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Palabras clave: Trabajo colaborativo entre docentes e investigadores — andlisis
de las prdcticas de ensenanza de la matemdtica — acuerdos institucionales
- trayectorias de aprendizaje y ensefianza — memoria diddctica.

Abstract: We present the results of an investigation on collaborative work
between elementary school teachers and specialists in mathematics education,
regarding problems in teaching and learning mathematics, developed since
2012. In our 4th year of collaborative work, in one of the schools we worked
with, teachers brought up the need to work in a more coordinated way between
grades and, consequently, to establish agreements. As a result of our analysis,
the way in which agreements are conceived in schools gave rise to a notion that
we named state of agreement that accounts for a collective way to assume the
problems of teaching and learning. This practice enabled the development of
an institutional pedagogical memory, which is a referent for the teaching
trajectories in dialogue with learning trajectories.

Keywords: Collaborative work between teachers and researchers - analysis of
mathematics teaching practices -institutional agreements - teaching and learn-
ing trajectories - pedagogical memory.

1. INTRODUCCION

Los estudios que nuestro equipo viene realizando desde 2012 se inscriben en una
perspectiva colaborativa entre investigadores y docentes (Bednarz, 2004; Bednarz y
Proulx, 2010; Desgagné et al, 2001). Mas especificamente, constituimos en distin-
tas escuelas primarias espacios de trabajo entre integrantes de nuestro equipo y
maestros y directivos de la escuela, cada uno de los cuales se retine periédicamente
con el propésito de analizar, de manera conjunta, cuestiones de ensenanza de la
matematica que los docentes reconocen en sus practicas asi como explorar estrate-
gias de intervencion en las aulas que atiendan a las elaboraciones realizadas. Los
espacios colaborativos que se organizan —nuestros casos de estudio— constituyen
una creacion a los fines de la investigacion. No tienen existencia previa en las
escuelas y los equipos directivos abren la posibilidad de su funcionamiento en el
marco institucional. De manera general, la produccion matematico-didactica de los
grupos en los que participamos y la problematicidad inherente a la construccion
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de la colaboracion (Sadovsky et al, 2015; Sensewy, 2011) constituyen los ejes de
nuestra investigacion. En cada espacio colaborativo se construye una historia tnica,
propia, y la reflexién sobre sus alternativas nos permite, ademas de dar cuenta del
tipo de produccion sobre la ensenanza de la matematica que alli tiene lugar, hacer
inteligible algiin aspecto del funcionamiento escolar (Passerron y Revel, 2005).
¢Como se van configurando las discusiones? El tratamiento de cierta cuestion
en cada espacio colaborativo suele comenzar a partir de la propuesta de algun
o0 algunos docentes que la presentan al grupo, normalmente porque encuentran
desacoples entre lo que esperan y lo que sucede en las aulas con respecto a
un asunto de ensenanza de la matematica. Para ello, relatan episodios de clase
que ayudan a comunicar y precisar las cuestiones que les inquietan y aportan
también materiales que dan cuenta de la actividad desarrollada: tareas plantea-
das, producciones de los alumnos, idas y vueltas en el accionar de los ninos,
preguntas que ellos formulan, momentos que fueron desconcertantes para los
maestros. El resto de los integrantes del equipo, con sus preguntas, comentarios
y referencias a su propia experiencia, contribuye a armar una conversacion que
tiene como proposito configurar la cuestion a la que el grupo se va a abocar.

El analisis de las producciones de las y los alumnos en términos de los
conocimientos en juego constituyo, en todos los casos, un nucleo fundamental
para la produccién de conocimientos en cada espacio colaborativo: fue posible
realizar hipotesis respecto de los saberes de las y los ninos y elaborar estrategias
de intervencion consistentes con esas hipotesis. Hemos dado cuenta en otros
trabajos de la riqueza de esta tarea en la que docentes e investigadores nos
involucramos en un trabajo analitico compartido a partir del cual vamos logran-
do desarrollar una actividad reflexiva sobre los procesos de ensefianza y apren-
dizaje (Sadovsky et al, 2016).

Las conversaciones del grupo colaborativo sobre los problemas que se van
tratando se retoman una y otra vez a lo largo del tiempo, proceso que se ve
favorecido por el funcionamiento sostenido del grupo durante varios anos® Estos
plazos promueven la construccion de ideas, su revision y resignificacion a la luz
de nuevos problemas que van emergiendo como resultado de la colaboracion.
Al mismo tiempo, permiten construir paulatinamente una confianza necesaria
para superar las historicas divisiones sociales del trabajo entre el mundo aca-
démico y el mundo de las practicas. Participar en una mesa de discusion de
manera sistematica y sostenida en el tiempo, en la institucion en la que se

% En todos los casos, los grupos colaborativos se han sostenido por lo menos tres afios.
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trabaja, junto con las y los companeros que comparten cotidianamente la tarea,
permite configurar mas claramente, como acabamos de decir, la dimension
institucional de aquello que sucede en cada uno de los grados.

En este marco encuadramos la produccion en la Escuela 30 en la que, en
el cuarto ano de intercambios, en el grupo colaborativo, el analisis de las pro-
ducciones de las y los alumnos, que ya se venia realizando, da lugar a nuevos
interrogantes de distinto orden que comprometen las practicas docentes. Algunos
se refieren de una manera directa a la intervencion docente mas inmediata, por
ejemplo, si todos los procedimientos se van a poner en comun, qué ideas, qué
conocimientos va a aportar la maestra a partir de ellos. Otros, se vinculan con
las trayectorias de aprendizaje de los alumnos: ies razonable aceptar, por ejem-
plo, que en tercer grado los chicos sigan haciendo conteo para abordar proble-
mas aditivos?, ése resolveria la cuestion solo con una distribucion de los
procedimientos exigibles o estrategias en las cuales hacer hincapié en cada ano
escolar?, équé intervenciones docentes podrian promover avances en la relacion
de los chicos con el conocimiento? des posible acordar —y sostener- que en
cierto momento no se admitirdn determinados modos de hacer de los ninos?,
équé aporta asumir ese compromiso?, dqué obstaculos puede generar?, iqué
flexibilizaciones admiten estas asunciones?, équé equilibrios se requieren para
considerarlas y a la vez preservar la intencion de hacer avanzar los conocimien-
tos de todas y todos los alumnos?

Estas ultimas cuestiones exceden decisiones puntuales y requieren ser reto-
madas una y otra vez, para repensar las trayectorias de un grado y entre los
grados. Senalemos que hay distintas temporalidades comprometidas en las dis-
cusiones que se van armando al analizar colectivamente las producciones de
las y los alumnos y que algunas de esas cuestiones, cuando se desarrollan,
llevan a tomar conciencia tanto de los condicionantes del dispositivo escolar
como del caracter colectivo de la ensenanza. Preguntas como las anteriores
llevaron a reconocer la necesidad de mayor coordinaciéon en las opciones sobre
la ensenanza que se realizan de grado a grado. "El chico es el mismo, va hacien-
do un recorrido, es necesario acordar'’, planteé una de las maestras. Pero, iqué
serfa acordar en el contexto en que surge esta idea?, {como se articularian estos
acuerdos que implican un accionar coordinado con las decisiones individuales
de cada maestra?, {qué reconfiguracion institucional implicaria?, icudles serian
las relaciones entre los problemas relevados sobre el recorrido didactico de los
alumnos y la intencion de acordar?
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En este articulo proponemos una idea, la de estado de acuerdo sobre la en-
sefnanza, elaborada a partir del analisis de las discusiones en la Escuela 307 Nos
parece que contribuye a revisar el modo en que la escuela historicamente, asentada
en su estructura graduada, ha concebido el transito de las y los ninos a lo largo de
su escolaridad. Efectivamente, se ha naturalizado un hecho que hoy vemos algo
paradojal: se supone una continuidad en los aprendizajes de los alumnos de un
ano a otro y, al mismo tiempo, para cada maestra o maestro, el ano empieza casi
de cero® con relacion a lo que conoce de las y los alumnos. Las discusiones del
espacio colaborativo de la Escuela 30 nos ayudaron a comprender la importancia
y el sentido que tienen, para repensar las trayectorias escolares, los acuerdos sobre
la ensenanza entre maestros cuando se realizan desde adentro de las practicas.
Los diferenciamos, ademas, de otros tipos de acuerdos, mas frecuentes en las es-
cuelas, que se basan en la distribucion de contenidos por grados, sobre la base de las
prescripciones curriculares. Al realizar ese contrapunto, se visibiliza la problematicidad
que tiene concebir las aulas como espacios que alojan alumnas y alumnos con
diferentes relaciones con los saberes y conocimientos.

2. MARCO TEORICO

La pregunta por la participacion de las y los docentes —su viabilidad, su potencia—-
en la produccion de conocimiento sobre la ensefanza que ellas y ellos mismos
desarrollan en sus aulas fue tomada como problema de indagacion por nume-
rosos grupos de investigacion que han asumido una perspectiva colaborativa
entre investigadores y docentes desde hace mas de veinticinco anos. Un enun-
ciado general da cuenta del proyecto: se trata de estudiar con los docentes y no
sobre los docentes (Bednarz, 2013). Lo asumimos en nuestro trabajo.

Ahora bien, como ha sido analizado por numerosos investigadores, la estruc-
tura del dispositivo escolar en tanto configuracion estratégica que articula diver-
sos elementos —seleccion de contenidos, organizacion temporal y espacial de los
saberes, agrupamientos de la poblacion escolar, enunciados psicopedagdgicos,
entre muchos otros—, moldea de manera estable las practicas educativas (Trilla,

7 La idea de estado de acuerdo no ha sido formulada en estos términos en el espacio colaborativo, es
una reconceptualizacion del equipo de investigacion a partir de las conversaciones con este grupo de maestras.

8 Usualmente se transfiere informacion sobre las y los alumnos entre las y los docentes de un afo a
otro. Esta accion se restringe a un momento puntual que hace dificil para el o la maestra nueva hacerse
una idea de la situacion de cada alumno.
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1985; Varcellino, 2020; Chevallard y Johsua, 1985). Aunque algunos de estos
componentes se han ido flexibilizando en los Gltimos anos (Dussel, 2006), otros
persisten, como el papel del tiempo didactico en la estructuracion de los saberes
o los modos de controlar los aprendizajes. Frente a esta persistencia, los docentes
quedan atravesados por la contradiccién que supone, por una parte, recibir des-
de las politicas publicas directivas de impulsar una mayor autonomia intelectual
de las y los alumnos en sala de clase y gestionar estrategias para asegurar la
inclusion de todas y todos y, al mismo tiempo, quedar sujetos a estos condicio-
nantes duros del sistema escolar (Baquero y Terigi, 1996).

En este sentido, encaramos nuestro estudio bajo la hipdtesis de que la apro-
ximacion colaborativa, por el hecho de proponer un trabajo reflexivo conjunto
entre maestros e investigadores que problematiza aspectos de las practicas de
ensenanza relevados por los mismos docentes genera la posibilidad de hacer
visibles esos condicionantes duros del dispositivo escolar y permitir asi, su revi-
sion llevando a "ampliar los margenes de maniobra" de los actores en el marco
institucional (Robert y Rogalski, 2002). En otros términos, esos margenes de
maniobra se construyen, se elaboran, se conquistan desde adentro de las prac-
ticas mismas. Sostenemos que la reconstruccion sistematica y permanente de
los hechos de las clases, en términos de significados en juego, de rupturas en
la comunicacion, en un proceso de reflexion conjunta a partir de algunas trazas
de la actividad de ensenanza en sala de clase pone en evidencia hasta qué
punto los condicionamientos de la organizaciéon escolar afectan el trabajo de
ensenanza y los procesos de aprendizaje de las y los alumnos. Este analisis
critico de las regulaciones institucionales da lugar a la habilitacion de nuevos
posibles para la accion. Las y los docentes toman una posicion instituyente en
el marco de su institucion (Tomasello y Sensevy, 2015). Como dice Yves Clot
(2008), ciertos limites impuestos por la organizacion escolar pueden ser supera-
dos "si se construye una historia comun de reorganizacion del trabajo colectivo
por parte del colectivo de trabajo". En nuestro caso, por ejemplo, se hicieron
visibles las relaciones entre tiempo didactico, saberes, conocimientos y aprendi-
zajes, y estos elementos estuvieron presentes en la gestacion de los acuerdos,
acerca de los cuales damos cuenta en este articulo.

Ha sido muy estudiada -y desde diferentes dimensiones— la cuestion del de-
sarrollo temporal de los saberes en la escuelay los condicionamientos que plan-
tea con relacion a los procesos de ensefanza y aprendizaje (Chevallard, 1997;
Brousseau y Centeno, 1991; Tomasello y Sensevy, 2015). A proposito del presente
trabajo, nos detenemos en la organizacion curricular del area de matematica en
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la escuela primaria en nuestro pais, a través de la cual, campos conceptuales
(Vergnaud, 1991) que abarcan distintos anos de la escolaridad se segmentan
en tramos para ensenar en cada grado y se predeterminan los tiempos para su
tratamiento. Aunque en la practica estas condiciones no se cumplen taxativa-
mente, si estan presentes como referencia en el accionar de las y los maestros
que muchas veces regulan en funcion de ellas sus decisiones de ensefianza.

G. Brousseau y J. Centeno (1991) introducen el concepto de memoria diddc-
fica al preguntarse sobre la influencia en el aprendizaje de las referencias que
la o el docente puede hacer, en un momento dado, al pasado ‘matematico” de
las y los estudiantes. Estos autores sostienen que la evocacion de la experiencia
de los alumnos interviene de manera decisiva en el aprendizaje:

¢De qué manera se manifiesta, en el acto de ensenar, el hecho de que los alumnos
hayan incorporado o no anteriormente ciertos conocimientos? éSe puede decidir un
acto de ensenanza ignorando lo que los alumnos han hecho previamente? Y si no,
édénde esta inscripto el recuerdo de lo que hicieron?, éen el legajo individual de los
alumnos?, éen el nivel que alcanzan?, éo, por el contrario, Unicamente en el progra-
ma o punto al que llegaron en un momento dado? (Brousseau, 1994, citado en
Sadovsky, 2005; pp. 57-58)

Las ideas expresadas en esta cita llaman la atencion sobre la necesidad de
tomar en cuenta la experiencia de las y los alumnos en el marco de las contex-
tualizaciones didacticas con las que han interactuado cuando se les propone el
estudio de nuevas cuestiones y plantea la insuficiencia de referirse a esa expe-
riencia solo en términos de “temas” trabajados. En este Ultimo caso, suele ocurrir
que las y los alumnos no reconocen haber estudiado un asunto que si estudia-
ron, simplemente porque es evocado de un modo que no tiene en cuenta las
situaciones especificas en las que tuvieron oportunidad de aprenderlo.

Entendemos que el concepto de memoria diddctica, con el sentido en que aca-
ba de ser referido, abre una busqueda respecto de estrategias posibles que favore-
cerfan la posibilidad de que maestras y maestros pudieran retomar mas
claramente en su ensefanza el pasado de sus alumnas y alumnos con relacion
al conocimiento permitiéndoles establecer puentes entre lo ya aprendido y lo
nuevo. En esa busqueda se ubica la idea de estado de acuerdo que proponemos
en este trabajo.
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3. ASPECTOS METODOLOGICOS

Como venimos senalando en diferentes articulos (Sadovksy et al, 2015a; Sadovsky
et al, 2015b; Sadovsky et al, 2016; Sadovsky et al, 2019; Quaranta et al, 20213;
Quaranta et al, 2021b), la aproximacion colaborativa supone una transformacién
en los modos de intercambio entre investigadores y docentes, histéricamente
configurados en el campo educativo segun las dicotomias teoria-practica, me-
dios-fines (Sensewy, 2011). En este sentido, la colaboracion requiere tejer un tipo
de vinculo horizontal cuyas caracteristicas no se conocen a priori y hace necesario
prestar especial atencion a las opciones metodoldgicas que se van haciendo y
que son, por esa misma razon, constitutivas de la colaboracion. Esta perspectiva
nos ha llevado a asumir algunos puntos de partida, pero a la vez nos ha exigido
una busqueda y, por lo tanto, una reflexion permanente sobre el desarrollo de
los intercambios a partir de los cuales hemos producido nuevas aproximaciones
metodoldgicas para la colaboracion. Es decir, muchos de los rasgos de corte me-
todoldgico tienen para nuestro trabajo, caracter de resultado.

Los investigadores cumplen una doble funcion: participan como integrantes
del espacio colaborativo y conceptualizan las elaboraciones que alli tienen lugar.
Cada reunion es grabada y, sobre la base de su desgrabacion, se elabora una
sintesis cuya lectura y discusion con los docentes inaugura la reunion siguien-
te. Estas sintesis no son descripciones de hechos lo mds neutras posibles sino
que contienen elementos interpretativos que el equipo de investigacion somete
a la discusion y a su validacion en el grupo de trabajo colaborativo. Este proce-
dimiento habilita la posibilidad de retomar las discusiones introduciendo nuevos
elementos que van constituyendo un marco compartido de trabajo (Dubet, 2007).
Se dispone asi de una herramienta que cumple una funcién de objetivacion que
permite a cada participante dialogar con sus propias ideas y las del grupo, revi-
sarlas, reelaborarlas, confirmarlas o transformarlas. A la vez, esta metodologia
interviene en la creacion de un clima de confianza en tanto es un instrumento
que hace visible la recuperacion de todas las ideas que se vuelcan en el grupo.

La incorporacion de nuevas maestras al espacio colaborativo —normalmente a
principio de ano— constituye una oportunidad para volver sobre las conceptualiza-
ciones del grupo. A modo de ejemplo, damos cuenta de una de estas instancias,
ocurrida en el ano 2019, cuarto ano de funcionamiento del grupo de la Escuela
30. Se incorporan en ese momento las maestras de 5°y 6° grado. Todas las anti-
guas integrantes —maestras, directora, investigadoras— ponen especial cuidado en
transmitir el sentido del grupo. Este esfuerzo de sintesis comporta una verdadera
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reconstruccion. el esfuerzo por elaborar, a partir del andlisis de las situaciones
puntuales, ideas mas generales que aporten a la construccion de una mirada
comun (“construir distintas interpretaciones sobre lo que nos pasa en la clase,
sobre lo que los pibes hacen, sobre nuestras decisiones, si, nos abre la mirada").

Las consideraciones se fueron combinando con numerosas alusiones a la
confianza tejida a lo largo del tiempo entre las participantes, entrelazada con el
mismo trabajo de analisis:

No estamos empezando de cero, tenemos bastante acumulado, muchas cosas dis-
cutidas y fundamentalmente la construccién de confianza que, por supuesto, nos
llevo tiempo. Es un espacio en el que podemos no estar de acuerdo, disentir, contar
lo que nos pasa, lo que hacemos en la clase.

Por otra parte, cuando el grupo de investigacion analiza las desgrabaciones de
las reuniones e interpreta que hubo cuestiones que quedaron sin concluir o
desacuerdos sin saldar, retoma esos registros y lo ofrece como documento de
trabajo a todo el espacio colaborativo. Esto actualiza las discusiones y ubica
como objeto de analisis las conversaciones sostenidas en ese espacio y no solo
los registros de las clases. En este sentido estas instancias constituyen también
momentos importantes de reconstruccion de ideas.

4. ESTAR EN ACUERDO

Y sin querer nos empezo a pasar que, mds alld de estos
espacios de reunion, nos encontrdbamos en los recreos
hablando de lo que nos pasaba en el aula con ciertas cosas.
Esto nos sorprendic. Maestra, en una reunién del grupo.

La propuesta de establecer acuerdos recoge las preocupaciones por las trayec-
torias de aprendizaje. De las transiciones de grado a grado, de los progresos a
lo largo de un grado y de los recorridos de cada alumna o alumno. A veces
deriva mas claramente de una cierta ruptura entre las expectativas de algunas
maestras con relacion a los desempenos de sus alumnos y lo que los ninos
logran mostrar en el trabajo de las aulas. Ruptura que, en un primer momento,
genera incomodidad pero que, en el marco de las conversaciones del grupo va
dando lugar a una necesidad: repensar colectivamente qué se espera, pero
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también qué se ensena, qué se exige en cada grado y como retomar la expe-
riencia ya transitada por los ninos para hacerla crecer.

Con las producciones de las y los alumnos sobre la mesa, la cuestion que
involucra al grupo es analizarlas en funcion de la complejidad de las relaciones
aritméticas que subyacen a ellas, discutir si tiene sentido inhabilitar algunas que
se consideran para una cierta altura de la escolaridad demasiado bdsicas o
promover con mas contundencia la incorporacion de otras mas elaboradas. La
siguiente cita ilustra esta cuestion a proposito del pasaje del conteo al calculo:

En los primeros grados esta instalado que cuentan desde la grilla, pero no pueden
quedarse alli. Tenemos que buscar que salgan de la grilla y que ya no sea comodo
usar solamente la grilla. (M3?).

Subyace a esta intervencion el proposito de buscar situaciones didacticas —pro-
blemas, intercambios, intervenciones docentes— en las que los chicos encuentren
un limite para el conteo. Se plantea como problema de ensefanza compartido
para el cual es necesario encontrar una estrategia. Se va instalando como asun-
to comun del grupo.

La idea del acuerdo como referencia se va fortaleciendo al calor del intento
de sistematizar los datos que se van recogiendo de las aulas. Como informamos
en otro trabajo (Quaranta et al, 2021b), en cierto momento, para "saber donde
estamos paradas' —asi fue planteado—, el grupo de maestras propone realizar
colectivamente una indagacion sobre la base de las producciones de las y los
alumnos a raiz de un problema aritmético. Se dedican varias reuniones a ana-
lizar y organizar los datos recogidos y se valoriza la funcion de referencia que
cumple esa sistematizacion para establecer acuerdos:

11 Estamos siguiendo la idea de M3, que ya hace dos reuniones, creo, si no me equivoco, y
ademas antes, anos atras, también hablabas [a M3] de acciones institucionales. Esto tam-
bién muy enlazado con tu idea de empezar a elaborar juntas un registro institucional de
nuestras acciones y nos parece que esta es una oportunidad privilegiada para hacerlo.

M4: Pero no solo un registro hacia atras de lo que uno va aplicando, sino para llegar a
acuerdos a futuro, de cudles deberiamos compartir, me parece, ¢no?

I: Ese serfa un norte, claro.

% Cada docente es designada de este modo, con el numero del grado a su cargo.
19 Investigadora.
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M3: Porque vos no recibis todos los afos al mismo chico y con los mismos procesos. Pero
VOS empezas con un cimiento y, a partir de eso, podés construir sobre esa base.

Por un lado, la propuesta de realizar acuerdos deja ver la posibilidad de elabo-
rar un registro institucional del accionar de ensenanza, que se nutra de las
practicas desarrolladas y constituya un punto de apoyo para proyectar acuerdos.
Notemos que la investigadora recoge intervenciones de otras conversaciones
del grupo —incluso de otros anos— que se sintetizan ahora a raiz del analisis de
los datos recogidos intencionalmente por las maestras para contar con una
especie de estado de situacion con relacion a los procedimientos aritméticos de
las y los alumnos. Este hecho fortalece la hipotesis segun la cual el andlisis
critico de las propias practicas de ensenanza sobre la base de documentacion
del aula abre la posibilidad de cuestionar una visién de la ensenanza como
hecho individual, uno de los nucleos duros del funcionamiento escolar. Asimis-
mo, a medida que la discusion avanza, se afina el contenido de los acuerdos,
no se trata solo de habilitar o prohibir cierta estrategia sino de conocer qué
experiencias han transitado las y los ninos para tomarlas como referencia para
nuevas situaciones didacticas.

En la perspectiva de considerar las estrategias de las y los alumnos, preocu-
pa a las maestras el uso "'mecanico” que muchas y muchos hacen de los algo-
ritmos convencionales de calculo. Las inquieta que no puedan explicar por qué
'se llevan uno" en una suma, o "piden al companero" en una resta o "bajan el
cinco" en una division, por ejemplo. A la vez, coinciden en pensar que son
saberes que deben conocer y dominar, sobre todo de cara a la escuela secun-
daria. Las conversaciones en el grupo habilitan propuestas al respecto:

M4 Yo estaba pensando.. me imaginaba el algoritmo de la resta y digo, &y si arriba del al-
goritmo le escribimos el valor de las cifras? Porque yo llego a la conclusién que la uti-
lizacion del algoritmo esta como instalada, pero no esta clara la forma en que funciona...
&Y si se le agrega informacion a ese algoritmo estandar que tenemos? Me sorprendi yo
misma, a las 4 de la manana pensando eso.

M3:  Nosotras podemos ubicar en otro lugar al algoritmo.

M4:  Estoy de acuerdo. Pero no nos olvidemos que los chicos tienen que ir al secundario.

M3: Hay que resignificarlo.

M4:  Exactamente, resignificarlo, no descartarlo.

Se vislumbra aqui otra dimensién de los acuerdos: el papel de la ensefanza —de
la explicacion de las maestras— en la clarificacion de procedimientos que las y
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los alumnos ya dominan pero lo hacen sin el fundamento que ellas esperan.
Su foco no estd ubicado en la eficacia de los procedimientos sino en su com-
prension. Se hace visible aca un sentido formativo que las maestras atribuyen
al trabajo en matematica, que va mas alla del éxito en la resolucion de proce-
dimientos y para el cual —también— son necesarios acuerdos de ensenanza
(Lerner, 2007; 2007b).

Desde una mirada global de los registros de las reuniones, interpretamos que
la preocupacion por los avances entre los grados y el foco en la comprension de
los procedimientos van constituyendo ejes de la conversacion. Se espera que las
y los nifios dominen estrategias cada vez mas elaboradas (mas econémicas, mas
adaptadas a problemas complejos, mas cercanas a los saberes culturalmente es-
tablecidos) y, simultdneamente, las maestras coinciden en la necesidad de pensar
coémo lograr que todas y todos los alumnos puedan participar activamente de los
intercambios de la clase. La naturaleza del acuerdo que asi se configura compor-
ta algunos criterios basicos que constituyen tanto el nucleo de un compromiso
compartido como la disposicion a reelaborarlos a partir de las lecturas que se van
haciendo —personal y colectivamente— del desarrollo de la ensefianza en cada aula.

Un caudal de preguntas se plantea cuando se habla de la dinamica de trabajo
en cada grado: écomo coordinar procedimientos muy elaborados con otros mucho
mas rudimentarios?, dy tiempos de resolucion que no coinciden? Entre las estra-
tegias implementadas por las y los alumnos, {cudles seleccionar para compartir
en el espacio colectivo de la clase?, épor qué?, dcomo integrar a las y los ninos
que no llegan a comprender los procedimientos o explicaciones que se presentan
para toda la clase? Las preguntas remiten —una vez mas— a los vinculos entre
las producciones personales de los chicos sostenidas en distintas relaciones con
el sabery la gestién colectiva del conocimiento por parte de las maestras, asunto
tratado varias veces. La cuestion se inscribe en una mas general: como dirigirse
a la clase concebida como unidad y a cada alumna o alumno, con sus singula-
ridades. Todos y cada uno, una dualidad cuya problematicidad se hace visible en
los intercambios del espacio colaborativo (Dardot, 2011). Las propuestas se dirigen
a todos los chicos pero su desarrollo va mostrando distintas comprensiones, al-
gunas de las cuales es necesario considerar especificamente. A la vez, sabemos
que los ninos van transformando sus relaciones con el conocimiento mientras
participan del espacio colectivo; sin embargo, es casi imposible para una maestra,
un maestro, capturar esas transformaciones en el trabajo del aula. Gestionar estos
equilibrios requiere tomar decisiones consistentes con las interpretaciones que
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se van haciendo de los hechos de las aulas, pero que siempre dejan un margen
importante de incertidumbre.

La perspectiva teodrica segun la cual esa diversidad enriquece el trabajo ma-
tematico del aula orienta la accion docente hacia estrategias que promueven los
intercambios. Sin embargo, no puede ser tomada taxativamente como una regla
a aplicar. En esas interacciones podria ocurrir que algunos alumnos, aquellos con
una relacion mas fragil con el conocimiento, queden excluidos o, también, que
la difusion de producciones muy basicas no resulte un aporte sustantivo para el
conjunto. Nos vemos exigidos a visitar —nuevamente— las complejas relaciones
entre teoria y practica: la hipotesis que sostiene la fecundidad de las interaccio-
nes entre los ninos que tienen diferentes relaciones con el saber requiere —como
siempre— tomar cuerpo a raiz de una lectura del contexto en el que se desarrolla
el trabajo. Las derivaciones de esa lectura son necesariamente disimiles.

En sintesis, estar en acuerdo es reconocer que la ensenanza de cada uno esta
enlazada con la de los otros, que un pacto institucional elaborado con el aporte
de cada integrante actiia como referencia al tiempo que hace visible la necesi-
dad de elaborar intervenciones de ensefanza que desbordan completamente las
recomendaciones de los disefos curriculares. Estar en acuerdo, por su dimension
colectiva, habilita ademas una mayor comprension de los hechos de las aulas.

5. LA NECESIDAD DE ESTABLECER ACUERDOS A PROPOSITO DE LA
RESOLUCION DE PROBLEMAS ARITMETICOS EN LAS AULAS

La resolucion de problemas aritméticos de enunciado por parte de las y los
alumnos estuvo presente en los intercambios del grupo como problema de
ensenanza desde el inicio. Sin embargo, recién en el cuarto ano de trabajo y
luego de las tantas conversaciones sobre la necesidad de establecer acuerdos,
se toma como asunto colectivo de trabajo. Se van elaborando entonces un
conjunto de ideas didacticas para su tratamiento en las aulas que simultanea-
mente constituyen los elementos de un acuerdo sobre ciertas estrategias que
todas las maestras consideraran en su trabajo.

El grupo se aboca entonces a analizar el modo en que los alumnos resuel-
ven los problemas de enunciado. Habia una apreciacion compartida de que era
significativa la cantidad de nifas y nifos que mostraban una actitud de depen-
dencia hacia las docentes para abordarlos. Traen a colacion una cierta desorien-
tacion de lasy los estudiantes cuando el enunciado involucra varias operaciones
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encadenadas. Como era habitual para examinar alguna cuestion, en este caso
también se decidié que cada maestra recogiera las producciones de sus alum-
nos relativas a un problema que propondria especificamente para traer al espa-
cio. Apenas reunidas las hojas de los diferentes grados, al encarar la tarea de
analizar los procedimientos, se ponen de manifiesto distintas interpretaciones
que van estructurando la conversacion. Se abre asi una serie de interrogantes que
da cuenta de que comprender el trabajo de los alumnos requiere considerar
diferentes aspectos que, analizados cada uno y en conjunto, configuran la acti-
vidad de resolucion de problemas como asunto didactico.

a) La observacion de las maestras mientras los alumnos resuelven

Detengamonos en las preguntas que, con el proposito de reconstruir las elabo-
raciones de los chicos, la directora centralmente pero también otras integrantes,
le van formulando a una de las maestras recién incorporada al grupo en la reunion
en que se analizaban las resoluciones de sus alumnos: "Despues de la explicacion
inicial, ¢los tuviste que ayudar?, éen qué?, icomo?, éfueron probando?, ése notan
cosas borradas en las hojas?, dte llamo la atencion algo en particular?” La docen-
te concernida se sorprende y advierte que no disponia de elementos para res-
ponderlas. El vacio que queda asi expuesto cumple una funcion de produccion
para el grupo: se habla de la necesidad de interpretar todos esos aspectos del
proceso de resolucion —las dudas, los intentos, los pedidos de ayuda, las pre-
guntas, los errores—, en términos de los modos de pensar de los alumnos y de
analizar como promover progresos a raiz de esas interpretaciones. La conversa-
cion da cuerpo a una idea que generalmente circula entre las y los maestros
pero no siempre se sabe coémo operacionalizar: la importancia de los procesos
y no solo de los resultados. Se toma conciencia entonces de la necesidad de
permanecer atentas al quehacer de los alumnos mientras trabajan. A medida
que transcurre la conversacion, la directora llama a "mirar casos concretos' en
las hojas de los chicos para enriquecer las interpretaciones.

En la sintesis de esa reunion, se subraya el valor de asumir en el aula una
posicion expectante con respecto a los procesos de los alumnos:

En la reunion anterior nos habiamos detenido especialmente en la preocupacion que
tenemos por la comprension de los enunciados. Todas, al plantear los problemas en
sus clases, hicieron algo para favorecer esa comprension. Cuando quisimos reconstruir
la situacion desarrollada por M5, nos costo recuperar cudles fueron las dudas, los
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bloqueos, los obstaculos o las interpretaciones alejadas de lo que esperabamos. Nos
preguntamos cémo tomar nota de esas cuestiones para poder analizarlas después.
Nosotras pensamos que esa recuperacion puede constituir una base para construir
criterios para intervenir, mas alla de la situacion puntual en la que ocurrieron.

Notemos que tres ideas tratadas en numerosas ocasiones vuelven a destacarse
en este texto: la importancia de recuperar los gestos de los alumnos en el pro-
ceso de resolucion, la necesidad de registrarlos de alguna manera para los
analisis posteriores y la posibilidad de proyectarlos mas alld del caso especifico.

b) La progresion en la complejidad como problema de ensenanza compartido

La maestra de segundo grado presenta la situacion que plante6 a sus alumnos.
Comenta que su intencion fue hacerles una propuesta que reconocia, de ante-
mano, dificil y traerla al espacio colaborativo como un dmbito donde analizar
esa complejidad, comprenderla y elaborar modos de abordarla. Si bien sabia que
se “escapaba” de lo que sus alumnos podian resolver con comodidad, la conce-
bia como realizable, tal vez mediante algun procedimiento basico. Tenia con-
ciencia de que la mayoria de los chicos pondrian en juego estrategias
elementales pero queria discutir cdmo encarar el acceso hacia el uso de las
operaciones. Ese fue el nucleo de su planteo en la reunién.!' Resaltemos la
posicion exploratoria de esta maestra, en su cuarto ano de participacion en el
espacio, en busca de algo que resultara problematico y necesario de discutir.
Acompana su exposicion con las hojas de los ninos y relatos de observaciones
de los procesos de resolucion e interacciones con ellos. Es una base para un
dialogo donde las otras participantes buscan obtener mayor precision sobre los
procedimientos de los alumnos y ofrecen sugerencias, abriendo asi la posibilidad
de que la docente expanda su comentario inicial.
El enunciado que la maestra propuso a la clase:

Carla preparo 20 porciones de torta. Una senora le comprd 7 porciones, otra compré
3y un nene 5. (Cuantas porciones puede vender todavia?

1 Las consideraciones hacia los chicos que se mostraban ajenos a la tarea siempre estaban presentes
en las conversaciones. Hacemos ahora foco en el progreso del conjunto de la clase.
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La complejidad del problema, pensando en ninos de sequndo grado, reside en la
necesidad de coordinar tres calculos sucesivos que requieren retomar los resul-
tados intermedios para continuar. La maestra reconoce alli una fuente de difi-
cultad: "Les costo restar todas las cantidades juntas’, y relata que la mayoria de
los alumnos apela al conteo para resolverlo. De esta manera, los nifos no se
ven exigidos de realizar las tres restas como ella esperaba.

Se analiza en detalle la diferencia entre estrategias de conteo y de calculo.
Veamos un tramo del dialogo:

El problema, “saco 7, saco 3, saco 5. Si lo resuelvo contando para atras, primero des-
cuento 7 a partir de 20, llego a 13; a partir de ahi, cuento 3 para atras, llego a 10y, fi-
nalmente, 5 para atras, llego a 5. Ahora, si lo resuelvo identificando la operacion, hay un
asunto, porque tendriamos que hacer 20 menos 7 [anota 20 = 7 = 13]. Pero, ahora, aca,
tenemos un resultado intermedio.

M2:  [interrumpiendo] Nuevo.

[: Nuevo. Intermedio. Parcial. Y a este le tengo que restar el que fuere, en este caso 3.
[Anota “13 = 3 = 10"]. Ahora tengo un nuevo resultado parcial y voy a operar sobre ese
que estd otra vez transformado. Y sobre este que ya esta transformado, tengo que restar
5 [Anota “10 — 5 = 5']. Es diferente, si yo cuento en la grilla 0 en un dibujo para atrés, o
simplemente enunciando la serie, paso por el resultado intermedio pero no necesito
identificarlo, es como si pasara de largo.

M2: Pasas de largo. Conté 7, conté 3, pero no estoy mirando qué numero estuvo en el medio.

Se problematizan, en este intercambio, nuevas relaciones aritméticas involucradas
en la resolucion del problema de restas “encadenadas” utilizando el cdlculo, en
contraste con el uso del conteo. La distincion hace visible la mayor dificultad de
este tipo de problemas en relacion con los que refieren a una Unica resta. Frente
al supuesto de que se trataria de una yuxtaposicion de varios sub-problemas mas
elementales —cada uno involucra una resta—, este analisis pone de relieve que, en
la organizacion de las sucesivas transformaciones, es necesaria una coordinacion
de las diferentes funciones que cumplen las cantidades intermedias que se van
obteniendo. Estas juegan el doble papel de resultado de un paso de la resolucion
y de dato para continuar (Vergnaud, 1991). En este pasaje también observamos
coémo la docente, a partir del aporte de la investigadora y a propdsito de lo que
hicieron sus alumnas y alumnos, toma conciencia de que el conteo no exige
detenerse particularmente en el numero parcial al que se llega al “quitar” una
cantidad porque se contintia contando directamente.
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La conversacion deja asomar otra cuestion: éalentamos a los chicos a apelar
a la operacién de resta desde los primeros problemas?, ila exigimos?, ¢hasta
cuando “toleramos” el conteo en esos enunciados?

Las preguntas abren a un analisis que considera una diversidad de posibilidades:
se acuerda alentar, tal vez exigir para algunos, la realizacion de calculos pero también
habilitar a procedimientos mas basicos para quienes lo necesitan. Nos interesa sub-
rayar el valor de la pregunta como parte de un acuerdo sobre la ensefanza referido
a las trayectorias de las y los nifos, aunque los modos de considerarla varien en
funcién de los contextos. Este acuerdo surge a partir del analisis didactico y va mas
alla de decidir en qué grado se ensefna cada tipo de problema.

En el marco de estas mismas discusiones, la maestra de segundo grado
reconoce que los chicos vinculan el vender porciones con quitarlas de un total
contando hacia atras pero que esa relacién no necesariamente conlleva la
identificacion explicita de la operacion y el calculo de la resta:

M2: Los chicos dicen: ‘yo hice las 20 porciones y le saqué las 7". Tienen la interpretacion de
que las sacé porque las comprd. Pero de ahi a que llegue a que es una resta, de que lo
incorporen como resta, ya es.. Saben que lo sacan pero...

La conceptualizacion que se desarrolla respecto de las relaciones aritméticas
comprometidas en un enunciado mas complejo (restas encadenadas) conduce
a problematizar también las que se ponen en juego en uno mas sencillo (una
Unica resta). Toda la conversacion sobre las relaciones aritméticas involucradas
en diferentes estrategias para estos problemas también lleva a la docente de
segundo grado a tomar conciencia de que quitar, tachar, contar hacia atras
—procedimientos muy cercanos, casi imitando la situacion empirica de venta— no
supone en si mismo el reconocimiento de la operacion de resta como posible
modelizacion de la situacion. Una vez mas, el accionar de las y los ninos frente
a los problemas da cuenta de la complejidad de las construcciones en juego.
¢Como se pasa de proponer a ninos de segundo grado problemas que impliquen
una unica resta, a la realizacién de otros que supongan la necesidad de encade-
nar varias operaciones?, cuestion que puso sobre la mesa la necesidad de realizar
acuerdos no solo relativos al momento para proponer cada situacion sino sobre
todo a la necesidad de intervenciones docentes que contribuyan a que los ninos se
apoyen en las relaciones ya elaboradas para coordinarlas hacia otras mas complejas.
Vincular explicitamente dos problemas de resta simples con uno que abarca restas
encadenadas, lejos de ser una construccion espontanea de alumnas y alumnos,
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es responsabilidad de las maestras y da cuenta del modo en que los acuerdos van
configurando una trayectoria de ensefianza que acompane los aprendizajes.

¢) Los chicos no vuelven al enunciado

Varias maestras comentan que algunos alumnos, una vez que comienzan a
abordar los problemas, se centran en la realizacion de los calculos 'y no vuelven
al enunciado planteado. Es decir, el texto que relata la situacion que tienen
que resolver no se convierte en una referencia, en una fuente de informacion
para orientar, chequear, ajustar de manera permanente el camino de solucion.
El intercambio a raiz de estas cuestiones da lugar a conceptualizar en el espacio
colaborativo los problemas aritméticos en términos de interacciones entre un
enunciado y un conjunto de operaciones aritméticas que modelizan la situacion.

Tenemos que hacer algo para que vuelvan al enunciado’, invita la directora.
Se proponen entonces diferentes estrategias que apoyen —que impulsen— a las
y los ninos en la practica de "volver al enunciado" para comprenderlo, como una
referencia permanente en un "ida y vuelta' que se va jugando en la resolucion,
como un aspecto del propio quehacer matematico. La apropiacion de esta prac-
tica no se concibe asi exclusivamente a cargo del chico sino acompanada,
sostenida, alentada, puesta en juego por el docente. En el marco de esa conver-
sacion, se retoma'? una idea, la de pedir a los alumnos que presenten por
escrito 1a respuesta al problema como un modo de favorecer ese retorno al
enunciado ("No perder a donde ibamos").

¢Por qué los nifos se comportan como si los enunciados fueran una excusa
para hacer cuentas?, surge como un interrogante que vale la pena explicar. {Sera
que esa idea es la que, explicita o implicitamente, se transmite a través de la
ensenanza? El sentido de la modelizacion como parte central del trabajo mate-
matico queda oculto cuando eso sucede y, el analisis en el espacio colaborativo
hace visible la necesidad de trabajar con los ninos sobre este asunto. Es asi
como se retoman y valorizan una serie de estrategias que apuntarian a sostener
la relacion entre enunciado y cdlculos: identificacion explicita de datos e incég-
nitas, esquemas de representacion de la situacién, andlisis colectivo del enun-
ciado, analisis del significado de los resultados parciales, analisis colectivo de
las respuestas, entre otras.

12 El afio precedente habia sido ampliamente discutida esta estrategia que supone una resignificacion
de la antigua practica de escribir la respuesta (Quaranta et al, 2021).
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d) La resolucién de problemas aritméticos como asunto diddctico

Retomemos, a modo de sintesis, el desarrollo del apartado 5. Una serie de rasgos
vinculados al trabajo con los problemas aritméticos se fueron delineando a
partir de las discusiones que acabamos de relatar.

Conceptualizar, como resultado de los intercambios en el espacio colaborativo,
la resolucion de problemas en términos de interacciones entre el relato de una
situacion y su modelizacion aritmética ha permitido tanto hacer visible el caracter
no lineal de las resoluciones que encaran las y los alumnos como resignificar
el valor didactico de considerar los procesos que ellos desarrollan al abordarlos.
Efectivamente, esa idea de problema como interaccién enunciado-matematizacion
permite fundamentar el valor didactico de reconstruir las diferentes marcas de los
ninos en sus procedimientos en términos de actividad intelectual que da cuenta de
sus comprensiones. Se nutren asi las decisiones del docente en la clase, al tiempo
que se configura un registro a partir del cual proyectar colectivamente trayectorias
de ensenanza sobre estos contenidos (Peltier, 2003).

La resolucion de problemas que involucran varias operaciones aritméticas
supone coordinaciones que no pueden reducirse a una yuxtaposicion de los
problemas mas elementales que estarian incluidos en esa situacion. Advertir esta
complejidad conduce a concebir articulaciones entre problemas simples y complejos
asi como reflexiones sobre sus semejanzas y diferencias. La perspectiva del largo
plazo para desarrollar una ensenanza en la que "retomar es también avanzar' se
pone aqui de manifiesto. (Qué camino de ensenanza tenemos que trazar para
que en algun momento logren resolver estos problemas?, fue una pregunta que
marcd —una vez mas— la necesidad de acordar como seria ese camino.

6. ESTADO DE ACUERDO Y TRAYECTORIAS DE ENSENANZA

Al recorrer las reuniones de este grupo colaborativo en sus cuatro anos de
funcionamiento, se reconoce —lo resaltamos a lo largo del articulo— la cuestion
del progreso en los aprendizajes de los alumnos como el nucleo problematico
a partir del cual se fueron organizando las discusiones. En ese contexto, y ya en
el tercer ano de trabajo, el grupo trae a la mesa el ejemplo de un chico, lo lla-
maremos V, que "'no podia“, que presentaba su hoja en blanco y "de repente’ da
cuenta de elaboraciones pertinentes que implican el establecimiento de relacio-
nes complejas. ¢Qué paso?, chubo realmente un salto?, écomo explicarlo? El caso
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sorprende e invita al andlisis. Las maestras reconstruyen momentos, intervencio-
nes y espacios en los que este alumno fue animandose, mostrando sus produc-
ciones, como si una red compuesta por ayudas, escuchas, interpretaciones,
habilitaciones, explicaciones y claras muestras de confianza y afecto sostenidas
a lo largo del tiempo "de repente" hubieran tenido la capacidad de modificar el
vinculo del alumno, con el conocimiento. Esta reconstruccion colectiva de la tra-
yectoria de V da cuenta de una experiencia del grupo que se transforma en
referencia para pensar. En ese momento, el nino V comienza a ser alumno de
todas. &Y los otros alumnos, también lo serdn? La idea empieza a cobrar fuerza
en el grupo. "Lo que les pasa a los chicos es el resultado de toda su trayectoria’,
dice una de las maestras. (Es realmente asi?, iqué anclaje tiene esta afirmacion
en las practicas de las aulas? La pregunta ubica el problema del progreso en
un plano de responsabilidad colectiva y compromete simultdneamente tres
dimensiones: los recorridos de ensenfanza que orientan y organizan los pro-
cesos de los alumnos, las trayectorias de aprendizaje y los acuerdos institu-
cionales que tejen la trama entre unos y otras.

Como hemos dicho en el marco teorico, Brousseau y Centeno (1991) advier-
ten sobre una estructuracion del sistema didactico que no da lugar a la recu-
peracion de los contextos en los que los alumnos han desarrollado su
aprendizaje. Cuando los estudiantes pasan de un ano a otro, el sistema de
ensenanza no parece preparado para que la historia de conocimientos que han
elaborado en sus clases —en interaccion con su docente y sus companeros— pase
de grado con ellos. Son las referencias culturales, como dice Brousseau, las que
se toman en cuenta para indicar los logros de los alumnos ('no llega a restar
con dificultad, le cuesta escribir numeros con mas de cuatro cifras, etc"). Si bien
el legajo personal contiene algunas trazas, ha sido elaborado de manera indi-
vidual por el docente y no necesariamente vincula los aprendizajes con las
situaciones didacticas en las que tuvieron lugar. La idea de acuerdos de ense-
fianza en el marco de un espacio colaborativo puede ofrecer otra respuesta al
modo de tomar en cuenta la historia de construccién de conocimiento de los
alumnos como referencia para la ensefanza o, en otros términos, puede brin-
darnos elementos para pensar si es realmente posible considerar que las y los
alumnos, como dicen las maestras de la Escuela 30, son de todas. (Por qué?

Los acuerdos, tal como los estamos concibiendo y como lo hemos explicita-
do ya, surgen de discusiones sostenidas respecto a los problemas de ensenan-
za que se van haciendo visibles a medida que transcurre el trabajo docente. Se
trata de decidir colectivamente el curso a seqguir en cada grado frente a algun
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tipo de incertidumbre, pregunta o expectativa que se hace visible a partir de las
cuestiones que se ponen sobre la mesa. Son acuerdos realizados desde adentro
de las practicas. éPor qué pensamos que este modo de sostener las discusiones
sobre la ensenanza permite construir una memoria de las condiciones de apren-
dizaje de los alumnos? No es que se repasa la historia de cada alumno o sus
desempenos particulares en cada conversacion sino que se mantienen vivas,
disponibles para todos los integrantes del espacio colaborativo, las decisiones
que se van tomando —el contexto en el que tienen cabida, las razones, las inter-
pretaciones que se hacen sobre los desarrollos a partir de ellas—. Al tener un
acceso continuo a la marcha de la ensenanza en cada grado, cada docente
puede configurar una trayectoria de trabajo de la que forma parte junto con sus
colegas. Esto amplia su comprension de los recorridos de los alumnos, los ins-
cribe en una historia que lo excede pero lo abarca y da sentido a la expresion
de las maestras "los alumnos son de todas', en coincidencia con la que propo-
ne Terigi (2022) al referirse al caracter institucional de la ensefanza.
Investigadoras del campo pedagégico como Terigi (2010) y Briscioli (2017)
introducen el concepto de trayectoria, escolar construido para abordar los recorri-
dos de los sujetos por las instituciones escolares a través del tiempo y en interde-
pendencia con las diferentes esferas de sus vidas. Como dice Briscioli (2017):

Concebir el despliegue de las trayectorias escolares como entramado que vincula lo
estructural, lo institucional y lo biografico, mientras se focaliza en las condiciones de
escolarizacion, permite evidenciar los efectos de estas condiciones en la construccién
de las trayectorias escolares. (p. 27)

Desde esta mirada pensamos la trama de acuerdos didacticos tejida en los espa-
cios colaborativos como trayectorias de ensefanza que acompanen los diversos
recorridos de los alumnos desde una perspectiva institucional. En la medida en
que se habilita un margen de maniobra para algunos de los condicionantes del
dispositivo escolar, la idea de trayectoria de ensenanza tal como la hemos carac-
terizado aporta elementos para resignificar el papel activo de los sujetos en la
vida institucional. Esta afirmacion, de caracter conjetural, requiere seguir siendo
estudiada.

EDUCACION MATEMATICA, VOL. 35, NUM. 2, AGOSTO DE 2023 165



Becerril, Garcia, Pérez, Quaranta, Sadovsky

7. CONCLUSIONES

El analisis de las discusiones en el espacio colaborativo de la Escuela 30 nos
permitio arribar a tres ideas que concebimos estrechamente vinculadas: el gru-
po de docentes en estado de acuerdo, 1a construccion de una memoria diddcti-
ca institucional y la elaboracion de trayectorias de ensenanza. Las discusiones
sistematicas y periddicas, el intercambio de miradas sobre los problemas que se
van presentando, el analisis de las producciones de los alumnos y de las inte-
racciones en las clases hace accesible para todas las integrantes del espacio
colaborativo el trabajo que se desarrolla en cada grado. Al asumir colectivamen-
te los interrogantes pedagogicos y didacticos que surgen de las practicas, se
construye una disposicién a la toma de decisiones compartidas que configura
un estado de acuerdo. Asi, lejos de una concepcion de la tarea docente como
hecho individual, la ensefanza en cada grado se va tornando accesible para
todo el colectivo. En ese movimiento, quedan en la memoria de todas las inte-
grantes las principales trazas de la ensenanza en la escuela, que seran materia
para la proyeccion de trayectorias que incluyan los acuerdos realizados.

¢Por qué preferimos hablar de estado de acuerdo y no, directamente, de
acuerdo? Es un modo de enfatizar la disposicién permanente a tomar decisiones
en conjunto mas que la suscripcion de pactos definitivos. Encontramos una rela-
cion dialéctica entre andlisis de problemas de la practica que se hacen visibles
en el espacio colaborativo y opciones para las aulas. Esta idea se diferencia
de otros posibles acuerdos que las instituciones ya toman y que cumplen una
funcion, como la necesaria distribucion de los contenidos curriculares a lo largo
de los grados. Estamos introduciendo una perspectiva distinta, pero compatible,
la que se desprende del andlisis de lo ya transitado y que hemos nombrado al
comienzo de este articulo como acuerdos desde adentro de las practicas.

Las relaciones entre la clase concebida como unidad y la singularidad de
cada alumno, como también las concernientes entre el colectivo docente y las
decisiones personales de cada maestra, atravesaron en varias oportunidades
las consideraciones realizadas. Por una parte, es una preocupacion permanente
de los maestros tomar en cuenta a cada nino sin perder de vista el total de
la clase ni dejar de pensar que es en el trabajo con los otros que los ninos
van construyendo aprendizajes fundamentales. A la vez, la integracion de los
docentes para constituir un modo de accion colectivo no desdibuja -no deberia
desdibujar- que cada maestro, cada maestra, tiene preferencias que se tradu-
cen en estilos particulares que legitimamente quisiera resguardar (Clot, 2000).
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Hemos dado cuenta del valor productivo que tuvo en el espacio colaborati-
vo la recuperacion de escenas particulares referidas a progresos de algunos
alumnos, sobre todo aquellos que no podian y de repente pudieron. El analisis
pormenorizado de esas situaciones singulares hace posible relevar para las
maestras trazas significativas de las historias puntuales, que se constituyen en
casos de referencia, no porque se piense en su reproduccion estricta sino porque
permiten ampliar aquello que se concibe como posible al pensar las relaciones
entre intervenciones docentes, supuestos que subyacen a ellas y transformacio-
nes de los alumnos en sus vinculos con el conocimiento.

La organizacion graduada de la escuela ha sido suficientemente analizada 'y
criticada (Baquero y Terigi, 1996). Si bien, la existencia de espacios colaborativos,
como los que estudiamos en nuestro proyecto de investigacion, no rompe con esta
modalidad, si permite atenuar, en parte, algunos de sus efectos obstaculizadores
de los aprendizajes. Es asi como, al incluir en los andlisis la doble regulacion
ordenada tanto por los objetos de ensenanza como por las relaciones de lasy los
alumnos con el conocimiento, se hace posible construir fundamentos para revisar
los limites establecidos a priori para cada grado. Asimismo, lo hemos senalado, el
salto que exige para las y los alumnos el pasaje de un grado a otro se suaviza
cuando las y los maestros acceden en el desarrollo del espacio colaborativo a las
condiciones de aprendizaje de cada alumno y de su grupo de pertenencia. De
todos modos, conocer hasta qué punto los acuerdos de ensefanza tejidos al calor
del analisis de las practicas logran flexibilizar los limites que impone la graduacion
es un asunto que requiere ser estudiado en profundidad y a mayor escala.
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