profesionales con los re-
querimientos particulares de las secciones
multiples que tienen a su cargo.

En el dispositivo de trabajo en colabora-
cion se busco partir de estos saberes y de
la invencion del hacer realizada por Ixs do-
centes para conceptualizar y poner dichos
conocimientos al servicio del disefio de si-
tuaciones didacticas desde y para el pluri-
grado. El trabajo en colaboracion supone el
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reconocimiento mutuo de la relevancia de
los saberes tanto de Ixs docentes como de
Ixs investigadores para aportar al proceso
de elaboracion de la secuencia didactica, su
implementacion y su analisis’.

Respecto del marco metodoldgico gene-
ral, destacamos que se desarrollé un estu-
dio de caso cualitativo e instrumental con
un disefo flexible [Vasilachis, 2006; Stake,
2012]. Lariqueza de la indagacién no se fun-
damenta en su representatividad en térmi-
nos estadisticos, sino en su significatividad
en términos de la capacidad de la aproxima-
cién al objeto [Eisner y Peshkin, 1990].

El estudio tuvo lugar durante 2016, en un
partido de la Provincia de Buenos Aires®. Se
trabajoé en una escuela primaria rural mul-
tigrado, especificamente en una seccion
escolar que nucleaba al primer ciclo de la
escuela basica (1°, 2° y 3° grados). El de-
sarrollo de la secuencia didactica tuvo una
duracion de dos meses y consistio en doce
clases, de aproximadamente dos horas de
duracion cada una. El andlisis que presenta-
mos en este articulo aborda una seleccion
de cinco clases, tal como se detallara en el
apartado siguiente.

Cada clase fue observada y registrada
por dos, tres o cuatro observadoras. Se con-
to con el registro de audio de tres grabado-
res diferentes. La docente contaba con un
microfono corbatero que permitio registrar
exclusivamente todas sus intervenciones
y movimientos a través de los distintos
grupos de alumnxs. Asimismo, otros dos
grabadores permanecian en las mesas de
trabajo. En los momentos generales capta-
ban las conversaciones en voz baja de Ixs
distintxs estudiantes en distintos sectores

7Un andlisis mas extenso sobre la modalidad de investi-
gacion colaborativa y del dispositivo de trabajo conjunto
puede consultarse en Sokolowicz (2020).

8 El territorio nacional se divide en provincias. A su vez,
la Provincia de Buenos Aires, sede de nuestro estudio,
se subdivide en partidos. La denominacion “partido” se
refiere a una organizacion jurisdiccional y no remite a un
“partido/lista” de gobierno.
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de la mesa. En los momentos de juego en
pequefos grupos, cada uno registraba los
intercambios especificos de ese grupo. Los
analisis se han efectuado a partir de la con-
feccion de registros de las clases. Dichos
registros unifican las transcripciones de las
tres grabaciones de audio junto con las no-
tas de observacion. A su vez, se incorporan
fotografias de los escritos en el pizarrony de
las producciones elaboradas en las clases.
Para realizar el analisis se ha segmen-
tado cada uno de esos registros. Siguiendo
a Sanchez [et al, 2008], en las clases esco-
lares las interacciones (acciones, gestos,
didlogos) suceden de manera ininterrumpi-
da, en un flujo constante. Para poder volver
inteligibles esos intercambios y poder dar
cuenta de lo que alli sucede, se vuelve ne-
cesario confeccionar segmentos que sean
mas manejables en términos analiticos.
Estos segmentos son “cortes” elaborados
tedricamente, que responden a distintos
criterios; en nuestro caso se consideraron
las preguntas que guiaron el estudio, lo cual
permiti¢ identificar, a lo largo de cada clase,
distintos episodios de intercambios. Entre
los criterios empleados, puede mencionarse
que se han combinado los siguientes: agru-
pamientos de alumnxs, tipo de propuesta,
tipo de tareas matematicas, foco en distin-
tos grupos. El esquema de analisis es de
elaboracion propia y ha sido construido en
un proceso de ida y vuelta entre los datos y
las elaboraciones tedricas. Se han tomado
como base aportes de perspectivas tedricas
sobre la comunicacion en el aula [Sanchez y
Rosales, 2005; Coll, Onrubia y Mauri, 2008], y
de estudios sobre las interacciones en clase
de matematica [Cobb, Yackel y Wood, 1992].
Tal como se sefiald, concebimos a las
situaciones de aprendizaje como situacio-
nes de interaccion social, comunicativa, a
proposito de un objeto de conocimiento es-
pecifico (el SN), y se busco analizar las inte-
racciones que se suscitan entre alumnxs de

distintos grados escolares en cuanto a los
conocimientos numeéricos puestos en circu-
lacion durante las clases. Por ello interesa
presentar algunos aportes tedrico-metodo-
l6gicos de Cobb, Yackel y Wood [1992] quie-
nes sostienen que las interacciones sociales
no pueden ser interpretadas como secuen-
cias lineales de causa-efecto, en las cuales
una intervencion provoca la siguiente y esta,
asuvez, la que le siguey asi sucesivamente.
Por el contrario, proponen la idea de circu-
laridad, segun la cual Ixs sujetxs estan con-
tinuamente intentado ajustar y orientar sus
acciones con las de Ixs otrxs, en un proceso
de influencia e interdependencia mutua. En
este sentido, resultan claves tanto la activi-
dad como la interpretacion de la actividad.
Siguiendo esta linea, consideramos que la
definicion de la situacion no se da exclusi-
vamente en un momento especifico de la
clase, 0 en una secuencia de intercambios
puntual (por ejemplo, al momento de dictar
la consigna Unicamente), sino que constan-
temente, a través de las interacciones so-
ciales (entre pares y con la docente), se va
construyendo, ajustando y redefiniendo.
Para efectuar el andlisis que se presenta
en este escrito, ademas de las consideracio-
nes tedrico-metodoldgicas ya indicadas, se
han seleccionado algunos aportes concep-
tuales de la didactica de matematicas de la
escuela francesa. Principalmente, interesa
precisar como se entiende el concepto de
“‘problema” desde esta perspectiva [Charnay,
1994; Sadovsky, 2005]. Un problema es aque-
lla situacion que enfrenta a Ixs estudiantes
con un desafio cognoscitivo, una pregunta
para la cual no conocen la respuesta. Pre-
senta un sentido para el sujeto que aprende,
una finalidad reconocida, y debe poder resol-
verse de distintas maneras. Esta elaborado
de forma tal que Ixs alumnxs disponen de
conocimientos suficientes para poder par-
ticipar de dicha situacion pero aun no han
construido el saber experto que les permiti-
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ria resolverla de la mejor manera posible. Al
poner en juego esos saberes, transformar-
los, interactuar con otros (saberes y nifixs),
se construyen nuevos conocimientos.

Es en este sentido que sostenemos
que las actividades de ensefianza no cons-
tituyen en si mismas “un problema”. Por el
contrario, una situacion puede ser concep-
tualizada como problema en tanto se pone
en relacion con los conocimientos que tiene
disponible determinado sujeto en determi-
nado momento. Otro de los aportes con-
ceptuales que se toman de esta teoria es la
categoria de variable didactica. Se entiende
por variable didactica a aquellos aspectos
de la discusion de los valores de la situacion
que pueden ser manejados por Ix docente y
que generan modificaciones en las estrate-
gias posibles de Ixs nifixs y por ende en el
conocimiento necesario para la resolucion
de la tarea [Brousseau, en Bartolomé y Fre-
gona, 2003].

La decision de considerar aportes de la
didactica de matematicas responde a que se
lo considera un enfoque potente que permi-
te comprender algunos aspectos tanto del
disefo de la propuesta como del desarrollo
de las clases. Sin embargo, cabe remarcar
que nuestro problema de estudio se centra
en el analisis de las practicas de ensefianza
y su relacién con los aprendizajes infantiles
en el plurigrado, considerando las acciones
y decisiones que toman Ixs docentes coti-
dianamente en las aulas. Estas decisiones,
en numerosas ocasiones, no responden a
las necesidades y criterios de la didactica
disciplinar especifica, sino que estan atrave-
sadas por multiples condicionantes. En este
sentido, lo que nos interesa es el anadlisis de
las practicas reales, siempre hibridas, mas
alla de si se atienen o no a las prescripcio-
nes establecidas por una u otra corriente
tedrica didactica.

En funcion de estas consideraciones, en
el apartado siguiente se presenta un analisis

de las cinco clases en forma longitudinal, y
luego se incluyen dos episodios, a modo de
ejemplo, que permiten ilustrar con mayor de-
talle los intercambios acontecidos en el aula.

La secuencia didactica

El propdsito principal que guio el disefio de
la secuencia didactica fue elaborar situacio-
nes de ensefianza que consideraran y poten-
ciaran las caracteristicas de las secciones
multiples en beneficio de los aprendizajes
infantiles. Se destaca el caracter colectivo
de la ensefianza, buscando aprovechar la
diversidad del aula en favor de los aprendi-
zajes de todxs y de cada unx. Por ello, uno
de los ejes centrales de las actividades fue
que promovieran las interacciones entre
pares de distintos grados escolares a pro-
posito del objeto de conocimiento SN. Otro
de los ejes centrales consistié en centrar el
trabajo matematico en la reflexion acerca de
los principios multiplicativos que organizan
nuestro sistema, dado que son los conoci-
mientos mas complejos que Ixs nifixs deben
construir a lo largo del primer ciclo de la es-
cuela primaria.

Considerar estos dos ejes de trabajo, im-
plica modificar algunas de las condiciones
didacticas habituales. Entre ellas pueden
mencionarse la ausencia de actividades que
apunten a la produccion de argumentacio-
nes matematicas, la fuerte segmentacion
del rango numeérico trabajado en cada grado
(lo cual implico revisar la seleccion de con-
tenidos curriculares), la escasez de activida-
des grupales.

El proceso de elaboracion de la secuen-
cia se desarroll6 en forma colaborativa.
Participaron integrantes del equipo de in-
vestigacion, especialistas en didactica de
matematica, la docente que condujo la im-
plementacion y otras maestras de escuelas
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plurigrado de la jurisdiccion.

En la construccion de la planificacion se
consideraron actividades sobre el SN que
habian sido seleccionadas por las docentes
para compartir con sus colegas en los en-
cuentros de trabajo conjunto y efectuar un
analisis didactico de las mismas. También
se disefiaron propuestas especificas y se
consideraron otros materiales didacticos ya
difundidos, como se detalla a continuacion.

Cabe destacar que, tal como se senalo,
el proceso de planificacion, implementacion
y anadlisis parcial tanto de las actividades
de ensefianza como del desarrollo de las
clases fue llevado a cabo en forma cola-
borativa. Esto implico un trabajo conjunto
sostenido en el tiempo, en el cual no solo
se definieron las propuestas a implementar
sino que también se fue revisando y ajus-
tando la planificacion inicial a medida que
avanzaba la secuencia. Al finalizar cada una
de las clases, se mantuvieron espacios de
reflexion en los cuales se discutia y analiza-
ba lo sucedido, con el propdsito de realizar
los ajustes necesarios para las clases sub-
siguientes en funcion de lo acontecido con
el grupo en cada clase. En estos encuentros
se analizaban distintos aspectos de las pro-
puestas de enseflanza y de la gestion de la
clase, entre ellos: las consignas, los rangos
numeéricos, los agrupamientos, las interven-
ciones docentes, las estrategias posibles de
resolucion por parte de Ixs nifixs, las pues-
tas en comun, etcétera.

La secuencia didactica quedo estructu-
rada en funcion de dos temas relacionados:
una primera etapa centrada en la identifi-
cacion y formulacion de las regularidades
de la serie numeérica y una segunda etapa
centrada en el trabajo especifico sobre los
principios multiplicativos que organizan el
sistema y que dan origen a dichas regulari-
dades (base diez y posicionalidad). En am-
bas etapas se penso una propuesta ludica
que pusiera el foco de trabajo en cada uno

de esos contenidos. Los juegos Yy las acti-
vidades vinculadas a ellos se tomaron de
distintos materiales didacticos existentes
(libros de texto, documentos curriculares) y
se introdujeron variantes y modificaciones
ad hoc, de acuerdo con la especificidad de
los propositos de ensefianza planteados.

El analisis que aqui se presenta se fo-
caliza en la segunda etapa, que tomo como
propuesta eje el “Juego del Cajero” (clases
N°6 a N°10). En términos generales, la dina-
mica del juego consistio en los intercambios
entre clientes (que concurrian al cajero para
solicitar el dinero indicado en un carton/tar-
jeta), unx cajerx (encargado de entregar la
cantidad pedida con billetes y monedas de
$1,$10y $100), y unx secretarix (encargado
de registrar el proceso realizado). Luego de
varias vueltas se debia controlar las cantida-
des entregadas, averiguar la cantidad total
de cada cliente y determinar quién logré ob-
tener mayor cantidad de dinero.

Este juego es una propuesta didactica
bastante difundida en Argentina y en otros
paises (por ejemplo México®), usualmente
empleada para el primer ciclo. En este senti-
do, la innovacion de las clases bajo analisis
no radica en la actividad en simisma sino en
las variantes y variables didacticas que se
han ido introduciendo, a partir de la conside-
racion de las condiciones particulares de su
implementacion en el plurigrado, como se
explicara a continuacion.

La actividad de base fue tomada del li-
bro de texto Hacer Matemadtica en 2° [Para
y Saiz, 2010]. También se consideraron as-
pectos del proyecto tal como se hallan desa-
rrollados en distintos documentos curricula-
res nacionales [Zilberman, Castro y Chara,
2006] v jurisdiccionales [Ponce, Quaranta y
Sadovsky, 2004]. En todos los casos, dichos
materiales fueron disefiados para la escuela

9 Entre otros, pueden mencionarse materiales didacticos
para nifixs (SEP 2000; 2019) y para adultxs (INEA, 2004),
a modo de ejemplo.

APRENDER CON OTRXS EN EL PLURIGRADO | Dana Sokolowicz | 21



Revista Iberoamericana de Educacion Rural | RIDER | Vol. 1« NUm. 2 « septiembre 2023-marzo 2024

graduada’'®. El empleo de este juego para tra-
bajar matematica ha sido objeto de analisis
diversos estudios [Delprato y Fregona, 2013;
Delprato y Fuenlabrada, 2009; Fuenlabrada,
Block, Balbuena y Carvajal, 1991], aunque
ninguno de ellos ha sido desarrollado en el
contexto especifico del plurigrado.

En nuestro caso, las cinco clases dedi-
cadas a esta propuesta consistieron en una
dinamica de juego similar, pero introducien-
do algunas modificaciones o nuevas reglas.
Jugar un mismo juego en reiteradas opor-
tunidades resulta fundamental para que Ixs
alumnxs puedan “entender de qué se trata”" y
logren comprender la dinamica del mismo.
El juego aqui es empleado con el propdsito
de ensefiar determinado contenido escolar;
es decir, funciona como instrumento me-
diador en la construccion de conocimien-
tos [Aizencang y Baquero, 2000; Aizencang,
2005]. Conforme avanza el desarrollo de la
actividad a lo largo de las clases, Ixs nifixs
van adquiriendo progresivamente un mayor
nivel de conocimiento sobre los contenidos
matematicos que orientan dicho juego. En
la secuencia didactica analizada, entre una
implementacion del juego y la siguiente,
mediaron sucesivas instancias de puesta
en comun y reflexion colectiva acerca del
jugar y acerca de las distintas estrategias
matematicas involucradas en la resolucion.
Este proceso recursivo contribuye a la trans-
formacion de la actividad en si misma a lo
largo del tiempo y a la definicion conjunta
de la misma. Al involucrarse en el juego e
intercambiar con sus companierxs, Ixs ninxs
despliegan estrategias, procedimientos y
saberes para poder resolver la tarea u obje-
tivo del juego. En este sentido, considerando

9 En uno de los materiales mencionados aparece como
actividad para 2° grado; y en los documentos jurisdiccio-
nales aparece como propuesta diddctica para un grupo
que reune alumnxs de 4° y 5°, ya que se empled en un
Programa de reorganizacion de las trayectorias escola-
res para alumnxs en situacion de sobreedad (Grados de
Aceleracion), que también buscé modificar algunas con-
diciones didacticas de la escuela estandar, en este caso
urbanas.

el enfoque de la didactica de las matemati-
cas de la escuela francesa, los juegos son
propicios para promover aprendizajes ma-
tematicos en tanto y en cuanto propongan
desafios cognoscitivos a sus participantes.
Interesa destacar dos cuestiones que
hacen que la propuesta didactica del Juego
del Cajero resulte pertinente para trabajar
los contenidos matematicos sefialados. En
primer lugar, recupera una funcion social de
los nimeros ampliamente difundida. EI SN,
en tanto instrumento cultural, esta presente
en la vida cotidiana a través de los intercam-
bios monetarios (entre otros). La circulacion
del dinero involucra el manejo de la nume-
racion. En segundo lugar, una especificidad
de los numeros en los billetes es que, en el
contexto social original de uso, en si mismo,
representan distintos valores. Es decir, un (1)
solo billete de S100 “vale por” cien pesos; la
cantidad de dinero que representa ese billete
es diferente a la cantidad de billetes materia-
les. Podria decirse que se pone en escena lo
multiplicativo en las situaciones sociales de
uso. Si bien desde la mirada adulta esto pue-
de parecer una obviedad, la perspectiva de la
ensefanza requiere desnaturalizar esta idea.
Por el contrario, comprender que un solo bi-
llete puede representar mayor cantidad de
dinero que muchos billetes (de menor deno-
minacion) es sumamente complejo para Ixs
sujetxs que estan en proceso de apropiacion
de las reglas multiplicativas de nuestro SN.
Respecto del andlisis didactico de la
actividad, cabe explicitar dos decisiones y
sus fundamentos. Una de ellas es que las
actividades que conforman la secuencia
solo involucraron billetes y monedas de $7,
$10, S100. En Argentina los billetes en cir-
culacion incluyen también otras denomina-
ciones (por ejemplo de $20, $50, $500). La
decision de emplear solo algunos de esos
valores responde al objetivo didactico de
trabajar con los aspectos decimales del SN.
Esto permite explorar diferentes composi-
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ciones y descomposiciones decimales. El
empleo de otros billetes serviria para ense-
flar descomposiciones de otro tipo y otros
contenidos matematicos que no son objeto
de nuestra indagacion. En esta misma linea
se inscribe otra decision didactica que con-
sistio en “la regla del canje” dentro del juego.
Esta regla indica que solo se pueden tener
hasta nueve unidades del mismo valor, y que
luego hay que canjear las diez por un billete
equivalente (10 monedas por un billete de
$10, 10 billetes de $10 por uno de $100). Se
introduce porque refuerza la explicitacion
de los agrupamientos recursivos de a diez,
caracteristica del SN (diez unidades de un
orden forman una del orden siguiente, y asi
sucesivamente). En este sentido, permite
también trabajar con la escritura convencio-
nal de los numeros que tiene relacion directa
con el aspecto de la posicionalidad, caracte-
ristica también del SN.

Sintesis de las clases

A continuacion se presenta una sintesis de
lo realizado durante las cinco clases.

La clase 6 fue la primera en que se pre-
sentd el Juego del Cajero a Ixs nifixs. Consis-
tié en dos instancias de trabajo. Un primer
momento se desarrolld con el grupo total en
el pizarrén. La docente explicé el juego y fue-
ron pasando distintos grupos para jugarlo,
siempre mediado por la maestra. Lxs demas
ninxs participaban observando desde sus
lugares y ayudando cuando habia alguna

duda por parte de Ixs compafierxs del frente.
Guiadxs por la docente, fueron completando
en forma colectiva en el pizarron el cuadro
de registro de los intercambios entre el ca-
jerx y Ixs clientes, organizado en tres colum-
nas: nombre del cliente, nUmero que obtuvo,
billetes y monedas entregados (Imagen 1).
En el segundo momento Ixs nifixs jugaron
organizadxs en tres subgrupos armados se-
gun proximidad del nivel de conceptualiza-
cion sobre el SN. Se promovié que fuera una
instancia de juego autorregulada en forma
auténoma por Ixs nifixs. La docente solo in-
tervino en el grupo de nifixs mas pequenos,
aun en proceso de alfabetizacion incial, para
facilitar cuestiones vinculadas a la escritura.

La clase 7 se inicio retomando lo reali-
zado en la clase anterior. Se desarrollé un
momento de plenario con el grupo total en
el cual la docente planted un problema que
habia surgido en la clase previa: como con-
tar los billetes. La discusion colectiva abor-
do la idea de que los billetes tienen valores
diferentes y se llego a la conclusion de que
hay que considerar dicho valor para contar
correctamente cuanto dinero hay. Luego se
procedio a un momento de juego en los mis-
mos subgrupos de la clase 6, teniendo en
cuenta lo conversado entre todxs a modo de
recordatorio. A la consigna del dia anterior,
se le agrego el pedido de que registraran en
un papel como habian hecho para resolver.
En uno de los subgrupos aparecio la estrate-
gia de anotar una suma para explicar cuan-
to hay y como contaron. Uno de los grupos

Imagen 1: Cuadro de registro del Juego del Cajero

Nombre

Numero

Billetes y monedas

Fuente: Elaboracion propia.
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trabajo con bidigitos y el otro con centenas.

La clase 8 se inici¢ trabajando con el
grupo total, momento en que, recuperando
lo conversado la clase previa, se elaboro
un cartel para el aula: “Lo que hay que te-
ner en cuenta para jugar al Cajero’ (Imagen
2). En dicho intercambio se reflexiond sobre
los procedimientos de conteo, teniendo en
cuenta el valor de cada billete. Luego se in-
corpord una nueva regla: “la regla del can-
je". Continuando el trabajo colectivo, se jugd
una vuelta entre todxs, mediado por la do-
cente en el pizarron, poniendo el énfasis en
considerar las indicaciones del cartel y en la
puesta en juego de la nueva regla. A conti-
nuacion se procedié a un momento de juego
por subgrupos (segun niveles préoximos de
conocimientos sobre el SN), incorporando la
novedad de que al finalizar varias vueltas de
juego, cada grupo debia controlar los totales
de los clientes del otro grupo, intercambian-
do las producciones anotadas en el cuadro.
Finalmente se realizd una puesta en comun

con el grupo clase total, en la que se revisa-
ron los cuadros de registro elaborados por
cada subgrupo. En esta instancia se continuo
reflexionando sobre la funcion del canje y se
llegd a la idea de que “hay distintas formas
de armar un numero” —se la agrego al cartel.
En la clase 9 se modifico la situacion ludi-
ca. Esta vez se le entregd a cada grupo un
sobre que contenia los billetes y monedas
que “habia seleccionado el cajero’. Lxs nifixs
debian averiguar qué numero figuraba en el
cartdn, es decir cuanto dinero habia en el
sobre. Ademas se les solicitd que anotaran
como habian hecho para averiguarlo. Los
grupos reunian a nifxs con distintos niveles
de conceptualizacion (heterogéneos). Pri-
mero cada subgrupo contd la cantidad reci-
bida en el sobre (bidigitos o centenas), luego
se procedio al control cruzado de las pro-
ducciones (es decir, cada subgrupo reviso
las producciones de los otros subgrupos),
y finalmente se llevd adelante una puesta
en comun coordinada por la docente con el

Imagen 2: Cartel para el aula elaborado colectivamente

Fuente: Sokolowicz (s/f).
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grupo total en la cual se analizaron los pro-
cedimientos y resultados obtenidos para
cada uno de los sobres entregados. A con-
tinuacion se entregaron nuevos sobres para
trabajar en subgrupos de la misma manera,
esta vez con un rango numeérico mas eleva-
do (todos de cienes). La clase finalizé con
una nueva puesta en comun para discutir la
segunda instancia de trabajo.

La clase 10 se inicid con un trabajo in-
dividual, en el que a cada nifix se le entregd
una fotocopia en la que figuraban numerales
y debian completar con su denominacion
oral y con las “sumas ocultas” que se escon-
dian en el numero. Al ser individual, el rango
numeérico de la actividad variaba segun cada
nifix: algunxs trabajaron con bidigitos, y
otros con cienes y miles. En algunos casos,
ademas, se proporcion¢ billetes y monedas
para ayudar a pensar la descomposicion
aditiva y resolver la fotocopia. Luego se rea-
lizo una puesta en comun con el grupo cla-
se total, en la cual se analizaron escrituras 'y
descomposiciones de algunos de los nume-
ros pero abarcando todos los rangos numé-

ricos trabajados. Es decir, incluso quienes
de manera individual habian trabajado con
bidigitos, participaron de las discusiones en
las que se analizaba la escritura y descom-
posicion de numeros del orden de los miles.
A continuacion se replicod una dinamica si-
milar a la clase 9: se trabajo en subgrupos,
a los que se le entregaron sobres que, esta
vez, contenian sumas (escritas por “un se-
cretario”) que representaban la cantidad de
dinero entregada por el cajero. Lxs nifixs de-
bian averiguar cuanto dinero se habia entre-
gado en total y con qué billetes. Los grupos
se conformaron por niveles (proximos), y a
algunos de ellos se les ofrecié —ademas de
las sumas escritas— los billetes y las mone-
das, como recurso de apoyo para calcular o
contar la cantidad total. Finalmente se de-
sarrollé una puesta en comun para analizar
las conclusiones de cada grupo. Alli se in-
trodujo una nueva forma de representar las
cantidades, un cuadro con tres columnas
para los billetes de 100, de 10y de 1, que se
lo puso en relacion con otras formas de re-
presentacion que habian circulado en clases

Imagen 3: Puesta en comun: distintas formas de representacion de cantidades

Fuente: Sokolowicz (s/f).
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previas (Imagen 3).
Resultados

En el mapeo general de las cinco cla-
ses seleccionadas, al analizar los episodios
construidos de acuerdo con los criterios de
segmentacion mencionados anteriormente,
encontramos que pueden clasificarse de la
siguiente manera. Segun la modalidad de
agrupamiento de Ixs estudiantes: grupo to-
tal, subgrupos e individual. Segun el tipo de
propuesta desarrollada en cada segmento:
explicacion de la actividad (consignas ini-
ciales), momentos de juego, puestas en co-
mun, resolucion de situaciones problemati-
cas (actividades en fotocopias, no Itudicas),
y momentos de inicio/cierre de la clase. El
analisis de los segmentos segun el tipo de
tarea matematica involucrada se presenta
hacia el final de este apartado.

Una cuestion importante a destacar al
respecto de los criterios de agrupamiento
empleados, es que inicialmente se habia
previsto que hubiera instancias de trabajo
en subgrupos por grados. Sin embargo, en
el transcurrir de la secuencia didactica se
evalué que cuando se decidia trabajar por
grupos con niveles de conceptualizacion del
SN mas cercanos, estos no coincidian con
la distribucion segun grado escolar. Es decir,
en cada actividad se decidia si se iba a traba-
jar con grupos mas o menos heterogéneos
(de acuerdo con los propdsitos didacticos
especificos), y se asignaban Ixs estudiantes
en funcién de quienes habian concurrido ese
dia a la escuela, segun el momento particu-
lar en que cada unx de ellxs se encontraba
respecto de su propio proceso de aprendi-
zaje. Esto generd que en algunas instancias
encontraramos niveles mas proximos entre
un nino de 3°y una nifia de 1°, al respecto de
ciertos aspectos del sistema; mientras que
para el trabajo con otros aspectos del sis-
tema, el nino de 3° se encontraba mas cer-
cano a las conceptualizaciones de una nifa

de 2°. Esto coincide con los hallazgos de las
investigaciones mencionadas en el aparta-
do previo, que sefialan que la construccion
de conocimientos acerca de los distintos as-
pectos del SN no se da en forma sincronica.

El Juego del Cajero resulta potente para
promover aprendizajes de Ixs nifixs sobre
los principios multiplicativos del sistema, al
trabajar con la composicion y descomposi-
cion decimal, y relacionando dichas compo-
siciones con el valor posicional que ocupan
las cifras en la escritura del numero. En las
actividades propuestas a lo largo de las cla-
ses conviven distintos recursos y mediacio-
nes para trabajar estas cuestionesyy las rela-
ciones entre ellas. Es decir, se dispuso de los
billetes y monedas, de las representaciones
graficas de dichos materiales, de las escri-
turas en forma de calculo y del cuadro orga-
nizado en columnas 100-10-1 que facilita el
acercamiento a la escritura convencional de
los nimeros, como puede observarse en el
pizarron de la Imagen 3.

A continuacion se presentan dos esce-
nas de clase seleccionadas para ilustrar al-
gunos de los puntos clave del analisis efec-
tuado.

Situacién | (clase 6)

El siguiente episodio transcurre durante un
momento de juego colectivo, mediado por la
docente.

Todo el grupo esta observando y partici-
pando del juego que sucede en el pizarron.
La cajera (Carmela', 2°) lee correctamente
el numero escrito en el carton entregado
por el cliente (24). La docente le pide que
seleccione los billetes correspondientes,
pero Carmela se queda mirandolos, se rie,
niega con la cabeza y no toma ninguno. La
maestra, entonces, le pide ayuda a Ana (1°,

" Los nombres han sido modificados para preservar la
identidad de Ixs nifixs.
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secretaria) y le pregunta cuantos billetes
debe agarrar. Ana responde “noventicuatro’,
la docente le dice que son veinticuatro™y le
vuelve a preguntar qué billetes necesita. Ana
se queda callada, observando. Ante esto, la
docente convoca a Mara (1°) para que las
ayude. La nifia se acerca al pizarron, pero
duda y no agarra ningun billete. En ese mo-
mento interviene otra nifa del grupo:

Blanca (1°): Dos de diez.

Maestra: jMuy bien, Blanca! Las ayudo.
Blanca. (Qué dijo usted?

Blanca: Dos de diez.

Maestra: Dos de diez dijo Blanca.

Mara [a Carmela]: Entonces poné dos de diez
aca.

[Carmela separa dos billetes de $10]

Maestra: Bien, ya pusimos dos de diez, ;y aho-
ra?

Blanca: Cuatro monedas.

Ana: Cuatro monedas.

Lucas (3°): Cuatro de diez.

Carmela [muy bajito]: Ya pusimos dos de diez.
[Mara agarra 4 billetes de S10 y empieza a con-
tarlos.]

Carmela: ;Esas son monedas?
Maestra:;;Esas son monedas? Ah, menos mal
que Carmela esta atenta.

Ana [a Mara]: Cuatro monedas.

Mara: Ah... cuatro monedas. [Agarra 4 mone-
das]

Azul (2°): Ahora si.

Hasta aqui logran componer el 24 con 2 bi-
lletes de S10 'y 4 monedas de S1. Quedan se-
parados esos billetes y la docente propone
corroborar cuanto quedo. Va mostrando los
billetes de $10, luego las monedas de S1 vy el
grupo va contando colectivamente en forma
oral. Sin embargo, Ixs nifixs contindan avan-
zando en la serie numérica de 10 en 10, inclu-
so para las monedas, por lo que llegan a 60.

Azul [superpuesto a Ixs demads, bajito para si:
21,22, 23,24. Veinticuatro.

Maestra: Aca algunos dicen 60 y otros dicen
24. A ver, ¢por qué vos decis que es sesenta?

2 Se emplea el subrayado para indicar énfasis, de acuer-
do con las pautas de transcripcion de Jefferson (1984).

Lucas: Estaba contando.

Maestra: Estabas contando, ;como conta-
bas? A ver...

Lucas [y se suma Mara y otrxs]: Diez, veinte,
treinta, cuarenta, cincuenta, sesenta.

Maestra [a Azull: ;Y por qué vos decis que es
247

Mara: Es sesenta.

Azul: Diez, veinte, 21, 22,23y 24.

Mara: Ah, es 24.

Maestra;; Cual es? ;24 o 60 al final?

Azul: 24.

Maestra: ¢ Por qué 24, Azul?

Mara: Porque esta el cuatro... atras.

Azul: Porque es el que tiene que tener.
Maestra: A ver, Azul, ;por qué tiene que tener
qué sino?

Azul: Dos diez.

Maestra: Esta bien, tiene dos diez. ;.Y qué mas
tiene? [Azul sefiala las monedas]

Azul: Monedas.

Maestra: ;Y cuantas tiene?

Mara y Azul: Cuatro.

Maestra: ;Y cuanto vale cada una de estas
monedas?

Mara: Un peso.

Maestra: Entonces... Uno...

Mara: Dos. Tres. Cuatro.

Maestra: ;Cudntas tenemos aca? [Sefiala los
billetes de $10]

Mara: Diez. Dos diez.

Maestra: ;Y cuanto es dos diez?

Azul: Veinte.

Maestra: Veinti... ¢y acd cudnto teniamos? [Se-
fiala las monedas]

Maray Azul: Cuatro.

Maestra: Veinti...

Azul, Lucas y Mara: Cuatro.

Mara: Entonces 24.

Maestra: Entonces 24.

En este episodio se observa el desafio que re-
presenta la actividad propuesta. En una situa-
cion de juego colectiva la maestra promueve
que interactuen nifixs de los tres grados que
componen la seccion. Al hacerlo, podemos
reconocer, en sus intervenciones, indicios de
Sus conocimientos en construccion.
Carmela, de 2°, sabe leer el numero
convencionalmente. Esa informacion no le
es suficiente para descifrar como compo-
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nerlo. Sin embargo, ante la indicacion de
su compafiero (de un grado superior) para
que agregara mas decenas, ella puede sos-
tener su propia accion y decirle que ya es
suficiente con los dos billetes de diez que
habia seleccionado. Algo sabe acerca de la
composicion; sabe que no hace falta tantos
mas, que en ese punto de la conversacion
debian trabajar con las unidades. Esto es lo
que Carmela le marca a su compafera de
1° (Mara) cuando esta Ultima separa cuatro
mas de diez.

Ana, de 1°, no conoce la denominacion
oral del numero. Sin embargo, al leerlo man-
tiene la designacion de las unidades en for-
ma adecuada (dice “noventicuatro’). Su cen-
tracion en las unidades no solo se refiere a
la numeracion hablada sino que también le
permiten afirmar con seguridad como com-
poner esa “parte” del niumero. Sabe que de-
ben separarse cuatro monedas de $1, y ese
es su aporte al intercambio grupal.

Para todxs Ixs nifixs del grupo, indepen-
dientemente de su grado escolar, en este
momento de su aprendizaje, no es evidente
la relacion entre la composicion y descom-
posicion del numero. En términos didacti-
C0s, aqui se ponen en juego dos tipos de ta-
reas matematicas diferentes, que implican
problemas distintos. Una cosa es “desar-
mar” un numero dado; y otra cosa es “contar
cuanto hay’, dada una cantidad de billetes
y monedas. La docente, después de haber
dado lugar a la discusion acerca de como
descomponer el 24, propone finalmente co-
rroborar si el dinero separado respondia al
numero pedido. Al hacerlo, no solo ofrece
un nuevo problema para Ixs nifixs, sino que
también propone otro tipo de tarea matema-
tica que forma parte de los contenidos a en-
sefar y del quehacer matematico: el control
y revision de los propios procedimientos y

resultados.

Azul, de 2°, tiene mas control respecto
del conteo y del valor de cada billete/mone-
da, mantiene su propia estrategia en forma
individual, mas alla del avance del grupo to-
tal. Sin embargo, aun no le resulta facil po-
der argumentar y explicar como reconocer
la diferencia entre los resultados 24 y 60,
fundamentar por qué su propia resolucién
es correcta y no la de sus compafierxs.

Mara, de 1°, en la primera parte pareciera
gue no puede resolver sola. Si hace lo que le
indica su compafiero de 3°, aunque sea una
resolucion errénea (agarrar cuatro de S10
para las cuatro unidades). Luego, dos com-
pafieras la corrigen (Carmela repregunta so-
bre lo que estaba separando y Ana le repite
que debe tomar las monedas) y entonces
Mara agarra adecuadamente las cuatro mo-
nedas necesarias. Es interesante poner en
relacion este pequefio intercambio acerca
de cémo componer las unidades, con la se-
gunda parte del episodio. Si bien la maes-
tra solicitd a una compafera de un grado
superior que explicara como asegurarse del
resultado, es Mara quien espontaneamente
interviene para responder. Después de ha-
ber mirado y escuchado el procedimiento
de conteo de Azul, Mara recurre a la infor-
macion contenida en la escritura del numero
(“tiene el cuatro atras”) para argumentar por
qué la cantidad reunida debia ser 24 y no 60.

En este episodio de clase, para algunxs
alumnxs, el desafio radica en la relacion
entre la numeracion oral y la numeracion
escrita; para otrxs, en comprender como
apoyarse en la informacion contenida en el
numeral y en la palabra-numero para desar-
marlo decimalmente; y para otrxs, el desafio
esta en avanzar en la composicion de canti-
dades, manteniendo el control del valor de
los elementos (billetes/monedas) contados.
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Situacion Il (clase 9)

Las producciones que se presentan a con-
tinuacion han sido elaboradas en la clase 9
durante el momento de trabajo autonomo
en subgrupos (Imagen 4). Cada grupo reci-
bia un sobre con dinero y debian averiguar
cuanto habia, anotar la cantidad total y como
lo pensaron. Los registros que se analizan a
continuacion fueron elaborados durante el
trabajo con un sobre que contenia $367 (3
de 100, 6 de 10y 7 de 1). El 6 adentro del
circulo que se ve en las tres producciones
indica el numero de sobre.

A partir del analisis de los intercambios
de este episodio y de las producciones es-
critas, se observa que todxs han podido re-
solver la actividad y lo han hecho adecua-
damente. Interesa destacar aqui que cada
grupo ha resuelto de maneras diferentes, lo-
grando procedimientos y explicaciones mas
0 menos avanzados. En esta ocasion, los
grupos reunian nifixs que se encontraban
en distintos momentos de su apropiacion
del SN (manejaban niveles de conceptuali-
zacion muy diversos); la modalidad de tra-
bajo implicaba que todxs participaran de la

resolucion.

En el grupo 1, iniciaron el conteo por los
billetes de mayor valor, avanzando en la se-
rie oral y respetando los valores de cada bi-
llete/moneda. Lxs tres integrantes contaron
en forma colectiva (juntxs al mismo tiempo):
“100, 200, 300, 310, 320... 360, 361.. 367".
Anotaron la cantidad total en forma conven-
cional (367). Para explicar el procedimiento,
emplearon dos tipos de registro: la palabra
escrita (“‘contamos cada uno”’) y ademas re-
presentaron en orden cada uno de los ele-
mentos contados.

En el grupo 2 también anotaron conven-
cionalmente el total, y no necesitaron repre-
sentar cada uno de los billetes/monedas.
Para explicar su estrategia, escribieron el
calculo realizado, que expresa la composi-
cion aditiva del numero. A diferencia del pri-
mer grupo, en este caso se distribuyeron los
billetes y monedas entre Ixs tres integrantes
para efectuar el conteo. La nifia de 1° grado
pidio contar las monedas. Sus compafieras
contaron respectivamente los de $S100 y los
de $10. Sin embargo, después de un conteo
inicial individual, las tres revisaron colecti-
vamente los procedimientos y resultados

Imagen 4: Producciones grupales clase 9

Fuente: Sokolowicz (s/f).
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alcanzados por cada una de ellas.

La produccion del grupo 3 reulne repre-
sentaciones diversas y mixtas. Es decir, re-
presentaron con dibujos cada uno de los
billetes de $100 y de $10, mientras que para
las monedas elaboraron una representacion
en la que se pone en juego la composicién
multiplicativa de esa parte del numero; no
necesitaron repetir cada uno de los elemen-
tos-monedas, sino que anotaron el 7 y el
dibujo de una moneda. La representacion
grafica de las cantidades parciales no fue
suficiente para averiguar el total del dinero
en el sobre, por lo cual Ixs nifixs decidieron
incluir un calculo.

Anotaron la suma, no de cada uno de los
elementos sino de los totales parciales y lue-
go llegaron al resultado correcto, escribién-
dolo en forma no convencional (oralmente
habian llegado a trescientos sesenta y sie-
te). Respecto de la organizacion del conteo
al interior del grupo, es la nifia de 1° quien
toma los billetes de $100 para el conteo oral
inicial. Aqui también se efectua un conteo
inicial en forma individual, y luego Ixs demas
integrantes vuelven a revisar las cantidades
parciales para elaborar juntxs la representa-
cion escrita.

Al analizar las tres producciones y los
intercambios grupales es de destacar los
conocimientos matematicos, de distinto
nivel de complejidad, y el hecho de que Ixs
alumnxs ponen en juego distintos niveles de
conceptualizacion del SN al servicio de la
resolucion de una misma actividad, estable-
ciendo didlogos y modos de pensamiento
compartidos.

Para resolver la actividad y producir sus
explicaciones, Ixs alumnxs han recurrido
a distintas formas de representacion que
estuvieron presentes en clases anteriores.
Asimismo, pusieron en juego estrategias
de resolucion y de control que habian sido
trabajados previamente en forma colectiva
(con el grupo clase total) mediado por la do-

cente. En esta ocasion, dicha estrategia se
convierte en un recurso al cual recurren au-
tonomamente, para resolver la tarea pedida.

Por ultimo, interesa distinguir tres tipos
de problemas matematicos diferentes que
involucra la resolucion de esta actividad:
como contar una cantidad dada, cémo ano-
tar el numero total, y como explicar por es-
crito la estrategia empleada.

Propuesta de enseianza y
aprendizajes infantiles

A continuacion sefialaremos algunos aspec-
tos que resultaron centrales en el analisis del
diseno y desarrollo de la secuencia didactica,
considerando la especificidad de los aprendi-
zajes numeéricos y de las secciones multiples.

Retomamos aqui el concepto de proble-
ma presentado previamente. En este senti-
do, identificamos que las actividades de la
secuencia han propuesto algunos proble-
mas que fueron comunes a todxs Ixs nifixs
de la seccion, independientemente del grado
escolar en curso, y otros que fueron diferen-
ciados segun los conocimientos numeéricos
disponibles de cada estudiante.

Respecto de los desafios comunes a
todo el grupo, uno a destacar se refiere a
que Ixs nifixs no estaban familiarizadxs con
el uso del dinero. Una de las particularida-
des del contexto rural en el que se desarrollo
este estudio es que circulan distintos tipos
de intercambios comerciales que no nece-
sariamente involucran intercambios mone-
tarios (por ejemplo, el trueque o el flado).

Asimismo, en muchos casos, Ixs nifixs
no participan de las practicas sociales de
compra-venta realizadas por Ixs adultxs.
Esto implico incorporar una clase introduc-
toria en la secuencia en la que se trabajo
con la totalidad de los billetes vigentes, sus
valores, como se usaban, etcétera. Hacia el
final de la secuencia se observaron grandes

30 | APRENDER CON OTRXS EN EL PLURIGRADO | Dana Sokolowicz



Revista Iberoamericana de Educacion Rural | RIDER | Vol. 1« NUm. 2 « septiembre 2023-marzo 2024

avances a este respecto, Ixs nifixs pudieron
identificarlos facilmente, emplearlos para
componer y descomponer cantidades, y
usarlos como apoyo para operar.

El'lugar central de las interacciones entre
pares, a lo largo de las clases, también cons-
tituyd un aspecto novedoso de la secuencia
disefiada para todxs Ixs estudiantes. Como
se dijo, no era frecuente el trabajo grupal, por
lo que asuntos tales como como organizar-
se en el subgrupo para realizar la consigna,
como distribuirse los roles, 0 como discutir
con otrxs y alcanzar acuerdos, resultaron
verdaderos desafios. La oferta sostenida
de instancias de trabajo grupal y la reflexion
sobre las mismas permitieron el aprendizaje
de distintas estrategias de interaccion pues-
tas al servicio de la construccion de saberes
NUMEricos.

Por otra parte, el punto clave de la se-
cuencia disefiada se refiere justamente a
aquellos problemas matematicos que pro-
mueven la construccion de saberes diversos
respecto del SN. Al analizar los distintos epi-
sodios a lo largo de las clases, encontramos
que Ixs estudiantes se fueron encontrando
con diferentes problemas. En las distintas
tareas que se propusieron a través del Juego
del Cajero, estaban involucrados distintos
problemas matematicos. Por ello, la diversi-
dad de desafios respecto de la construccion
de conocimientos se puso de manifiesto no
solo a medida que avanzo la secuencia, sino
también en una misma clase, en una misma
situacion, (por ejemplo al llevar adelante los
distintos “roles”), tal como hemos mostrado
previamente. Como se expuso, las activida-
des desarrolladas implicaron la resolucion
de distintas tareas matematicas que revis-
ten distintos tipos de complejidad cognos-
citiva. Entre ellas se mencionan como pro-
blemas: como leer un nimero, como anotar
un numero, coOmo averiguar una cantidad a
través del conteo y/o del calculo (por ejem-
plo el total de un cliente, del sobre con bille-

tes, del sobre con sumas), como explicar las
estrategias empleadas (en forma oral o por
escrito), como desplegar procedimientos de
control del propio avance en la resolucion.

Dichas tareas se relacionan con distintos
aspectos del SN: las relaciones entre la nu-
meracion hablada y numeracion escrita, las
operaciones que subyacen a las notaciones
numeéricas, los principios multiplicativos en
que se apoyan y las relaciones entre ellos.
Son desafios diferentes que, si bien estan
estrechamente relacionados y se apoyan en
las caracteristicas de nuestro SN, no son co-
nocimientos que se construyen automatica
ni necesariamente al mismo tiempo. En este
sentido, las actividades propuestas ofrecie-
ron distintos problemas para cada unx de
Ixs nifixs. La diversidad y complejidad de las
tareas involucradas en la resolucion permi-
tio que cada unx pudiera abordarlas desde
los conocimientos de los que disponia vy
avanzar desde alli, hacia conceptualizacio-
nes cada vez mas complejas.

En relacion con las estrategias emplea-
das para explicar los procedimientos, inte-
resa detenerse brevemente en el analisis
de los distintos modos de representacion.
A lo largo de la secuencia, se construyeron
distintas formas de representar los nume-
ros y las cantidades: numerales, dibujos
de billetes (repitiendo todos los elementos
de la coleccion), expresiones que indica-
ban “cuantos de cada” (un numero para la
cantidad y un dibujo para el tipo de billete),
sumas, cuadro con tres columnas organi-
zadas (centenas, decenas, unidades), entre
los mas importantes. Las representaciones
externas (convencionales y no convencio-
nales) cumplen un papel productivo en el
aprendizaje. El aprendizaje de matematica
implica el trabajo con distintos sistemas ex-
ternos de representacion (el SN es uno de
ellos), analizando y reflexionando acerca
de lo que aporta cada uno de ellos y de los
pasajes mas 0 menos complejos entre una
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forma y otra [Duval 1995 en Panizza 2003].

Esta compleja tarea, la comprension de
aquello representado y las relaciones entre
los distintos modos de hacerlo, es asumido
como asunto de ensefianza. En las clases
analizadas, no todxs Ixs estudiantes logra-
ron alcanzar el manejo de todos los modos
de representacion disponibles de la misma
manera. Hubo quienes incorporaron algu-
nas formas mas complejas como parte de
los recursos que pueden poner en juego en
forma auténoma, mientras que otrxs podian
emplearlas uUnicamente cuando era solici-
tado por la docente o por un par. En cual-
quier caso, interesa destacar que el analisis
de los distintos modos de representacion y
el apoyo en ellos para resolver problemas,
fue parte del conocimiento que circuld en
las clases, estando disponible para los tres
grados que conformaban la seccién. En este
sentido, observamos en Ixs nifixs apropia-
ciones parciales de los principios que orga-
nizan el SN, segun las posibilidades de cada
unx. Interesa presentar la distincion entre la
exploracion de ciertos aspectos y el dominio
de los mismos, que se va alcanzando en un
proceso sostenido de ensefianza que tras-
ciende un afo escolar.

Por ultimo, es relevante analizar las de-
cisiones y transformaciones que fueron
conformando el desarrollo de la secuencia
de ensefanza examinando cuales son las
variables didacticas que configuraron las
situaciones de aprendizaje. Dado que el pro-
ceso de disefio y revision permanente de las
actividades fue llevado adelante en forma
colaborativa, la definicion y ajuste sucesivo
de las variables de cada actividad fue rea-
lizado conjuntamente por la docente y el
equipo de investigacion, de forma tal de po-
der ajustar las situaciones para acompafar
los procesos de aprendizaje de Ixs alumnxs.
En este sentido pueden mencionarse los di-
ferentes rangos numeéricos, los modos de
representacion habilitados en cada caso, la

realizacion de las actividades o roles en for-
ma grupal, entre otras. Un ejemplo de una
variable didactica empleada en una misma
clase con el proposito de dar lugar a la he-
terogeneidad de saberes, fue entregar dis-
tintas cantidades de dinero adentro de los
sobres (clase 9). Es decir, para quienes se
iniciaban en la apropiacion del sistema, se
entregaron bidigitos, lo cual habilita estrate-
gias tales como el conteo uno a uno; mien-
tras que para quienes ya disponian de co-
nocimientos mas avanzados, se entregaron
numeros mas elevados (tridigitos) tal que el
conteo uno a uno ya no resultara una estra-
tegia eficaz ni econémica para averiguar el
total, promoviendo, de este modo, el avance
hacia el terreno del célculo.

Cada una de estas modificaciones, ya
sea dentro de una misma clase o a lo largo
de la secuencia, se sustenta en la idea de
que dichos cambios en las condiciones de
la situacion van dando lugar a la produccion
por parte de Ixs alumnxs de nuevas relacio-
nes matematicas [Sadovsky, 2005]. A su
vez, tal como se mostro previamente, a par-
tir de la introduccion sucesiva de distintas
variables didacticas, en el transcurso de las
clases, se fueron transformando las condi-
ciones de las actividades de ensefianza de
modo de ir complejizandola progresivamen-
te, para todo el grupo.

Consideraciones finales

A lo largo del articulo se presenté un ana-
lisis de una secuencia de enseflanza dise-
fada desde y para el plurigrado a través de
una modalidad de trabajo y de investigacion
colaborativa. Se sintetizan a continuacion
los principales hallazgos que configuraron
dicha secuencia volviéndola potente para
promover aprendizajes en este particular
contexto didactico.

En primer lugar, se destaca el disefio
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de las actividades en si mismas. Las con-
diciones y la definicion de las situaciones
de aprendizaje permitieron distintas apro-
ximaciones al objeto de conocimiento en
cuestion. Nos referimos a la evolucion de la
secuencia clase a clase, introduciendo varia-
bles didacticas disefiadas a partir del reco-
nocimiento de los saberes de cada unx y de
las lineas de avance posibles al respecto de
sus aprendizajes sobre el SN. En este senti-
do, se propicié el reconocimiento de las dife-
rencias de los saberes y los ritmos de apren-
dizaje procurando que cada unx progresara
en la apropiacion de los conocimientos ma-
tematicos.

En relacion con esto, sostenemos que el
SN es un contenido suficientemente com-
plejo tal que permite, bajo ciertas condicio-
nes didacticas, que nifixs que se encuentran
en momentos distintos de su aproximacion
a la conceptualizacion de este objeto par-
ticipen de actividades en las que cada unx
avance en la construccion de diferentes
aspectos del sistema (las relaciones entre
numeracion hablada y numeracion escrita,
el reconocimiento de las regularidades, la
comprension de los principios multiplicati-
vos que explican dichas regularidades).

Teniendo esto en cuenta, el disefio de la
propuesta permitié que convergieran en una
misma actividad, distintos tipos de tareas
matematicas que resulten desafiantes y
que sean “problema” para Ixs nifixs con dis-
tintos conocimientos numéricos. Es decir,
permitio la participacion conjunta de nifixs
de distintos grados escolares pero promo-
viendo avances diferentes en los aprendiza-
jes de cada unx de ellxs. Al involucrarse en
la tarea e intercambiar con sus companerxs,
cada unx pone en juego los esquemas de
conocimiento que dispone, desplegandolos
y transformandolos en el hacer. Las interac-
ciones entre pares con heterogeneidad de
saberes pueden promoverse en tanto y en
cuanto estén participando de una misma

actividad, discutiendo y pensando acerca
de un mismo asunto o contenido escolar, en
torno al cual se organicen las conversacio-
nes.

Asimismo, sostenemos que el intercam-
bio con pares y la necesidad de argumentar
las respuestas propias frente a otrxs com-
pafierxs plantea el desafio de explicitar y
formular argumentos matematicos que de
otro modo no serian requeridos para la re-
solucion de la tarea. Si bien suele asumir-
se que el trabajo en grupos constituye una
practica habitual y evidente, encontramos
que, por el contrario, poder interactuar con
pares de modo autorregulado, generando
intercambios que promuevan los aprendi-
zajes de todxs requiere de un proceso sos-
tenido de participacion en dichas experien-
cias. Por ello, consideramos que el trabajo
en grupos y las interacciones con otrxs que
efectivamente resulten beneficiosas para el
aprendizaje de contenidos escolares, debe
ser tomado como objeto de ensefianza y de
aprendizaje en si mismo.

Para que esto sea posible, es impres-
cindible considerar las intervenciones do-
centes. Las intervenciones de la maestra
también constituyen objeto de analisis y
de planificacion didactica. En el caso estu-
diado, problematizaron la relacion entre los
distintos aspectos del contenido, brindaron
diferentes apoyos segun las necesidades de
cada unx, habilitaron distintas voces den-
tro del grupo. El aspecto de la intervencion
docente fue clave para gestionar la clase y
generar las condiciones para el intercambio.

Si bien, como se anticipo, es fundamen-
tal considerar la especificidad de cada gru-
po y de cada contenido escolar, en este tra-
bajo se han identificado algunos rasgos de
la propuesta didactica y sus condiciones de
realizacion que pueden aportar para la ela-
boracion de un modelo pedagdgico para el
multigrado.
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