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Resumen: En este articulo se comunican resultados que surgen de una inves-
tigacion en la cual se estudia la produccion matematico-didactica que tiene
lugar en el marco de un trabajo colaborativo entre docentes y directivos de
escuela primaria e investigadores en didactica de la matematica. Las reflexiones
que se presentan se centran en dos cuestiones: a) Los modos de problematizar
el conocimiento matemdtico con los docentes, y b) La complejidad de la cons-
truccion de un proceso colaborativo. El analisis compartido con los maestros de
la produccion de sus alumnos contribuyo a la problematizacion del conocimiento
a ensenar, en tanto permiti¢ identificar relaciones matematicas que ampliaron
aquello que se concebia posible en relacion con los contenidos. La interpreta-
cién en términos de tensiones entre algunos aspectos constitutivos de la colabo-
racién (capacitacién-colaboracion, naturalizacién-problematizacion y adaptacién
a condiciones institucionales-preservacion de la colaboracién) hace visible la
complejidad de un proceso que solicita producir condiciones especificas y no
se deja dominar por la sola voluntad de los participantes.
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Abstract: Findings are reported from a research project that focused on the
mathematical and didactic production emerging from collaboration between
elementary teachers and school principals, and mathematics education research-
ers. The reported reflections are mainly oriented towards two pedagogical foci:
a) different ways to problematize the mathematical knowledge with teachers
and b) the complexity of building a collaborative process. The analysis of students’
mathematical productions shared with their teachers became another possible
way to problematize knowledge as it allowed to identify mathematical relation-
ships linked to learning objectives that expanded what teachers conceived as
possible in relation to the mathematical content knowledge. The study of the
tensions that arise from a collaboration amongst teachers and researchers (train-
ing-collaboration, naturalization-problematization and adaptation to institutional
conditions-preservation of the collaboration) evidences the complexity of this
process which demands specific conditions and professional expertise.

Keywords: collaborative work between teachers and researchers; teaching prac-
tices; mathematics education; teacher training; focus on teaching objects.

INTRODUCCION

Los investigadores en didactica de la matemadtica y los docentes de esta disciplina
constituyen comunidades diferentes. En efecto, son distintas responsabilidades
sociales de unos y otros, como asi también las pertenencias institucionales, los
condicionamientos del trabajo, las expectativas que en distintos estamentos de
la sociedad se tienen respecto a cada uno de estos grupos. Sin embargo, todos
batallan con la ensenanza de la matematica: para todos es fuente de interro-
gantes, de incertidumbres, de desafios.. {Cudles son las relaciones entre estos
dos ‘mundos’? Obviamente la respuesta esta lejos de ser Unica pero quienes,
desde el ambito de la didactica de la matematica,® han indagado mas sistema-
ticamente en esta cuestion, preocupados por el poco didlogo entre investigadores

® Nos referimos fundamentalmente a la comunidad que se concentra bajo los ejes conceptuales propuestos
en Teoria de las Situaciones Didacticas (Brousseau G., 1998), Teoria Antropoldgica de lo Didactico (Chevallard,
2013) y Teoria de los Campos Conceptuales (Vergnaud, 1990).
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y docentes —(Perrin-Glorian, 2011; Robert, 2004; Bednarz, 2004), entre otros—, han
realizado una revision critica de sus propios posicionamientos, lo cual ha con-
tribuido a concebir modos de intercambio organizados a partir del propdsito
comun de aportar a la mejora de la ensenanza.

Se ha dicho muchas veces que investigacion y accién siguen légicas —méto-
dos, propdsitos, urgencias— diferentes. Esta afirmacién —la consideramos valida—-
ha moldeado durante bastante tiempo un tipo de vinculo entre investigadores
y docentes que se fue problematizando y cuyos rasgos esenciales nos interesa
resefar como modo de ir comunicando el contexto en el cual desarrollamos
nuestro proyecto.

La didactica de la matematica se ocupa de las condiciones de transmision
de saberes matematicos; diversas dimensiones relativas a la produccion de
conocimientos en las aulas constituyen su objeto de estudio. Desde la perspectiva
en la que nos ubicamos, los conceptos matematicos se caracterizan en términos
de algunos problemas nodales cuya resolucién por parte de sujetos a quienes
se les atribuyen ciertos conocimientos y saberes —se hipotetiza y es objeto de
indagacion— permite elaborar relaciones fundamentales constitutivas de dichos
conceptos. Este vinculo entre conocimientos y problemas matematicos lejos de
ser estatico, implica concebir al docente como conductor de un recorrido en el
cual las relaciones inicialmente elaboradas se validan, transforman, descontex-
tualizan, generalizan y reorganizan en construcciones mas incluyentes que las
originalmente consideradas. El estudio de estos procesos se apoya en la distincion
entre conocimiento y saber establecida en la teoria (Brousseau & Centeno, 1991).
Se trata de modelizar la produccion de conocimiento matematico bajo el régimen
de la institucion escolar.

Como todo modelo, los sujetos que en €l se describen tienen un caracter
genérico: ahi radica su potencia, ahi estan sus limites. Entre los variados desa-
rrollos acerca de las relaciones entre teoria y practica que se podrian elaborar
a partir de esta afirmacion,” recortaremos solamente aquellos aspectos que
contribuyen a problematizar las relaciones entre docentes e investigadores.

En primer lugar, especifiguemos que la idea de alumno genérico choca con
la perspectiva de los maestros que se encuentran cotidianamente en sus aulas
con ninos de carne y hueso cuyos contextos de vida dentro y fuera de la escue-
la condicionan la escena de la clase. ¢{Como se coordinan los aportes elaborados
en el terreno de la investigacion didactica con los conocimientos que los docentes

7 En Becerril y otros (2016) hemos profundizado sobre estas relaciones.
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tienen acerca de sus alumnos a la hora de pensar posibles recorridos en el aula
relativos a los contenidos de ensenanza?

Senalemos en segundo lugar que, en el afan de recortar los aspectos vincu-
lados al funcionamiento del conocimiento en el aula, las elaboraciones en el
campo de la didactica de la matematica no siempre han considerado las res-
tricciones y condicionamientos que impone el hecho de que el docente es una
persona en situacion de trabajo, que muchas veces se ve —o se siente— impulsada
a tomar decisiones que pueden estar en tension con las intenciones que él
mismo querria imprimir al desarrollo de sus practicas. La necesidad de considerar
al docente como un sujeto institucionalmente condicionado fue haciéndose
visible en el desarrollo de las problematizaciones en el campo, que fueron con-
figurando una linea de trabajo basada en el analisis de las practicas de ense-
fianza (Robert & Rogalski, 2002; Charles-Pézard, Butlen & Masselot, 2012). Bronckart
(2007) incluso va mas alld y sefala que, en tanto campo de practicas, todas las
disciplinas que intervienen en el terreno educativo son disciplinas de accion 'y
de intervencion. En esa categorizacion podria inscribirse la matematica que se
ensena y, en ese sentido, admitir que se configura entramada con otros saberes
que actlian en las practicas de ensenanza. Desde este punto de vista, el autor
pone ciertos reparos a considerar la matematica académica como Unica referencia
para pensar la ensefanza.

La tercera cuestién que nos interesa destacar se vincula con las instancias
de encuentro entre investigadores y docentes. Es usual que los primeros se
contacten con los docentes en el momento en que ya han producido sus
resultados y no al formular las preguntas que dieron lugar a sus trabajos,
preguntas que suelen tener un origen que no necesariamente “calza” con
los interrogantes que se formulan los docentes a partir de su tarea. Por su
parte, maestros y profesores, al ir elaborando estrategias de accion en res-
puesta a los problemas que les plantea su practica, van produciendo un
conjunto de saberes que normalmente no tiene visibilidad, muchas veces ni
siquiera para ellos mismos (Terigi, 2007). Qué aportes podrian realizar si
tuvieran la oportunidad de conceptualizarlos? es una pregunta que podemos
inscribir en las indagaciones que se proponen estudiar las relaciones entre
investigadores y docentes.

Senalemos que las cuestiones que movilizan a los investigadores y a los
docentes tienen origenes diferentes: para los primeros ese origen se sitia en
los intentos de conceptualizar el conocimiento a ensefar, en tanto que para los
segundos surgen de las necesidades de sus practicas, en las que la problematica
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del conocimiento es inseparable de los multiples condicionantes del funciona-
miento institucional. Es ese modo de fragmentar la ensefanza —como campo
de indagacién, como espacio de desarrollo de una practica— el cual proponemos
revisar. Entendemos que es ahi, en esa revision, donde cobra sentido el trabajo
de colaboracién entre investigadores y docentes cuyo eje es la busqueda de
cuestiones comunes sobre las cuales indagar, explorar, proponer, producir (Sen-
sewy G, 2011; Sensevy & Forest, 2013). En este sentido, el problema mayor de como
contribuir desde la didactica a una mejora de la ensefanza no puede ser com-
prendido de manera independiente a la posibilidad de cooperar/colaborar con
los docentes en la construccion de una problematica comudn en la que se puedan
reconocer los aportes de unos y otros para ir entramando un marco compartido
(Sensevy & Forest, 2013) que, al articular lo genérico y lo contextualizado, tenga
capacidad para explorar problemas de ensenanza de la matematica. Esta cons-
truccion es objeto de indagacion en nuestro proyecto.

Es asi como desde el ano 2012 venimos desarrollando una investigacion
cuyo objeto de estudio es la produccion de conocimientos didactico-matematicos
en el marco de un trabajo colaborativo entre investigadores en didactica de la
matematica y maestros y directivos de escuela primaria. En ese contexto hemos
constituido dos grupos de trabajo en dos escuelas primarias publicas de la
provincia de Buenos Aires, en cada uno de los cuales maestros y directivos de
la institucion se reunian periddicamente con integrantes de nuestro equipo para
discutir problemas de ensenanza, elaborar de manera conjunta estrategias de
accion en el aula de cara a dichos problemas y explorar y analizar su funcio-
namiento.® El analisis del recorrido ha impactado nuestras conceptualizaciones
didacticas, tanto en lo concerniente a los modos de problematizar el conocimiento
matematico con los docentes como en nuestra comprension de la construccion
de la colaboracion. De estos aspectos hablaremos a continuacion.

8 En cada una de las escuelas se prevén encuentros con frecuencia quincenal, de aproximadamente dos
horas, en los cuales se discuten los problemas de ensenanza identificados, se prepara una exploracion o se
analiza el material que los docentes seleccionan entre todo lo que recolectan en sus aulas. Los encuentros
son grabados. A partir de la transcripcion y las notas de los investigadores, se elabora un registro del encuentro
y una sintesis que es compartida en la apertura de la reunion siguiente. La sintesis contiene, ademas de un
recorrido por los asuntos tratados o las ideas compartidas, una primera interpretacion de los investigadores,
que es asi confrontada con la vision de los docentes. Desde el punto de vista metodoldgico, estas sintesis
cumplen un papel relevante, en tanto que permiten guardar cierta memoria del recorrido, pero fundamentalmente
porque permiten objetivar ideas volcadas en el espacio de trabajo, de las cuales quienes las habian formulado
quizd no habian tomado conciencia.
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PROBLEMATIZACION DEL CONOCIMIENTO A TRAVES DEL ANALISIS
COMPARTIDO CON LOS MAESTROS DE LAS PRODUCCIONES DE
SUS ALUMNOS

El andlisis de las producciones de los nifos emergié como una via fértil para
identificar un conjunto de relaciones matematicas vinculadas a los objetos de
ensenanza que ampliaron el abanico de lo posible con relacion al conocimiento
y, en este sentido, constituyeron una via para su problematizacion. Esta proble-
matizacion, basada en el reconocimiento del conocimiento implicado en la accion
de analizar las producciones infantiles —que fueron diversas desde que los
maestros pusieron en juego la intencion de alentarlas—, sigue un camino diferente
al de nuestra tradicion de investigacion, que parte del analisis detallado de la
situacion de ensenanza y que incluso considera la situacion como una carac-
terizacion del conocimiento matematico, como ya sefalamos. Es decir, la inte-
raccion con los maestros nos planteé una via distinta para problematizar el
conocimiento, y esto nos llama a algunas reflexiones teoricas. Veamos.

La situacion de ensenanza —en los términos como la concebimos en el marco
de la Teoria de las Situaciones Didacticas (TsD)- se enfoca en la interaccion del
alumno con el problema matematico; aparece en primer plano un sujeto que,
en sus intercambios con la situacion, frente al desafio de resolver un problema
produce nuevas relaciones caracteristicas de un cierto conocimiento. La TSD se
estructura entonces alrededor del vinculo problema-conocimiento. Y es esa estruc-
turacion la que ha venido moldeando el trabajo con maestros en instancias de
capacitacion/formacion sobre ensenanza de la matematica, a partir del momento
en que las elaboraciones de la didactica de la matematica —ligadas a este mar-
co— se constituyeron en referencia para la produccién curricular en nuestro pais.
Sin embargo, muchos investigadores han reconocido y estudiado las dificultades
y limites que este esquema conlleva: en general, la relacion problema-conoci-
miento elaborada en el ambito de la investigacion resulta ajena para los maestros,
que no terminan de hacer propias las anticipaciones sobre la clase que se
elaboran a partir del analisis de la situacion.

Perrin-Glorian (2011), preocupada por la relacion entre la investigacion di-
dactica y el sistema de ensenanza, se pregunta por el papel de las ingenie-
rias didacticas’ en la formacion de docentes. Toma como objeto de estudio las

% Las secuencias de ensefanza basadas en la relacion conocimiento-situacion que se elaboran con el
propdsito de estudiar su funcionamiento en las aulas reciben —en el campo de la didactica de la matematica
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modificaciones hechas por profesores a producciones realizadas en el marco de
la ingenieria didactica y concluye que se trataria de pasar de la idea de comu-
nicacion, que toma el problema de manera descendente (de la investigacion a
la ensenanza), a una idea de adaptacién mucho mas dialéctica con relacién
a las practicas de ensenanza. En esta perspectiva resultaria relevante discutir
con los docentes las variables fundamentales relativas a los saberes en juego
que comandan una ingenieria, mas que difundir los productos acabados. Este
recorrido la lleva a estudiar la construccion de dichas adaptaciones en un proceso
de colaboracion entre docentes e investigadores, asi como también a analizar
el potencial de estos intercambios, con el proposito de dar lugar a dispositivos
para la formacion. Resulta entonces que los resultados de Perrin-Glorian ofrecen
un camino posible para superar la ajenidad de los maestros que menciona-
bamos antes.

Organizar los intercambios con los docentes a partir de planificar con ellos
situaciones de ensefanza fue nuestro primer proyecto en el momento de la
constitucion del espacio colaborativo. Sin embargo, en sintonia con otras expe-
riencias, los maestros no se sumaron facilmente a esta propuesta y, en general,
resultaba dificil para nosotros desarrollar un trabajo de anticipacion de las
clases sobre la base del analisis de los problemas que se irian a plantear a
los nifios,® a la vez que teniamos el supuesto de que la anticipacion de los
intercambios con los alumnos resulta para los maestros una herramienta
fundamental para poder acompanarlos en las resoluciones de los desafios que
enfrentan en las aulas. Es en el marco de esta preocupacion donde se vuelve
relevante la potencia del analisis de las producciones infantiles como via fertil
para esas anticipaciones.

Cuando se analizaban en el grupo las producciones que los ninos ya habian
elaborado a partir del trabajo de ensefnanza, es decir —lo subrayamos—- cuando el
objeto de reflexion era producto de la accion de los mismos maestros, las posi-
ciones cambiaban sustancialmente: el objeto sobre el cual se organizaba la
discusion no era elaborado por fuera de las practicas, sino que surgia de su
quehacer. Notemos que, a diferencia de la problematizacion del conocimiento

francesa- el nombre de ingenierias didacticas.

19 Este posicionamiento fue diferente el primer afio de trabajo con el grupo de maestros de la Escuela
11 (2012), cuando se planificaron en el espacio colaborativo algunos problemas para el inicio de la ensefianza
de fracciones. Entendemos que las caracteristicas del conocimiento especifico intervienen en la fecundidad
0 no de anticipar la clase por la via del analisis de los problemas, asunto que se delinea como objeto de
estudio futuro.
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matematico que vehiculiza el andlisis a priori de los problemas, la interpretacion
de las producciones infantiles permite desentranar en primer lugar el conoci-
miento matematico de los ninos, ofreciéndole al maestro un espacio para su
intervencion, y a partir de esa proyeccion reconceptualiza también el objeto de
ensenanza. Entendemos que la fortaleza de esta dindmica radica en la oportu-
nidad que tiene el docente de construir un texto de ensenanza -y, consecuen-
temente, delinear una trayectoria de aprendizaje— que puede incorporar aquellos
conocimientos que sus alumnos ponen en acto.

A riesgo de producir una cierta reduccion, sinteticemos las ideas anteriores en
términos de tiempos y de actores. La relacién conocimiento-problema es elaborada
en primer lugar en el ambito de la investigacion, es a prioriy se concibe sobre
la base de alumnos y docentes genéricos. Al introducir esta discusion con los
maestros, normalmente toda la conceptualizacién que sostiene y fundamenta
el vinculo conocimiento-problema esta por fuera de la experiencia de los docentes.
Aunque se los invite a participar, revisar y modificar introduciendo su perspectiva,
podriamos decir que el edificio tiene demasiada estructura para introducir genui-
namente la perspectiva del docente. La tarea de anticipar la clase en este marco
no ancla, en principio —luego relativizaremos esta afirmacién—, en la experiencia
del maestro con sus alumnos y, probablemente, delinear una trayectoria —de
ensenanza, de aprendizaje— resulte poco accesible para un docente.

El analisis de las producciones de los nifios en cambio es a posteriori, resul-
tado de la accion del maestro, que es quien selecciona parte de su trabajo como
objeto de analisis; a la vez, aunque reflexiona sobre lo que ya sucedio, encuentra
ahi una herramienta fundamental para proyectar los intercambios en el aula
porque accede al modo de entender de los chicos, a lo que saben, a los progresos
que deben hacer.. Como dijimos, el trabajo de reconstruccion que liga lo que
los chicos hicieron con lo que el maestro tiene que recorrer con ellos implica la
elaboracion de un texto de ensefianza nutrido de muchas pequenas relaciones
y, en ese sentido, supone una reconceptualizacién de su objeto de ensenanza.

Necesitamos relativizar/matizar las afirmaciones anteriores. La experiencia
que los maestros van acumulando en el terreno de la produccién de conoci-
mientos a partir de la reflexion sobre su propio trabajo puede modificar —plan-
teamos una hipdtesis en ese sentido— los posicionamientos recién descritos. En
efecto, cuando se ha entrado en un proceso analitico que se distancia de la idea
de prdctico historicamente atribuida al trabajo de ensenfanza, cuando se asu-
me que la produccion de conocimientos sobre el propio accionar resulta una
parte insustituible de la accion didactica, es probable que se enriquezcan las
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disposiciones a incorporar criticamente las elaboraciones tedricas y amalgamarlas
con la propia experiencia en una nueva produccion. Digamos, por ultimo, que
asi como hemos encontrado un camino para problematizar el conocimiento
matematico diferente —aunque no opuesto— al que veniamos sosteniendo bajo
el amparo teorico de la TSD, es razonable pensar que el trabajo sostenido de
colaboracion con los maestros para fortalecer la ensefianza abrira otras vias que
hoy no llegamos a vislumbrar.

TENSIONES A PROPOSITO DE LA CONSTRUCCION
DE LA COLABORACION

Avanzar en la conceptualizacién del trabajo colaborativo entre investigado-
res y docentes fue uno de los objetivos planteados para este proyecto. Habia-
mos anticipado desde el inicio de nuestro trabajo que la colaboracion se iria
constituyendo en un proceso de largo plazo. El andlisis del recorrido nos
ha permitido comprender mejor la complejidad que involucra y las tensiones
a las que esta sujeto.

Sensevy (2011) plantea que la colaboracion entre investigadores y docentes
para trabajar sobre cuestiones de ensefanza requiere de la construccion de una
simetria basada en la produccion de razones a raiz de los intercambios que se
establecen. Esta construccion seria, segun el autor, un modo de superar una
divisién de trabajo secular que se asienta en los dilemas teoria-practica y medios-fi-
nes: la teorfa y los fines para los investigadores, la practica y los medios para los
docentes. Esta division atenta justamente contra la construccion de la colaboracion
que, por el contrario, requiere de la identificacion de problemas comunes para
los que no se dispone de respuestas ya hechas y que pueden ser explorados
con los aportes de unos y otros que, desde practicas y posicionamientos diferentes,
han acumulado saberes que podrian contribuir a su tratamiento compartido.
Ahora bien, esta construccion esta en tension con las jerarquizaciones, posicio-
namientos y atribuciones de autoridad que supone la capacitacion docente tal
como se la ha entendido en el sistema escolar, sobre todo a partir de las reformas
de 1990 (Birgin, 2006). Asimismo, el analisis de los registros de las reuniones da
cuenta de que la produccion compartida de razones que propone Sensevy
encuentra un limite importante en las naturalizaciones en las cuales, desde sus
respectivas experiencias, caen docentes e investigadores. Senalemos también
que algunos cambios en la organizacion del trabajo respecto a la propuesta
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inicial, que efectuamos a pedido del equipo directivo de una de las escuelas,
impactaron —pensamos nosotros— en la posibilidad de sostener intercambios esta-
bles con los docentes. En este sentido, estructuramos aqui nuestras reflexiones
sobre tres ejes que interpretamos en términos de tensiones y que, desde nuestro
punto de vista, son constitutivos de la construccion de la colaboracién: a) Capa-
citacién-colaboracién, b) Naturalizacién-problematizacién y ¢) Adaptacion a
condiciones institucionales-preservacion de la colaboracion.

TENSION ENTRE CAPACITACION Y COLABORACION

Desde el inicio de nuestro proyecto, y apoyados en los trabajos de diversos autores
(Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier & Couture, 2001; Sensevy G, 2011; Roditi,
2011), ya estableciamos una distancia entre el caracter colaborativo de los inter-
cambios que estabamos proponiendo y las formas mas usuales que adquiere
la capacitacién y/o asistencia técnica debido a la impronta prescriptiva que
suelen tener y por el lugar de aplicador de cambios pensados en otro lugar
que frecuentemente se le asigna al docente. Concebir a los docentes ubicados
en una posicion activa de exploracion frente a los problemas de ensenanza
como condicion constitutiva de la colaboraciéon fue para nosotros un punto de
partida; sin embargo, sabiamos al mismo tiempo que tal posicionamiento —gene-
ralmente fuera del campo de posibles en las practicas de las escuelas— soélo
podria alcanzarse como resultado del recorrido. Los investigadores asumiamos,
a la vez, el desarrollo de los nuevos posicionamientos requeridos por una practica
—nueva- de trabajo colaborativo.

Los maestros, al incorporarse al espacio de trabajo, plantearon preocupaciones
sobre la ensefanza y parecian esperar respuestas en términos de accion directa
en las aulas y atadas a los tiempos que reclama la cotidianeidad de las practicas.
Estos tironeos que son moldeados por —y a la vez lidian con— practicas y posi-
ciones configuradas en procesos de larga data, nos llevan a considerar que, al
pensar la colaboracién en tension con la capacitacion, se comprende mas pro-
fundamente la complejidad inherente a la constitucion de espacios colaborativos
entre investigadores y maestros. Veamos.

En el apartado anterior hemos hecho referencia al papel que jugo el analisis
compartido de las producciones infantiles en la problematizacién del conocimiento
matematico-didactico. Nos interesa detenernos ahora en el impacto que esta
misma tarea tuvo en la constitucion de la colaboracion.
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La tarea de interpretacion de los trabajos de los alumnos que los maestros
aportaban al espacio posibilitd la emergencia de interrogantes comunes: dqué
matemadatica hay detrds de estas producciones elaboradas por los nifos? Poco a
poco esta pregunta fue transformando la actitud de demanda de respuestas por
parte de los maestros y la tendencia a ofrecerlas por parte de los investigadores
en una busqueda compartida que requiere la adopcion de una posicion analitica
frente a asuntos para los cuales no hay respuestas de antemano. El hecho de
que nuestras intervenciones no pudieran estar previstas, ya que no conociamos
anticipadamente el material que traerian los docentes, favorecidé que pusiéra-
mos “en acto” nuestros marcos interpretativos pero también que se hicieran
visibles nuestras dudas, idas y vueltas e incertidumbres, todo lo cual contribuyo
a la creacion de un clima de confianza. A la vez, este trabajo interpretativo
motorizd una actitud de exploracion por parte de los docentes en sus aulas: “ese
problema quiero ver, si usan el que saben hacer para el otro; con qué salen, y
a partir de ahi empezar a trabajar’, expresé un maestro en una reunion de equipo.
Al reconocerse la necesidad de tomar en cuenta las ideas de los chicos impli-
cadas en sus resoluciones para dialogar con ellas en las clases, se fue configu-
rando una dinamica que va desde la interpretacion de las producciones a la
proyeccion de las interacciones. En ella se hicieron visibles y fueron valorados
procedimientos locales, tal vez contextualizados, tal vez expresados en escrituras
caseras o en dibujos que no tienen presencia en los textos “oficiales” que estan
a disposicion de los maestros.

Podemos entonces establecer relaciones entre interpretacion de las produc-
ciones de los alumnos —con la finalidad de anticipar interacciones en el aula-,
transformaciones de demandas y posicionamientos —tanto de docentes como
de investigadores—y procesos de exploracion en las aulas —frente a interrogantes
que no tienen una respuesta inmediata— como los nucleos centrales del surgi-
miento de una “zona comun’ que abond a la construccion de la colaboracion y
que no tenfamos identificada al iniciar este proyecto. A su vez, el recorrido por
esta zona comun permitio compartir un marco de analisis —al mismo tiempo en
que éste se desarrollaba—, al considerar las preocupaciones de los docentes
en didlogo con las interpretaciones de las producciones de los alumnos.

Los deslizamientos a la capacitacion no solo ocurrieron como consecuencia
de ofrecer respuestas a demandas de los maestros, también fueron resultado de
malentendidos donde los investigadores ddbamos por obvias cuestiones subya-
centes a propuestas que haciamos y que hubieran requerido mayor explicitacion
de nuestra parte. De este hecho fuimos tomando conciencia a medida de que
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revisabamos los registros de las reuniones. Fue asi como en varias oportunidades
hicimos propuestas apoyadas en ideas muy familiares para nosotros, que ya
formaban parte de nuestro caudal de recursos didacticos, sin plantearlas como
hipotesis a validar nuevamente en el contexto particular y a reformular con los
aportes de todos los integrantes, sino mas bien como soluciones mas universales
que, por una cuestion de confianza, los maestros aceptaban implementar. Nos
interesa resaltar que es el estatuto de solucién ya consolidada para resolver un
problema que dabamos a ese tipo de respuestas —y no las respuestas en si— lo
que, desde nuestro punto de vista, no contribuia a la constitucion de la colabo-
racion. Revisando criticamente algunos episodios, formulamos la hipotesis de
que los saberes y recursos acumulados por los investigadores en sus trayectorias
pueden ponerse a disposicion de la colaboracién, siempre que se ofrezcan como
alternativas que habra que reformular en el equipo de trabajo y sobre las cuales
se volveran a plantear preguntas especificas que seran objeto de exploracion.
Para ilustrar las ideas anteriores, proponemos un ejemplo. En una de las
reuniones, una maestra plantea discutir sobre la ensenanza de la resta:

Y, la resta es interesante... porque los mios siguen poniendo el niumero mds chico
arriba. O sea, no se dan cuenta a veces de que no se les puede quitar.. tienen eso
fodavia.

Esta maestra hace referencia a una dificultad que identifica en varios de sus
alumnos con relacion al dominio del algoritmo de la resta; otros maestros reco-
nocen la misma dificultad. Para abordar esta cuestion propusimos analizar una
tarea de resolucion de cdlculos relacionados que, desde nuestra perspectiva,
habilitaria a los nifos para obtener resultados de una resta sin apelar al algoritmo
convencional. Por ejemplo, para llevar a los alumnos a resolver 56-27, se plan-
teaba una serie de célculos como los siguientes:

56 — 23; 56 — 24; 56 - 25; 56 — 26; 56 — 27

Dos supuestos subyacen en nuestra intervencion: las relaciones entre los
calculos permitirian a los ninos un camino de resolucion y elementos de justi-
ficacion independientes de la técnica usual y, a su vez, esta tarea posibilitaria
vincular dichas relaciones con ese mecanismo, como parte de un proceso de
analisis que abone a su comprension.
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La idea era que obtuvieran el resultado vinculdndolo con los otros calculos
a partir de la relacion: uno mds en el sustraendo, uno menos en la diferencia.
O sea, estabamos proponiendo que los ninos se aproximaran a la resta por
medio de un tratamiento global de los nimeros involucrados, mientras que la
dificultad que preocupaba a la maestra surgia cuando los niimeros se separan
en unidades y decenas para utilizar el algoritmo convencional. Sin embargo, no
pusimos en debate la relacion entre esos dos procedimientos, y es por eso que
entendemos que los maestros aceptaron llevar a las aulas esta tarea mas por
confianza hacia nosotros que por haberse convencido de que permitiria avanzar
en el problema que les preocupaba. Episodios como el que acabamos de rela-
tar pueden inscribirse en la tension capacitacion-colaboracién, en tanto la pro-
puesta planteada no fue discutida en vinculacion con el asunto que la maestra
habia expuesto, y que entonces la ubica en una posiciéon mas receptiva que
productiva en el momento de implementarla en el aula.

Mas alld de estas consideraciones, el tipo de tarea resultd novedoso y potente
para los docentes que se involucraron en su analisis, e inmediatamente comen-
zaron a imaginar el funcionamiento de la misma en sus respectivas aulas.
Entusiasmados en el grupo con ese proyecto, se deja de lado el debate sobre la
relacion entre la sucesion de calculos y el algoritmo convencional para restar.

El ejemplo apunté a ilustrar un fenémeno que podemos considerar como
un deslizamiento de la colaboracion hacia la capacitacion y que nos ayuda a
subrayar que transformar las demandas de los docentes en asuntos a estudiar
requiere, por parte de los investigadores, asumir una posicion de cierta vigilancia,
con objeto de asegurar que las propuestas que realizan dialoguen verdadera-
mente con los problemas que los maestros plantean. Al verse exigidos a recon-
textualizar un saber elaborado en otro momento, a fundamentar en qué sentido
se podria pensar como respuesta a una inquietud de los docentes, los investi-
gadores tienen oportunidad de avanzar en sus conocimientos didacticos.

Vinculada a la tension capacitacion-colaboracién encontramos otra que
—entendemos— coloca una nueva veta en la complejidad que implica constituir
un espacio colaborativo. En muchas ocasiones, entusiasmados nosotros por la
potencia que tenia analizar con los docentes los trabajos de los nifos, omiti-
mos profundizar en las intenciones didacticas que orientaban la accion de los
docentes en el aula: équé se proponian?, équé esperaban? chabian hecho cosas
parecidas?

Al tratar de analizar esta actitud de nuestra parte, nos dimos cuenta de que
pareciamos pensar que si solicitibamos a los docentes que contextualizaran o
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fundamentaran las decisiones que adoptaban, esta demanda podria ser inter-
pretada como un gesto evaluativo. En consecuencia, para evitarlo, no indagabamos
demasiado sobre sus propositos, terminando en un resultado paradojal. Efecti-
vamente, por no caer en lo evaluativo, no demandamos las razones de las
decisiones; pero si no se entra en el juego de razones, el Unico marco del
cual disponemos para interpretar lo que hace el docente es el nuestro y, entonces,
al no haber dos marcos en juego, terminamos asumiendo un gesto evaluativo al
concebir nuestro propio marco como Unica referencia para considerar las prac-
ticas. Entendemos que la superacion de esta paradoja requiere de la constitucion
de un espacio de profunda confianza.

En sintesis, transformar las demandas en interrogantes comunes, revisar los
repertorios de los investigadores y ponerlos en dialogo con las preguntas que
emergen en el espacio, sostener la produccion de fundamentos para las pro-
puestas y/o decisiones de todos los integrantes del espacio, resultan condiciones
a favor de la colaboracion que requieren de un trabajo de distancia explicita de
las practicas tradicionales de capacitacion.

TENSION ENTRE NATURALIZACION Y PROBLEMATIZACION

Al disenar el proyecto de investigacion nos proponiamos problematizar las cues-
tiones que los docentes identificaran en sus practicas y las sucesivas reelabo-
raciones que sobre las mismas se produjeran a lo largo del trabajo en el espacio
colaborativo. Un asunto central en este proceso de problematizacién nos plan-
teaba la necesidad de desnaturalizar diferentes aspectos de las practicas de la
ensenanza. En consecuencia, tenfamos la intencién de estar atentos a demandar
fundamentos de todo lo que decian y hacian los docentes. Pero esa atencion
no siempre estuvo puesta sobre nuestras propias intervenciones. Este apartado
hace referencia a esa cuestion, identificada fundamentalmente a partir del analisis
de nuestra propia participacion en el espacio colaborativo.

¢Hasta dénde llega la produccion de razones para fundamentar las propuestas
en el espacio colaborativo? El analisis de los registros de las reuniones nos
permitio6 darnos cuenta, en un cierto momento, de que dicho proposito choca
con la naturalizacion de nuestras propias ideas: nadie se detiene a fundamentar
aquello que considera muy estabilizado, muy familiar, en definitiva, casi natural.
Es en este punto donde se encuentra un obstaculo para la constitucion de la
colaboracién, en tanto unos no llegan a comprender las razones por las que
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usos que consideran muy consolidados son objetados por otros. Veamos un
ejemplo para ampliar esta idea.

En reiteradas ocasiones los maestros plantearon el tema de las tablas de
multiplicar: los ninos no tienen disponibles los resultados de memoria, ellos no
saben si exigir o no esa memorizacion y nos atribuyen a nosotros, especialistas,
la idea de que estd mal hacerlo.. En ese contexto, propusimos la discusion
sobre la tabla pitagorica,'' que los maestros conocian y con la cual suelen
trabajar en sus aulas. Plantearon que es dificil para los alumnos y, sobre todo,
dejaron ver que no la consideraban como respuesta para la memorizacién de
los resultados. Nosotros tendimos a desconfiar de esa apreciacion y a interpre-
tarla en términos de resistencias —lugar donde se suele ubicar a las opiniones
de los maestros que difieren de las de los capacitadores—. Sin embargo, un
analisis mas profundo hizo visible que, aunque los ninos reconocieran las
relaciones multiplicativas subyacentes tras la tabla pitagorica, no necesariamente
quedarfan habilitados para usarlas en la produccion de resultados (una cosa
es conocer, por ejemplo, que la tabla del 6 se obtiene duplicando los resultados
de la tabla del 3, y otra es usar esa relacion para calcular 6 x 8 haciendo 2 x
3 x 8). En términos de Kalman (2004) —citado en Delprato (2013)- la disponi-
bilidad —tener el recurso— no garantiza la accesibilidad —en este caso, participar
en practicas que lleven a apropiarselo como instrumento de produccion, que
permitan dominarlo en tanto tal-.

Incorporamos como resultado que el analisis de las dificultades planteadas
por los maestros a raiz de dispositivos que son producciones historicas de nuestro
campo, nos lleva a resignificarlos, a reconocer complejidades no visibles en ambitos
mas “protegidos? y a dotarlas de mayor espesor didactico. Resultados de este
tipo sugieren que si se problematizan las dificultades que se encuentran en un
cierto contexto sobre la utilizacién de recursos surgidos en el campo de la pro-
duccion didactica y que tienen gran estabilidad en cuanto a su potencia en
algunos espacios que llamamos “protegidos’, se abre la posibilidad de que se
enriquezca el sentido de dichos recursos con el aporte de los maestros que se des-
empenan en ambientes mas vulnerables.

1 Una tabla pitagorica es un cuadro de doble entrada en el cual se explicitan los resultados de todas
las multiplicaciones, desde 1 x 1 hasta 10 x 10, organizados en filas y columnas acordes a las “tablas de
multiplicar”.

12 Entendemos que un &mbito es “protegido” cuando se ha conseguido que todos los alumnos se invo-
lucren en las tareas y tengan disponibilidad para movilizar recursos propios, a fin de enfrentar los problemas
que se les proponen.
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TENSION ENTRE ADAPTACION A CONDICIONES INSTITUCIONALES
Y PRESERVACION DE LA COLABORACION

Respecto a la construccion de la colaboracion, en una de las escuelas podemos
diferenciar el vinculo construido con el equipo directivo de aquel alcanzado con
los docentes. Con los directores se establecié muy rapidamente una relacion de
paridad ya que, con anterioridad a nuestra presencia en la escuela, venian
problematizando la ensefanza y se preguntaban cémo orientar el trabajo con
los maestros hacia la reflexion didactica. Esta preocupacion hizo sintonia
con nuestra propuesta de constituir un espacio de discusion sobre asuntos del
trabajo matematico en las aulas. Se estableci6 asi un vinculo de confianza casi
inmediato donde fluian aportes de unos y otros en la consideracién de los pro-
blemas. En el marco de fructiferas reuniones de trabajo, el equipo directivo solicitd
nuestro punto de vista con relacion a aspectos organizativos de los equipos
docentes de cara a mejorar la ensefianza, nos brindé su mirada interna del
funcionamiento de la escuela, nos permitié conocer dificultades de la gestion,
tensiones a las que se encuentra sometido su rol, etcétera.

Los directivos tomaron del equipo investigador la idea de planificacion
colectiva, pero sus demandas relativas a la conformacion de los grupos de
trabajo con los docentes estaban regidas por su necesidad de organizacion
institucional: nos propusieron reunirnos con toda la escuela con suspensién de
clases, cuando nuestra intencién inicial era trabajar solo con el segundo ciclo
y con los maestros que voluntariamente quisieran hacerlo. Aunque con cierta
preocupacioén, intentamos responder al pedido de los directores, por lo que
accedimos a trabajar en pequenos grupos de grados y turnos, lo cual atentd
contra la constitucion de un unico grupo que fuera construyendo una histo-
ria comun en el ambito institucional. La participacion obligatoria no jugé a favor
de la construccion de confianza vy, en consecuencia, no favorecio la constitu-
cion de un funcionamiento colaborativo. Esto se manifestd en un posicionamiento
donde los maestros sostuvieron la expectativa de recibir —en oposicion a ela-
borar— respuestas para problemas de ensenanza que los inquietaban. En los
hechos terminamos cumpliendo mas un papel de asistencia técnica que de
interlocutores de un proceso colaborativo.

Las preguntas formuladas en los encuentros surgian fundamentalmente del
equipo de investigacion; aunque tratasen de enlazar preocupaciones que los
docentes habian expresado, luego analizamos que no eran verdaderamente
compartidas. Esto conllevo la dificultad para sostenerlas de un encuentro a otro:
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al no sentirlas propias, para los maestros no jugaban como ejes orientadores de
lo que se llegaba a hacer en el aula. Por otra parte, sin una problematizacion
de la ensenanza como telén de fondo, el trabajo del aula no se pudo asumir
como una exploracién, sino en calidad de obligacion para responder a lo que
se sentia como una demanda de los investigadores.

La inestabilidad en el tratamiento de los temas fue otro rasgo de estos
encuentros. Las cuestiones cambiaban de un encuentro a otro. Los investigado-
res, en el intento de seguir a los docentes, no insistiamos en sostener o volver
a un problema planteado y se elaboraban cada vez nuevas preguntas —en buena
medida desconectadas de las anteriores.

El analisis del desarrollo de estos espacios, en los cuales no se logrd que los
docentes modificaran las expectativas de las situaciones de capacitacion, nos lleva
a fortalecer la idea de participaciéon voluntaria como condicion para la colabo-
racion. Identificamos aqui una tension en nuestra tarea, entre respetar las con-
diciones institucionales y preservar la colaboracion. Entendemos que en nuestro
caso la vara de esta tension se inclind demasiado hacia el polo de la adaptacion,
afectando la construccion de un trabajo colaborativo.

El trabajo colaborativo que buscamos instalar requiere de una doble adap-
tacion: los maestros tienen que aceptar un juego que se distancia momenta-
neamente de las urgencias cotidianas —para ello deben construir, como producto
del trabajo, la conviccién de que en ese proceso elaboraran nuevas herramientas—;
los investigadores deben adaptar las condiciones que se identifican como fértiles
en la construccién de la colaboracién a un funcionamiento institucional particu-
lar en el cual deben alojarse, de modo tal que se torne viable. Es un doble juego
donde se trata de instalar un espacio con un funcionamiento que no tiene
existencia previa en las escuelas pero que, a su vez, para poder tener lugar
requiere de una cierta adaptacion o equilibrio, con condiciones institucionales
que se tensan al explorar el margen de accion y transformacion posible.

REFLEXIONES FINALES

Deciamos en la introduccion de este articulo que el trabajo de colaboracion entre
investigadores y docentes interpela una clasica division del trabajo segun la cual
la ensenanza es para los docentes el desarrollo de una practica y para los
investigadores un campo de indagacion.
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Los resultados obtenidos hasta el momento nos confirman que, de cara a
practicas docentes mas inclusivas y al mismo tiempo mas desafiantes para los
ninos, resulta fundamental concebir el trabajo de exploracion sobre la ensenanza
como parte de la tarea docente. Con ese propésito, los investigadores que asumen
una posicion colaborativa pueden contribuir a la constitucion de ese posiciona-
miento de los maestros. Asimismo, el desarrollo de la colaboracion se asoma como
parte de la practica del investigador y requiere la resignificacion de una parte de
su repertorio diddctico al quitar obviedad a sus construcciones, para poder hacerlo
dialogar genuinamente con los problemas de ensefanza que los maestros reco-
nocen. Docentes e investigadores amplian asi su accionar: la tarea de indagacion
frente a la ensenanzay la tarea del desarrollo de una practica de colaboracion, de
cara a la investigacion, se configuran como nuevos roles acerca de los cuales es
necesario seguir indagando bajo condiciones que solicitan modificaciones en las
instituciones, tanto escolares como académicas.

Profundizar en la comprension de condiciones favorables a la constitucion
de la colaboracion fue un objeto de este proyecto. Esta construcciéon se ubica
en el centro de algunas tensiones que la atraviesan: la capacitacion y la natu-
ralizaciéon de practicas y posicionamientos ‘resisten” de manera permanente la
emergencia de intercambios genuinamente colaborativos. Haber tenido que
enfrentar de manera compartida cuestiones que requerian una elaboracién sobre
ferreno y excluian la posibilidad de respuestas prefabricadas —fue el caso, por
ejemplo, a raiz de la necesidad de interpretar en las reuniones los procedimientos
de los alumnos— contribuy6 a instalar preguntas nuevas —qué hacemos con esto
que hicieron los chicos— que fueron transformando el juego inicial de demandas
y respuestas, tipico de la situacién de capacitacion, en intercambios donde la
exploracion cobraba cada vez mas protagonismo.

Senalemos también que habiamos pensado inicialmente planificar de manera
conjunta secuencias didacticas. Sin embargo, lo que ha resultado vital para los
docentes fue el sostén logrado al analizar los conocimientos implicados en lo
que los chicos ya hicieron (y que los maestros planificaron por su cuenta) e
imaginar como responderles e interpelarlos. La planificacion de tareas para el
aula fue, paulatinamente, perdiendo peso en el grupo colaborativo. Entendemos
que la experiencia que los maestros van acumulando en el terreno de la pro-
duccién de conocimientos, a partir de la reflexion sobre su propio trabajo, puede
modificar —planteamos una hipotesis en ese sentido— este posicionamiento y
otorgar también vitalidad a la tarea de planificacion. Precisar sus condiciones
de posibilidad es para nosotros una tarea pendiente.
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