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RESUMEN

En este trabajo se comunican aspectos de un estudio sobre la ensefianza de la matematica en
el marco del contexto singular de la oferta semipresencial de nivel primario en la modalidad
de educacion de jovenes y adultos. En particular, en esta comunicacion se focalizan
cuestiones vinculadas a las practicas docentes y la construccién de conocimientos en la propia
experiencia profesional. Se muestran indicios de un proceso en el que la docente sobre la que
se centrd la investigacion, va desarrollando progresivamente distintas estrategias en la
basqueda de posicionarse en la direccion del estudio de los alumnos en relacion a los
proyectos de ensefianza que considera necesario realizar, enmarcado a su vez en una paulatina
apropiacién del contexto laboral.

INTRODUCCION
En este trabajo se comunican aspectos del analisis emprendido en el marco de una
investigacion® sobre la ensefianza de la matemética en el nivel primario de la modalidad de
Educacion de Jovenes y Adultos (EDJA). Se trata de un estudio que vincula los fenémenos de
ensefianza con el marco de condiciones propias del contexto singular. En esta comunicacion
se focalizan cuestiones vinculadas a las practicas docentes y la construccién de conocimientos
en la propia experiencia profesional.
Enmarcado en una comprension de que el ejercicio del trabajo docente es de caracteristicas
situadas, no pretendiamos con nuestro estudio obtener conclusiones generales sobre la
educacion matematica en la modalidad. Por el contrario, analizamos problematicas de
ensefianza en el trabajo de una maestra novel en una oferta semipresencial, concibiendo que
algunas caracteristicas particulares del caso seleccionado resultan fértiles para avanzar en la
comprension de la complejidad del trabajo docente en escenarios singulares. En particular
destacamos como particularidades relevantes:

e el caracter novel de la docente (por la finalizacion relativamente reciente de la

formacion inicial) y su inicio laboral en la EDJA,
e su participacion en un taller de estudio colaborativo de la ensefianza de la matematica;
e la distancia entre el trabajo en una oferta semipresencial en un Centro de Apoyo

1 Investigacion titulada “La ensefianza de saberes matematicos en la oferta semipresencial de nivel primario de
la modalidad de jovenes y adultos” dirigida por la Mgter. Ma. Fernanda Delprato y codirigida por la Dra. Dilma
Fregona. Tesina de grado para la Licenciatura en Ciencias de la Educacion, de la Facultad de Filosofia y
Humanidades — Universidad Nacional de Cérdoba defendida el 4-7-2013.
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Pedagogico (CAP) y los escenarios de la educacion regular.

La investigacion tuvo como objetivo la descripcion y el analisis del modo en que la docente
interpreta y analiza las probleméaticas de la ensefianza en la oferta semipresencial, las
estrategias que lleva a cabo para abordar dichas problematicas y los objetos matematicos
constitutivos de las mismas. El trabajo de campo estuvo conformado por una serie de
entrevistas semi-estructuradas periodicas a la docente durante su primer afio de trabajo en la
oferta semipresencial y el andlisis de materiales bibliograficos y documentos de
fundamentacion del programa.

Presentaremos a continuacién algunas caracteristicas generales de la oferta semipresencial
que se desarrolla en el CAP, mostrando en particular la reconfiguracion del trabajo docente
que se explicita en los documentos de fundamentacion.

DE LA ENSENANZA EN CLASE AL “APOYO DOCENTE”

La propuesta semipresencial que actualmente se ofrece en los CAP de jurisdiccion provincial,
tiene como origen el Proyecto de Terminalidad del Nivel Primario para Adultos a Distancia,
que se desarroll6 a finales de la década de 1990 (MCE: 1993). Los fundamentos de este
proyecto sostienen la necesidad de flexibilizar los tiempos y ritmos que supone el dispositivo
escolar, como estrategia que posibilitaria la formacion de personas que no son atendidas por
el formato presencial de asistencia regular. Esto supone la necesidad de organizar una serie de
dispositivos para la ayuda al estudio de los alumnos, diferentes a los posibles en un formato
presencial. En particular, se destaca la busqueda de suplantar las clases presenciales por otros
modos de organizar la propuesta educativa. Se plantea en tal sentido que “la clase, entendida
como el lugar donde se imparten y construyen conocimientos de manera regular, no
configura el soporte fundamental de la ensefianza”, sino que se centra en “la produccién de
materiales escritos (...) la orientacién de los aprendizajes desde una propuesta tutorial, la
asistencia voluntaria a reuniones que reemplazan las clases tradicionales” (MCE: 1993,
p.10).

Los contenidos y las actividades para los alumnos se presentan en mddulos impresos
organizados disciplinarmente, conformando asi el dispositivo de estudio principal en la que se
materializa la propuesta semipresencial del CAP. El recorrido de los estudiantes por los
distintos mddulos es individual y personalizado ya que no se pautan tiempos comunes para
abordarlos. El estudio se complementa con la asistencia no obligatoria a instancias de tutorias,
definidas como un “apoyo docente” constituido a través de la “oferta de espacios de consulta
optativos cada vez que el alumno lo requiera” con los que se pretende lograr que el estudiante
adulto “persevere en su actitud de participar activamente en su propia formacion” (MCE:
1993, p.15).

En el caso indagado en el marco de la investigacion, las tutorias se desarrollan en el CAP en
el marco de una serie de condiciones que dificultan la atencion de las necesidades formativas
de los estudiantes. Entre dichas condiciones destacamos:

e ¢l trabajo de la docente en esta institucién se caracteriza por la multifuncionalidad,
debido a que las tareas abarcan un cimulo de actividades diferentes, que incluyen por
una parte la atencion a distintas ofertas formativas y la gestion individual o con otro
docente de proyectos especificos;

e la atencidn simultanea a sujetos que realizan actividades diferenciadas debido a la
personalizacion del recorrido individual por los distintos mddulos o a situaciones en
las que se yuxtaponen las ofertas formativas. Esta complejidad favorece un tipo de
intervencion docente individualizada y temporalmente acotada. En palabras de la
docente:
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Lo que si me resultd conflictivo es lo de atender a todos al mismo tiempo estando
todos en diferentes niveles (...) vos le explicas en el momento, estas un rato con él, 15
minutos, media hora. Pero hay otro que te esta esperando y tenés un tiempito acotado
para estar. Y a lo mejor en ese tiempito no alcanza para entrar bien en el tema y ver
qué dificultades hay. (Entrevista 15/12/2011)

e lainvisibilidad del proceso de estudio o dificultad para el seguimiento de cada alumno
debido a la irregularidad y no obligatoriedad de la asistencia. Previo al encuentro
presencial, la docente desconoce cuales son las actividades con las que esté trabajando
cada estudiante lo que desfavorece la posibilidad de anticipar estrategias de
intervencion

Ademas, al inicio de la labor de la docente en el CAP, las condiciones que impone la oferta
semipresencial son percibidas como limitantes del ejercicio docente autbnomo. En este marco
se conforma una tension entre las caracteristicas de la oferta y las concepciones de la docente
sobre la ensefianza, que puede describirse como una tension por la direccion de estudio. En
particular, la docente cuestiona que “el tiempo no te da la posibilidad de hacer una forma de
ensefiar matemdtica, mds deteniéndonos, mas reflexiva”, y expresa su impugnacion a la
propuesta de ensefianza presentada en los médulos impresos:

De esa forma de ensefiar mateméatica como plantean los médulos, yo tengo el pensamiento
como que no se aprende realmente. (Entrevista 15/12/2011)

Ademas, expresa que los alumnos tienen diversas dificultades para la resolucion autonoma de
las actividades propuestas en los mddulos y manifiesta su percepcion sobre la fragilidad en los
aprendizajes construidos en relacion a los saberes matematicos:

Yo en matematica queria hacer algo, porque como que ellos pasan por los modulos pero no
hay un aprendizaje real. Entonces estaba preocupada por qué estrategias usar para que
realmente aprendan. (Entrevista 29/8/11).

El analisis de este contexto de trabajo docente, no podria ser realizado desconociendo las
caracteristicas singulares de la oferta semipresencial en la EDJA, que difieren de un modo
sustantivo con las condiciones en que se desenvuelve la educacion regular. Para realizar dicha
caracterizacion, se recurrio a desarrollos tedricos articulando conceptos de la Teoria de
Situaciones Didacticas (TSD) y la Teoria Antropolégica de lo Didactico (TAD). En particular,
las categorias de proceso didactico y direccién del estudio (Chevallard et al: 1997)
provenientes de la TAD resultan fértiles para situar una perspectiva que no se restrinja a los
limites del formato de escolarizacion regular. A través de los dispositivos didacticos (ibidem)
se puede describir la estructura de la oferta semipresencial para la ayuda al proceso de estudio
de los alumnos jovenes y adultos (es decir, los modulos impresos y las instancias de tutorias)
y el modo de concebir su articulacién. En particular, interpretamos que las tutorias
constituyen un sistema didactico auxiliar en relacion al dispositivo de los mddulos como
sistema didactico principal (Chevallard: 2002), ya que tanto los alumnos que asisten a las
instancias presenciales como los contenidos tratados en ellas son subconjuntos del total de
estudiantes y objetos propios del estudio con los mddulos. Esta subordinacion relativa
enmarca a las practicas docentes que despliega la maestra en las tutorias y su percepcion de la
limitacion de su autonomia.

LAS PRACTICAS DOCENTES EN LAS TUTORIAS

Las practicas docentes se desarrollan al interior de un dispositivo didactico que es
interpretado en nuestro estudio como conformando un sistema didactico auxiliar y por ende
subordinado en la estructura de la oferta, en un marco de condiciones que, como describimos
anteriormente, dificultan la posibilidad de ejercer la direccidn de estudio. Sin desconocer esta
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complejidad, las practicas pueden adquirir diversas modalidades en funcién de los estilos
singulares de ejercer la tarea docente, ya que suponen un posicionamiento profesional en
relacién a la distribucidn de responsabilidades en el proceso didactico.

Brousseau (2007) propone una clasificacion de las regulaciones de las relaciones en un
situacion didactica, segun el reparto de las responsabilidades entre el sistema que difunde un
conocimiento y el que lo recibe y aprende: la difusion de los conocimientos sin intencion
didactica, los contratos débilmente didacticos y los contratos fuertemente didacticos. El
primero de ellos consiste en que el emisor de un texto no tiene ningun compromiso didactico
frente al receptor, mientras que en el segundo el emisor acepta organizar su mensaje en
funcién de determinadas caracteristicas tedricas de su interlocutor. En contraste, en uno
fuertemente didactico existe un fuerte componente de regulacion de la propia actividad del
estudiante. Asi el sujeto en posicion de alumno comparte las decisiones de conformacion del
proceso didactico conjuntamente con el docente, y de este modo se “libera” de la exclusiva
responsabilidad por sus aprendizajes.

En relacién a esta distincion, interpretamos que las regulaciones de la relacion que se
establece entre el estudiante y el dispositivo didactico de los modulos impresos en el marco de
un proceso de estudio pretendidamente autonomo, constituyen un contrato débilmente
didactico. Esto se debe a las caracteristicas de las situaciones de estudio que estos materiales
favorecen, en las que se posiciona a los sujetos adultos estudiantes en el lugar de la
interpretacion del discurso del saber, desvinculado de las practicas cognoscitivas que los
mismos desarrollan al participar en distintas experiencias donde el conocimiento se constituye
en relacién a los problemas que permite resolver y a las actividades que permite efectuar. En
este tipo de regulaciones se atribuye al emisor la responsabilidad de adaptar la forma y el
contenido del mensaje, pero las regulaciones son débiles en tanto se reducen a la transmision
directa de informacion, mas que sobre una incidencia en la relacion entre sujeto y medio. Lo
que queda excluido asi es la posibilidad de regular al interior de la situacion didactica al
propio proceso de estudio.

Estos aportes tedricos nos permiten comprender que la docencia en un dispositivo tutorial
puede limitarse a una ejecucion del mandato de “asesorar”, “auxiliar” y constituir un “espacio
de consulta”, asumiendo una funcidon de transmision de informacidon (de modos de realizar
una tarea, de reinterpretar el texto de los mddulos, etc.) reproduciendo asi el contrato
débilmente didactico establecido en el marco del estudio auténomo con los mddulos
impresos. O por el contrario, el hacer docente puede orientarse por la busqueda de modificar
la asignacion de responsabilidades en direccion a la conformacion de un contrato fuertemente
didactico.

En el estudio realizado, parte de las practicas que desarrolla la docente son interpretadas como
estrategias por modificar la distribucién de responsabilidades, en la busqueda de conformar
un contrato fuertemente didactico. Aunque al inicio del trabajo de campo, que coincide con el
inicio laboral en la oferta semipresencial, la docente expresa su percepcién de la limitacién de
su autonomia profesional, a medida que se amplia su experiencia en esta oferta, la docente
progresivamente va reflexionando, imaginando y desarrollando distintas estrategias de
intervencion en las tutorias que, le posibilitan desplegar practicas docentes mas acordes con
sus propios proyectos de ensefianza. A continuacion detallaremos algunas estrategias
desplegadas para asumir la posicion de direccion de estudio.

Una intervencion en la inmediatez no restringida a la reproduccion de los algoritmos

Una de las primeras estrategias que la maestra desarrolla en las tutorias consiste en la
conformacién de un modo particular de intervenir sobre el proceso didactico, a partir de
decisiones tomadas en la inmediatez de las interacciones con los estudiantes. Esto implica que
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la tension anteriormente planteada entre los modos en que se comprende esta practica
docente, se expresa en un intento por apartarse de la estrategia de exposicion de las técnicas o
algoritmos matematicos utilizada en los modulos impresos, buscando asi que los alumnos
superen su mera reproduccion acritica.

La docente apunta a la relacion entre la practica matematica (praxis), y el discurso razonado
(logos) sobre dicha practica, aspectos inescindibles de toda actividad matemaética (Chevallard
et al.;:1997). Esto se manifiesta en que la docente incorpora en su discurso diversas relaciones
entre las técnicas y algunos elementos teoricos del saber matematico que permiten describir,
organizar y justificar esta actividad. Por ejemplo, en la siguiente cita, comenta una
intervencion en este sentido:

Por ejemplo, ella hacia esto de la proporcionalidad que es “esto por esto dividido esto
Pero no sabia de donde salia, 0 no se acordaba como era. Entonces a mi acd se me habia
ocurrido, aungue no sé si le hice mas lio o no, relacionarlo con lo de la propiedad de las
proporciones.® Pero ellos no saben plantear la igualdad y despejar la equis. Entonces yo le
queria mostrar que venia de ahi. (Entrevista 7/12/2011)

En otra ocasion la maestra interviene ante algunas dificultades de una alumna al intentar
resolver una multiplicacion de numeros racionales. Al intentar ejecutar el algoritmo, la
estudiante calcula de modo correcto cudles son las cifras del producto, pero coloca la coma
del producto en una posicion incorrecta y no evalla la pertinencia de este resultado. En esta
situacion, plantea una pregunta en torno a que la propia estudiante estime una aproximacion
del resultado correcto, y de este modo valide su propia produccion:

Me acerqué a ver y tenia que multiplicar 12,50 por 2,20. A la multiplicacion la hizo bien,
todo bien. Pero no sabia... puso la coma y le habia quedado 2750,00. Entonces yo le dije:
“cPodra ser 2 veces y un poquito el 12,50, 2750? Y ahi se dio cuenta, pero no esta eso de
encuadrar, de pensar “hago 2 veces el 12, llego a 24; no puede ser dos mil y algo”.
(Entrevista 15/12/2011)

Varios de sus intentos por poner en juego este tipo de estrategias son descriptos por la docente
como producto de la improvisacion en la inmediatez. Esto se vincula con que en estas
situaciones donde los alumnos muestran alguna dificultad en la resolucién de alguna de las
actividades aparecen en la perspectiva de la docente como absolutamente novedosas y sin
posibilidad de anticipacion. Por ello, los modos de intervenir pueden ser interpretados en
relacion a la poca experiencia como docente en la oferta y en el ejercicio como maestra en
general, ya que un mayor recorrido en la misma podria posibilitar el establecimiento de
algunos modos de intervenir ante dificultades recurrentes. Dice la maestra al respecto:

El trabajo que hice no ha sido reflexionado, sino en el momento lo que se me ocurria. Y por
ahi quedaba tildada en algunas cosas que no sabia como. (Entrevista 10/5/2012)

JJZ

Consolidacion de estrategias de intervencion ante dificultades recurrentes

Al avanzar el trabajo de campo, a medida que la docente puede capitalizar la experiencia que
va construyendo, desarrolla un proceso tendiente a consolidar algunas estrategias de
intervencion ante dificultades recurrentes. Se destaca en este proceso que principalmente se
realiza en relacion con algunos de los saberes que se estudian en la oferta, fundamentalmente
en el marco de la geometria. En tal sentido, expresa una aceptacién y una valoracion positiva
de los modos en que se propone en los médulos la ensefianza de algunos objetos propios de
esa area, y desarrolla un modo alternativo de comunicacion de lo que se transmite en el texto,

2 Se refiere a la técnica para encontrar el valor de una de las variables en relaciones de proporcionalidad directa,
tradicionalmente conocida como “regla de tres”. Esto es cuando x / a = b/ c, si los valores de a, b, ¢ estan dados,
entonces x se calcula: (a . b) /c.

3 Se refiere a la manipulacion algebraica de la relacion de proporcionalidad.
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reelaborando algunos elementos alli propuestos, como una estrategia de mediacion entre el
estudiante y el dispositivo de los mddulos.

Una particularidad de algunas de estas situaciones es que considera que los modos en los que
se busca transmitir los saberes geométricos en los médulos le permiten aprender aspectos de
es0s conocimientos que desconocia hasta el momento. Y esta apropiacion le posibilita generar
una intervencién que pretende ayudar a la comprension de los alumnos. Por ejemplo, en
relacién a esta presentacion del conocimiento geométrico vinculado al calculo de volumenes:

Actividad N°27

Observe €l cuerpo A representado a continuacién.

Observe ahora los cuerpos B y C:

'A’

Estd formado por 12 cubos de 1 cm de arista.

a) (Cudl es el volumen de A? | | et ‘V P
B C
b) ;Cudl es el volumen de B? ;Y el de C?

Actividad presentada en los médulos impresos (MCE: 2001, p.152)

Aca como que aprendi cosas leyendo de aca. Por ejemplo, esto de medir el volumen pero
pensando en cubitos de un centimetro cubico. Yo nunca lo habia pensado asi. Yo hacia la
medida de esto, por esto y por esto®. Pero no lo habia pensado nunca como ver el cuerpo con
cubitos. (Entrevista 7/12/2012)

Este nuevo aspecto del conocimiento, le permite reelaborar a la docente el modo de
presentacion, para intentar favorecer su comprension por parte de los estudiantes. Al respecto
plantea un nuevo contexto para presentar un discurso similar al planteado por el médulo
impreso:

Entonces lo que hice fue que, como justo tenia un monton de dados y tenia una cajita donde
puse los dados, entonces llenamos la cajita, abajo, con dados, que era multiplicar esto por
esto’. Entonces la llenamos con todos los daditos de 1 centimetro®. Y dijimos: “bueno, ahora
nos falta para arriba ver cuantos”. Entonces lo medimos y dijimos: “;cudntos cubitos entran
para arriba?” Y multiplicamos la cantidad de éstos, los cubitos que habia aca, la base por la
altura. Asi lo vemos. (...) Era una cajita chiquitita. Eso se me ocurrid ahi en el momento
porque vi esto. Esto me ayudd para que ella vea bien porqué multiplicAbamos esto y porqué
multiplicabamos eso y después... Deciamos: “bueno, ;jla base cuantas veces sera?, ;cudntos
cubitos hay?”. Y eso me parece que estuvo bueno. (Entrevista 7/12/2011)

Es decir, la docente expresa que valora positivamente las explicaciones de los mddulos sobre
estos objetos, mas que por la potencialidad como medio de ayuda al estudio de los alumnos,
por las posibilidades de mediacion que ofreceria a la docente:

A mi si, a mi me gusto para explicarlo. A lo mejor leerlo sola, dibujado asi, sin hacerlo, es
como mas complicado. Pero a mi me sirvid para después explicar. (Entrevista 10/5/2012).

Vi cosas que estan buenas, que por ahi necesitan como un andamiaje digamos, necesitan una
intervencion entre el libro y el alumno. (...)Y la explicacion, como el desarrollo de por qué,

4 Se refiere al algoritmo para calcular el volumen de un paralelepipedo rectangular multiplicando el valor de las
aristas que corresponden a su largo, ancho y alto.

5 Se refiere a que puede calcular la cantidad de dados puestos en la base de la caja, multiplicando la cantidad de
dados puestos a lo largo y la cantidad puesta a lo ancho de la caja.

6 Se refiere a que cada dado tiene un volumen de 1 cm®.
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esta bueno, pero no sé si el alumno lo puede... si lo entiende o es muy complejo como estd
explicado, si lo puede entender leyéndolo sin una explicacion. (Entrevista 10/5/2012)

El conocimiento de la organizacion matematica de los materiales impresos

En el marco de las intervenciones decididas en la inmediatez de las tutorias, la docente
manifiesta ciertas dificultades, en algunas ocasiones, para comprender los problemas o
actividades planteadas en los mddulos. Esto puede interpretarse tanto en relacion al nivel de
dominio de los saberes matemaéticos, como al desconocimiento de las caracteristicas de los
materiales impresos. Expresa la docente al respecto:

En el momento que me preguntan me cuesta estar asi “canchera’ para ahi, al toque, darme
cuenta como es el problema. (Entrevista 7/12/2011)

También yo me trabo a veces. Por ejemplo hay uno que resolvi, me fijé atras y pensaba “;No
me dio lo mismo, estoy haciendo algo mal!” (Entrevista 7/12/2011)

Por el reconocimiento de estas dificultades, una estrategia que la docente intenta desplegar
para poder desarrollar otro tipo de trabajo en el marco de este dispositivo, es la busqueda por
comprender las caracteristicas del proyecto formativo que se propone en los maodulos
impresos. Esto implica, en particular, la indagacion por la organizacion matematica
materializada en la elaboracidn y secuenciacion de actividades propuesta en los materiales. Lo
que esta maestra intenta reconstruir es la ldgica que sostuvo la elaboracion de estos
dispositivos, como medio para otorgarle sentido a las distintas actividades. En relacion a esto,
se plantea:

Y por ejemplo yo me pregunto: ¢qué es lo que tiene que saber, qué es lo que tiene que estar
disponible para aprender esto? ¢Qué saberes previos tiene que tener para apoyarse?
(Entrevista 7/12/2011)

Lo que detecté es que es mecesario saber todas las... te presenta asi rapido todas las
operaciones para que después las puedas aplicar. Como que da por sentado que ya las
explicaron entonces la van a poder aplicar. (Entrevista 10/5/2012)

Es destacable que este proceso de estudio del proyecto formativo expresado en los médulos,
es planteado como de exclusiva responsabilidad de la docente, ya que no se ofrecen ayudas
institucionalizadas a tal proceso, ni se le ha facilitado los médulos para docentes (MECyT-
MTESS: 2003) que se editaron conjuntamente con los materiales dirigidos a los alumnos. De
hecho esta maestra reconoce ciertas limitaciones para poder efectuar autbnomamente este
proceso de estudio. Ademas de las restricciones objetivas que suponen condiciones de trabajo
sostenidas en la multifuncionalidad de la tarea docente, la propia maestra considera como
necesarios otros saberes que no dispone para este proceso de estudio de las caracteristicas de
la organizacion matematica propuesta:

Seria necesario poder revisar con otros 0jos, de matematico, y ver por ahi qué actividades
extras se pueden proponer. (Entrevista 7/12/2011)

Porque lo mio... yo voy viendo, pero no visualizo el problema real bien cual es. Sé que con el
repertorio si. Con la division algunos o la gran mayoria también. Pero me gustaria verlo méas
concreto. (Entrevista 15/12/2011)

Aunque la docente expresa sus limitaciones con respecto al reconocimiento de la organizacion
matematica, su indagacién le posibilita un reconocimiento de que en estos materiales se
manifiesta que la multiplicacion es un saber muy requerido para abordar el estudio de otros
objetos matematicos. Es decir, un buen dominio de diferentes aspectos de esta operacion, es
demandado por el propio dispositivo para el abordaje de otros saberes.
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La busqueda de superar la invisibilidad del proceso de estudio individual

Paralelamente a la necesidad advertida de conocer el proyecto de los modulos, la docente
considera necesario superar algunas limitaciones que plantea el dispositivo en torno a la
invisibilidad del proceso de estudio que va desarrollando cada alumno, como otra estrategia
necesaria para la posibilidad de asumir la posicion de direccidn del estudio de los alumnos. En
relacion a esto, la maestra reconoce como una limitacion la escasa informacion que tiene
sobre los conocimientos que han podido desarrollar los alumnos.

Para ello, la docente elabora una serie de problemas que se resuelven con el uso de
operaciones basicas con el fin de evaluar inicialmente el estado de algunos saberes.
Requiriéndole a los alumnos que escriban cémo resuelven cada actividad. En este marco se
destaca su preocupacion centrada en el conocimiento de las estrategias personales de
resolucion. Esto posibilita a la docente una reconstruccion posterior de los modos personales
de resolucion de estos problemas. Por ejemplo en relacién a la produccién de una alumna:

El problema era: “Juan tenia $126 ahorrados y pago 389 la cuota de una plancha que
compro. ;jCuanto le queda ahora?” Lo primero que me puso fue 48. Ella lo penso asi,
primero puso 48, después lo fue pensando: “al 100 le saco 80”. Lo fue desarmando al
namero. Y después lo hizo bien, pero no hizo ninguna cuenta. A lo mejor también los nimeros
no..., se podian resolver facil mentalmente. Y puso aca “al 100 le saqué 89, y me quedan 26
del 100 y me quedan 11". Y después bueno, junto 26 y 11. (Entrevista 16/5/2012)

Y este de multiplicacién era cuanto ganaba en 10 dias’. Lo primero que ella junt6 fue el 6
mas 6 y empezo a sumar 12 mas 12 méas 12. Y en realidad este 6 era 60, y al 5 no lo tuvo en
cuenta. Y por ejemplo ahi no pudo estimar que, si era 65, ¢cémo podia ser que en 2 dias
ganara 12? Entonces ahi lo vimos bien y ahi lo empez6 a hacer, hizo estos dibujitos, y fue
sumando. Pero ahi no uso el algoritmo. (Entrevista 16/5/2012)

Esta busqueda por desarrollar procesos mas sistematicos de conocimiento de los saberes
disponibles de los alumnos, no sélo se limita al desarrollo de los diagndsticos iniciales, sino a
un modo de intervencion que posibilite analizar los procedimientos de resolucion
desarrollados por los alumnos. Por ejemplo, en el marco del desarrollo de actividades para el
estudio de la multiplicacidon, es interesante cémo la docente observa en detalle los
procedimientos de resolucién personales puestos en juego en la resolucién de un alumno, lo
que contrasta con la invisibilidad del proceso didactico que resulta de en las primeras
experiencias en el dispositivo tutorial :

Ayer estuvimos viendo disposiciones rectangulares®. Le di uno, y ella tenfa que decir cuantos
cuadraditos habia, pero no podia contar uno por uno. Entonces agarro y conto ella para las
columnas. (...)Era de 16 'y 9. Entonces agarro y empezo a contar: “16 mas 16, mas 16, mads
16...” Y ponia 16, 16, 16, y después sumo. Y después le di uno mds grande. Le di de 26 x 10.
Y ahi, también conto los 26 que habia y puso: “20 + 20 + 20 + 20”. (...);Sabés como sumo
ahi? Puso 26 las 10 veces, y agarré y fue haciendo “20 + 20 + 20..." y abajo puso “6 + 6/ 6
+6/6+6.." Desarmo en 20 y 6. Y después mentalmente ponia aca arriba “20+20, 40" y
asi fue haciendo “6+6, 127, “6+6, 127, “6+6, 12”. Pero se paso e hizo 10 sumas de 6+6, no
5. (Entrevista 15/6/2012)

En relacion a estos procesos de evaluacién de los conocimientos de los alumnos, y
fundamentalmente de las dificultades para el estudio que ha podido observar en las
situaciones de tutoria, la docente ha podido identificar que una de las principales dificultades
que tienen los alumnos en el estudio se vincula a la multiplicacion. Al mismo tiempo los

7 Se refiere a un problema donde habia que calcular el salario total correspondiente a 10 dias, teniendo en cuenta
que el salario diario era de $65.

8 Se refiere a una coleccion dibujada de objetos ordenados en filas y columnas que conforman un rectangulo. La
actividad que relata la docente refiere a que el alumno exprese cuantos cuadrados hay en un rectangulo
cuadriculado.
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saberes relacionados con esta operacion son demandados por varios alumnos que concurren al
CAP:

Docente: Y también las tablas no la manejan mucho. Todos, todos tienen mucha dificultad
con eso de las tablas.

Entrevistador: Decias en algin momento que fue demanda también.

D: Si, si. jTodos! (Entrevista 7/12/2011)

[Los alumnos plantean] “Enseiiame las tablas porque yo soy re burro y no entiendo nada de
matematicas”. Entonces se desesperan porque no entienden nada. Y hay otros que no estan
en este mddulo pero me pidieron las tablas. (Entrevista 29/8/2011)

La elaboracién de trayectos complementarios al trabajo con los modulos impresos

La identificacion de las limitaciones del proceso didactico emprendido en torno a la
multiplicacién, posibilita la emergencia de un proyecto de ensefianza personal con respecto a
esta operacion. Ademas, sus concepciones sobre la ensefianza de la matematica y los saberes
didacticos de los que se ha podido apropiar en su recorrido formativo, le posibilitan realizar
una definicion de este proyecto que difiere de la organizacion matematica propuesta en los
maodulos. En particular, en lugar de la preocupacion reducida a la ejecucién del algoritmo de
la multiplicacion la docente plantea:

Mi preocupacion central es poder afianzar el trabajo con el repertorio. Esto de multiplicar
por 10, todo lo que les permita a ellos tener més agilidad para resolver. Conocer la tabla, las
regularidades. Después, como se resuelve. El libro plantea cémo se resuelve la division por
ejemplo, te ensefia. Por ahi no de la forma que yo acuerdo. Si no tienen agilidad para el
célculo, si no tienen disponible un repertorio, es mas dificil. (Entrevista 10/5/2012)

Durante el transcurso del trabajo de campo, fue desarrollando una estrategia para abordar y
dirigir el estudio en torno a la multiplicacion, basada en el despliegue de otro recorrido
formativo, complementario al trabajo con los modulos. Esta elaboracion de un trayecto
paralelo, implica un trabajo docente que pudo ser progresivamente consolidado en la medida
que crecia su experiencia como docente en el dispositivo tutorial. En los primeros meses de
trabajo, la posibilidad de desarrollar actividades no presentes en los modulos, tomaba un
caracter mas ocasional y menos sistematico, subordinado a la l6gica de la toma de decisiones
en la inmediatez de la interaccion:

A una le dije paremos un poco y nos pusimos a ver la tabla de Pitagoras, a revisar las tablas,
trabajar un poco con el repertorio. Son cosas que se me ocurren a mi, que por ahi después
me van a ayudar a seguir. (Entrevista 10/5/2012)

En estos primeros despliegues de esta busqueda por constituir situaciones de estudio de la
multiplicacién, la maestra selecciona algunas actividades o recursos que son propuestos a los
alumnos en unas fotocopias individuales, para ser utilizados en distintas situaciones. Por
ejemplo, selecciona la tabla pitagérica® y un cuadro para estudiar la multiplicacién y la
division por potencias de 10%°:

Por ejemplo, les hice un cuadrito para dar lo de la ley, lo de los ceros, porque no sabian para
ddnde se corria la coma cuando multiplican por 10 o cuando dividian. Entonces les hice un
cuadrito donde les puse 0,1-10, todos nimeros mezclados, 100 - 0,5. Y acé en cada columna.
Una era por 10, otra por 100 y por 1000. Que lo hagan con la calculadora. Entonces después
comparabamos a ver que pasaba, a ver si podiamos sacar alguna conclusion de lo que

9 La tabla pitagdrica es un cuadro de doble entrada, que tiene como primera fila y primera columna la sucesion
de nimeros enteros desde el 0 6 el 1 hasta 10, y en la interseccion de cada fila y cada columna se encuentra el
producto del nimero de su fila por el nimero de su columna. Esta tabla facilita el estudio de varias propiedades
de la multiplicacion y de diversas relaciones entre productos.

10 Es decir, lo que se suele denominar “multiplicacion y division por una unidad seguida de ceros”.
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pasaba. (Entrevista 7/12/2011)

En los meses posteriores de trabajo, en el marco de las estrategias de la docente para abordar
el estudio de la multiplicacién, se tendio a desarrollar espacios un poco mas sistematicos para
esta tarea, con una de las alumnas de la oferta semipresencial. Esta experiencia le posibilita a
la docente ir construyendo un recorrido alternativo al propuesto por los médulos impresos
para el estudio de la multiplicacion. A diferencia de la intervencion docente decidida en la
inmediatez de la interaccion, logra desarrollar algunas actividades para esta alumna de un
modo mas acorde con sus expectativas de ensefianza. En particular, el despliegue de estas
practicas ponen en juego saberes desarrollados en su experiencia docente en otros espacios
formativos y en la propia formacion didactica de esta maestra, que le permiten cuestionar
algunos aspectos de la organizacion matematica propuesta en los materiales, y desplegar otras
actividades més vinculadas con sus concepciones sobre la ensefianza de la matematica.

Este recorrido desarrollado no implica que se haya logrado elaborar una secuencia definida,
que articule cada una de las actividades propuestas en un proyecto global, es decir que pueda
conformar un proyecto completo de estudio de esta operacion alternativo al de los modulos
impresos. De todos modos, esta experiencia le sirve a la maestra para ir construyendo un
recorrido, que puede ser generalizable a otros estudiantes que manifiestan similares
dificultades con las multiplicaciones. En relacion a este objetivo del trabajo realizado, expresa
la docente:

Me parece que podria generalizarlo. Viste que yo te conté que todas tenian problemas con las
tablas, con el repertorio, a lo mejor sea sistematizar ese trabajo que se esta haciendo para
que pueda servir para otros. A lo mejor otro no lo necesita, pero yo creo que si. (...) Armar
un recorrido que lo puedan hacer otros. Porque ahora viene Romina, y viene mas 0 menos
con las mismas cuestiones. Tener algo como mas o menos armadito para que no tenga que
andar siempre arrancando de cero. (Entrevista 15/6/2012)

En relacién a este proyecto de estudio global que se orienta a construir para el estudio de la
multiplicacién, manifiesta la necesidad de ampliar el abanico de cuestiones que considera
pertinentes de ser abordadas:

Sequir trabajando con el repertorio, y después ir construyendo el algoritmo de la
multiplicacion, cuando tenga que multiplicar por dos cifras, ir construyendo la técnica para
que después se le facilite cuando tenga que multiplicar los nimeros decimales. Después ver
también lo de la ley de los ceros. Bueno, después un poquito mas adelante nos tenemos que
meter con division. Dividir no debe saber si no... Son muchas cosas que se vienen
arrastrando. (Entrevista 25/7/2012)

La legitimacion de su posicion como directora de estudio

La conformacion una nueva distribucion de responsabilidades, implica la aceptacion por parte
del alumno de una serie de regulaciones del docente sobre sus tareas como estudiante. Esto
supone la conformacién de una serie de sujeciones del alumno en la busqueda de movilizarlo
a construir aprendizajes en la adaptacion a un medio que se situa en una posicion antagonista,
ya que “/a modificacion intencional del receptor no es, en el marco de la teoria de las
situaciones, una comunicacion ni una argumentacion, sino una accion. (...) La accion Se
acaba cuando se supone que el ensefiado es capaz de tomar decisiones por si mismo (con
conocimiento de causa). La sujecion es momentanea. (Brousseau: 2007, pp.70-71)”. En el
contexto de estas sujeciones el alumno desarrolla interacciones con el conocimiento de un
modo relativamente independiente de las intenciones del docente. Por ello, el estudiante
acepta una responsabilidad matematica creciente, como el propio concepto del proceso de
devolucion expresa: “es el acto por el cual el docente hace que el alumno acepte la
responsabilidad de una situacion de aprendizaje (adidactica) o de un problema y acepta €l
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mismo las consecuencias de esta transferencia” (ibidem, p.87).

En el marco de nuestro estudio se destaca que la busqueda por modificar los contratos
didacticos establecidos, se dificulta por algin grado de resistencia de los estudiantes. La
docente relata que varios de los alumnos adultos manifiestan reacciones negativas a la
posibilidad de resolver otras actividades o participar en otras situaciones que no sean las
propuestas en los médulos, a pesar de las dificultades de aprendizaje que manifiestan. La
dificultad para destinar tiempos a desarrollar actividades no previstas en los médulos, implica
una limitacion a la busqueda de instalar un modo mas reflexivo en el estudiar matematica. En
el proyecto personal de ensefianza de la docente resulta central esta ampliacion de la
responsabilidad matematica del alumno, por lo que su limitacion es percibida como un
truncamiento del proceso de estudio. Por ello, la docente menciona la dificultad para
desarrollar algunas actividades de estudio dirigido por ella con estos materiales, y la
necesidad de negociar con los alumnos esta posibilidad:

Entrevistador: ¢ Aceptaron hacer otro tipo de actividades que no sean las del cuadernillo?
Docente: Si, pero medio...

E: ;...negociandolo?

D: Si. A una se lo di de tarea, que lo haga en su casa. Ellos quieren avanzar con los
cuadernos.

E: Tienen como esa urgencia.

D: Si, si. (Entrevista 7/12/2011)

Esto puede ser interpretado por el hecho de que a través del dispositivo de los mddulos
escritos se instala una regulacion a partir de la cual la responsabilidad del alumno se identifica
con la resolucion de los modulos (interpretar los textos y consignas planteadas en los
materiales escritos y resolver las actividades alli presentadas), y que por lo tanto el proceso de
estudio se limita a estas actividades. La maestra interpreta esta reacciéon como una “urgencia
por avanzar”, en el sentido de que los estudiantes tendrian una necesidad de acelerar el ritmo
de estudio. Sin negar esta necesidad, la conceptualizacion que permite la articulacién tedrica,
posibilita interpretar esta resistencia en el marco del complejo proceso de modificacion de los
contratos didacticos establecidos.

En este marco, la docente despliega algunas précticas de su tarea tendientes a legitimar la
necesidad de ampliar el conjunto de actividades de los alumnos, que contribuyen a legitimar
su posicion como directora de estudio. Por ejemplo, con una alumna sobre la que resolvid
retrasar el inicio del segundo tomo de los mddulos impresos, decide justificar explicitamente
la necesidad de desarrollar un recorrido alternativo:

Yo le dije “antes de empezar el modulo nos tenemos que preparar para poder afrontarlo
porque hay cosas que no las vamos a poder hacer. Si hay actividades del médulo que
podamos hacer, las vamos a ir adelantando ™. (...) Yo le dije que teniamos que aprender otras
cosas para encarar el modulo. (Entrevista 15/6/2012)

Aunque la estudiante aceptd este direccionamiento de su proceso de estudio, de todos modos
ha desarrollado procesos de negociacion de los ritmos de trabajo en relacién al avance del
trabajo con los modulos impresos.

Yo le dije que hacia falta hacer tal cosa para encarar el médulo, y se quedo con esa palabra.
Me dice: “senio, jcudndo vamos a encarar el modulo?”. Yo no sé qué decirle. (Entrevista
15/6/2012)

Como un modo de ceder ante la demanda por iniciar el trabajo con el segundo tomo de los
maodulos impresos, la docente decide intercalar algunas de las primeras actividades de ese
tomo (es decir, del modulo 4), con el recorrido alternativo propuesto, seleccionando
actividades del capitulo dedicado al estudio de la proporcionalidad con el objeto de seguir
trabajando aspectos de la multiplicacion, “para que ella sienta que va avanzando un poco
porque ya estaba como media ansiosa por empezar” (Entrevista 25/7/2012).
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Con relacion a esta demanda por avanzar con los mddulos impresos, la docente imagina que si
pudiese consolidar una secuencia de actividades mas desarrollada y que abarcase mas
aspectos de la multiplicacion, podria favorecerse un sostenimiento de la implicacion personal
en el estudio, ya que le posibilitaria comunicar al alumno una anticipacion del recorrido a
afrontar:

A lo mejor si ella tiene como otro cuadernillo aparte... El problema es que yo todavia no
tengo tiempo para hacerlo. A lo mejor es como que ir y venir de un cuadernillo a otro, a lo
mejor siente que tiene algo concreto para llenar, que le va a permitir entender lo otro. Pero
en actividades asi, que ella no sabe qué le voy a dar el dia que viene, por ahi eso siente que

no avanza. (...) Capaz que eso sea mejor y me parece que la va a tranquilizar un poco mds.
(Entrevista 25/7/2012)

A MODO DE CIERRE

Se ha pretendido con esta investigacion aportar al estudio de la ensefianza de la matematica
vinculada a las condiciones singulares en la que se despliega. En particular, a través de esta
indagacion se ha podido advertir un proceso en el que la docente va desarrollando
progresivamente distintas estrategias en la busqueda de posicionarse en la direccion del
estudio de los alumnos, en relacion a los proyectos de ensefianza que considera necesario
realizar, enmarcado en una paulatina apropiacion del contexto laboral. Se trata de una
construccién de conocimientos que desafian una definicibn de saberes docentes
exclusivamente centrada en los modos y técnicas para la ensefianza. Por el contrario, se
muestran algunos aspectos de desarrollo de estos conocimientos que no se vinculan ni se
pueden encuadrar en un campo tedrico especifico, sino que resulta de una amalgama de
saberes y conocimientos pedagdgicos y didacticos que conforman una perspectiva para
abordar la ensefianza, y abonan un proyecto profesional personal. Estos indicios indican la
necesidad de profundizar la problematizacion sobre el lugar del docente en la ensefianza de la
matematica en contextos singulares y el papel de sus conocimientos profesionales.
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