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Introduccién: Perspectiva tedrica y metodologica

El proceso de investigacion desarrollado para la produccion de esta tesina se sostuvo tanto en las
definiciones en el proyecto inicial sobre el problema y objetivos a abordar, como en las decisiones tedrico-
metodoldgicas que se fueron tomando en relacion a los hallazgos parciales del trabajo de campo.

En el proyecto de investigacion inicial se planteaba que se pretendia indagar sobre problematicas de la
docencia en relacién a la ensefianza de saberes matematicos que emergen de las condiciones en que se
desenvuelve una oferta semipresencial del nivel primario en la modalidad de educacion permanente de
jovenes y adultos. Por ende, el tema de esta investigacion se inscribe en el cruce entre la educacion

matematica y la educacion de jovenes y adultos.

Particularmente, analizando la viabilidad de un trabajo de campo en el marco de este proceso, se
decidié delimitar el estudio en torno a problematicas vinculadas a la ensefianza de saberes matematicos en
el trabajo de una docente novel (en el texto referida como Paula) en la oferta semipresencial desarrollada
en un Centro de Apoyo Pedagdgico (CAP). Este centro constituye una de las sedes donde se desarrolla una
oferta semipresencial de educacion primaria en la modalidad, que depende de la Direccion General de
Educacion de Jovenes y Adultos de la Provincia de Cordoba. Esta delimitacion del campo empirico supone
asimismo la comprensién de la docencia como una préactica social de caracteristicas situadas, que resultan
del encuentro entre: condiciones y regulaciones institucionales; objetos de conocimientos que constituyen
la materia del trabajo escolar; y sujetos que ocupan las posiciones de docentes y alumnos y se apropian de
la tarea escolar de un modo singular (en funcién de sus propias trayectorias, saberes y disposiciones). Por
ende, no se pretende con esta investigacion obtener conclusiones generales sobre la ensefianza en la oferta,

sino por el contrario aportar a su comprension a partir de un analisis en profundidad del caso seleccionado.

Por ello, el problema de investigacion se delimito en el proyecto inicial a estudiar el modo en que la
docente interpreta, reconstruye y analiza las problematicas vinculadas a su tarea en esas condiciones, y los
modos en que asume sus responsabilidades para abordar tales situaciones. Para este analisis, se requeria
identificar y delimitar claramente qué aspectos de los objetos matematicos constituyen las situaciones que
son reconocidas como problematicas por la docente y analizar aspectos significativos de los materiales de

estudio en relacion a estos objetos matematicos.

La definicion de la problematica elegida para esta investigacion, se justifica en diferentes aspectos que
dan cuenta de la relevancia social de su estudio. Por una parte, reconociendo la necesidad de profundizar la
produccion académica en torno a la docencia en espacios educativos con jévenes y adultos, consideramos
relevante investigar procesos de insercion profesional en una oferta especifica de la modalidad que supone,

como describiremos luego, una organizacién muy diferente a la escuela regular infantil, que es la
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referencia principal de la formacion inicial de los docentes. Por otra parte, la seleccion de la docente como
caso de estudio, se vincula con que esta maestra participa de un espacio de formacién docente sobre la
ensefianza de la matematica en la modalidad, en la que se apropia de algunas herramientas vinculadas a las
producciones didacticas del area, como de saberes vinculados a la experiencia de otros docentes. Por ello
resulta relevante analizar la problematica de investigacion definida, en relacion a identificar aspectos de su

experiencia profesional que se relacionan con lo desarrollado en este espacio de formacion.

Esta definicion inicial del problema, proporciond una direccionalidad general al proceso investigativo.
De todos modos, en funcion de los hallazgos propios del trabajo de campo, y de la articulacion con el
proceso de interpretacion de dicha informacion, la definicion de la probleméatica fue ampliada, como

describiremos mas adelante. Inicialmente detallamos los siguientes objetivos de la investigacion:

- Indagar, describir y analizar el modo en que una docente novel interpreta y analiza las
problematicas de la ensefianza de saberes matematicos en las condiciones propias de un espacio
educativo semipresencial de la modalidad de jovenes y adultos.

- Indagar, describir y analizar las estrategias que la docente novel lleva a cabo para abordar dichas
problematicas.

- ldentificar y delimitar los objetos matematicos constitutivos de las problematicas reconocidas.

En relacién a las definiciones metodolégicas, recuperamos el planteo de Achilli (2005, p.32) en cuanto
a que “lo metodoldgico supone una interseccion de consideraciones epistemoldgicas, tedricas y empiricas
que se concretizan en un proceso de investigacion”. En este sentido, recuperamos la posicion de la autora
en torno a la decisién de no escindir los problemas metodoldgicos de los presupuestos tedricos de la
investigacién y que, por lo tanto, “lo que le da sentido a las estrategias metodolégicas (...) es la
direccionalidad tedrica de la investigacion y no a la inversa” (ibidem, p.35). Plantea ademas la misma
autora que:

Lo metodoldgico se vincula asi con la légica que sostiene al proceso de investigacion en si, es decir
al como se van resolviendo y articulando, en una determinada investigacion, las preguntas de
investigacion, el como se accede al conocimiento y a qué construccion final se pretende llegar.
(Ibidem, p.36)

En tal sentido, se ha asumido en este trabajo la necesidad de sostener un proceso investigativo
articulado de un modo coherente con lo que esta autora define como “légicas complejas/dialécticas” en
contraposicion a las “ortodoxas/disyuntivas”, esto es ““una légica sustentada en la no disyuncion de los
procesos de acceso/recoleccion/construccion de la informacion con los de andlisis interpretativo de esa
informacion” (ibidem, p.40). Esto implica que en lugar de concebir como objetivo del proceso
investigativo la comprobacion de hipétesis preformuladas, se entiende la necesidad de construir un objeto
de conocimiento, orientado por una direccionalidad conceptual definida por el problema, inscripto en una
perspectiva tedrica especifica. Por ende, en este trabajo no se realiza un disefio rigido, conformado
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independiente y previamente a la confrontacion con la realidad empirica, sino que se pretende desarrollar
un proceso dialéctico entre proyecto de investigacion, definiciones conceptuales y los hallazgos parciales
del trabajo de campo.

En particular, este proceso investigativo ha sido sostenido teéricamente a partir de diferentes aportes
que conforman la perspectiva general de analisis. No se ha pretendido con este trabajo “poner a prueba”
algunas derivaciones de los marcos tedricos asumidos, sino que algunos elementos de éstos son utilizados
por sus aportes a una definicion precisa del problema indagado y a una comprension de la realidad
observada. Es decir que aunque estos marcos tedricos suponen una perspectiva que posibilita la
emergencia de las propias preguntas de investigacion, su funcion central es la de proveer herramientas
conceptuales necesarias para la comprension de los fendbmenos que emergen de la necesidad de dar

respuesta al problema planteado en relacién a la evidencia empirica.

Una de las principales fuentes de producciones tedricas para este trabajo lo ha sido el campo de la
Didactica de la Matemaética, en tanto “ciencia de las condiciones de difusion y apropiacién de los
conocimientos matematicos Utiles a los hombres y sus instituciones” (Brousseau: 2007b, p.49). En
particular se tomaron como herramientas de analisis producciones vinculadas a lo que se conoce como la
didactica francesa, donde la Teoria de las Situaciones Didacticas (en adelante TSD) y la Teoria
Antropolégica de lo Didactico (en adelante TAD), desarrolladas inicialmente por Brousseau y Chevallard
respectivamente, se erigen como los mas importantes entramados teoéricos. Aunque éstos refieren a
desarrollos diferenciados, el propio Brousseau afirma la coherencia entre estos marcos teéricos, al plantear:

Tengo la impresion, a priori, de que no hay ninguna contradiccion entre sus enunciados, es decir que
ellas pueden agregarse. (...) Lo que las diferencia se encuentra entonces en la eleccion de los objetos
que tratan principalmente y de lo que parecen desatender. Si ninguna contiene a la otra, deberian
entonces al menos poder ‘completarse’”. (2007a, p.26)"

Otra de las fuentes tedricas lo constituyeron las diversas producciones en el campo de la Educacién de
Jovenes y Adultos (en adelante EDJA) que desde distintos angulos y enfoques buscan comprender la
especificidad de los fendmenos educativos en dicha modalidad. En particular, resultaron relevantes
hallazgos de otras investigaciones para caracterizar algunos fendmenos vinculados con la problematica
estudiada. Por una parte, se destacan los aportes de Misirlis (2009) y Sanchez Pérez (2003) para interpretar
algunos aspectos de las probleméaticas de aprendizaje en ofertas no presenciales, y de Avila (1993) para
describir algunos aspectos de los materiales de estudio. Ademas también resultan relevantes las
producciones de Caisso y Lorenzatti (2011); Lorenzatti (2005) y Rodriguez (1992; 2008) para analizar el

proceso de conformacion de la oferta semipresencial.

! Traduccién nuestra. Cita original: «J’ai le sentiment, a priori, qu’il n’y a aucune contradiction entre leurs énoncés, ce qui veut
dire qu’elles peuvent s’adjoindre. (...) Ce qui les différentie se trouve donc dans le choix des objets qu'elles traitent
principalement et de ceux qu’elles semblent négliger. Si aucune ne contient I’ autre, elles devraient donc au moins pouvoir se
‘compléter’.»



En el proyecto de investigacion se definié parte de las fuentes que constituyen el cuerpo empirico de
este trabajo. Fundamentalmente, se decidio realizar una serie de entrevistas semi-estructuradas a Paula en
relacion a que los objetivos de la investigacion se vinculan a la indagacion y analisis de los modos en que
la docente novel interpreta las problematicas de ensefianza en el marco de las condiciones de trabajo
propias de la oferta y de las estrategias que despliega para abordarlas. Aunque en el disefio inicial no se
explicitaba, una decisidn metodoldgica fue que esas entrevistas fuesen desarrolladas a lo largo de casi todo
un afio, que coincide con el primer periodo de trabajo en el CAP. Esto posibilitd observar a lo largo de
dicho periodo el modo en que se fue desenvolviendo progresivamente el fendmeno apuntado. Las
entrevistas realizadas fueron 9, y se distribuyeron en general a lo largo de esos meses. Estos encuentros
fueron realizados o bien un rato antes de la entrada o luego de la salida de las clases en el Centro. La
decision de su periodicidad y del momento de realizacion se vincula con el objetivo de documentar algunas
cuestiones centrales del proceso de trabajo y reflexion que la docente fue desarrollando durante esos

meses.

De hecho, para el anélisis de la informacion proveniente de esta fuente fue muy importante el discurso
de Paula en relacién al momento en que cada entrevista se ubicé en el trabajo de campo. Es decir, una vez
conformado el corpus documental completo de las entrevistas, una estrategia metodoldgica empleada fue el
analisis de las entrevistas en relacion a su despliegue en los distintos momentos de desarrollo de su
experiencia de trabajo en el CAP. Esto se evidencia en algunas referencias que se expresan en el modo de
escritura de esta tesina: el preservar las fechas de produccion de cada discurso citado de Paula y la
intencion de organizar el texto referido al dispositivo de las tutorias (ver capitulo 3-Las précticas docentes
en las tutorias) mostrando sus sucesivas aproximaciones a las problematicas definidas. Todo este
posicionamiento tedrico-metodolégico permitié la construccion de categorias emergentes que fueron

imprescindibles para caracterizar las estrategias desplegadas por la docente.

La conformacién del objeto de estudio que se presenta en esta tesina ha implicado decisiones tedrico-
metodoldgicas en el propio desarrollo de la investigacion, sostenidas en un proceso dialéctico entre el
problema definido, los hallazgos parciales del trabajo de campo y los aportes conceptuales de los marcos
tedricos. Esto ha posibilitado una ampliacion de los objetivos iniciales y de las fuentes que conforman el
campo empirico. En primer lugar, las particularidades de las condiciones en las que se desarrollan las
practicas de ensefianza en la oferta, implicé la necesidad de caracterizar tedricamente de manera mas
precisa la singularidad de la oferta semipresencial, en relacion a algunos elementos centrales de la historia

de su conformacion y al analisis de los dispositivos didacticos que la constituyen.

Para el estudio de la historia de la oferta semipresencial se buscaron referentes conceptuales al interior
de la EDJA, como se describi6 anteriormente, y se requirié incluir en el campo empirico un documento
oficial no previsto en el disefio de la investigacion: el documento de presentacion del Proyecto de
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Terminalidad del Nivel Primario para Adultos a Distancia, titulado con el propio nombre del proyecto.
Dicho documento ha sido elaborado por el Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién (MCE) en el
afio 1993.

Para el analisis de las caracteristicas centrales que estructuran la oferta semipresencial, se requirieron
aportes de las teorias didacticas anteriormente mencionadas. Estas posibilitaron precisar las
particularidades de los dispositivos didacticos de esta oferta (mddulos impresos y tutorias). La articulacion
de aportes de la TAD y de la TSD posibilito un entramado teérico que favorecio la caracterizacion
didactica de la oferta y por ende la conformacidn del objeto de estudio. En tal sentido, se destacan en
relacion a esto, los aportes conceptuales de la definicion de proceso de estudio y de los dispositivos
didacticos desarrollados en el marco de la TAD Yy la diferenciacion entre contratos débilmente didacticos y
fuertemente didacticos, tomados de la TSD. Estas nociones tedricas seran desarrolladas en el propio cuerpo

de esta tesina.

Por otra parte, en el proyecto de investigacién inicial se defini6 como uno de los objetivos la
identificacion y delimitacion de los objetos matematicos constitutivos de las problematicas de ensefianza.
De todos modos, el analisis emprendido sobre los saberes matematicos en el propio desarrollo de la
investigacion, superd este objetivo inicial, en tanto se requirié analizar la propia organizacion de la
propuesta de ensefianza de los modulos impresos como modo de interpretar algunos aspectos de las
problematicas apuntadas. En tal sentido, se examinaron algunas secuencias de los materiales, y se realiz
un analisis didactico de algunas caracteristicas de la organizacion secuenciada de los mddulos y de las
explicaciones y actividades presentes en ellos, a partir de diversos aportes de la TSD y la TAD. Los
hallazgos de este trabajo se presentan en el cuerpo del texto. Ademas se incluiran en un anexo especifico

un recorte de los médulos impresos que fueron tomados como foco de este proceso.

La estructura de la tesis se divide en cuatro capitulos. En el primero de ellos se describird y analizara la
historia de los Centros de Apoyo Pedagdgicos. En particular alli se presentan algunos elementos sobre la
conformacién de ofertas semipresenciales en la EDJA y una descripcion y conceptualizacion sobre el
trabajo docente en el CAP. En el segundo y tercer capitulos se analizaran los dispositivos didacticos que
conforman la oferta semipresencial. El capitulo dos estd destinado a la problematica del estudio de las
matematicas con los moédulos impresos. Alli se desarrollan algunas nociones teéricas vinculadas a la
practica del estudiar matematicas, y se muestran algunos hallazgos del proceso investigativo en torno al
analisis de los mddulos impresos. El capitulo tres esta destinado al estudio de las tutorias como dispositivo
didactico, y fundamentalmente a la indagacién de algunas practicas de la docente en este marco. Luego de
esto, el capitulo cuatro presenta las conclusiones del trabajo desarrollado.

Por ultimo se requiere justificar algunas decisiones en torno al modo de presentacién del corpus

documental en esta tesina. Al presente trabajo se anexaran, por una parte, los fragmentos de los modulos
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impresos analizados y, por otra, el guidn de cada una de las entrevistas semiestructuradas realizadas, pero
no asi el contenido de las mismas. Esto se debe a compromisos éticos asumidos por el investigador, ya que
se acordd con la docente al inicio del trabajo de campo no hacer publicas sus expresiones en las entrevistas
sin su autorizacion, como modo de intentar resguardar la posicidn de la docente y de la institucién. Esto es
debido a que, como parte de las condiciones para el desarrollo de este proceso de investigacion, se debid
explicitar a niveles de inspeccion de la modalidad, quién era la docente y la institucién con las que se iba a
trabajar. También con el sentido de reguardar su posicion se ha modificado el nombre de la maestra

compariera de Paula en el CAP.



1. Historia de los Centros de Apoyo Pedagogico

1.1 La conformacion de ofertas semipresenciales en la educacion de jovenes y adultos

1.1.1 La educacion de jovenes y adultos en el sistema educativo argentino

La educacion de jovenes y adultos (en adelante EDJA) en nuestro pais emerge con la propia
constitucion del sistema educativo nacional. Subordinada a los proyectos politico-pedagdgicos que
constituyeron a la educacion publica argentina, la EDJA se conformd “‘como un servicio simplemente
compensatorio, remedo y copia de la educacion dirigida a los nifios, y no como un objeto pedagdégico con

importancia y autonomia propia” (Rodriguez: 1992, pp.51-52).

La trayectoria de los diversos proyectos pedagdgicos, que se encarnaron en diferentes realizaciones
institucionales, se ha visto atravesada por una tension historica entre la continuidad de esta concepcion
compensatoria para la EDJA y la busqueda por atender a la especificidad de los procesos formativos que se
desarrollan en ella, en relacién a los sujetos destinatarios. Su origen implica en nuestro sistema una
herencia que ha estructurado y estructura hoy, gran parte de los debates y disputas sociales y politicas por
la resignificacion del sentido y el horizonte del proyecto pedagdgico que orienta la modalidad.

Una de las dimensiones en las que se ha expresado la tension anteriormente referida es el ambito
politico-organizativo al interior de los Estados, en relacion a la emergencia o no de direcciones o agencias
de conduccidn de la educacion de adultos que reconociese la especificidad de la misma. En tal sentido, un
hito significativo de la historia de la modalidad en nuestro sistema educativo nacional lo es la creacion de
la DINEA (Direccion Nacional de Educacion de Adultos) en 1968 en el marco del proyecto desarrollista
promovido por organismos internacionales, y sostenido por la dictadura militar de Ongania. Como destaca
Rodriguez (2008, p.29), a pesar de que su origen se vincula al mismo tiempo a las politicas de seguridad
propias del régimen militar del momento, “la DINEA significd un importante avance en el reconocimiento
de la especificidad de la modalidad, en la medida en que acompafid los procesos que en ese sentido se

realizaban a nivel internacional”.

Posteriormente, otro hito en la historia de la EDJA en nuestro sistema educativo corresponde al breve
periodo de hegemonia de la concepcion de los principios pedagdgicos del movimiento de la educacion
popular en la DINEA (1973/74). Este proceso expresé un modo particular de definicion de la especificidad
de la educacion de adultos, construida desde perspectivas freirianas que cuestionaban los principios
pedagdgicos de la educacién permanente que hegemonizaban las politicas ejecutadas por la Direccidn
hasta entonces, y que se materializ6 fundamentalmente en la campafia de alfabetizacion denominada

CREAR (Campafia de Reactivacion Educativa de Adultos para la Reconstruccion). Esta breve experiencia
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fue abortada por la represion iniciada en 1974 y profundizada su destruccion durante la dictadura militar,

clausurando asi una década de creciente importancia de la EDJA en el marco de las politicas educativas.

Con la dictadura se inicié un proceso de creciente hegemonia de politicas neoliberales, que terminaron
consolidandose en la década de los *90. En lo que refiere a la EDJA, lo sucedido en esta década a nivel de
las politicas publicas se vincula directamente con el proceso de reforma emprendida en todas las areas del
sistema educativo, cuyos nucleos legales fueron la Ley de Transferencia Educativa (sancionada en 1992) y
la Ley Federal de Educacion (sancionada en 1993). En esta Ultima ley se definié a la EDJA en el marco de
los “regimenes especiales”, junto a la educacidn especial y a la educacién artistica. Esta definicién
favorecio que se produjera, en el marco de la reforma educativa, procesos de “homologacién normativa”
(Lorenzatti: 2005), esto es, el traslado mecéanico de los principios y lineamientos de las regulaciones del
resto del sistema educativo a la EDJA.

Rodriguez (2008) caracteriza a la transformacion educativa emprendida como un proceso de deterioro
para el sub-sistema, expresado en tres dimensiones: la fragmentacion y desarticulacién del sistema escolar,
la pérdida de jerarquia y especificidad y la desarticulacién de la formacién para el trabajo. En cuanto a la
primera de estas caracteristicas se destaca que, como consecuencia de la transferencia de los servicios
educativos a las provincias, se desarticulé a la DINEA, mientras que no se cred ningin ambito de
coordinacion de politicas a nivel nacional; es decir que “el Estado nacional se desentendié no s6lo de la
prestacion del servicio de educacion de adultos, sino del disefio de politicas coordinadas que permitieran
superar la fragmentacion y el aislamiento de las jurisdicciones y apoyar a las que mas lo necesitaban”
(ibidem, p.31). A su vez en la provincia de Cordoba, como consecuencia de politicas de ajuste del gasto
publico, en el afio 1995 se cerrd la direccion que regia al sub-sistema de educacién de adultos, y por ende
la conduccidn de las instituciones educativas de EDJA se dispers6 bajo la érbita de las direcciones de nivel
(Caisso y Lorenzatti: 2011).

En la actualidad, la Ley de Educacion Nacional aprobada en el afio 2006, posibilita un nuevo
encuadramiento de la EDJA, fundamentalmente en cuanto a su reconocimiento como modalidad. También
se ha creado la Direccion de Educacion de Jovenes y Adultos en el Ministerio de Educacion de la Nacion.
De todos modos, la implementacién de la ley hasta ahora no habria implicado modificaciones notorias en
la realidad de la EDJA, fundamentalmente en lo referido a la posibilidad de revertir la desarticulacion del
subsistema provocada por la descentralizacion de las politicas de los afios *90 (ibidem).

1.1.2 Proyectos de Terminalidad Educativa

En el marco del proceso de transformacion educativa emprendida durante la década de los ‘90, el
gobierno nacional cre6 el Plan Social Educativo (PSE) en el afio 1993. Este proyecto de amplio impacto en

el sistema educativo surgi6 con dos programas, uno destinado a la infraestructura y otro al mejoramiento
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de la calidad educativa, incorporandose mas tarde un programa de becas. Una caracteristica esencial del
PSE fue el caracter focalizado de sus lineas de accion, basado en la identificacion precisa de las
poblaciones destinatarias por su condicion de pobreza o marginacion. Esto se fundamentaba en una
concepcion ideoldgica que valorizaba las potencialidades democratizadoras de las politicas de
discriminacién positiva de los destinatarios y por ende sostenia la necesidad de superar el caracter
presuntamente universal de las politicas propias de los estados modernos. En tal sentido, en el marco de las
politicas educativas neoliberales, el PSE “convalida la ruptura de procesos de integracion educativa y de
identidades colectivas histdricamente configuradas” (Duschatzky y Redondo: 2000).

Como uno de los proyectos especificos del PSE, se disefié el Proyecto de Terminalidad del Nivel
Primario para Adultos a Distancia y se crearon las instituciones destinadas a materializarlo: los Centros de
Apoyo Pedagoégico (en adelante CAP). Segin se expresa en el documento de presentacion y
fundamentacion del proyecto (documento titulado con el nombre del proyecto y elaborado por el
Ministerio de Cultura y Educacion —MCE- en el afio 1993), éste estaba disefiado como la primera etapa de
un programa mas amplio destinado a que los adultos terminaran sus estudios obligatorios, que a partir de la
sancion de la Ley Federal de Educacion se denominaba Educacién General Bésica, y en el caso de la
educacion infantil se extendia por nueve afios posteriores al nivel inicial. El Proyecto de Terminalidad
comenzé a ser ejecutado en algunas jurisdicciones en el afio 1994. En el afio 2001, con otro gobierno en el
ejecutivo, se reeditaron los materiales impresos, a través de un convenio entre el Ministerio de Educacién y

el Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social.

Posteriormente, en plena crisis social y de intensificacion de la desocupacidn, se cre6 el Plan Jefes de
Hogar (Dec.565/2002) que, ademas del subsidio econémico de desempleo, abarcaba un componente
formativo en el cual se incluia, como una de las prestaciones de los adultos destinatarios, la asistencia a
proyectos de terminalidad educativa. Ademas, en el marco de un préstamo del Banco Internacional de
Reconstruccion y Fomento destinado a la continuidad de este programa social, el Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia y el Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social reeditaron en el afio 2003 los
mismos maddulos impresos disefiados para el Proyecto de Terminalidad. En las paginas introductorias de
estos materiales reeditados ya no hay referencia a ese proyecto original, sino a la “Educacion General
Bésica para adultos — Modalidad Semipresencial”.

Por otra parte, desde 2008 hasta la actualidad se desarrolla un nuevo programa de terminalidad de
estudios (el Plan FINES) que, como dicen Caisso y Lorenzatti (2011, p.16), expresa “tanto lineas de
discontinuidad como de fuerte continuidad con los proyectos educativos enmarcados en la LFE [Ley
Federal de Educacion]”. Este programa surge como un plan de terminalidad de la escuela secundaria para
alumnos que tuviesen algunas materias pendientes y en una segunda etapa iniciada en 2009 se amplia a
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jovenes y adultos mayores de 18 afios que no iniciaron o no terminaron la primaria o la secundaria?. En el
caso del nivel primario, una de las lineas de continuidad con los proyectos anteriores esta dada por la
utilizacion de los mismos modulos de estudio impresos que se disefiaron para la implementacion del
Proyecto de Terminalidad, y que constituyen el material de estudio principal en el CAP en el que se

focaliza la presente investigacion.

1.1.3 Caracteristicas del Proyecto de Terminalidad del Nivel Primario para Adultos a Distancia

La dinamica organizacional sobre la que se organizé la ejecucion del Proyecto de Terminalidad
reprodujo la l6gica de la descentralizacion y recentralizacion que caracteriz6 a las reformas estructurales de
los 90 (Carranza et al: 2007). Como afirman Caisso y Lorenzatti (2011), el programa de Terminalidad se
presentd como un proyecto administrativamente descentralizado, ya que se establecia la importancia de
realizar acuerdos jurisdiccionales para instrumentar esta propuesta y potenciar de esta manera la
articulacion del Ministerio de Educacion Nacional y los Ministerios provinciales. Sin embargo, en tanto los
materiales utilizados se produjeron en términos centralizados, fue el Estado Nacional quien aportd el
curriculum por via de los médulos, ya que su propuesta definia los contenidos centrales de las actividades
realizadas en los CAP. Mientras tanto, las jurisdicciones provinciales debian garantizar el pago a los
docentes y las instalaciones para el desarrollo de la experiencia.

En el caso particular de la provincia de Cordoba, a raiz de las diferencias politico-partidarias entre el
gobierno provincial con el gobierno nacional, en su comienzo sélo se autorizaron a funcionar muy pocos
Centros de Apoyo Pedagdgico (Caisso y Lorenzatti: 2011, p.9). Hasta el afio 1999, s6lo funcionaban cinco,
pero a partir de la creacion de la Direccién de Regimenes Especiales se autorizd la creacion de nuevos
centros. A mediados del 2000 casi todos los centros se habian asimilado a los centros de nivel primario de
adultos con personal Gnico (ibidem, p.10). De todos modos, ain en la actualidad existen en la jurisdiccién
varios Centros, en particular aquel donde se desarrollan las practicas de ensefianza que son objeto de la
presente investigacion, y que se encuentran actualmente bajo la 6rbita de la Direccion General de
Educacién de Jovenes y Adultos de la provincia de Cérdoba. Es destacable que aunque los CAP surgieron
como un proyecto de educacion “a distancia”, en la actualidad la oferta que expresa la continuidad con ese
proyecto es publicamente presentada como de “semipresencialidad”.

El Proyecto de Terminalidad del Nivel Primario para Adultos a Distancia, tenia como objetivo que sus
destinatarios, por medio de la culminacion de los estudios primarios, pudiesen “poner en practica sus
habilidades, revalorizando y sistematizando los conocimientos ya adquiridos, al tiempo que incorporan
nuevos conocimientos™ (MCE: 1993, p.5). En particular, los destinatarios de este programa eran “aquellas

2 Informacién consultada el 19-2-2013 en el portal oficial del Plan Fines: http:/fines.educ.ar/acerca/que_es_el_plan_fines.php
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personas mayores de 18 afios, que por diversas razones, se han visto imposibilitadas de permanecer
dentro del sistema educativo en tiempo y forma” aunque se definidé mas especificamente que en una
primera etapa la convocatoria se dirigia a trabajadores del Estado, padres de nifios que cursaran el nivel
primario, amas de casa, poblacién en zonas aisladas y poblacion carcelaria.

En cuanto a la concepcion del adulto destinatario que sostuvo el disefio del Proyecto de Terminalidad,
se destaca su caracterizacion explicita en el documento de fundamentacion, desde lo que se define como
carencias personales del sujeto adulto no escolarizado, en particular las problematicas para sostenerse en
formatos escolares. Es decir, se asigna a los adultos excluidos las responsabilidad por las problematicas de
baja matricula y desercién habituales en la modalidad, y de este modo se invisibiliza las limitaciones de los
formatos escolares tradicionales para el cumplimiento del derecho a la culminacién de la educacién
obligatoria. En tal sentido se expresa la supuesta existencia de una “vinculacion precaria con uno de los
ambitos naturales de socializacion que es la escuela” (ibidem, p.8). En relacion a ello, se derivarian fuertes
restricciones a las posibilidades educativas de estos alumnos, ya que se considera que estas carencias
definidas “dificultan la formacion de actitudes, valores y representaciones, claramente vinculados con la
pertenencia institucional y que tienen una incidencia muy directa sobre procesos de aprendizaje y en el

mantenimiento de la motivacion y el esfuerzo™ (ibidem, p.8).

Ademas, se plantean otras cuestiones que abonan una concepcion carencial del adulto, en relacién a
sus posibilidades de aprendizaje:

Estos adultos se piensan y se sienten inferiores a los demas. La confianza en su propia capacidad es
minima y, por lo general, manifiestan desilusion cuando no consiguen un aprendizaje inmediato. Es
comun que no perciban inicialmente la utilidad de lo que aprenden y que no sepan como aplicar los
nuevos conocimientos y habilidades en su vida cotidiana. (...) pueden expresar timidez frente a la
presencia de otros adultos, especialmente los docentes-tutores; lo novedoso de esta modalidad puede
contribuir, por su parte, a generarles un sentimiento de inseguridad. (Ibidem, p.9)

Mas alla de esta caracterizacion carencial en torno a lo que se percibe como una dificultad social o
vincular, se concibe también un obstaculo de otro orden: los adultos no escolarizados o poco escolarizados
“al carecer del habito de la lectura, han desarrollado pocas habilidades de lectura comprensiva en textos
que presentan cierta complejidad” (ibidem, p.9). Se destaca esta dificultad advertida en relacién a la

importancia de estas competencias para el proceso formativo de los adultos en la oferta semipresencial.

El disefio del proyecto bajo el formato “a distancia”, se sostuvo en una valoracion positiva sobre las
posibilidades que ofreceria este tipo de dispositivos de formacion para enfrentar las dificultades vinculadas
a las particularidades del alumno-adulto, y por ende de las carencias provenientes de la singularidad de los
sujetos adultos no escolarizados, desde la 6ptica que sostiene a su fundamentacion. De hecho se presenta el
formato como “una propuesta democratizadora” que brindaria “una respuesta adecuada a los adultos que
manifiestan imposibilidad de participar de las instancias presenciales privilegiadas en el sistema de

educacion formal”. Esto se sostiene en que el formato “a distancia” favoreceria, segun las bases del propio
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programa de terminalidad educativa, la emergencia de “proyectos innovadores en tanto no responden a
formas organizativas convencionales, sino que se adecuan a los problemas y necesidades particulares de
un grupo poblacional y brindan posibles soluciones para resolverlos” (ibidem, p.10). Ademas se define a
la educacion a distancia como de “gran flexibilidad” que se expresaria en la capacidad para atender a
diversos sectores sociales:

(...) modalidad més apropiada para resolver los problemas que plantea la existencia de: poblaciones
aisladas o dispersas en el interior del pais; gran nimero de personas incorporadas al sector
productivo durante jornadas laborales completas; otros sectores de la poblacion que por diversos
motivos estan impedidos de concurrir regularmente a clases. (Ibidem, pp. 9-10).

El dispositivo de estudio principal que materializa la propuesta formativa del Proyecto de
Terminalidad, y que actualmente se utilizan en la oferta semipresencial del CAP, consiste en una serie de
mddulos para el alumno impresos con actividades organizados por areas de conocimiento: Lengua,
Matematica, Ciencias Sociales, Ciencia y Tecnologia y Formacién para el Trabajo. A cada area le
corresponden seis modulos, organizados en dos tomos, atendiendo a niveles de mayor complejidad. Se
incluye ademas un texto comun a todas las areas que se propone como guia introductoria, y otro de cierre.
Ademas, la propuesta del proyecto abarca una serie de textos dedicados a los docentes, para orientar el uso
de los manuales por parte de los estudiantes y para fundamentar la propuesta de ensefianza de las distintas
areas disciplinares. Es destacable que estos modulos para docentes no han sido provistos por el CAP ni por

otras instancias jurisdiccionales a Paula, como docente que recientemente ingresa a trabajar en la oferta.

También se preveia la utilizacion de material audiovisual, particularmente de la television. Se
pretendia en esta formulacion la posibilidad de realizar emisiones de contenidos propios del programa por
canales abiertos, y su recopilacion posterior en formato de video para analizar en las instancias
presenciales. Esta proposicion no sélo se asentaba en la posibilidad de incidir en el tiempo personal por
fuera de la asistencia a las instancias presenciales, sino también en la busqueda de difusion masiva del
Proyecto y de su instalacidn como preocupacién social. Estos recursos no se encuentran disponibles en el
espacio de trabajo de Paula.

En el Proyecto de Terminalidad se prescriben algunos aspectos sobre el modo de efectuar el proceso
de ingreso de los alumnos. En dichas prescripciones se plantea una primera asistencia a una reunién en la
que los docentes presentaran “del modo menos convencional y claro posible” las caracteristicas centrales
de la oferta, mostraran “cdmo la orientacion docente se transformard en una instancia de ayuda
permanente” y generaran confianza en los adultos destinatarios del proyecto. Se plantea ademas un nuevo
encuentro con el docente para brindarle el apoyo necesario en la resolucion de los problemas que pudiesen
encontrar en el modulo. Luego, se requiere una instancia posterior a la finalizacion del médulo inicial, en
la cual, el docente a cargo debe evaluar si el alumno “comprende la propuesta del proyecto, asume su

responsabilidad en los estudios y demuestra poseer las capacidades basicas como para acceder al estudio
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de la primera unidad de cada area” (ibidem, p.19), y evaluar en general dificultades de los alumnos. En
caso de que el docente considere que el alumno esta en condiciones de construir aprendizajes con los
dispositivos de estudio propuestos, se requiere que se les entreguen los médulos, sugiriéndose el inicio a
través de la realizacién de los dos médulos de Lengua y Matematica, por su caracter instrumental.

Por otra parte se prescriben también las obligaciones de los Centros de Apoyo Pedagdgico en torno a:
“establecer vinculos con las organizaciones intermedias del lugar, que faciliten la captacion y retencién
de alumnos; precisar los horarios de las tutorias; organizar las actividades de los encuentros; organizar

el seguimiento y evaluacion del grupo a su cargo” (ibidem, pp.17-18).

1.2 El trabajo docente en el Centro de Apoyo Pedagdgico

1.2.1 El Centro de Apoyo Pedagdgico N° 13 ""Juan 3:16"

La presente investigacion se centra en el trabajo docente en un Centro de Apoyo Pedagdgico de la
ciudad de Cordoba que desarrolla actividades en diversos espacios fisicos cedidos por otras instituciones.
Sus tareas se realizan en un salon perteneciente a una comunidad religiosa en un barrio del sector norte de
la ciudad, en una pequefia hemeroteca de una Facultad de la Universidad Nacional ubicadas en el centro
urbano y en una pequefia oficina en la Ciudad Universitaria cercana al mismo. Esta diversidad de lugares
de trabajo y la ubicacion céntrica de algunas de las sedes, le posibilita a la institucién atender a una
poblacion de diversos sectores de la ciudad. Las actividades del CAP se desarrollan en horarios de la
mafiana y de la tarde antes de las 18hs.

El plantel de este CAP se reduce a Paula y a su compafiera Lorena, por lo que, como gran parte de las
instituciones de la modalidad de jévenes y adultos, no cuenta con personal administrativo o de gestion, y
por ende las tareas vinculadas a estas funciones deben ser realizadas por las mismas docentes. Aungue
formalmente cumplen funciones equivalentes en el Centro, puede diferenciarse la posicion de cada maestra
en la institucién, fundamentalmente en relacion a las distintas trayectorias de cada una tanto al interior de
la misma, como al interior del sistema educativo. Lorena es una maestra experimentada, que trabaja en el
CAP hace varios afios y que, debido al reconocimiento de su trayectoria en la modalidad por parte de las
autoridades, participa de discusiones curriculares a nivel provincial y nacional. En cambio, Paula cuenta
con un corto recorrido como docente, remontandose su primer trabajo a menos de dos afios antes de su
insercién al CAP. Entre esa experiencia y ésta Ultima, trabajoé en cargos en condicién de suplente por
periodos de tiempos cortos. El inicio de su recorrido como maestra en la modalidad de jovenes y adultos se
remite a una labor en un CENPA (Centro Educativo de Nivel Primario para Adultos) meses antes de
ingresar al CAP, aunque registra una experiencia de educacion no formal en el marco del Programa de

Alfabetizacion Encuentro. El inicio de tareas en el Centro se remonta a apenas dos meses antes del
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comienzo del trabajo de campo de esta investigacion. Esta diversidad en las trayectorias posibilita la
conformacidn de una posicion relativamente subordinada para Paula al interior de la institucion, lo que se
expresa en los modos en que esta docente interpreta la posibilidad de tomar decisiones auténomas en torno
a modificar ciertas practicas establecidas en el Centro.

Aunque el origen del CAP se vincula con el Proyecto de Terminalidad del Nivel Primario para
Adultos a Distancia, y hoy se ofrece una propuesta semipresencial en continuidad con el mismo, en la
institucion se ofrecen otras propuestas formativas de nivel primario en la modalidad, y que responden a
distintas demandas: un espacio de alfabetizacién semanal con trabajadores de la universidad, un espacio de
formacion que apunta a la continuidad educativa de un programa de alfabetizacion, y un espacio de tutorias
con vistas a rendir el examen para acreditar la culminacion del nivel primario como alumno en condicion
de libre.

1.2.2 La multifuncionalidad del trabajo docente

Las responsabilidades y tareas que abarca el trabajo docente en relacion a estas ofertas se distribuyen
entre ambas docentes. En particular, la labor de Paula implica el trabajo pedag6gico con distintos grupos
de alumnos a los que se ofrece propuestas formativas diferenciadas en las que se desarrollan actividades de
diverso tipo. Entre ellas se encuentra la ensefianza y evaluacion en la oferta semipresencial que es objeto
de la investigacion. Las tareas que implica el trabajo en esta oferta se comparten entre ambas docentes,
aunque se distribuyen de modo diferenciado. Es Lorena quien asume mayores responsabilidades con este
grupo de alumnos, realiza principalmente las evaluaciones para las acreditaciones, y se encarga de atender

la mayor cantidad de instancias tutoriales.

Al inicio del trabajo de campo de esta investigacion, en el CAP se ofrecia formalmente a los alumnos
como espacio para las tutorias dos dias a la semana en el salén de la comunidad religiosa, dos dias en la
sede del centro y un dia en Ciudad Universitaria, de los cuales Paula participaba en uno de los dias de
tutorias por la tarde. Durante el transcurso del trabajo de campo, se realizaron algunas modificaciones
organizativas que posibilitaron que Paula pudiese tomar otro cargo en una escuela municipal. Como ese
trabajo le insumia diariamente todas las tardes, estas modificaciones implicaron que no se encargaria del
dia asignado anteriormente para las tutorias en el Centro. Pero, como durante todo el trabajo de campo,
informalmente también se habilito la asistencia a tutorias en otros dias en los que la docente también tenia
otras responsabilidades, su trabajo con la semipresencialidad se extendié hasta el final del trabajo de

campo, y abarc6 una mayor cantidad de instancias diarias.

Una caracteristica que singulariza la posicion de Paula en el CAP es el reconocimiento de
disposiciones favorables y saberes en relacion a la ensefianza de la matematica. Esto implica que sea

fundamentalmente ella a quien se dirigen las demandas de aprendizaje del area. Como la docente explica:
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Paula: Ahora me estoy haciendo mas cargo de matematica.

Entrev.: ¢Y cdmo se da eso?

Paula: Y en los ultimos meses, vos empezas a hacer la tesis, Lorena ya sabia que yo estaba con el
taller®, y ademas me ve que yo me entusiasmo mucho mas por... y los chicos también me ven con
mucho entusiasmo por matematica. Por eso yo mas que nada me hago cargo. Si hay dos cuadernillos
que corregir, arreglamos con Lorena que yo agarro el de matematica y ella el de sociales.
(Entrevista 30/11/11)

Esta distribucion de responsabilidades, y la posicion diferenciada que ocupa cada docente en el Centro
en relacion a sus trayectorias diversas, configura un escenario que en algunos momentos Paula visibiliza
COmO ajeno, 0 poco propicio para tomar decisiones de manera autdnoma. En tal sentido, ella expresaba al
iniciar el trabajo de campo que a diferencia de las otras responsabilidades docentes en el CAP, no sentia

que el trabajo en la oferta semipresencial fuera su “terreno”.

Por otra parte, ademas de las tareas en el marco de la oferta semipresencial, la labor de Paula abarca el
trabajo con otros grupos de alumnos. En particular, tiene como responsabilidad docente exclusiva la
escolarizacion de un grupo de jovenes integrantes de la comunidad gitana que anteriormente fueron
atendidas por un programa de alfabetizacion. Este grupo de jovenes incluye a alumnas con niveles de
avance en su escolarizacion diferenciado en el marco del primer ciclo de nivel primario. Ademas, por un
convenio con la Universidad Nacional de Coérdoba, atiende a un grupo de trabajadores en proceso de
alfabetizacion. También tiene como responsabilidad las tutorias de alumnos que pretenden rendir en
condicion de “libre” el examen para acreditar el nivel primario. Esta tarea incluye el diagndstico de la
condicion de cada postulante, la preparacion del material para el estudio auténomo de los alumnos en
relacion a las exigencias de dicho examen y la correspondiente atencion de las tutorias. Esta diversidad de

tareas permite afirmar el caracter multifuncional que asume el trabajo docente en este espacio.

A su vez, la actividad con estos grupos de alumnos incluye la formacion en las distintas areas de
conocimiento en funcion de cada propuesta formativa y también incluye la formulacion y gestion
individual o compartida de proyectos educativos especificos. Algunos de estos proyectos son permanentes
y otros coyunturales, abarcan diversas areas de la cultura y se organizan bajo distintos formatos. En el
periodo que se desarrollé el trabajo de campo, los proyectos que implicaron algun tipo de tareas a la
docente referida fueron un espacio de formacion laboral, un coro, un proyecto consistente en una serie de
visitas a espacios culturales extraescolares, un taller de teatro, uno de sexualidad y otro de computacion.
Esta diversidad también consolida el caracter multifuncional del trabajo docente.

Como describimos anteriormente, Paula es una docente novel que esta desarrollando sus primeras
experiencias de trabajo en la modalidad de jovenes y adultos. Ahora una particularidad que destacan

algunos autores es que esta condicién de inicio en la docencia no supone un completo desconocimiento del

® Se refiere a un taller quincenal de estudio sobre la ensefianza de la matemética en la modalidad de jévenes y adultos.
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contexto laboral. Por ejemplo, Andrea Alliaud (2004) plantea que los maestros ““novatos’™ son a su vez
“experimentados”, en tanto cuentan con una experiencia por ellos acumulada en su paso por la institucion
escolar como alumnos. Esta autora destaca asi el peso de la biografia escolar en el ejercicio de la docencia,
y en tal sentido afirma que la insercion profesional de los docentes noveles se constituye en un proceso de
re-insercion en contextos relativamente naturalizados “por todo lo que vivieron y aprendieron en las
instituciones escolares recorridas en el trayecto que los condujo de nuevo a la escuela” (ibidem, p.2). Esto
no implica que reconozcamos la experiencia escolar docente como equivalente a la desarrollada como
alumno, sino que destacamos este aporte tedrico en cuanto a evitar concebir la condicién de docente novel
como pura carencia de experiencia.

Pero resulta importante destacar que, segin lo expresado por la propia autora, la posibilidad de acudir
a los saberes acumulados implicitamente en la biografia escolar se vincula con la posibilidad del ejercicio
del oficio en condiciones estructuralmente similares al propio contexto de escolarizacion, ya que son la
condiciones “homoblogas” las que favorecen que los esquemas o modelos aprehendidos implicitamente,

actten conformando sus practicas y representaciones (ibidem, pp. 3-4).

En tal sentido, como hemos descripto anteriormente, es de destacar que el escenario de trabajo en el
CAP presenta algunas caracteristicas que la diferencian de los contextos formativos en los que se ha
formado tanto Paula como la mayoria de los maestros, tanto a nivel de la organizacién de ensefianza, los
tiempos, el espacio, los sujetos, el ritmo, y otras caracteristicas. En particular, una de ellas es la
complejidad inherente a la caracteristica de multifuncionalidad que adquiere el trabajo en el CAP, y que
emerge como una novedad que interpela al hacer docente de Paula, pues esta caracteristica parece
diferenciarlo de otros contextos mas parecidos a los propios contextos de formacién. Frente a este
escenario la docente realiza algunas manifestaciones que dan cuenta de esta situacion:

No sabia que el trabajo de maestra podia ser asi también, distinto a estar en la escuela. (Entrevista
30/11/11)

iEs un poco enredado mi trabajo! (Entrevista 29/8/11)

[Sobre una propuesta de articulacion con una organizacion social] A mi me gusta la idea pero lo que
pasa es que... jtengo tanta gente en mi cabeza! (Entrevista 10/5/12)

Y también es planificar como cosas distintas, es medio complicado todo eso. (Entrevista 30/11/11)

19



2. El estudio con los médulos impresos

2.1 El estudiar matematicas y los dispositivos de ayuda al estudio

2.1.1 El proceso didéactico

Una perspectiva asumida en este trabajo que permite precisar la definicion de la problematica es el
punto de vista posibilitado por un conjunto de herramientas de la Teoria Antropoldgica de lo Didactico
(TAD). Esta corriente tedrica al interior de la Didactica de la Matematica reconoce como fundador a Yves
Chevallard®. Desde este marco teérico se plantea que tanto la ensefianza como el aprendizaje constituyen
momentos que participan de un proceso mas amplio que es el proceso de estudio o proceso didactico
(Chevallard, Bosch y Gascon: 1997), y es este proceso el que da sentido a dichas practicas. Esto implica
considerar que el aprendizaje lejos esta de ser un producto mecénico y directo de la ensefianza, sino que
por el contrario es el producto de un proceso mas complejo, que se relaciona pero no se controla
absolutamente por la accién instruccional. De hecho, en esta perspectiva tedrica, la ensefianza es un medio
para el estudio no exclusivo ni imprescindible, y el aprendizaje es el efecto buscado por todo el proceso de
estudio, en lugar de ser la consecuencia directa de un unico medio. Al mismo tiempo, la construccion de
esta categoria posibilita ubicar como protagonistas de procesos educativos a quienes ocupan la posicion de

estudiantes.

En este marco tedrico, la construccién de nuevos saberes matematicos (sean nuevos para la sociedad en
general o nuevos a los ojos de una comunidad especifica, como por ejemplo una clase) es concebido como
respuesta al estudio de cuestiones problematicas (Bosch, Espinoza y Gascon: 2003). Definen Chevallard,
Bosch y Gascon que “hay un proceso didactico (relativo a las matematicas) cada vez que alguien se ve
llevado a estudiar matematicas o cada vez que alguien ayuda a otro u otros a estudiar matematicas” (op
cit, p.57). Esta definicién posibilita tratar en un enfoque comun a procesos escolares y a otros que se
suceden fuera del &mbito de la escuela. El estudiar matematicas abarca un cumulo de actividades
diferenciadas que desarrollan sujetos o grupos inscriptos en diversas instituciones sociales, ya que en el
marco de la TAD “se habla de estudio para referirse a todo aquello que se hace en una determinada
institucién para aportar respuestas a las cuestiones o para llevar a cabo las tareas problematicas que se
plantean” (Bosch, Espinoza y Gascén: op cit, p.4).

La categoria proceso didactico abarca un conjunto de actividades que se desarrollan en diferentes
instituciones. En tal sentido, se considera como un proceso didactico al trabajo llevado a cabo en &mbitos

escolares, pero también lo que se realiza en un instituto de investigacion donde se crean nuevos saberes

* Sobre la articulacion de las herramientas tedricas ver pag. 6 en el capitulo Introduccion: Perspectiva tedrica y metodoldgica.
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matematicos y lo que se realiza en otras instituciones (empresas, practicas profesionales o de oficios, etc.)
en tanto en cada una de ellas exista una comunidad que para responder a determinadas problematicas
propias a sus tareas, se vea requerida de estudiarlas y necesite para ello usar, adaptar, crear o recrear
saberes matematicos. Chevallard, Bosch y Gascén definen a este trabajo como un hacer matematicas y lo
caracterizan como un proceso de modelizacién, que esencialmente consiste en convertir el estudio de un
sistema no matematico o un sistema previamente matematizado en el estudio de problemas matematicos
que se resuelven utilizando adecuadamente ciertos modelos. Este trabajo abarca tres aspectos: “la
utilizacion rutinaria de modelos matematicos ya conocidos; el aprendizaje (y la eventual ensefianza) de
modelos y de la manera de utilizarlos; y la creacion de conocimientos matematicos, es decir de nuevas

maneras de modelizar los sistemas estudiados™ (op cit, p.57).

2.1.2 Los dispositivos didacticos

En el marco de la TAD se definen como instituciones didacticas (ibidem, p.58) a aquellas que tienen
como funcién principal reunir diferentes medios necesarios al fin de que ciertos procesos didacticos se
lleven a cabo. En tal sentido, las instituciones escolares se distinguen de otras donde también se efectlan
procesos de estudio por su finalidad manifiesta. Al interior de estas instituciones se disponen de medios en
la busqueda de ayudar al proceso de estudio de los alumnos. Estos medios (definidos como dispositivos
escolares) seran cualquier mecanismo dispuesto para obtener determinados objetivos educativos. Asi, por
ejemplo, la clase de matematicas, la de lengua, el libro de texto, la biblioteca, los exdmenes, las preguntas
que hace el profesor en clase, las sesiones de tutoria, los descansos, son dispositivos escolares. Cada uno
de estos medios consistira en un dispositivo didactico (en el sentido de didactico-matematico), en la
medida en que incida sobre la estructuracién y el desarrollo del proceso de estudio de las matematicas,
funcionando como un dispositivo de ayuda al estudio de las matematicas.

En este marco, uno de los dispositivos didacticos es la ensefianza como una herramienta que puede
ayudar al desarrollo de un proceso didactico, pero que no es el Unico medio posible, ni es imprescindible
para que exista un proceso didactico. Chevallard, Bosch y Gascén (op cit, p.78) plantean que en la cultura
escolar tradicional existe una interpretacion que invierte la relacion entre ensefianza y estudio, ya que el
estudio del alumno es concebido como un medio auxiliar de la ensefianza escolar. Esta concepcion se
vincula con una subvaloracion en el status de la actividad del estudiante y una correspondiente
sobreestimacion del papel del profesor en el proceso didactico, que deriva en la creencia en un aprendizaje
limitado al aula y absolutamente dependiente del docente. Tradicionalmente no se concibe al trabajo del
alumno como un verdadero trabajo matematico, ni se lo ha tomado demasiado en serio en las instituciones
educativas. Favorece esta subvaloracion del trabajo del estudiante como una actividad propiamente
matematica, el hecho de que en las instituciones educativas suele concebirse la actividad de estudio del
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alumno de forma bastante uniforme y relativamente independiente de las materias a estudiar. Esto es, se

ignora el componente matematico propio del proceso didactico.

2.1.3 Los dispositivos didacticos en la oferta semipresencial

La propuesta de formacion de nivel primario en la oferta semipresencial en la modalidad de jovenes y
adultos constituye un proyecto de estudio que se organiza en los CAP como institucién didactica, en tanto
se disponen dispositivos que se orientan a ayudar a la tarea de los alumnos. Este proyecto formativo
pretende ser regulado por una serie de dispositivos que se diferencian de los medios escolares tradicionales
empleados por las propuestas presenciales en la educacion regular. En la fundamentacién del mismo® se
explicitan algunas justificaciones de la decision de adoptar el formato semipresencial, como marco para los
procesos didacticos que se esperan desarrollar. Primeramente se expresa una estimacion de la
flexibilizacion de los tiempos y ritmos que supone el dispositivo escolar, lo que es comprendido como
posibilitante de la atencion educativa a personas que no pueden asistir a opciones formativas que le
requieran una asistencia escolar regular, o que no desean formarse en un formato mas tradicional. En tal
sentido, se considera en ese texto que las propuestas “a distancia” en general constituyen propuestas
democratizadoras en si mismas, en tanto ofrecerian ““‘una nueva alternativa a los sectores que por diversas

circunstancias necesitan o prefieren optar por esta modalidad de estudio” (MCE: 1993, p.10).

La flexibilizacion de la organizacion temporal escolar supone la necesidad de organizar una serie de
dispositivos didacticos diferentes a los posibles en un formato presencial, que puedan ayudar al desarrollo
del proceso de estudio. En tal sentido se plantea en el documento una valoracién positiva de las
posibilidades de innovacion que ofreceria este tipo de propuestas. En particular, se destaca la busqueda de
suplantar las clases presenciales como dispositivo fundamental del proceso didactico. 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™ (ibidem, p.10). Por el contrario, se plantea
en el documento que la estrategia de un proyecto formativo que apele al formato “a distancia”, se centra en
las potencialidades de otros dispositivos: “la produccion de materiales escritos para cada programa, la
orientacion de los aprendizajes desde una propuesta tutorial, la asistencia voluntaria a reuniones que
reemplazan las clases tradicionales”. Ademas se plantea, en relacion a los encuentros presenciales, que se
pretende superar “las maneras habituales de vinculo docente-alumno” (ibidem, p.10), aunque no se

explicita en qué sentido se pretende realizar dicha superacion.

Por otra parte, se sostiene en la fundamentacion del Proyecto de Terminalidad que un modo habitual de
materializar las posibilidades innovadoras en este tipo de proyectos es la incorporacién de medios

> Se refiere al documento de presentacion ptblica del Proyecto de Terminalidad a Distancia (MICE: 1993).
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tecnoldgicos tales como audios, videos y medios gréaficos, “que son expresion de los significativos avances
en los tratamientos comunicacionales educativos™ (ibidem, p.10). Se plantea ademas que “su funcién no es
la de reemplazar las clases de los maestros, sino la de encontrar maneras originales de establecer
comunicaciones didacticas valiosas para la construccion del conocimiento”. Se argumenta ademas que
“su uso resulta muy adecuado a los fines de motivar el protagonismo de los alumnos adultos en su propio
aprendizaje, como también a los efectos de ayudarlos a sintetizar, sistematizar o comprender los

contenidos” (ibidem, pp.13-14).

Es de destacar en relacion a esta valoracion de las potencialidades innovadoras que contendrian las
nuevas tecnologias, que los materiales audiovisuales que se pretendian utilizar en el marco del Proyecto
hoy no son utilizados en la oferta semipresencial del CAP en el que se centra esta investigacion. Por ello,
este proyecto educativo se sostiene centralmente en dos dispositivos didacticos que se articulan para la
ayuda al proceso de estudio: los médulos impresos y los espacios de tutorias. En este capitulo se analizaran
algunos elementos del primero, y el siguiente capitulo estara dedicado al analisis de las tutorias.

2.1.4 Los dispositivos en el marco de las situaciones didacticas

La Teorfa de las Situaciones Didacticas® (en adelante TSD) desarrollada fundamentalmente por los
aportes de Guy Brousseau, nos permite aportar elementos al estudio de los dispositivos didacticos. En la
génesis de esta teoria se reconocen algunos aportes de las concepciones piagetianas sobre el aprendizaje,
en tanto se considera que el sujeto aprende adaptandose a un medio que es factor de contradicciones,
dificultades y desequilibrios. En tal sentido, en el marco de la TSD se considera que el aprendizaje es
construido en la relacion entre el alumno y un medio que se sitla como antagonista del sujeto. Esta
relacion del alumno con un medio antagonista se puede concebir en un primer momento como auténoma
de una intencionalidad externa, en tanto es la propia necesidad de re-equilibracién del sujeto lo que
moviliza al aprendizaje. Esta relacion es conceptualizada como situacion adidactica en referencia a un
saber determinado y definida como aquella “situacion matemaética especifica de dicho conocimiento tal
que, por si misma, sin apelar a razones didacticas y en ausencia de toda indicacién intencional, permita o

provoque un cambio de estrategia” en el alumno (Chevallard, Bosch y Gascon, op cit, p.215).

Por otra parte, la TSD se aparta explicitamente de ciertas derivaciones de la teoria piagetiana que
desconocen la imposibilidad de la construccion espontanea de una serie de conocimientos en el medio
“natural” del sujeto. Esto significa que se comprende la necesidad de un proyecto social que difunda los
conocimientos matematicos que los sujetos no podrian desarrollar por si mismos en un medio sin

intencionalidad didactica. En la blusqueda de modelar este proceso de difusion de los conocimientos

® Sobre la articulacién de las herramientas tedricas ver pag. 6 en el capitulo Introduccién: Perspectiva tedrica y metodolégica.
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mateméticos’, se define que la situacion adidéctica es Gnicamente una parte de una situacién mas amplia
que Brousseau llama situacion didactica especifica de un conocimiento determinado. En relacién a ella,
Chevallard, Bosch y Gascon explican que ‘“‘comprende las relaciones establecidas explicita o
implicitamente entre los alumnos, un cierto medio (que incluye instrumentos y objetos) y el profesor, con
el objetivo de que los alumnos aprendan el conocimiento matematico C” (op cit, p.217). En las situaciones
didacticas se busca que los alumnos hagan funcionar los conocimientos en sus relaciones con cierto medio
adidactico que es la imagen en la relacion didactica de un medio que es exterior a la ensefianza. Por ellos
se plantea que “la comunicacion didactica tiene por fin dar a su destinatario un instrumento de control o
de regulacion sobre cierto medio™ (Brousseau: 2007b, p.51). Esta finalidad implica que la accion de quien
ocupa la posicion de profesor comprenda un “fuerte componente de regulacion de los procesos de
adquisicion el alumno™ (ibidem, p.52). Es decir, la intervencion del docente se realiza fundamentalmente

en la estructuracion de un medio antagonista y la regulacion de la relacién entre el alumno y éste.

Aunque en la conceptualizacion referida se utilizan los términos profesor y alumno, el desarrollo de la
TSD no pretende restringir las situaciones didacticas al &mbito ulico, sino que tales términos refieren a
una posicion en una relacién dada. En tal sentido, desde este punto de vista se define a cualquier
interaccion social como didactica en tanto “uno de los sujetos exhibe la intencién de modificar el sistema
de conocimientos de otro (los medios de decision, el vocabulario, los modos de argumentacion, las

referencias culturales)” (ibidem, p.49).

Una nocidén fundamental de la TSD es la nocion de medio anteriormente referida. Este concepto abarca
tanto el medio matematico de los alumnos, entendido como todos aquellos objetos con los que los alumnos
tienen una familiaridad matematica tal que pueden ser manipulados con toda seguridad y cuyas
propiedades les parecen incuestionables, asi como los diferentes dispositivos de ayuda al estudio a través
de los cuales se contextualiza la matematica ensefiada (Chevallard, Bosch y Gascén, op cit, p.217).

Es decir, la integracion de los aportes de la TSD y la TAD, nos permite comprender a los modulos y a
las tutorias como dispositivos didacticos cuyos elementos forman parte de un medio para la construccion
de aprendizajes del estudiante. A su vez, esto se enmarca en una situacion didactica que es constituida por
las regulaciones de la relacion entre alumno y dispositivo, que son producidas a partir de la intencionalidad
de ayudar al proceso didactico de los estudiantes.

" Como ya lo mencionamos, Brousseau define a la Didactica de la Matematica como “la ciencia de las condiciones de difusion y
apropiacion de los conocimientos matematicos Utiles a los hombres y sus instituciones™ (Brousseau: 2007b, p.49).
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2.2 El estudiar matematica con los médulos impresos

2.2.1 Los conocimientos matematicos en los médulos impresos

Los mddulos impresos para el alumno constituyen el principal dispositivo de ayuda al estudio en la
oferta semipresencial. La presentacion de los conocimientos y las actividades propuestas conforman un
medio en el marco del cual los estudiantes intentan construir sus aprendizajes matematicos y, al mismo

tiempo, materializan el proyecto de estudio en el area.

En la fundamentacién del area Matematica en el Documento de presentacion del Proyecto de
Terminalidad, se explicitan algunos principios que orientaron la conformacién de la propuesta de
ensefianza. Es destacable que las fuentes tedricas a las que se acude en la fundamentacion no articulan
explicitamente con conceptos construidos en el marco de la Didactica de la Matematica, y por ende no
plantean una problematizacion exhaustiva del propio conocimiento matematico a ensefiar. Por el contrario
se presentan una serie de principios psico-pedagdgicos que subyacen a la propuesta; esto es, que como el
aprendizaje se realiza *““desde los objetos hasta los enunciados, desde las acciones hasta las relaciones
entre ellas, desde lo sensorio-motor a lo simbdlico” (MCE: 1993, p.34) se propone un tratamiento
sostenido en principios didacticos clasicos que postulan progresar ““de lo simple a lo complejo, de lo
concreto a lo abstracto” (ibidem, p.35).

Con el fin de argumentar y sostener la validez de estos principios psico-pedagdgicos, se presenta una
breve caracterizacion del desarrollo de la matematica en la misma fundamentacion. Alli se describe un
proceso que se plantearia en torno a los saberes propios del area que se vincularia directamente con las
dificultades de aprendizaje de la materia, en relacion al abandono de “lo concreto” en la ensefianza. Segln
lo alli planteado la construccion de conocimientos matematicos se originaria en vinculacion a las
necesidades de la vida social, y luego presentaria una posterior evolucion en sentido a un progresivo
abandono de los requerimientos especificamente concretos y la paralela conformacién de una disciplina
con un mayor nivel de abstraccion. La abstraccion y la autonomia respecto a los datos empiricos expresa
asi, segun la fundamentacion, una escision de la educacion matematica escolar con las situaciones reales y
las necesidades de los sujetos:

La creciente complejidad que ha ido adquiriendo el conocimiento matemético debido en parte a que
sus construcciones no se apoyan en “observables” sino en “demostrables” a partir de
procedimientos matematicos, le da un caracter de abstracto que dificulta su aprendizaje,
fundamentalmente cuando se olvida, en la ensefianza, que las raices historicas de la matematica
estan en lo concreto. (Ibidem, p.33)

Desde esta concepcidn se destaca una insuficiencia de precisién en torno a la definicion de lo que
constituye la actividad matematica, y al lugar de los procesos de abstraccion en las mismas. En relacién a
esto, desde la TAD se comprende al saber matematico como respuesta al estudio de cuestiones

problematicas, apareciendo asi como el producto de un proceso de estudio. Dicho proceso, en cuanto labor
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que conduce a la construccion (o reconstruccion) de conocimiento matematico, forma parte de la actividad
matematica. Esto implica que exista una dualidad entre la actividad matematica como proceso de estudio
de tipos de problemas y el saber matematico como resultado de dicho proceso. Es decir, las matematicas
son a la vez una actividad y el producto de dicha actividad (Bosch, Espinoza y Gascdon: 2003). Este doble
caracter implica que en el marco de la TDA se defina a los conocimientos matematicos como praxeologias
matematicas:

El saber matemético aparece asi organizado en dos niveles. EI primer nivel es el que remite a la
practica que se realiza, la praxis o saber-hacer, es decir, los tipos de problemas o tareas que se
estudian y las técnicas que se construyen y utilizan para abordarlos. El segundo nivel recoge la parte
descriptiva, organizadora y justificadora de la actividad, que llamaremos logos o, simplemente,
saber. (...) De ahi proviene la nocién de praxeologia, que resulta de la union de los dos términos
praxis y logos. (Ibidem, p.5)

Esta definicién posibilita integrar la actividad matematica de modo inescindible al propio
conocimiento. Mas que oponer “lo concreto” a “lo abstracto”, se trata de destacar que desde la TAD, como
se planted anteriormente®, se define al hacer matematicas como un proceso de modelizacién. Esto implica
que la abstraccion que supone el uso y creacion de modelos matematicos es inherente a las practicas
mismas:

Muy sucintamente diremos que un proceso de modelizacion supone en primer lugar recortar una
cierta problemética frente a una realidad generalmente compleja en la que intervienen muchos mas
elementos de los que uno va a considerar, identificar un conjunto de variables sobre dicha
problematica, producir relaciones pertinentes entre las variables tomadas en cuenta y transformar
esas relaciones utilizando algun sistema tedrico-matematico, con el objetivo de producir
conocimientos nuevos sobre la problematica que se estudia. (Sadovsky: 2005, pp.26-27)

La propuesta de ensefianza en el area entonces se constituye sin una reflexion que integre reflexiones
didacticas que problematicen en profundidad al conocimiento matematico, sino mas bien sostenida en
preceptos de caracter general. Desde la TAD se sostiene la necesidad de crear nuevos dispositivos
didacticos que sean capaces de articular los diferentes momentos del proceso de estudio de las
matematicas, y se comprende que es justamente “la tendencia a interpretar en términos psicopedagogicos
todas las dificultades que conlleva el aprendizaje de las matematicas [lo que] impide a las instituciones
escolares reconocer dicha necesidad” (Chevallard, Bosch y Gascon, op cit, p.284).

2.2.2 El estudio de una praxeologia problematica: la multiplicacion

Paula plantea que uno de los saberes matematicos que emerge como principal problematica para la
ensefianza en su ejercicio profesional es la multiplicacién. Al mismo tiempo, este objeto aparece como
demanda de aprendizaje explicito por parte de algunos alumnos adultos. En este apartado se analizan
algunos aspectos de la propuesta de ensefianza en los modulos de este objeto matematico, que expresa a su

8 Ver pag. 21 en el capitulo 2.1.1: El proceso didactico.
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vez, una concepcion de la ensefianza que atraviesa en general a la propuesta de estudio de las matematicas

del dispositivo didactico.

En el Modulo para docentes (MECYT-MTESS: 2003) se menciona a la multiplicacion en el marco de
los objetivos de la ensefianza en los médulos dos y tres. En el primero de ellos se dice que se busca que el
alumno “aplique los conocimientos del sistema de numeracion decimal, y algunas propiedades de la
multiplicacién y division en el uso de los algoritmos™ (p.29), y en el otro que “afiance la comprension y la
correcta utilizacion de los algoritmos de la multiplicacion y la division, especialmente con la unidad
seguida de ceros” (p.55) Es decir, en el modulo dos se propone como saberes previos a la utilizacién del
algoritmo los conocimientos sobre el sistema de numeracién y de algunas propiedades de las operaciones y

en el tres se plantea como objetivo afianzar conocimientos.

Para el logro de estos objetivos se propone una serie de actividades en los médulos que se sostienen en
algunos principios generales que atraviesan la ensefianza de las operaciones. La propuesta de
secuenciacion de objetos de ensefianza se materializa en dicha sucesion de actividades en los médulos para
alumnos. Estas tareas se organizan en capitulos dentro de cada médulo, y a su vez estas secciones se

presentan en el indice que introduce cada mddulo.

En el indice del modulo 1 la secuencia de contenidos tematicos que se dispone es la siguiente serie de
capitulos: “el sistema de numeracion decimal” / “el sistema de numeracion romano” / “las operaciones” /
“la suma” / “la resta” / “fracciones” / “expresiones decimales” / “el tiempo y su medida”. Este primer
mddulo se puede dividir analiticamente en dos segmentos diferenciados: uno que abarca los primeros cinco
capitulos en donde el campo numérico se limita a los nimeros naturales; y otro segmento que abarca el

resto del modulo, en donde el campo numérico se amplia a los nimeros racionales positivos.

En el primer segmento, luego del trabajo en las primeras dos secciones en torno al sistema de
numeracion como objeto, en el capitulo titulado “operaciones” lo que aparece es un presentacion general
de las cuatro operaciones. A partir de una historia ficcional se contextualiza una serie de distintas
situaciones problematicas vinculadas entre si, y se presenta un modo de resolucién de cada una de ellas,

utilizando cada una de las operaciones basicas. Por ejemplo, en lo referido a la multiplicacion se presenta:

Multiplicacion

Una forma seria sumar:

Para el regalo de casamiento de Maria y Mon

cho, cada uno pondré § 8. ;Se puede averiguar,
entonces, cudnto dinero reuniran en total?

|88+S8+88+88+88+$8+$8+$8+$8+$8=$ﬂ]|

10 veces

1 Ariel $8 Otra forma es multiplicar 3 8 ( lo que puso
2 ]nrge $8 cada uno) x 10 ( la cantidad de personas que
3 Juan $8 participo).
4 Ramona $8
g %E&? % g $ 80 Esta operacion se simboliza asi:
7 Raquel $8 $8x10=$80
8 Flora $8
. g EOS{i E g Se llama multiplicacién y el resultado ($80) es el
arlos

producto total. (MCE: 20014, p.39)
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En este apartado no se proponen actividades especificas de uso de las distintas operaciones sino que la
Unica situacion que se plantea a los alumnos apunta al reconocimiento de las operaciones que se utilizan en

el contexto cotidiano de administrar los ingresos y egresos de la economia doméstica:

Actividad N°15

Responda:

a) Rosa anota las cuentas que debe pagar en el
mes: alquiler, luz, gas, alimentos, transporte, b) Teniendo en cuenta cudl es el sueldo mensual
ropa. ;Qué operacion debe realizar para saber de Rosa, es decir su entrada y los gastos
con cudnto dinero debe contar para pagar sus mensuales, ;qué operacion debe realizar para
cuentas? saber si le alcanza o si le sobra?

(Ibidem, p.41)

Luego de esta presentacion de las operaciones, la secuencia de contenidos del médulo 1 dispone el
trabajo con la suma y la resta y antes del trabajo con las otras operaciones se introduce el trabajo con
ndmeros racionales, tanto en su representacion fraccionaria como en su representacion decimal. Es decir,
las Unicas operaciones gque son dispuestas a los alumnos como objeto de estudio (en tanto se les proponen
problemas y actividades de resolucién) en el segmento enmarcado en el conjunto de los nimeros naturales

son la suma y la resta.

En el mddulo 2, la secuencia de contenidos que se explicita en la serie de capitulos que se muestra en el
indice, se inicia con objetos propios de la geometria, y luego dispone: “multiplicacion” / “tablas de doble
entrada” / “division” / “promedio”. En la seccién que toma como objeto a la multiplicacién se presenta el
algoritmo de multiplicar “por una cifra”, es decir donde uno de los nimeros es un natural menor a 10, y

donde por lo tanto la suma reiterada es un procedimiento eficaz para resolver la situacion.

Es de destacar que tanto en dicha presentacion como en todas (excepto una) las actividades propuestas
en este mddulo, uno de los nimeros que se multiplica (o se suma reiteradamente) es un nimero decimal
exacto (un racional no entero cuya expresion decimal es finita). Y ademas, en la Unica actividad donde
ambos nimeros son naturales, la consigna requiere del alumno una resolucién mental. Es decir, en esta
secuenciacion de contenidos, la multiplicacion es tomada como objeto de estudio exclusivamente en el

marco de los niimeros racionales.

En el indice del modulo 3 se disponen como primeras secciones: “el camino de las mediciones” /
“operaciones: multiplicacion” / “operaciones: division”. En algunas de las actividades con mediciones se
propone realizar transformaciones de una cantidad entera de una unidad de medida a otra unidad (por
ejemplo, 3 metros se pasa a 30 dm), y en este contexto se menciona que esto guarda una relacion con la
multiplicacién. Luego, las dos Gltimas actividades del capitulo se proponen para analizar que estas

transformaciones implican multiplicar o dividir por una potencia de 10:
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Actividad N°11

a) Exprese en metros los siguientes valores
dados en centimetros:

12.400 em m b) ; Qué 0pe1‘acionc§ realizé para completar
la tabla? jPor qué?
3.200cm m
6cm m-

(Ibidem, p.197)

En la seccién dedicada a las multiplicaciones se destacan dos segmentos. En el primero se trabajan
actividades de multiplicacion “por dos cifras”, es decir donde uno de los factores es un natural de dos
cifras. En un primer momento se abordan situaciones donde ambos nimeros son naturales, y luego se
abordan situaciones donde uno de ellos es un nimero decimal exacto. Y en el segundo segmento, se
trabajan multiplicaciones por potencias de 10 (en particular 10 y 100) y para ello, se retoma lo desarrollado

anteriormente en el marco de las mediciones:

Actividad N°17

En los cuadros siguientes le proponemos expresar
las longitudes dadas en la unidad inmediatamente
menor. ;Por qué niimero multiplicard cada cifra?

m dm dm | em dam | m
245 | 245 025 || 318
13 | 75 ||| 026
08 03 38 ,
| | ! (Ibidem, p.206)

Al finalizar este capitulo dedicado a la multiplicacién, se propone un trabajo que apunta a analizar las
transformaciones en la representacion de un niamero decimal exacto cuando se multiplica por 10 6 100, o
se lo divide por 10. Es de destacar que en esto Gltimo se apunta a una propiedad del sistema de numeracién
que se vincula con el algoritmo estandarizado de la multiplicacion, pero su presentacién es posterior al

trabajo con el mismo.

2.2.3 Caracteristicas de la propuesta de ensefianza de la multiplicacion

En la fundamentacion que se presenta en el modulo para docentes, se sostiene un discurso en torno a la
necesidad de la busqueda de una apropiacién por parte del alumno del sentido de las operaciones. Ahora,
desde la didactica de la matematica, segun Charnay (1994) construir el sentido de un conocimiento implica
dos niveles: un nivel interno que permite comprender el funcionamiento de un objeto de estudio
matematico, y un nivel externo que permite saber reconocer sus alcances y limitaciones, es decir cuando

funciona ese objeto y cuando puede ser herramienta de solucion de un problema determinado. En relacion
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a esto, se pueden plantear, vinculadas a cada uno de estos niveles, algunas particularidades de la propuesta

de ensefianza de la multiplicacién que se materializa en los médulos analizados.

En lo que se refiere al nivel “externo”, se destaca en la fundamentacion una preocupacion por estatuir
un sentido en torno a la utilizacion de la multiplicacion diferenciada de la suma reiterada pues, segun la
fundamentacion en el médulo para docentes, la multiplicacion “es otra operacidn que puede definirse a
partir de la suma pero no se reduce a ella” (MECYT-MTESS: 2003, p.33). Existen problemas propios del
campo multiplicativo que no requieren para su resolucion ni del uso del algoritmo de la multiplicacidn, ni
del uso de algtn producto ya conocido que forme parte del repertorio multiplicativo® de un sujeto. En
general cualquier multiplicacién en los nimeros naturales (y mas en general, entre cualquier natural y una
expresion decimal exacta) se puede resolver mediante la reiteracion de una suma, aungue no
necesariamente sea el procedimiento mas econémico. Por ejemplo:

8x10=8+8+8+8+8+8+8+8+8+8

Esta preocupacion por la estrecha relacion entre la adicion y la multiplicacion se vincula a que, en el
conjunto de los nimeros naturales, desde la teoria que se define a partir de la axiomatica de Peano, es la
suma reiterada lo que define a la multiplicacién. Este marco te6rico toma como uno de sus conceptos
primitivos a la idea del sucesor de un namero, lo que permite una definicién autbnoma de la suma, no asi
de la multiplicacion. Esta Gltima se define del siguiente modo:

Para todo n y m naturales, siendo m” el sucesor de m:
nxl=n
nxm'=nxm+n
Es decir, en este marco tedrico la definicion de la multiplicacion apela a la relacion entre los multiplos

consecutivos de los numeros, siendo ésta una de las relaciones numéricas que nos permiten construir “las
tablas”. Por ejemplo, la tabla del 8 se puede obtener porque:
8x1=8; 8x2=8x1+8=16; 8x3=8x2+8=24; ...
En resumen, lo que aqui se pretende destacar es que un producto entre naturales se define
matematicamente a partir de la reiteracion de la suma de alguno de los factores; es decir, la relacion entre

la suma y la multiplicacidon esta planteada por definicion.

Como hipotesis interpretativa se puede plantear que esta preocupacion por la cercania entre los
conceptos de multiplicacion y suma reiterada, define algunas decisiones en torno a la secuenciacion de los
contenidos, en particular, la decision que la multiplicacion no se trabaje en el segmento del moédulo 2
enmarcado de los nimeros naturales, sino en el trabajo posterior a la introduccién en los nimeros

racionales, en su representacion decimal. En el mddulo para docentes se plantea: ““la multiplicacion es una

® Con la expresién repertorio multiplicativo se refiere al dominio de diferentes recursos de calculo vinculados con la
multiplicacion, que abarcan la memorizacién de productos y otros saberes que favorecen la disponibilidad de procedimientos de
resolucion.
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operacioén aritmética que puede interpretarse como suma abreviada (sin ser lo mismo) cuando se trabaja
con nameros naturales, por lo menos, en uno de los dos factores. En cambio, no puede pensarse en suma
abreviada cuando debe resolverse por ejemplo 0,2 x 0,3” (ibidem, p.33). La posibilidad de trabajar con
nameros que no favorecen la utilizacion de la suma reiterada como procedimiento eficaz o eficiente
pareciera sostener la decision de excluir la ensefianza de la multiplicacién del campo de los naturales, para
abordarla en el campo de los racionales, con el agregado de dificultad que puede acarrear a un sujeto que
esta en proceso de apropiacién de los conceptos basicos vinculados a esta operacion.

Por otra parte, en lo que refiere a la ensefianza de la multiplicacion, se destaca en el discurso de la
fundamentacion del moédulo para docentes y en el espacio otorgado en los mddulos para alumnos, la
prioridad otorgada a la ensefianza del nivel interno del sentido de la multiplicacion, en particular del
algoritmo estandarizado, por sobre un trabajo mas sistematico con el nivel externo, que apelase a la
exploracion de diversas situaciones de uso de la multiplicacion. En relacién a esto, en el modulo para
docentes se plantea como concepcion general sobre la ensefianza que: “el planteamiento de problemas
debe preceder a la ensefianza de las operaciones bésicas. Dicho de otra manera, las operaciones deben
ser planteadas en forma contextualizada™ (ibidem, p.17). Segun esta frase, se considera que con el planteo
de problemas no se suscita necesariamente el estudio sobre las operaciones, sino que la ensefianza de las
mismas es posterior; es decir, una cuestion es el trabajo sobre un problema y otra la ensefianza en si de un
objeto matematico. Se interpreta entonces que esta escisién deviene de que cuando el texto se refiere a
operaciones, en realidad estd aludiendo a los algoritmos estandarizados. Y en este sentido, en funcion del
analisis del modo de presentacion de los algoritmos que se desarrollard a continuacion, la concepcion de la
idea de problemas se refiere mas que a la proposicion de actividades que favorezcan la exploracion y la
construccion de procedimientos de resolucion personales, a la formulacion de un contexto evocado

propicio para la comprension de un discurso que acompafia y justifica la presentacion de los algoritmos.

2.2.4 La presentacion de los algoritmos

La propuesta de estudio de los algoritmos, que se erige en el centro del estudio de las operaciones, se
basa en que éstos se presentan explicitamente, acompafiados de un discurso que, al exponer algunas
propiedades que les subyacen, busca justificarlos y apoyar la comprension de sus modos de
funcionamiento para una apropiacion significativa. Ademas, la presentacion del algoritmo y de su
explicacion se sostiene en una concepcion que distingue entre lo procedimental (que seria el algoritmo) y
lo conceptual (la comprension de tal procedimiento). Se plantea en relacién a la posibilidad de la
transmision memoristica y mecanica de estas técnicas matematicas:

Se ha demostrado que esto es posible. Los algoritmos se pueden aprender como una simple
secuencia de acciones que se deben ejercer sobre los nimeros en juego. Sin embargo, esto es solo el
procedimiento. La naturaleza del algoritmo matematico no es solo instrumental sino también un
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proceso de construccion racional que se apoya en aprendizajes anteriores (el sistema de numeracion
decimal, los propios conceptos de adicion y sustraccion), a los que al mismo tiempo favorece.
(MECYT-MTESS: 2003, p.17).

En la presentacion de los algoritmos se apunta a la explicacién explicita del porqué de cada paso de la
secuencia, como estrategia para justificarlo, y en la busqueda de que los estudiantes lleguen a comprender
el sentido que tiene cada una de las transformaciones. Es decir, a lo que se apunta es a un trabajo reflexivo
que pretende mejorar la comprensién de los principios que justifican los algoritmos como medio para la
optimizacion del desempefio “practico”: “Seria conveniente que el adulto tratara de comprender el por
qué de las acciones que se van realizando secuencialmente; que pueda relacionar, por ejemplo, ‘llevo 1’
con el ‘con 10 unidades formo una decena que la agrego a la columna de las decenas’ * (ibidem, p.18).
De hecho en el Modulo para Docentes se considera necesario justificar esta decision:

Reflexionar sobre la fundamentacion de los algoritmos:

» Facilita la transferencia hacia otros aprendizajes.

* Posibilita la reduccion del nimero de errores cometidos habitualmente.

* Favorece la reconstruccion cuando no se los recuerde.

* Permite la recreacion de otros procedimientos por tener estrategias adquiridas. (Ibidem, p.18).

En los modulos para los alumnos, la presentacion del algoritmo de la multiplicacion no se realiza en
una Unica vez, sino que se va progresivamente presentando en varias ocasiones. En particular, el modo de
presentacion integra el funcionamiento de estos algoritmos en el marco de un contexto evocado de
situaciones de “uso cotidiano”, que se supone propicio para la comprension del discurso que acompafia y
justifica dicha presentacion.

En el mddulo 2 se realiza una primera presentacion del algoritmo de la multiplicacion “por una cifra”
sin reagrupamiento, que, como analizdbamos anteriormente, se realiza no en el marco de los numeros
naturales sino ya en el de los racionales. En particular en el marco de la resolucién del problema de
calcular cuanto se gasto en 3 cafés si cada uno costaba $1,30 se plantea la multiplicaciéon 1,30 x 3 como
procedimiento alternativo a la suma reiterada y se presenta su resolucion acompafiada de la siguiente

justificacién que se muestra en la imagen:

La multiplicacion, en algunos casos, s una ope-
racion que permite escribir abreviadamente una

) Se puede caleular comenzando de derecha a iz
suma repetica. L
quierda;
Se escribe ast: 3 x 0 centésirmo = 0 centésimao
1.30
Ud « 3x décimos =9 décimos X3
$L,30 390
x 3 Gx Lunidad =3 unidades
b See lee; tres Pesos Con Noventa centavs, (MCE; 200143, p_141)

En un segundo momento se presenta el algoritmo de la multiplicacion “por una cifra” con
reagrupamiento, es decir de como se opera cuando el resultado de algin producto entre cifras da como

resultado un nimero mayor o igual a 10. La particularidad en este caso es que la explicacion de las
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transformaciones vinculadas al reagrupamiento se da de un modo incompleto para que sea completada por
el estudiante. En el marco del problema de calcular cuénto cuestan 2 pizzas de muzzarela cuando cuesta

$4,80 cada una, se plantea la multiplicacion 4,80 x 2 del siguiente modo:

Ud c Como 16 décimos forman _ unidad y quedan
480 décimos sueltos, en la columna de los
décimos se escribe 6 y se agrega 1 unidad al
X2 resultado de las unidades,
EE— 2x unicaces = umictacies,
— umicacles meis 1 que se formd con los décimos:
. . se tienen en total unidaces.
EX — centésimos=____ ¢
d q Gastaron en pizzs §
2X drimos = o Jope
. e lee (MCE: 2001a, pp.142-143).

Un aspecto a destacar en esta presentacion es que no propone cdmo registrar los pasos intermedios. ¢Se
van escribiendo uno a uno los resultados de las multiplicaciones entre las cifras como si fuese una suma?

En ese caso, ¢qué hacer con el 1 que corresponde al décimo que se agrega?

El tercer paso en la presentacion del algoritmo de la multiplicacion se realiza ya en el marco del
mddulo 3. La diferencia es que aqui la multiplicacién es una situacion en la que ambos factores son
nameros naturales de dos cifras, y se presenta mediante un dialogo entre dos obreros:

-Me compré un televisor en cuotas...

-¢Cuanto te costd?

-No sé. Al contado estaba a $450 y el vendedor me dijo que en cuotas es un poco mas. Quise hacer la
cuenta y me dio cualquier cosa.

-¢Cémo cualquier cosa? ¢Qué hiciste?

-Yo sélo sé multiplicar por una cifra 'y por 10 y el televisor lo pago en 12 cuotas de $43 cada una.
Ante esto Bruno que es mas rapido para las cuentas dijo:

-En vez de multiplicar 43 por 12 multiplic 43 por 10 méas 43 por 2. (Ibidem, p.199)

Luego aparecen ambas multiplicaciones resueltas por el algoritmo, y por Gltimo la suma entre sus
resultados (430 + 86 = 516), acompafiado del comentario de Miguel: *“516 es razonable. Es decir, se
plantea una presentacion de una estrategia de resolucion que se vincula con las propiedades del sistema de
numeracion y las propiedades de la multiplicacion (propiedad distributiva del producto con respecto a la
suma), pero esto no es explicitado en el texto. La presentacion de este procedimiento se realiza con el fin
de abordar el algoritmo, pues mas adelante se propone analizar la misma cuenta mal resuelta por no ubicar
el resultado de 43x 1 (que corresponde al producto entre 43 y 10 en las cuentas de Bruno) encolumnado en
las centenas y decenas, para luego presentar el algoritmo correcto con una serie de explicaciones e

indicaciones.
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Correctamente, seria:

4) @ unidades por 43 es 86, L?L:
b) 1 decena (10 unidaes) por 43 % | 1@
da 430, BB~ 43x 2= 86
'1|3 0=43ix 10=430
€) Lasuma es 516. J 1 ‘5—85+-'139=5]'5

(Ibidem, p.201)

Por Gltimo, méas adelante en el mddulo 3, se presenta el algoritmo de la multiplicacion entre un nimero
decimal exacto y un natural de 2 cifras de una manera similar. En el problema hay que multiplicar 3,64 x
72,y se plantea antes de abordar la cuenta: ““Recuerde que aqui esta obteniendo 72 veces 3,64 (3 enteros,
64 centésimos). Por eso el resultado estarad expresado en centésimos (no se olvide de escribir la coma en
el resultado final)”. Y luego se muestra el algoritmo de manera similar a los otros casos, pero con la
particularidad de pintar de colores la columna de los décimos y los centésimos para vincular con la

explicacion que sigue a continuacion:

Complete el resultado; para ello multiplique co-
mo lo hizo con nimeros enteros. Recuerde que
aqui estd obteniendo 72 veces 3,64 (3 enteros. 64
centésimos). Por eso el resultado estard expresado

en centésimes (no se olvide de escribir la comaen ¢} 2 por 3 unidades es igual a ,mis 1
el resultado final). uniclacl, igual
CID|U|d|c
364 d) Teniendo en cuenta que 7 decenas equivalen
1712 a Tl unidades, 70 por 4 es igual a

o 280 centésimos, es decir 28 décimos
| Escriba el 8 en la columna comrespondiente
— y recuerde sumar 2 a la proxima.

a) 2 por 4 centésimos es iguala  —centésimos. ¢} TGEITFQ - iglul].ﬁl?(} . lesto
b) 2 por Gddcimms s igula 12 es 42 unidades) mas 2, es igual a 44 unidades,
Coloque el 2 y no olvide agregar 1 unidad en Escriba el 4 en la cohimna de las unidades y
G ultiplicacic continie solo con el resto de la cuenta. .
la proxima multiplicacion. (|b|dem1 pp.204_205).

2.2.5 Supuestos subyacentes a la organizacién matematica presentada

Como citamos anteriormente, en la fundamentacion que aparece en el mddulo para docentes se
reconoce que el aprendizaje de los algoritmos se sostiene en la comprension de las propiedades del sistema
de numeracion y las propiedades de las mismas operaciones. Ahora, no queda claro cudles serian las
relaciones que se establecen entre estos conceptos, ni qué actividades favorecerian el trabajo de construir
tales relaciones. Se presupone en la fundamentacién de los algoritmos un lector con un conocimiento de
tales propiedades, pues es ésta la estrategia que se utiliza para acercar al estudiante a una comprensién del

sentido de cada uno de los pasos que se involucran en un algoritmo.

Por otra parte, la particularidad de un algoritmo cuando se constituye como tal, es que define un

procedimiento que plantea una serie de pasos y procedimientos que permiten operar eficaz y

34



eficientemente sin necesidad de reflexionar sobre los significados matematicos de tales transformaciones.
Como dice Itzcovich (2008, p.100), “el algoritmo convencional oculta las razones matematicas por las
que se hace lo que se hace en cada uno de los pasos™. La opcidn que se toma en esta propuesta de
ensefianza es hacer visible a nivel discursivo tales aspectos ocultos en el algoritmo como estrategia para
una apropiacion con sentido. Subyace entonces la expectativa de que alcanza para una apropiacion por
parte de los aprendientes de una mera presentacion discursiva, en lugar de plantear la necesidad de otras

experiencias para su apropiacion efectiva y con sentido.

La propuesta del mddulo para la apropiacion del algoritmo, en lugar de ubicarlo como el final de un
recorrido de construccién y analisis de procedimientos personales, y de articulacion con las propiedades
del sistema de numeracion y de las operaciones mismas, se propone como inicio para el estudio de la
operacion, para luego analizar los errores de quienes se desvian de la correcta aplicacion de la secuencia
algoritmica. La estrategia que se propone en el médulo para mejorar la comprension conceptual de los
algoritmos y la mejora en el desempefio es la intervencién docente sobre los errores. Para ello, en el
mddulo para docentes para cada operacidn se desarrolla un apartado con los errores mas frecuentes. En
particular se argumenta:

Cuando los errores son tratados solamente como dificultad en el procedimiento y la solucion que se
da, es la repeticion infinita del algoritmo para lograr la mecanizacién; en realidad, los obstaculos
no se superan. Es necesario tratar de comprender la naturaleza del error. Si el problema esta, por
ejemplo en una incorrecta aplicacién de la propiedad distributiva, se tratar4 de replantear
problemas que lleven al uso de esa propiedad, es decir, volver a trabajar los contenidos
conceptuales, ya que seguramente alli se encuentra la base del error. (MECYT-MTESS: 2003p.36)

Lo que se busca es que el docente pueda comprender la naturaleza de los errores en relacion a los
saberes previos que se mencionan anteriormente, para de este modo dirigir una intervencion que apunte a
consolidar estos conocimientos, aunque sin orientar actividades para ello. Lo que se obvia en este supuesto
subyacente es la relacion entre las propiedades que se conciben como saberes previos y el propio
algoritmo, y que por tanto dichas relaciones o bien se conciben en el marco de un proyecto de ensefianza o
se dejan a la aleatoria posibilidad de que el estudiante las construya por si mismo.

Las propiedades del sistema de numeracién se proponen como objeto de estudio sélo en el primer
mddulo. Por ello la restriccion en el estudio de las relaciones entre estas propiedades y los algoritmos
estandarizados se vincula con lo que dice Itzcovich (2008, p.61) en relacion a la ensefianza infantil: ““suele
concebirse que el trabajo con los nimeros naturales y con las caracteristicas del sistema de numeracion
debiera ser un tema ‘dado’ y ‘cerrado’ en el Primer Ciclo y, por lo tanto, s6lo restaria ‘repasarlo’, o
extenderlo a nimeros mayores en el Segundo Ciclo.” De algin modo tanto en este fendmeno de la
educacion infantil, como en la propuesta de ensefianza que se esta analizando, se concibe al sistema de

numeracion como un objeto relativamente simple y acotado a los primeros tramos de la escolarizacion.
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En la propuesta de los modulos se focaliza en la problematica del agrupamiento y el canje que subyace
a un sistema posicional. De hecho se propone como estrategia para abordar las dificultades que acarrea el
trabajo con distintos objetos matematicos, la utilizacion de un material representativo que evidencia, a
nivel del material concreto, las operaciones de agrupamiento y desagrupamiento que subyacen al sistema
de numeracion: “los cuadraditos que corresponden a las unidades, las tiras de 10 cuadraditos a la decena
y los cuadrados de 100 cuadraditos a las centenas.” (MECYT-MTESS: 2003, p.13). Es decir, tanto en
esta fundamentacion, como en el propio recurso material que se propone, la complejidad del manejo del
sistema de numeracion se reduce a la problematica del agrupamiento en unidades de nivel superior y
desagrupamiento en unidades de nivel inferior. Esta limitacion de las actividades en torno a ciertas
propiedades del sistema de numeracion va en desmedro a su vez de una posibilidad de interpretar el uso
que se hace de las mismas en la argumentacion que se comunica en la presentacion de los algoritmos

estandarizados.

Por otra parte, se puede afirmar que “la capacidad de los alumnos de resolver problemas diversos
depende, en parte, del dominio progresivo de recursos de calculo. Para favorecer tal dominio es necesario
plantear un trabajo a nivel de célculo tanto a partir de procedimientos de los alumnos frente a los
problemas, como de actividades especificas del campo numérico” (GCBA: 1997, p.27). En particular, los
saberes que se vinculan directamente con la posibilidad de resolver problemas del campo multiplicativo
favorecen a su vez la construccion de procedimientos de calculo complejos que podrian evolucionar hacia
el algoritmo estandarizado en un medio que genere las condiciones para ello. Para que efectivamente se
pudiese desarrollar un proceso con tales objetivos, resultaria necesario un trabajo que no se limite a la
memorizacion de algunos productos (memorizar las tablas), sino de la posibilidad de trabajar sobre las
propiedades, establecer relaciones entre productos, organizar resultados. Por lo que se observa en cuanto al
tipo y cantidad de situaciones planteadas en el disefio de esta propuesta no se toma como eje de un trabajo
especifico la construccion de un repertorio multiplicativo. En particular, se destaca que en la
fundamentacion pareciera reconocerse la necesidad de realizar experiencias que extiendan este conjunto de
saberes, pero en el disefio de actividades propuestas no se menciona ni aparecen actividades propias de esta
tarea. Incluso en el mddulo para docentes se explicitan las propiedades de la multiplicacion y se propone la
experiencia de construir la tabla pitagérica (tabla de doble entrada que vincula productos de factores
naturales menores o iguales a 10), pero tanto este recurso como la existencia de las propiedades no se
expresa en las actividades previstas en el mddulo para alumnos. Esto muestra una ausencia general de la
problematica de actividades vinculadas a la extension del repertorio multiplicativo en la propuesta de

ensefianza.

Un conjunto de saberes vinculados al sistema de numeracion que resulta fundamental para la

interpretacion del algoritmo estandarizado es el efecto en la representacion decimal de la multiplicacion
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por potencias de 10'°. En el médulo 3 se proponen algunas actividades de multiplicacién por 10 6 100 y
division por 10. Pero resulta significativo que se realice posteriormente a la presentacion de los algoritmos
estandarizados, y sin plantear relacion alguna con las propiedades del sistema de numeracion que se

vinculan directamente con su justificacion.

Por altimo, se puede interpretar un esfuerzo por disefiar un material que, en cierto sentido, reconozca al
sujeto adulto en tanto sujeto social, por las situaciones contextuales elegidas y los modos de comunicacién
de la propuesta. Es decir, a través de los contextos evocados ingresan situaciones de uso de los saberes.
Pero en estas experiencias de uso social los adultos no sélo utilizan saberes sino que crean estrategias de
resolucion, hipotesis, relaciones. En tal sentido, se puede afirmar que en la propuesta de ensefianza se
omite cualquier referencia a los procedimientos de resolucion que los adultos han construido a lo largo de
su vida para afrontar problemas matematicos, y por lo tanto se omite también la posibilidad de enunciar un
modo de articulacion de estos conocimientos con los objetos a ensefiar. De hecho el médulo para docentes
plantea una tipologia de errores frecuentes en el uso del algoritmo, como herramienta para su
interpretacion, pero no ofrece ningin insumo similar para posibilitar una interpretacion de los

procedimientos eficaces de los adultos que logran resolver una situacion.

2.3 Los contratos didacticos en el estudio con los mddulos impresos

2.3.1 Los contratos didacticos

Brousseau propone una clasificacion de las regulaciones que constituyen las situaciones didacticas,
segun el reparto de las responsabilidades entre el sistema que difunde un conocimiento y el que lo recibe y
aprende: ““estas responsabilidades abarcan, ante todo, la emision de conocimientos -su comunicacion,
validez, novedad, valor interés o estado cultural- y las condiciones en las que estos podran manifestarse,
ser recibidos, aprendidos, reproducidos, etc.” (2007b, p.56). Estas distribuciones de compromisos
reciprocos son definidas como contratos, aunque el autor plantea que este modo de designacion es

provisorio, en el sentido de que no necesariamente constituyen asignaciones explicitas.

En este marco, se constituyen tres clases o tipologias generales de contratos: la difusién de los
conocimientos sin intencion didactica, los contratos débilmente didacticos que se ocupan de un saber

nuevo y los contratos fuertemente didacticos.

El contrato de difusion sin intencién didactica consiste en que el emisor de un texto no tiene ningln

compromiso didactico frente al receptor: ““no esaa encargado de ensefiarle algo, y si el receptor modifica

19 Es decir, la propiedad de que el producto entre un nimero y 10, 100 u otra potencia de 10, se forma simplemente agregando
ceros a la derecha o bien cambiando de lugar la coma en la representacion decimal.
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sus creencias 0 sus actos es de alguna manera independiente de la voluntad del emisor y no segln su
proyecto” (ibidem, p.56). Bajo esta categoria se incluyen diversas practicas de difusion de conocimientos,
en los que el emisor asume responsabilidades minimas, que pueden abarcar el garantizar que el mensaje
Ilegue al destinatario (aunque no de garantizar su apropiacién), mostrar pericia en el manejo del contenido,

0 garantizar la novedad de su mensaje.

En los contratos débilmente didacticos, en cambio, el emisor acepta organizar su mensaje en funcién de
determinadas caracteristicas tedricas de su interlocutor. En tal sentido, “asume ciertas responsabilidades
en cuanto al contenido del mensaje, pero ninguna en cuanto a los efectos sobre el receptor, aun cuando es

consciente de modificar su sistema de decision™ (ibidem, p.59).

En cambio, en un contrato fuertemente didactico, “alguien toma la decision o una parte de las
decisiones por €l [el alumno] y como consecuencia asume en compensacién una parte de la
responsabilidad del resultado de la accion didactica emprendida” (ibidem, p.68). 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. Este tipo de contratos se
analizara en el capitulo referido a las tutorias como dispositivo, en tanto en ese espacio se desarrolla un

proceso de transicion entre un contrato débilmente didactico a uno fuertemente didactico.

A su vez, en el marco de los contratos debilmente didacticos, Brousseau define una serie con cuatro
casos especificos en los cuales el difusor de los conocimientos adquiere una responsabilidad creciente. En
el contrato de informacién ““el emisor garantiza, a la vez, la novedad y la validez de su mensaje(...), [y
ademas] debe buscar el asentimiento del informado™ (ibidem, pp.59-60); en el de utilizacion de los
conocimientos tiene ademas la responsabilidad de “mostrar al informado el empleo y la utilidad de los
conocimientos que propone” (ibidem, p.63); en el de iniciacion o de control asume una parte de la
responsabilidad de considerar si el receptor esta suficientemente informado, al darle “un criterio para
determinar si comprendié bien (y no solo recibid) el saber comunicado” (ibidem, p.64); y en el de
instruccion debe, ademas de todo lo anterior, “indicar como se puede aprender un saber, al proponerle
una serie de ejercicios que se supone permiten adquirir los conocimientos en cuestion sin pasar por la
conversion de los saberes™ (ibidem, p.66). De todos modos, el autor plantea una similitud estructural entre
todos los contratos débilmente didacticos al expresar que los ultimos tres de ellos no son mas que
“paliativos provisorios del contrato de informacion” (ibidem, p.62), pues los efectos didacticos se limitan

a los potenciales efectos que podria provocar la mera transmision de un mensaje.

2.3.2 Los modulos impresos en un contrato débilmente didactico

La relacion entre estudiante y medio forma parte de una situacién didactica constituida por una serie de
regulaciones. Lo que se afirma aqui es que estas regulaciones conforman un contrato débilmente didactico,
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ya que lo que sostiene a la propuesta de ensefianza de los modulos impresos es la intencién de la
transmision directa del saber y de un modo de ejercer el estudio de estos saberes sostenido en la

ejercitacion o aplicacion del saber anteriormente transmitido, como se plantea en el contrato de instruccion.

Las caracteristicas que asume esta propuesta devienen de una concepcion que se sostiene en la ilusion
de la transmision del saber definitivo. Esto es la creencia de que en la propuesta de ensefianza, en lugar de
propiciar un lugar para los saberes inacabados y por lo tanto provisorios como medio para la construccion
de los objetos matematicos, es posible que el conocimiento matematico sea directamente transmisible si se

conciben los modos correctos de expresar un discurso que los justifique.

En particular, en cuanto a las actividades para los alumnos, se proponen una serie de ejercicios y tareas,
sobre las que se pretende que cada alumno desarrolle procesos de auto-correccion, ya que muchas de ellas
tienen soluciones o comentarios al finalizar el médulo. Se plantea que estas actividades “permiten al
alumno avanzar en la comprension y por ende, en diferentes niveles de aplicacion o reconstruccion de los
conocimientos adquiridos™. Se pretende a través de ellas “desarrollar diversas estrategias cognitivas tales
como comparaciones, analisis, sintesis o generalizaciones” (MCE: 1993, p.11). Estas actividades
propuestas a los alumnos en los mddulos impresos se adaptan a la caracterizacion que realiza Brousseau en
relacion a los ejercicios que propone quien dirige el estudio y que se suponen permiten adquirir un saber en
el marco de un contrato de instruccion: “‘estos ejercicios son problemas graduados, tan semejantes entre si
y tan cercanos al saber comunicado que la solucion de uno puede ser transportada formalmente a otro.
(...) estos ejercicios permiten a los alumnos evaluar su aprendizaje y les dan la oportunidad de corregir
sus errores de comprension” (op cit, p.66).

En tanto el emisor regula la accion del destinatario de modo indirecto, a traves de la transmision directa
de un mensaje que supone cierto nivel de adaptacion a las necesidades de aquél, es que “los contratos
débilmente didacticos toman en cuenta el proyecto de hacer que un interlocutor tomado como sujeto
epistémico, pero no como sujeto efectivo, se apropie de un saber” (ibidem, p.67). Es decir, no dejan de ser
cada uno de ellos regulaciones que atribuyen al emisor la responsabilidad de adaptar la forma y el
contenido del mensaje a un destinatario que conserva un gran margen de decisiones sobre el proceso
didactico, ya que “en realidad, (en un contrato débilmente didactico) es el que aprende quien decide el uso
de los medios puestos a su disposicion™ (ibidem, p.67). Es decir, las regulaciones son débiles en tanto se
reducen a la transmision directa de informacion, mas que sobre una incidencia en la relacidn 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. Es decir, se posiciona a los sujetos adultos estudiantes en el lugar de la interpretacion
del discurso del saber, desvinculado de las précticas 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.
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2.3.3 La autonomia en un contrato débilmente didactico

Es destacable que Brousseau plantea que “los Unicos ensefiados a quienes se pueden dirigir los
contratos sin intencion didactica o débilmente didacticos son los que se ubican en posicion de
autodidactas™ (2007b, p.68). En tal sentido, ubica en el centro de la potencialidad y las limitaciones de un
dispositivo didactico como el de los médulos impresos, a la problematica de la autonomia para desarrollar

un proceso de estudio.

Por otra parte, existen antecedentes tedricos que expresan las dificultades de muchos estudiantes
adultos para desarrollar un proceso de estudio autdbnomo en el marco de formatos “a distancia”. Misirlis
(2009) plantea en torno a la generalizacion de proyectos de terminalidad educativa del nivel secundario,
que éstos descansan en la modificacion de los tiempos y ritmos propios del dispositivo escolar que
constituyen algunos de los obstdculos méas evidentes en su ajuste a la vida de los destinatarios adultos.
Pero, expresa y advierte esta autora, estas propuestas no se diferencian de otros aspectos constitutivos de
las limitaciones de los dispositivos tradicionales, como los supuestos de alumno, de ensefianza y de
aprendizaje que subyace a los mismos. En tal sentido, considera que estos formatos paraddjicamente
exigen a sujetos que tienen trayectorias escolares incompletas, competencias que fundamentalmente son
desarrolladas en la propia escolaridad:

La experiencia ha mostrado que no alcanza con flexibilizar el tiempo escolar, la dificultad se
encuentra en que para resolver el estudio se requiere de la puesta en accion de operaciones
cognitivas propias del aprendizaje autonomo, esto quiere decir que se le demanda al alumno una
capacidad cognitiva que se desarrolla en la vida escolar, requiere de habilidades que se ensefian en
el ambito escolar, por lo tanto el destinatario con mayor posibilidad de cursar con éxito es aquel que
pudo transitar el sistema en un tiempo sostenido, de manera de haber logrado este desarrollo
cognitivo. (Ibidem, pp.7-8)

Esto lleva a Misirlis a plantear la conclusion de que estas ofertas suponen una restriccion importante
del universo de destinatarios potenciales, limitado a quienes pueden sostener una rutina de estudio en el

que el aprendizaje autbnomo es el mayor componente.

Por otra parte, Sdnchez Perez advierte limitaciones de dispositivos basados en el principio de la
autonomia del estudiante, en el marco de los dispositivos ofrecidos para la formacion de nivel primario en
los circulos de estudio que dependen del Instituto Nacional de Educacion de Adultos (INEA) de México:
“diversos estudios sostienen la escasa posibilidad de éxito en el autoaprendizaje si no se da una
orientacion adecuada al adulto que fracasé en el sistema escolarizado. Esto es mas frecuente en los
adultos de baja escolaridad’ (2003, p.14).

La factibilidad del estudio con materiales escritos tiene como condicion cierto nivel de competencia
linglistica del lector. Sdnchez Perez da cuenta de algunas dificultades especificas en el estudio de los
saberes matematicos en estas experiencias, en relacion a la interpretacion de la I6gica textual del libro con

el que trabajan:
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La mayoria de los errores observados en el libro del adulto se debieron a una mala interpretacion de
lo que el libro pedia. Cuando de lo que se trata es de que los adultos aprendan las estrategias
convencionales para el calculo y la resolucion de problemas, el nivel de alfabetizacion (entendido
como el grado de dominio de la lectura y la escritura) es una variable que debe ser tomada en
cuenta. (...) No siempre la mecénica del libro es bien comprendida por el adulto de baja
escolaridad. Esto es mas evidente cuando se trata de seguir una secuencia paso a paso. Aqui hay que
considerar que si bien la secuencia paso a paso es un procedimiento didactico, también requiere de
cierto nivel de desarrollo por parte del adulto para que sea asimilada. Aunque un adulto de baja
escolaridad llegue con relativa facilidad al resultado, le cuesta trabajo seguir la secuencia.
(...)Muchos de los errores registrados en la resolucion de problemas, se debieron a que el adulto no
fue capaz de registrar graficamente la secuencia paso a paso. (Ibidem, p.16)

En el caso de la oferta semipresencial que se desarrolla en el CAP, Paula expresa que los alumnos
tienen diversas dificultades para la resolucién autonoma de las actividades propuestas en los mddulos. En
particular, manifiesta la percepcion de cierta fragilidad en los aprendizajes que construyen los alumnos:

Yo en matematica queria hacer algo, porque como que ellos pasan por los médulos pero no hay un
aprendizaje real. (Entrevista 29/08/11)

En los otros, por ejemplo en los de Ciencias Sociales vos podés ir pasando porque €s... no necesitan
detenerse o engancharse tanto. Vos aca tenés que si no saben multiplicar-... (...) Pero como vienen
con saberes tan desparejos, pueden hacer los modulos de Ciencias Sociales sin problemas, y el de
matematica... (Entrevista 10/5/12)

Planteamos anteriormente que uno de los efectos de la asignacion de tareas propia del contrato
débilmente didactico puede abarcar la responsabilidad del emisor de transmitir un modo de ejercer el
estudio. Pero podemos observar en el caso estudiado que los moédulos escritos como dispositivo, para
alumnos con dificultades para situarse en el lugar de autodidactas que requiere un contrato débilmente
didactico, es que transmiten la idea de que la responsabilidad del alumno es situarse en el rol de resolutor
de los médulos, esto es 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. Es decir,
que resolver las actividades con un mayor o menor nivel de acompafiamiento, equivale al aprendizaje. En
ese sentido, la docente relata que algunos de los adultos estudiantes manifiestan reacciones negativas a la
posibilidad de resolver otras actividades o participar en otras situaciones que no sean las propuestas en los
mddulos, a pesar de las dificultades de aprendizaje que manifiestan. El proceso de estudio para aprender
los objetos matematicos que se espera ensefiar, se limita a lo ya disefiado y materializado en los mddulos.
Paula interpreta esta reaccién como “urgencia por avanzar”:

Por ahi yo veia que estaban viendo divisiones y no tenian muy claro el repertorio multiplicativo. O
pasan muy rapido de un tema a otro, porque ellos lo quieren terminar, vas a ver que pasan de
division... por ahi no tienen muy claro lo que es dividir y ya pasan a dividir con decimales. Entonces
es como una ensalada, una mezcla de cosas. (Entrevista 29/08/11)

Entrev.: -¢ Aceptaron hacer otro tipo de actividades que no sean las del cuadernillo?

P: -Si, pero medio...

E: -...negociandolo ahi.

P: -Si. A una se lo di de tarea, que lo haga en su casa. Ellos quieren avanzar con los cuadernos.
(Entrevista 7/12/11)

41



Vos lo notas como que ellos quieren seguir avanzando. Como que detenerse es complicado porque
van una vez a la semana, algunos, otros 2. Por ejemplo, detenernos con lo de proporcion directa e
inversa, a lo mejor son 3 6 4 paginas eso. (...) Pero ellos me parece que quieren seguir avanzando,
como que se sienten estancados por ahi en un tema. La dinamica es ir avanzando. En lo que se
detienen es en la evaluacion: ““si no me sale, bueno, a ver queé...”” y explicamos. Pero no mientras lo
estan haciendo. O por ahi lo que se hace es: se explica, se detiene un momento en esa actividad y se
explica. Pero si lo entendié o no, no se va a ver aca. A lo mejor ahi mismo lo entienden pero no sé si
lo aprendieron, lo incorporaron. Y después esto no se retoma. (Entrevista 15/12/11)

Lo planteado aqui no pretende negar las posibles necesidades de los adultos por acabar rapidamente el
nivel primario con el fin de obtener una acreditacion necesaria para su vida social, sino agregar a dicho
reconocimiento una interpretacion que busca complejizar este fenémeno, al reconocer los efectos

didacticos del propio dispositivo en la constitucién de modos de relacionarse con el conocimiento.
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3. Las practicas docentes en las tutorias

3.1 El dispositivo de las tutorias

Las tutorias constituyen uno de los dispositivos didacticos que se ponen a disposicion de los
estudiantes con el fin de ayudarlos al estudio en la oferta semipresencial. En el documento de presentacion
de la propuesta se define a estos espacios de tutoria como de ““apoyo docente”. Alli se plantea que el
sentido de este dispositivo se inscribe en la propuesta educativa global y se constituye como una ““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). De tal modo se define como una caracteristica esencial de este dispositivo a la asistencia
optativa de los alumnos vinculada a las dificultades derivadas del estudio personal con los modulos

impresos.

Se plantea ademas en la fundamentacién de la propuesta que las practicas docentes se dirigirian
fundamentalmente a “asesorar a los estudiantes en las estrategias mas adecuadas para abordar los
modulos de aprendizaje” y “auxiliar a los alumnos frente a las dificultades suscitadas por la realizacion
de las actividades de aprendizaje y de autoevaluacion.” También se plantea que los docentes “propondran
la realizacién de actividades con el objeto de reconocer las particulares y posibles dificultades de los
usuarios” y que ““se promoveran los procesos de comprension de los temas estudiados en los materiales
tratando de eliminar formas asociativas de bajo nivel cognitivo™ (ibidem, p.15). Se pretende que, a través
de estas acciones del docente a cargo, las tutorias aporten al proceso de estudio que el alumno esté
desarrollando, de modo que alli reciba las indicaciones necesarias para el abordaje de los distintos
problemas, resuelva las dudas aparecidas a partir de la lectura o de la realizacion de las actividades y

encuentre orientacion respecto del modo en que se esta llevando a cabo su aprendizaje.

Ante estas prescripciones de las practicas docentes, en el presente capitulo se analizaran cuales son las
caracteristicas que asumen las acciones docentes en un espacio tutorial y como se vinculan con procesos de
estudio enmarcados en contratos debilmente didacticos (tal como se trat6 en el capitulo anterior). Luego se
describirad y analizard el modo singular en que Paula asume la prescripcion de “asesorar” y “auxiliar” a los

alumnos adultos en este espacio.

3.1.1 Las tutorias como sistema didactico auxiliar
En el capitulo anterior explicamos que en el marco de la TAD, se concibe al estudio de las matematicas
como una préctica social no exclusiva de los espacios escolares. Por el contrario, abarca un variado

abanico de practicas sociales inscriptas en diversas instituciones, y de hecho en algunas de ellas no existe
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un sujeto que explicitamente ocupe el lugar de ensefiante. Pero lo que si tienen en comdn un importante
abanico de procesos de estudio de alguna cuestiobn matematica, es la existencia de un sujeto que busca
conducir dicha actividad, es decir, un director de estudio (Chevallard, Bosch y Gascén: 1997, p.196). Esta
definicion permite situar una asimetria entre diferentes sujetos en el proceso didactico, pero al mismo

tiempo, situarlos conjuntamente realizando una tarea matematica.

La existencia de esta posicion diferencia lo que constituye un sistema didactico, de un sistema
autodidactico. Entonces asi, por ejemplo, en el primero de los casos tenemos una clase de matematica en
cualquier institucién escolar en la que el director de estudio es un profesor, como asi también las
comunidades de investigadores cuando son dirigidas por un investigador principal. En cambio en el

segundo de los casos se restringe al caso de uno 0 mas estudiantes que prescinden de toda ayuda exterior.

En particular, este marco tedrico permite modelizar a las tutorias como un sistema didactico, en la que
la posicion del docente se reconoce por la direccion del proceso de estudio de algunos objetos
matematicos. A través de estas practicas docentes se desarrollan en ese espacio algunas de las tareas que
los alumnos realizan con el objetivo de estudiar un saber determinado. Estas acciones de los alumnos se
enmarcan en un proceso didactico que se viene desarrollando al exterior del dispositivo tutorial, desde el
momento que los estudiantes trabajan con los médulos impresos, en el marco de un contrato débilmente
didactico. En ese sentido, las tutorias supone la conformacién de un espacio y tiempo compartido entre
docente y alumnos, como momento de un proceso didactico mas amplio. Por ende, la actividad de
direccion de estudio en este dispositivo supone algin modo de articulacion con otros sistemas didacticos.

En relacion a la oferta semipresencial, resulta necesario abordar el modo en que se articulan los
distintos dispositivos para atender a este proceso didactico. Chevallard conceptualiza la organizacion
diferenciada entre sistemas didacticos en torno a un proceso didactico especifico, de forma tal que nos
permite identificar una jerarquia entre estos sistemas, ya que, en el marco de la TAD, se pueden distinguir
sistemas didacticos principales de sistemas didacticos auxiliares'*. Plantea este autor:

Sin embargo, otros dispositivos didacticos son necesarios; ya que, en general, la existencia y el
funcionamiento de un sistema didactico Sp supone la existencia y el funcionamiento de todo un
conjunto de sistemas didacticos, A(So ) = { So, S1,..., Sn}, que se consideraran asociados a Sp. Un
SDP es de este modo una ’central’ que guia —en cierto modo- un conjunto de sistemas didacticos (a
los) que llamaremos auxiliares (SDA), que viven en el establecimiento o fuera de él. Un sistema
didactico auxiliar del SDP, S = S(X; Y ; P) se escribe salvo excepcion S(X’ ; Y’ ; P’) donde X < Xy
P’ < P.(Chevallard: 2002, p.13)*

1 SDP: Sistema didactico principal. Un SDP se delimita por X un conjunto de alumnos, Y un conjunto de ayudas al estudio, P
un programa de estudio. Estos mismos elementos en un SDA, se denotan X’, Y’ y P’ respectivamente, con la condicion de que
X’ es un subconjunto de X y P’ es un subconjunto de P.

12 Traduccién nuestra. Cita original: «Dautres dispositifs didactiques sont cependant nécessaires ; car, d’une maniére générale,
I’existence et le fonctionnement d’un systéme didactique S, supposent I’existence et le fonctionnement de tout un ensemble de
systemes didactiques, A(S0) ={S0,S1,...,Sn}, quel’ondiraassociés a S0 .Un SDP est ainsi une ‘ téte de réseau’ pilotant
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Es decir, un sistema didactico es auxiliar de un sistema didactico principal si el conjunto de alumnos y
el programa de estudio que lo conforman son una parte (eventualmente el total) del total de estudiantes y el
programa del sistema principal, respectivamente. En el caso de la oferta semipresencial, como los alumnos
que asisten a las tutorias son algunos de los estudiantes que trabajan con los médulos impresos, ademas de
que su asistencia es discontinua, y el contenido sobre las que se organizan las interacciones se enmarcan en
el programa que se materializa en los saberes abarcados por los médulos impresos, podemos interpretar
que las tutorias constituyen un sistema didactico auxiliar, en relacién al dispositivo de los mddulos como
sistema didactico principal. Esta subordinacion relativa enmarca a las practicas docentes que despliega
Paula en las tutorias, ya que ella percibe esta situacion como limitante. Al respecto, dice la docente sobre
las ofertas presenciales del CAP en oposicidn al espacio semipresencial:

Aca lo siento mi espacio donde puedo hacer; en el otro, hay como muchas variables que me estan
marcando el paso. (Entrevista 15/12/2011)

Esta percepcion de limitacion del margen de accion de la maestra se encuentra atravesada ademas por
ciertas condiciones en la que se desarrollan las tutorias que dificultan las posibilidades de dirigir el estudio
de los alumnos. Entre ellas se destaca que derivado de la multifuncionalidad del trabajo docente, se
presentan situaciones en las que en un mismo momento se superpone la necesidad de atender a distintas
ofertas formativas, o a alumnos que dentro de la propia oferta semipresencial estan trabajando en areas o
mddulos diferentes. Dice Paula al respecto:

Me acuerdo de un dia que se torn6 bastante complejo porque vinieron dos que estan trabajando con
los médulos de matematica, y estaban creo que una en el uno, y otra en el dos. Después vino Lucas,
que es el chico que no viene mucho, que esta en alfabetizacion. Y vinieron las otras dos gitanas, que
una esta en alfabetizacion y la otra no. jEntonces se me hizo un lio ahi! Encima no teniamos el aula
donde yo estoy, porque estaba otra gente ocupandola por unos dias. Entonces ahi se tornd
complicado. (Entrevista 7/12/2011)

Es complicado. Tengo que generar una estrategia para ver como hago. Porque los no-docentes
necesitan de mucha atencion y vienen una sola vez. De las gitanas hay una que también requiere de
mucha atencion, y cuando viene ella se me rompen un poco los esquemas. (Entrevista 30/11/2011)

3.1.2 Los contratos didacticos y las tutorias

En el marco de un dispositivo tutorial, la actividad de direccion de estudio puede adquirir diversas
modalidades en funcién de los modos singulares de ejercer la tarea docente. Es decir que, a pesar de
tratarse de un dispositivo auxiliar a un sistema didactico principal, vinculado con un proceso de estudio
mas amplio, y a pesar de la percepcidn de Paula sobre las determinaciones del mismo sobre las précticas
docentes desplegadas, existen diferentes posibles modos de asumir la ensefianza. En particular,

—dans une certaine mesure— un ensemble de systémes didactiques que nous dirons auxiliaires (SDA), qui vivent dans
I’établissement ou hors de I’établissement. Un systéme didactique auxiliaire du SDP S = S(X ; Y ; P) s’écrit sauf exception
S(X”;Y;P)ou X’ cXetP  cP.»
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analizaremos las practicas de esta maestra, reconociéndolas como producto de modos especificos de

concebir la docencia.

La articulacién entre aportes de la TAD y la TSD, permite concebir una primera diferenciacion de los
posibles modos de dirigir el proceso de estudio de los alumnos. En el marco de la primera de las teorias
didacticas, Chevallard analiza las transformaciones que supuso para la practica docente la creciente critica
a la primacia de las clases magistrales en el sistema educativo francés del siglo pasado. Este proceso es
concebido por este autor como de “reconstruccion del espacio del estudio” que se origina en la oposicion a
la fuerte reduccion de las actividades desplegadas por los alumnos que suponia el despliegue de ese tipo de
practicas docentes. Este progresivo cambio se sostuvo en que “mientras que la actividad de estudio tenia
hasta ahi por principal teatro el exterior de la clase, la clase no era mas que el lugar donde el alumno
venia a aprovisionarse en vista del estudio, la clase va a devenir el lugar por excelencia de la actividad de
estudio” (Chevallard: 2002, p.4)*. Conforme se desplegaba esta transformacion, la préctica docente
también mutaba ya ““que se limitaba hasta entonces a ‘proveer’ la materia a estudiar, y abandonar a los
otros, y primeramente al alumno, la carga de concebir y de realizar los gestos apropiados a su estudio, el
profesor debe ahora dirigir el estudio en directo, in praesentia” (ibidem, p.4)*.

La direccion del estudio de las matematicas “en directo” o “en presencia” puede ser caracterizada por
los aportes de la TSD como de conformacién de un contrato fuertemente didactico. Segin define
Brousseau estos contratos se definen porque “alguien toma la decision o una parte de las decisiones por él
[el alumno] y como consecuencia asume en compensacion una parte de la responsabilidad del resultado
de la accion didactica emprendida” (2007b, p.68). Las decisiones sobre los modos en que se organiza el
estudiar alglin objeto matematico recaen sobre el docente, que de este modo se responsabiliza en parte por
sus efectos en términos de aprendizajes. La ensefianza en el marco de los contratos fuertemente didacticos
se centra ya no en la transmisién, como en los contratos débilmente didacticos, sino en una intervencion

del docente sobre la actividad matematica del estudiante.

En particular, en el capitulo anterior definimos que el estudio de los alumnos con los mddulos impresos
se enmarca en un contrato débilmente didactico. Lo que destacamos aqui es que las practicas docentes en
el marco del dispositivo tutorial pueden reproducir esta distribucion de responsabilidades, o pueden
posicionarse desde la busqueda de modificar dicha asignacion en la busqueda de constituir un contrato

fuertemente didactico. Es decir, la docencia en un dispositivo tutorial puede limitarse a asumir el mandato

3 Traduccién nuestra. La cita original es: «Alors que I’activité d’étude avait jusque-la pour principal théatre I’extérieur de la
classe, la classe n’étant que le lieu ou I’éleve vient s’approvisionner en vue de I’étude, la classe va devenir le lieu par
excellence de I’activité d’étude.»

 Traduccion nuestra. La cita original es: «Alors qu’il se bornait jusqu’alors a * fournir’ la matiére a étudier, et abandonnait &
d’autres, et tout d’abord a I’éléve, la charge de concevoir et de réaliser les gestes appropriés a son étude, le professeur doit
maintenant diriger I’étude en direct, in praesentia.»
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de “asesorar”, “auxiliar” y constituir un “espacio de consulta”, reproduciendo el lugar de la transmisién de
informacion (de modos de realizar una tarea, de reinterpretar el texto de los médulos, etc.) que ocupan los
mddulos impresos, 0 bien puede avanzar en intervenir sobre la actividad matematica del alumno en el
marco de un estudio compartido. Las practicas docentes de Paula en el CAP pueden ser interpretadas como

un modo singular de intentar posicionarse en esta Gltima opcion.

Para comprender qué implica la modificacién de los contratos establecidos, recuperamos el aporte de
Brousseau en torno a la comprension de lo que implican las situaciones de estudio:

Las situaciones de estudio son, en tanto que situaciones didacticas, dispositivos por los cuales los
profesores hacen devolucién a los alumnos del estudio de un objeto, es decir le asignan la
responsabilidad de elegir una coleccion de situaciones estandar en las cuales ellos deben implicar el
objeto, y de actuar en esas situaciones. El estudio es entonces a la vez una actividad, una técnica,
una cultura que juega un rol esencial en la adquisicion de un saber. El profesor debe hacer que sus
alumnos sepan estudiar. Pero esto no es una practica de los alumnos, pues el estudio para un
autodidacta presenta insuficiencias bien conocidas. (2007a, p.43)"

Aqui se requiere especificar que el proceso de devolucién al que refiere Brousseau “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 él mismo las consecuencias de esta transferencia” (2007b, p.87). Esto implica
la necesidad de que “la situacion ‘devuelta’ al alumno provoque en éste una interaccion con C (un
conocimiento determinado) lo méas independiente posible de las intenciones didacticas y lo mas fecunda
posible en lo que respecta a la construccion por parte del alumno del conocimiento C.” (Chevallard,

Bosch y Gascon, op cit, p.218)

Este proceso de devolucion supone la conformacion de una serie de sujeciones del alumno en la
busqueda de movilizarlo a construir aprendizajes en la adaptacién a un medio que se sitGa en una posicion
antagonista:

La modificacion intencional del receptor no es, en el marco de la teoria de las situaciones, una
comunicacion ni una argumentacion, sino una accion. (...) La accién se acaba cuando se supone que
el ensefiado es capaz de tomar decisiones por si mismo (con conocimiento de causa). La sujecién es
momentanea. (Brousseau: 2007b, pp.70-71)

Es decir, la conformacion de situaciones de estudio, supone una distribucién de responsabilidades que
implica por una parte la aceptacion por parte del alumno de una serie de regulaciones del docente sobre sus
tareas como estudiante. En el marco de estas sujeciones el alumno desarrolla interacciones con el

conocimiento de un modo relativamente independiente de las intenciones del docente. Por ello, el

> Traduccién nuestra. Cita original: «Les situations d’études sont, en tant que situations didactiques des dispositifs par lesquels
les professeurs font dévolution aux éléves de ““I’étude™ de un objet, c’est-a-dire leur assigne la responsabilicé de choisir une
collection de situations “standard” dans lesquelles ils doivent impliquer 1’objet, et d’agir dans ces situations la. L’étude est
donc a la fois una activité, une tecnique, une culture, qui joue un role essentiel dans la acquisition du savoir. Le professeur doit
faire en sorte que ses éleves sachent étudier. Mais elle n’est pas qu’une pratique des eleves, car I’étude par un autodidacte
présente des insuffisances bien connues.»
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estudiante en este tipo de contratos, acepta una responsabilidad matematica creciente, es decir en lo que

respecta al despliegue de sus conocimientos para adaptarse a un medio propuesto.

3.2 La tension por la direccion de estudio

Anteriormente afirmamos que interpretamos las practicas docentes de Paula en el marco del dispositivo
tutorial, en relacion a la basqueda por asignar otras responsabilidades diferentes a los contratos débilmente
didacticos establecidos. Esta intencionalidad se vincula con sus propias concepciones sobre el aprendizaje
y la ensefianza de las matematicas, que implican un modo singular de comprender la actividad matematica

del estudiante.

En particular, en esta experiencia, este posicionamiento de la docente se vincula con una tension que
experimenta esta docente sobre la propuesta formativa de las tutorias. Este conflicto puede ser
conceptualizado como una tension por la direccién de estudio, ya que justamente lo que la docente disputa
es la posibilidad de regular el proceso didactico de los alumnos en torno a algunos objetos matematicos, y

en ese marco discute con la propuesta de los mddulos impresos.

La tensidn por la direccion de estudio, se manifiesta por una serie de manifestaciones de la docente que
exponen tanto las diferencias entre sus concepciones sobre la ensefianza y la subyacente en los modulos
impresos, como en el cuestionamiento a algunas condiciones que supone el desarrollo de las tutorias en el
CAP.

En particular, en lo que respecta a la perspectiva de la ensefianza propuesta en los modulos impresos, y
descripta en el capitulo anterior, plantea un cuestionamiento general sobre las potencialidades para
construir aprendizajes en el estudio con este dispositivo. Por una parte, en relacion a uno de los aspectos
que materializan las concepciones de ensefianza subyacentes a los médulos impresos, Paula cuestiona la
organizacion matematica de la propuesta. Fundamentalmente para el caso de la ensefianza de las
operaciones entiende a la secuencia de actividades propuestas como incompleta ya que esta docente
considera que la estrategia didactica de transmision directa de las técnicas no estaria precedida de otras
actividades que favorecerian la construccion de saberes requeridos para la comprension de tales técnicas.
Ademas la docente también cuestiona el ritmo intenso de la ensefianza planteada por los mddulos
impresos, y lo que interpreta como carencia de actividades para consolidar el estudio de un objeto
determinado.

Todo lo que implica o lo que estamos viendo nosotras que implica dividir, todos los saberes que tiene
que tener la persona para que pueda entender la divisidn convencional sin hacerla mecanicamente.
Y bueno, ahi en el médulo se la ensefia asi: “esto se hace asi, asi, y asa”. (Entrevista 15/12/2011)

Es todo pasar de aca para alla. Es todo muy rapido. Entonces por ahi habria que agregarle como
mas ejercitacion. (Entrevista 15/12/2011)
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En relacién a las concepciones de ensefianza y aprendizaje que sostiene a esta organizacion
matematica, Paula realiza una distincion entre dos perspectivas que interpreta como antitéticas. En lugar de
la estrategia de los modulos impresos, basada en la transmision directa de las técnicas matematicas, ella
sostiene la necesidad de una ensefianza sostenida en otra concepcién que es descripta como “mas
reflexiva”. Es decir, la conformacion de nuevos contratos didacticos que regulan la actividad matematica
de los estudiantes que analizamos anteriormente, es comprendida aqui por la docente como el desarrollo de
practicas de ensefianza que incorporarian otros procesos cognitivos de los alumnos. Ademas destaca la
docente la necesidad de tiempos mas largos para poder desarrollar este tipo de situaciones de estudio, que
entiende de dificil concrecion por una serie de condiciones en que se desarrollan las tutorias y por el ritmo
de ensefianza intenso que plantean los moédulos. Por ello imagina una suerte de equilibrio entre ambas
concepciones, como solucién posible de esta tension:

Son como dos formas distintas de pensar la ensefianza de la matematica. En ésta es como que te tira
asi como se hace y la otra es como mas reflexiva. Pero para esto se necesita tiempo. Entonces aca
seria como hacer un mix porque por ahi el tiempo no te da la posibilidad de hacer esa forma de
ensefiar matematica, mas deteniéndonos, mas reflexiva. ¢Como de esta manera también lograr que
los alumnos aprendan realmente? (Entrevista 15/12/2011)

En el capitulo anterior analizamos que el dispositivo de los médulos impresos conforma una regulacién
de las responsabilidades (definida como un contrato débilmente didactico), que posiciona al alumno en la
posicion de interpretar un texto de saber que presenta los conocimientos de modo directo. La docente
describe a esta caracteristica de la propuesta en términos de una imposicion de saberes. Por ejemplo, aqui
en relacion a la ensefianza de las técnicas de resolucién de las operaciones:

Aca en las operaciones: “asi se resuelva la division, ta, ta”. Hay un capitulo que te dice “asi la
suma, asi la resta, asi la multiplicacion, asi la division™. Y después arranca con suma Yy resta,
después un poco mas adelante es la multiplicacion. Pero al principio te presentan las cuatro
operaciones, cémo se hacen.’® (...) O acé que te explica como se despeja equis; pero es como
medio... muy impuesto. (Entrevista 7/12/2011)

En relacién a esta asignacion de responsabilidades en relacion a los saberes, Paula cuestiona la
ausencia en los médulos escritos de un modo de articulacion con los procesos personales de resolucion de
los estudiantes adultos.'” La docente interpreta que esa decisién de disefio de las actividades “trunca” las
potencialidades de un proceso didactico que se sostuviese en estos procedimientos personales:

Y también conocer qué estrategias usan. Ahi en el mddulo te ensefia... A lo mejor ellos tienen otras
estrategias. Dar posibilidad a que aparezcan todas esas cosas que a lo mejor como el médulo ya te
lo da, lo trunca a eso. (Entrevista 15/12/2011)

En relacion a la necesidad de reconocer la actividad matematica de los estudiantes, Paula cuestiona

también la desactualizacion de las situaciones en las que se contextualiza los problemas y explicaciones.

18 \er descripcion de la secuencia de ensefianza de la multiplicacién en el capitulo 2.2.2: El estudio de una praxeologia
problemética: la multiplicacion.
" \er descripcion de la propuesta en el capitulo 2.2.5: Supuestos subyacentes a la organizacién matematica presentada.
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Esta situacion limitaria la posibilidad efectiva de considerarlos como problemas matematicos reales, que
podrian favorecer una implicacibn méas personal con los mismos y el despliegue de procedimientos
personales que se sostengan en la estructura de saberes construidos en las propias experiencias de vida:

Otra cosa que tienen estos modulos es que los precios son de los *90. Pensaba que tengo que
modificarlos, no tiene mucho sentido trabajar con los precios viejos. (Entrevista 29/8/2011)

Esto de los precios... no sé. Me parece a mi que no me daria muchas ganas de hacer algo que sea
tan... No seria motivador. Es mas por ahi te da... “jUh, mira! jMe acuerdo que estaba a 80 centavos
el chorizo!” (Entrevista 15/12/2011)
3.2.1 Laindividualizacion del estudio y la dificultad para dirigirlo
En el marco de esta tension por la direccion de estudio se desarrollan las tutorias en la oferta
semipresencial. En particular, las condiciones en las que se despliega derivan en un modo particular en que
el dispositivo se materializa, fundamentalmente en las primeras experiencias de Paula como docente de
esta oferta. Existen ciertas caracteristicas de las tutorias como dispositivo que se pueden interpretar como
condiciones que dificultan la posibilidad de construir la posicion de direccion del estudio de los alumnos

en el marco de nuevos contratos didacticos.

Una de estas caracteristicas que asumen las tutorias es la individualizacién del proceso de estudio de
cada alumno. Aunque el trabajo con los modulos no deja de ser un recorrido obligatorio y comin para
todos los estudiantes, se dispone de una gran flexibilidad en los tiempos y en los ritmos para afrontar el
conjunto de actividades de los modulos impresos. Esto implica que en todo momento cada uno de los
estudiantes que participa de la oferta semipresencial se encuentra trabajando en un médulo diferente. Esto
deriva a su vez en que, en el momento de las tutorias, se conforma un tipo de intervencion docente también
individualizada. Las actividades desarrolladas en el espacio tutorial se organizan de modo tal que las
interacciones sobre el estudio en matematicas se dan entre cada alumno tomado individualmente y la
docente a cargo. Es decir no existen momentos de trabajo grupal en las situaciones de tutoria. En relacion a
esto, Paula justifica esta organizacion por la diversidad de actividades desarrollada por los alumnos:

Entrev.: ¢ Dinamica de trabajo en grupo no se da?

P: No. En general estdn todos en distintas areas: unos en Lengua, otros en Formacion para el
Trabajo. (...) Por ejemplo, hay dos personas que estan en el médulo 2 pero estan en distintos temas:
uno en fracciones y otro en volumen. Tengo que pensar una estrategia de como organizar €eso.
(Entrevista 29/8/2011)

Resulta relevante que esta caracteristica de las situaciones de tutoria, no ha sido modificada por las
estrategias desplegadas por Paula en todo el transcurso del trabajo de campo, a pesar de que esta maestra
describe que en sus préacticas en otros formatos educativos el estudio se despliega en formas mas
colectivas. Es decir, la individualizacion del proceso didactico pareciera constituirse en una condicién
dificil de modificar por las practicas docentes en esta oferta semipresencial. De hecho, Paula imagina en un

primer momento una estrategia que no logra desarrollar durante el transcurso del trabajo de campo, en
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torno a la necesidad de superar los limites de la individualizacion del proceso didactico tal como esta
planteado en la oferta formativa y que recupere la dimension comunitaria del estudio. Dice al respecto:

Lo que si yo detecté es la problemética de que no saben las tablas. Algunos, no todos. A lo mejor
organizo un tallercito o... jEs que no sé como se hace! O de juegos para que trabajen con el
repertorio y puedan ir incorporandolo. A lo mejor durante el afio todos estan en lo mismo, o llegan a
verlo en el moédulo, pero todos en distintos momentos. El tema es buscar la estrategia de
organizacioén y definir la problematica central bien. (Entrevista 15/12/2011)

Por otra parte, en relacion a esta caracteristica, se destaca en la propia propuesta del Proyecto de
Terminalidad el contraste entre la valoracion positiva de la flexibilidad de los dispositivos didacticos para
adaptarse al tiempo y disponibilidad personal de cada alumno, con la poca relevancia otorgada a las
potencialidades de lo colectivo en los procesos didacticos, tal como se plantea en la fundamentacién. En tal
sentido, la posibilidad de generar actividades grupales en los encuentros presenciales son valoradas por el
““clima cooperativo y de apoyo mutuo™ y ““la motivacion™ que pueden propiciar, o por la posibilidad de la
constitucion de ““un ambito de contencion que favorece la retencion de los alumnos adultos™, pero no por

una estimacion de las potencialidades del trabajo compartido en relacién al proceso didactico.

En relacion a esta caracterizacion, resultan relevantes los aportes de la TAD en relacion a las
insuficiencias que supone este proceso de individualizacion del estudio. En particular, desde este marco
tedrico se comprende a los procesos didacticos como esencialmente provistos de un caracter comunitario.
Chevallard, Bosch y Gascdn plantean que a pesar de las diferentes inscripciones institucionales de las
practicas de estudiar matematica, la asuncién de esta tarea por un Unico sujeto constituye mas bien una
excepcion:

Se forma un sistema didactico cada vez que algunas personas se enfrentan a una cuestién cuya
respuesta no es evidente y deciden hacer algo para resolverla. (...) Es muy poco frecuente que sea
una Unica persona la que se lance al estudio de una cuestion: generalmente la gente se agrupa para
compartir el esfuerzo y los logros, formando asi una comunidad de estudio. (op cit, p.196)

Debido a este caracter comunitario de los procesos didacticos, estos autores cuestionan a las posiciones
pedagogicas que sostienen la necesidad de la individualizacion de la ensefianza, y las limitaciones de
procesos educativos sostenidos en ese tipo de organizacion:

En contra de esta vision, el andlisis didactico de las condiciones reales del aprendizaje conduce a
basar la organizacion de la ensefianza mas en las caracteristicas compartidas por los estudiantes
que en las singularidades de cada individuo. En lugar de pretender adaptar los métodos de
ensefianza a las caracteristicas singulares de cada alumno, la organizacién de la ensefianza debe
tener en cuenta lo que los alumnos tienen en comun, con el fin de potenciar la formacién de grupos
de alumnos capaces de estudiar juntos todo un abanico de tipos de problemas. Desde un punto de
vista antropoldgico, el estudio y, con él, el aprendizaje son actividades que unen a los individuos.
(Ibidem, p.200)

3.2.2 La limitacién de los tiempos en las tutorias
En las situaciones de tutoria, ademas, este proceso de individualizacion del estudio se enmarca en un

dispositivo que se despliega en tiempos que, desde el punto de vista de la docente, se encuentran limitados.
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Es decir, debido a la atencién docente simultanea a las actividades diferenciadas de distintos alumnos, la
posibilidad de interactuar con cada sujeto se encuentra acotada temporalmente:

El problema es que 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)

Esta limitacion percibida por Paula sobre la escasez de tiempo para interactuar con cada alumno, se
vincula ademas con la comprension sobre los tiempos necesarios para una intervencion docente desde una
concepcidn de ensefianza como la que esta maestra sostiene. Es decir, existe un reconocimiento de que la
modificacion de los contratos didacticos supone también una nueva regulacion de las temporalidades. Una
de las principales limitaciones que Paula considera de la manera en que se desarrollan las tutorias, es que el
tiempo disponible no posibilita desarrollar procesos de reflexion de la actividad realizada:

Y después esto de que pasan de un tema a otro, como que ellos van manejando su forma de
resolverlo. Pasan muy rapido, y si bien los corregis no hay una instancia de reflexion sobre lo que
hicieron, sobre los problemas que hubo, porque enseguida le tenés que corregir a otro que te esta
esperando. (Entrevista 29/8/2011)

A mi me pasaba eso, que era resolver esa cuestion ahi en el momento y después no... Se visualiza
con esto de tirarle sogas, nada mas que eso, no ensefiarle a nadar. Sacarles de la situacion, tirarle
algo para que pueda resolverlo, o explicarselo. Pero en realidad en algunos temas no basta con
explicarselo, necesita ser trabajado un poco mas. Porque a lo mejor en el momento se lo explicas,
pero necesitan mas tiempo o més trabajo para que puedan entender. (Entrevista 25/7/2012)

La necesidad de generar otros tiempos para el aprendizaje es vivenciada por la docente en el marco de
la tension por la direccion de estudio. Su ampliacion implicaria la modificacion de contratos didacticos
establecidos, que podria aparecer como carente de legitimidad en relacion a las urgencias por avanzar que
Paula considera que tienen los alumnos. Por ello esta posibilidad de nuevas temporalidades se ubica en el
centro de las tensiones anteriormente descriptas. En relacion a esto, Paula experimenta algunas de sus
intervenciones tendientes a resolver dificultades en el estudio en el corto periodo de tiempo de las
interacciones en las tutorias, como limitado en sus efectos formativos. Considera que se requiere, por ende,
“dilatar” los tiempos asignados. En relacion a las dificultades de una alumna en la resolucion de la
siguiente actividad:

Actividad N°13 Miguel tomé nota de los precios. Cuando
hizo las cuentas en su casa, vio que uno de los

precios en cuotas estaba mal, que era mds
barato que comprar al contado.

a) Sin hacer las cuentas, ;cudl le parece que es
el equivocado?

DE $ _! i, \_‘_j e T
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b) Haga el cdlculo de los 4 productos
comprados en cuotas y compruebe si su

respuesta anterior fue correcta. (MCE: 20014, p.202)
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La cuestion es que ella no sabia multiplicar, no se acordaba. Si tenia claro que era una
multiplicacién pero no sabia como. Sabia sumar varias veces el mismo nimero. Pero, bueno, lo
hicimos y se confundié. Y bueno, entonces yo le dije: ““hacelo con la calculadora™. Que lo saque con
la calculadora, porque no la iba a poner a hacer... (...) Pero aca yo no sé si decirle: “‘se hace asi:
ta, ta, ta, ta...” o si dilatar la cosa. Pero ahora ya la chica termind matematica, y yo no le expliqué
como se hacia. (Entrevista 7/12/2011)

Por otra parte, otra dificultad para poder asumir la direccion del estudio de los alumnos es que la
periodicidad de la asistencia y la limitacién de la interaccidon a la resolucion de dudas puntuales, dificulta el
seguimiento del proceso de estudio de cada alumno. La dindmica de la experiencia en el CAP implica que
la docente a cargo desconoce cuales son las actividades con las que estd trabajando cada estudiante de
manera previa al encuentro presencial. Esto dificulta la posibilidad de anticipar estrategias de intervencion,
fundamentalmente teniendo en cuenta su corta experiencia tanto como docente como en esta oferta
semipresencial.

Cuando vienen yo no sé por dénde andan, si ya adelantaron, si no. Entonces como que yo tengo que
situarme de vuelta. Ahora, por ejemplo, si viene no sé si fue hoy a otro lugar, alla a la hemeroteca y
ya lo corrigieron; no sé en qué esta, si esto realmente lo aprendié o no lo vemos més. Eso es
complicado. (Entrevista 10/5/2012)

Ya con esto me cuesta porque no me gusta que vengan asi y que... O me cuesta a mi encontrarme en
este rol. Debo ver como hacer para seguirlos sin perderme. (Entrevista 10/5/2012)

3.3 Las estrategias para asumir la direccion del estudio

Como describimos anteriormente, durante la extension del trabajo de campo, Paula se encontraba
desarrollando sus primeras préacticas docentes en el marco de esta oferta semipresencial. En particular, esta
docente expresaba al inicio de este proceso una disconformidad sobre las limitaciones del dispositivo
tutorial, en el marco de las condiciones analizadas. Esto se vincula fundamentalmente con el
reconocimiento de los limites para poder asumir la direccion del proceso de estudio de los alumnos, en el

marco de nuevos contratos didacticos.

A medida que el trabajo de campo avanzaba, Paula progresivamente fue reflexionando, imaginando y
desarrollando estrategias de intervencion en las tutorias, que le posibilitaron desplegar practicas docentes
mas acordes con sus propios proyectos de ensefianza, vinculadas a la basqueda de construir situaciones de

estudio organizadas en torno a nuevas regulaciones didacticas.

3.3.1 La toma de decisiones en la inmediatez de las interacciones

Una de las primera estrategias que Paula desarrolla en las tutorias consiste en la conformacion de un
modo particular de intervenir sobre el proceso didactico de los estudiantes, decididas en la inmediatez de
las interacciones con ellos. La orientacion general de las estrategias que la docente intenta construir en la

inmediatez de la interaccion, se sostiene en sus propias concepciones sobre la ensefianza de la matematica.
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Esto implica que la tension anteriormente analizada entre los modos en que se comprende esta practica
docente, se expresa en un intento de Paula por apartarse de la estrategia de exposicion de las técnicas o
algoritmos matematicos utilizada en los mddulos impresos, buscando asi que los alumnos superen su mera
reproduccion acritica. Por ende, una de las estrategias de la docente apunta a la relacion entre los dos
niveles de las praxeologias matematicas en estudio®®. Esto se manifiesta en que Paula incorpora en su
discurso diversas relaciones entre las técnicas y algunos elementos teéricos 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 aca se me habia ocurrido, pero 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 y
como que no... Medio complicado porgue no conocen las propiedades asi. jSe me hace un enredo!
(Entrevista 7/12/2011)

En otra ocasién Paula interviene ante algunas dificultades de una alumna al intentar resolver una
multiplicacién de nimeros racionales. Al aplicar el algoritmo de la multiplicacion la alumna calcula de
modo correcto cuéles son las cifras del producto, pero coloca incorrectamente la coma en el producto y no
evalla la pertinencia de este resultado. En esta situacidn, plantea una pregunta en torno a que la propia
estudiante estime una aproximacion del resultado correcto, y de este modo evalle su produccion:

Ayer me pas6 que habia una chica que estaba haciendo multiplicacion por decimales y no sabia
donde tenia que poner la coma. Y yo en ese momento no sabia cdmo... 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: “¢Podra 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™. Y lo que a mi me cost6 era como explicarle donde ponia la coma. En ese
momento aparecen cuestiones rapidas, que tenés que estar agil también. (Entrevista 15/12/2011)

En estas escenas es posible advertir un aspecto de la tension planteada en el marco de su experiencia
docente. Un modo de interpretar la necesidad de modificar las regulaciones de las responsabilidades
establecidas, es esta busqueda por avanzar en la justificacion, y comprension de las propiedades en las que
se sostienen las técnicas matematicas estudiadas. Pero, como Paula explicita en estas citas, la demanda de
los estudiantes no apunta a esta articulacion entre los dos niveles de las praxeologias en estudio, sino que
los contratos didacticos establecidos los colocan en el lugar de la recepcién de estos procedimientos.
Amplia Paula a continuacion de la altima cita, en cuanto a la intervencién sobre la ejecucion del algoritmo

de la multiplicacion en racionales:

18 \er conceptualizacion de praxeologias mateméticas en pag. 26 del capitulo 2.2.1: Los conocimientos matematicos en los
maédulos impresos.

9 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 / ¢, si los valores de a, b, ¢ estan dados, entonces x se
calcula: (a. b)/c.

20 Se refiere a la manipulacion algebraica de la relacion de proporcionalidad.
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Y ahi capaz, lo que ella necesitaba era que yo le diga: “contas cuantos decimales hay, dejas los
lugares, si hay decimales contés los lugares y ponés la coma™. Y ahi se resolvio el problema. Pero
por ahi estaria bueno ir viendo como voy multiplicando, qué pasa con la coma, que cuando
multiplico decimales, cuando multiplico la parte entera. Pero bueno, eso yo también lo tengo que
pensar y ahi era como muy ““resolver ahi”. (Entrevista 15/12/2011)

Otro aspecto de la tensién experimentada es que las situaciones de tutoria parecieran obligar a la
docente a improvisar estrategias de intervencién. Esto se vincula con que las situaciones donde los
alumnos muestran alguna dificultad en la resolucion de alguna de las actividades aparecen en la
perspectiva de la docente como absolutamente novedosas Yy sin posibilidad de anticipacion. Esto se da a
pesar de que el estudio de los alumnos se organiza en torno a lo planteado por los médulos impresos, y por
ende las dificultades que éstos puedan tener se vinculan directamente con esas actividades. En ese sentido
el universo de actividades se encuentra determinado independientemente de lo que ocurra en las tutorias.
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 una consolidacion de algunos modos de intervenir ante dificultades recurrentes. Dice la maestra
al respecto:

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

Ahi, en el momento fue mucho como la inmediatez, lo que me sale. (Entrevista 7/12/2011)

3.3.2 La consolidacion de modos de intervencion

Al avanzar el trabajo de campo, a medida que Paula puede capitalizar la experiencia que va
construyendo, desarrolla un proceso tendiente a consolidar algunas estrategias de intervencion ante
dificultades recurrentes. Una particularidad de este proceso es que la consolidacion de ciertas estrategias se
vincula con algunos de los saberes que se estudian en la oferta. En particular, en lo que respecta a la
ensefianza de la geometria la maestra plantea una aceptacién y una valoracion positiva de los modos en que
se propone la ensefianza de algunos objetos propios de esa area en los moédulos. Es decir, para estos
saberes, la docente decide subordinarse a la propuesta de estudio de los mddulos impresos. Lo que Paula
desarrolla en la ensefianza de estos conocimientos geométricos es un modo alternativo de comunicacion de
lo que se transmite en el texto, en los que reelabora algunos elementos alli propuestos, como una estrategia

de mediacion entre el estudiante y el dispositivo de los médulos.

Una particularidad de las situaciones relatadas por la docente en relacion a lo anterior, es que considera
que los modos en los que se busca transmitir los saberes geométricos en los modulos, le permiten aprender
aspectos de esos conocimientos que desconocia hasta el momento. Dice Paula en relacion a esta

presentacion del conocimiento geométrico vinculado al calculo de volumenes:
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Actividad N°27

Observe el cuerpo A representado a continuacion.

Observe ahora los cuerpos By C:

A

Estd formado por 12 cubos de 1 cm de arista.

a) {Cudl es el volumen de A? | NN -_ ‘V )
B C

b) ;Cudl es el volumen de B? ;Y el de C? (MCE 2001b, p152)

Aca como que aprendi cosas de aca, leyendo de aca. Por ejemplo, esto de medir el volumen pero
pensando en cubitos de un centimetro cubico. Que 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 comprensién por parte de los estudiantes. Al respecto plantea un nuevo contexto para
presentar un discurso similar al planteado por el mddulo impreso:

Entonces lo que hice fue que, como justo tenia un montén 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
cuéntos”. Entonces lo medimos y dijimos: ““¢cuéntos cubitos entran para arriba?”” Y multiplicamos
la cantidad de éstos, los cubitos que habia acé... La base por la altura. Asi lo vemos. (...) Era una
cajita chiquitita. Eso se me ocurri6 ahi en el momento porque vi esto. Esto me ayudo6 para que ella
vea bien porqué multiplicabamos esto y porqué multiplicAbamos eso y después... Deciamos: “bueno,
¢la base cuantas veces sera?, ¢cuantos cubitos hay?”’. Y eso me parece que estuvo bueno. (Entrevista
7/12/2011)

En otra situacion de ensefianza, en las cual el objeto matemético abordado era el calculo de superficie
de un triangulo, se repite de un modo similar lo anterior. Es decir, el texto posibilita un aprendizaje de un
aspecto del saber desconocido para la maestra: algunos elementos de la deduccion desde la férmula de
célculo de la superficie de un paralelogramo a la formula de calculo para cualquier tridngulo. Paula
considera que esta apropiacién le posibilita ayudar a la comprension de los alumnos. En los mddulos

impresos se propone:

21 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.

22 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.

2 Se refiere a que cada dado tiene un volumen de 1 cm®.
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b) Trace la diagonal ac y corte el paralelogramo
por la diagonal; superponga los dos tringulos
que se formaron. ;Cémo son?

Actividad N°17

En una hoja aparte dibuje un paralelogramodel 509 ya calculé la superficie del paralelograma.
tamario que quiera y marque la altura como en el (Podria calcular ahora la de cada triangulo?
dibujo. Recortelo. ’

) Observe solamente el tridangulo donde estd mar-
cada la altura. Si desea calcular directamente su
superficie, jcudl es la formula?

a) Mida la base y la altura, y calcule la superficie
del paralelogramo. El resultado serd aproxi-
mado. /;Por qué? Recuerde que:

sup. del paralelogramo = sup. 2 tridngulos. (MCE 2001b1 pp132_133)

Y después habiamos visto ésta, la del triangulo. La sacamos de aca. Porque no entendiamos porqué
era dividido 2, la del triangulo. Entonces después vimos que aca decia que un paralelogramo eran 2
triangulos, entonces dedujimos que... Pero esto tampoco yo tenia muy claro de dénde venia la
formula. Hicimos la deduccion de este dibujito que para sacar la superficie de un tridngulo es como
hacer de cuenta que es un paralelogramo. Esto no se lo dije yo, pero después lo dividis por dos. ¢Es
asi?(...) Entonces ahi, rapidamente lo capté y se lo expliqué. (Entrevista 10/5/2012)

Lo que expresa la docente es que valora positivamente las explicaciones de los modulos sobre estos
objetos, ma&s 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 gusté para explicarlo. A lo mejor leerlo sola, dibujado asi, sin hacerlo, es como mas
complicado. Pero a mi me sirvié para después explicar. (Entrevista 10/5/2012)

[Sobre los médulos impresos] A mi al principio como que no me gustaban. Y después 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, est4 bueno, pero no se si el
alumno lo puede... si lo entiende o es muy complejo como esta explicado, si lo puede entender
leyéndolo sin una explicacion. (Entrevista 10/5/2012)

3.3.3 El conocimiento de los mddulos impresos y de los saberes de los alumnos

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
maddulos. Esto puede interpretarse tanto en relacion al nivel de dominio de los saberes matematicos, 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 “iNo me dio
lo mismo, estoy haciendo algo mal!”” (Entrevista 7/12/2011)

Por el reconocimiento de estas dificultades, otra de las estrategias que Paula 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 médulos impresos. Esto implica, en particular,

la indagacion por la organizacion matematica materializada en la elaboracion y secuenciacion de
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actividades propuesta en los materiales. Lo que esta maestra intenta reconstruir es la l6gica que sostuvo la
elaboracion de estos dispositivos, como medio para otorgarle sentido a las distintas actividades. En
relacion a esto, 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 necesario 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 mdédulos, es
planteado como de exclusiva responsabilidad de la docente, ya que no se ofrecen ayudas
institucionalizadas a tal proceso, ni se le ha facilitado a Paula los modulos para docentes 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. Por una parte, resulta necesario
considerar las limitaciones objetivas que suponen condiciones de trabajo sostenidas en la
multifuncionalidad de la tarea docente, y la situacidn particular del desempefio en doble turno, en dos
cargos diferentes. Pero para este proceso de estudio de las caracteristicas de la organizacién matematica
propuesta, la propia docente considera como necesarios otros saberes no disponibles por ella:

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 divisién algunos o la gran mayoria también. Pero me gustarfa verlo mas
concreto. (Entrevista 15/12/2011)

Paralelamente a esta necesidad advertida de conocer el proyecto de los modulos, Paula 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 direccion 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. En tal sentido, cuestiona la pertinencia del médulo inicial y de las evaluaciones parciales para
otorgarle una informacion clara sobre el estado de los saberes de cada alumno, y plantea como alternativa
desarrollar un diagndstico elaborado por ella, en particular sobre las operaciones bésicas:

Lo primero es hacer un diagndstico fuera del médulo para ver cémo estan con las operaciones, con
las cuatro. (Entrevista 10/5/2012)

[Sobre el médulo inicial] No me gusta, ese no me gusta. Empieza también con nimeros decimales...
bah mucho no me gusta ese, prefiero hacer otra cosa. Por ahi algunas cosas puedo sacar, la
estructura de algunas actividades si. Pero por ejemplo tiene los precios del afio de... Prefiero
hacerlo yo. (Entrevista 10/5/2012)

% \fer nota al pie 9 en relacion al repertorio multiplicativo.
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Ver qué es lo que necesita saber cada uno, en qué necesita un andamiaje digamos, una soga. Pasa
mucho tiempo entre hacer el primer cuadernillo y el segundo, porque completan todos los otros
modulos, entonces del primer cuadernillo de matemética al segundo pasa mucho tiempo. (Entrevista
25/7/2012)

En relacion a algunas actividades que la docente propone, con el objetivo de diagnosticar el estado de
los saberes, se vincula con su preocupacién por el conocimiento de las estrategias personales de resolucion.
En particular, las actividades que Paula selecciona para realizar este diagnostico inicial, son una serie de
problemas que se resuelven con las cuatro operaciones béasicas. Ademas requiere de los alumnos que
escriban como resolvieron cada actividad. Esto posibilita a la docente una reconstruccion posterior de los
modos personales de resolucion de estos problemas. Por ejemplo:

El problema era: “Juan tenia $126 ahorrados y pag6 $89 la cuota de una plancha que compro.
¢Cuanto le queda ahora?”” Lo primero que me puso fue 48. Ella lo pens6 asi, primero puso 48,
después lo fue pensando: “al 100 le saco 80”". Lo fue desarmando al nimero. Y después lo hizo bien,
pero no hizo ninguna cuenta. A lo mejor también los ndmeros 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, junt6 26 y 11. (Entrevista 16/5/2012)

Y este de multiplicacion era cuanto ganaba en 10 dias®. Lo primero que ella juntd fue el 6 mas 6 y
empezd a sumar 12 mas 12 mas 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, ¢cdmo podia ser que en 2 dias ganara 12? Entonces ahi
lo vimos bien y ahi lo empezd 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 las saberes disponibles de
los alumnos, no s6lo 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 multiplicacién, es interesante como 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 en las primeras experiencias en el
dispositivo tutorial que analizadbamos anteriormente:

Ayer estuvimos viendo mas o menos disposiciones rectangulares®®. Entonces le di uno, y ella tenfa
que decir cuantos cuadraditos habia, pero no podia contar uno por uno. Entonces agarré y conto
ella para las columnas. (...)Era de 16 y 9. Entonces agarrd y empez06 a contar: “16 mas 16, mas 16,
mas 16...”” Y ponia 16, 16, 16, y después sumoé. Y después le di uno méas grande. Le di de 26 x 10. Y
ahi, también cont6 los 26 que habia y puso: “20 + 20 + 20 + 20”. (...) En el anterior me dijo que
era 16 x 9. Pero en realidad ella no cont6 asi. Pregunté: “;como hiciste para sacarlo?”” Ella cont6
16, 16, 16... No se guié contando esto y esto nada mas®’. Y cuando contd la otra tampoco conté asi y
asi nada mas.(...) Y al anterior lo hicimos con la calculadora también, porque ella me dijo: ““hago

% 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.

% 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 cuadntos cuadrados hay en un rectdngulo cuadriculado, restringiéndosele la
alternativa del conteo directo. En el primer caso se trata de un rectangulo de 16 x 9, y en el segundo de 26 x 10.

%" Se refiere a contar la cantidad de cuadrados en la primera fila y la cantidad en la primera columna, para luego multiplicar
ambos nimeros.
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16 por 9.”” Yo le dije: “¢y por qué no lo hacemos en la calculadora?” Y ella puso el por, todo. Nada
mas que no lo resuelve sola, y no lo escribe tampoco asi, sino que hace toda... (Sabés cdmo sumé
ahi? Puso 26 las 10 veces, y agarré y fue haciendo “20 + 20 + 20...”” y abajo puso “6 +6/6 +6 /6
+ 6...”” Desarmé en 20 y 6. Y después mentalmente ponia acé arriba ““20+20, 40 y asi fue haciendo
“6+6, 127, “6+6, 12, “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 evaluacion de los conocimientos de los alumnos, y fundamentalmente
de las dificultades para el estudio que ha podido observar en las situaciones de tutoria, Paula ha podido
identificar que una de las principales dificultades que tienen los alumnos en el estudio se vincula a la
multiplicacién. Al mismo tiempo los saberes relacionados con esta operacion son demandados por varios
alumnos que concurren al CAP:

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

Entrev.: Decias en algiin momento que fue demanda también.

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

[Los alumnos plantean] “Ensefiame 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
modulo pero me pidieron las tablas. (Entrevista 29/8/2011)

Ademas, la indagacion sobre la organizacién matematica de los mddulos impresos posibilita también
un reconocimiento de la docente de que en estos materiales se manifiesta que la multiplicacién es un saber
muy requerido para abordar el estudio de otros objetos matematicos. Es decir, un buen dominio de
diferentes aspectos de esta operacién, es demandado por el propio dispositivo para el abordaje de otros
saberes. Por ejemplo, Paula expresa:

[En relacién al segundo tomo de los médulos impresos] Me parecia como que aca esta muy fuerte el
trabajo con la multiplicacion. (Entrevista 15/6/2012)

En relacion a esta demanda de un buen dominio de la multiplicacion para el abordaje de otros saberes,
Paula explica las dificultades de una alumna en el estudio de la potenciacion, en relacion a sus limitaciones
sobre este repertorio. Con el objetivo de abordar la interpretacion del siguiente fragmento del texto de los
mddulos impresos, la docente propone un ejercicio similar, e interpreta el motivo de sus dificultades con
esta situacion:

El sisterna decimal y la potenciacion

Volviendo al sisterna de numeracion decimal, esta
nueva operacion se puede aprovechar para descom- g gambién:
poner ndmeros de otra manera. « 4580=4x1.000 + 5%x100 + 8x10
«=4580=4x10x10x10+5x10x10+8x 10
Un breve repaso
entonces:
Un nimero cualquiera, como 4.580, se puede « 4580 =4x 10° + 5x 107 + 8x 10"
descomponer de varias formas:
* 4580 = 4 ynidades de mil + 5 centenas + 8 decenas + () unidades SC ]]a [‘}(pr{zsado 11:}80 COMo una suma d[‘ pO-

4580= 4000 - 500 - 80 « O tencias de 10. (MCE: 2001b, p.120)

Ves acé le escribe al nimero y lo descompone con potenciacion. Este costé un monton. Yo le di para
que haga una descomposicién. Y después ver... porque tampoco tiene muy claro lo de la
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multiplicacién por unidades seguidas de ceros. Entonces yo pienso que deberiamos trabajar un poco
con el repertorio, multiplicar por unidad seguida de ceros, buscar estrategias para que pueda... se
traba en eso, en el repertorio. (Entrevista 10/5/2012)

3.3.4 La elaboracion de actividades paralelas a los médulos impresos

Esta identificacion de las limitaciones del proceso didactico emprendido en torno a la multiplicacion,
posibilita entonces 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 médulos (analizada en el capitulo anterior). En
particular En lugar de la preocupacién reducida a la ejecucion del algoritmo de la multiplicacién Paula
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 méas agilidad para resolver. Conocer la tabla, las regularidades.
Despues, como se resuelve. El libro plantea como se resuelve la divisién por ejemplo, te ensefia. Por
ahi no de la forma que yo acuerdo. Si no tienen agilidad para el calculo, si no tienen disponible un
repertorio, es mas dificil. (Entrevista 10/5/2012)

Durante el transcurso del trabajo de campo, Paula 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 médulos. 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 un recorrido paralelo a los médulos,
tomaba un caracter mas ocasional y menos sistematico, subordinado a la l6gica de la toma de decisiones en
la inmediatez de la interaccién:

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 blsqueda por constituir situaciones de estudio de la
multiplicacién, méas alla de las actividades propuestas por los médulos impresos, lo que realiza Paula es
seleccionar algunas actividades, que son propuestas a los alumnos en unas fotocopias individuales. Esto
implica que a partir de las dificultades observadas, como estrategia planificada para intervenir en un
espacio de tutoria con las condiciones que hemos descripto, decide seleccionar algunos materiales para
trabajar, que podran ser utilizados en algunas situaciones. En particular, selecciona la tabla pitagérica®® y
un cuadro para estudiar la multiplicacién y la divisién por potencias de 10%°:

% | a tabla pitagorica es un cuadro de doble entrada, que tiene como primera fila y primera columna la sucesién de nimeros
enteros desde el 0 0 el 1 hasta 10, y en la interseccion de cada fila y cada columna se encuentra el producto del nimero de su fila
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Por ejemplo, les hice un cuadrito para dar lo de la ley, lo de los ceros, porque no sabian para donde
se corria la coma cuando multiplican por 10 o cuando dividian. Entonces les hice un cuadrito donde
les puse 0,1-10, todos numeros 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 compardbamos a ver qué
pasaba, a ver si podiamos sacar alguna conclusion de lo que pasaba. (Entrevista 7/12/2011)

P: Acéa con estos grupos de la hemeroteca siempre quise trabajar la tabla pitagorica porque tienen
problemas con el repertorio. Ellos escriben todas las tablas, pero asi en linea, horizontal.(...)
Entrev.: Como que ya habias elaborado que en algiin momento ibas a usar tabla pitagorica.

P: Si. Por ejemplo, a Romina también se la di. Con Carola lo pudimos trabajar un poquito méas. A
Romina se la di pero no trabajé con ella, como para que ella lo complete. (Entrevista 15/6/2012)

Estas actividades, en tanto que suponen un trabajo de estudio no contemplado por los mddulos
impresos, tensionan con una caracteristica de los contratos didacticos previamente instalados. Esto se debe
a que estas regulaciones de la actividad sostuvieron una asignacion de la responsabilidad matematica de los
alumnos reducida al trabajo de resolucién de las actividades previstas en los modulos. Ademas, este modo
de intervenir en el marco del dispositivo tutorial supone un modo diferente de la mera intervencion sobre
las dudas puntuales de los alumnos. Por ello, Paula 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:

Entrev.: ¢ Aceptaron hacer otro tipo de actividades que no sean las del cuadernillo?

P: Si, pero medio...

E: ¢...negociandolo ahi?

P: 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.

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

Estas limitaciones de las intervenciones docentes, en la que se le dificulta la posibilidad de negociar
tiempos para desarrollar actividades no previstas en los médulos, implica la imposibilidad de desarrollar
intervenciones tendientes a instalar un modo mas reflexivo en el estudiar matematica. En el proyecto
personal de ensefianza de Paula resulta central esta ampliacion de la responsabilidad matematica del
alumno, por lo que su limitacion es percibida como un truncamiento del proceso de estudio de los alumnos:

Eso quedd medio como trunco. A la chica que le di eso... a muchas les di las tablas, se la llevaron,
pero no vi qué pasé. (Entrevista 15/12/2011)

[Sobre una alumna a la que le dio la tabla pitagdrica] Le expliqué cémo era, y se la di a ella para que
completara. Se la di como un recurso mas pero no la trabajamos. Creo que le expliqué como
funcionaba, pero no la trabajamos. Y no sé si le servira de mucho, no sé si la habra hecho, después
no vino, si las habra completado. (Entrevista 15/6/2012)

En los meses posteriores de trabajo, en el marco de las estrategias de la docente para abordar el estudio
de la multiplicacion, se tendi6 a desarrollar espacios un poco mas sistematicos para esta tarea, con una de

por el nimero de su columna. Esta tabla facilita el estudio de varias propiedades de la multiplicacion y de diversas relaciones
entre productos.
2 Es decir, lo que se suele denominar “multiplicacién y divisién por una unidad seguida de ceros”.
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las alumnas de la oferta semipresencial. Esta experiencia le posibilita a la docente ir construyendo un
recorrido alternativo al propuesto por los modulos impresos para el estudio de la multiplicacion. A
diferencia de la intervencion docente decidida en la inmediatez de la interaccion, Paula logra desarrollar
algunas actividades para esta alumna de un modo mas acorde con sus expectativas de ensefianza. En
particular, el despliegue de estas practicas docentes ponen en juego la experiencia docente de Paula en
otros espacios formativos y la propia formacion didactica de esta maestra, ya que suponen practicas de

ensefianza similares a las que expresa que puede poner en juego en los espacios escolares presenciales.

El proyecto de estudio alternativo que la docente va desarrollando en torno a los objetos matematicos
anteriormente analizados, plantea una estrategia basada en la diferenciacion explicita con la propuesta de
estudio de los modulos impresos. Los saberes matematicos que conforman dichos proyectos, implican
objetos con los cuales Paula tiene una formacion matematica y didactica que le permite cuestionar algunos
aspectos de la organizacion matematica propuesta en los materiales, e imaginar algunas actividades que
respondan a sus concepciones sobre la ensefianza de la matematica, y recuperar algunas practicas docentes

desarrolladas en otros espacios formativos.

En este marco, la maestra desarrolla una secuencia del trabajo de estudio de la multiplicacion, a partir
del recurso de la tabla pitagérica:

Fuimos a computacion, yo le hice la tabla pitagoérica, le expliqué cémo era, y fuimos poniendo los
productos que ella habia sacado, ahi en la tabla. (...) Y después estuvimos viendo el 5, vimos que
conociendo al anterior ya podemos sacar el otro, y podemos completar. Después completd la del 10,
la del 5y la del 10. Y después completo la del 2 y la del 4. Y hoy tenia que escribir 5 productos de la
tabla del 2, pero que tengan 2 cifras. (...) Y después empezd a sacar de la tabla del 5, y ahi
escribimos la regla de la tabla del 5. Si yo le decia 23, si estaba en la tabla del 5. (Entrevista
15/6/2012)

Ademas, el trabajo de estudio propuesto no se limita a las instancias de encuentro presencial, sino que
el modo de ejercer la direccién de estudio implicé también abarcar algunas actividades para realizar por
fuera de estos encuentros, con la idea de que la estudiante realice algunas tareas con el fin de preparar el
siguiente encuentro:

Entonces ahora la tarea era, viste que hay un cuadrito que tenés que completar los medios y los
extremos, entonces la tarea es... Como que multiplicar ella estd méas... A lo mejor lo hace por suma.
La tarea era que ella busque cuéles eran los medios y los extremos, que los multiplicara y viera qué
pasaba, que daba lo mismo. Eso lo vamos a trabajar el viernes. El avance que iba a tener en su casa
era ese cuadrito. (Entrevista 25/7/2012)

La docente plantea ademas que esta estrategia desplegada de realizar un trabajo paralelo a los modulos,
se enmarca en la busqueda de mejorar el estudio de la multiplicacion. Ahora, esto no implica que el trabajo
docente realizado haya consolidado una secuencia completa para esta tarea. Como afirmabamos
anteriormente, Paula ha definido como preocupacion central el tomar como objeto de trabajo algunos
aspectos de la multiplicacion que no se reducen al aprendizaje del algoritmo estandarizado, que le ha

posibilitado seleccionar algunas actividades que se orientan a tal fin de ensefianza. Pero esto no implica
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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 operacién
alternativo al de los modulos impresos. Paula comenta que las actividades y tareas propuestas a la
estudiante ““en realidad, fueron medio traidas de los pelos también. No es que yo me senté y dije ‘para
Carola voy a ver esto’. Es como que estoy haciendo todo asi muy rapido. ” (Entrevista 15/6/2012)

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. Paula dice
en relacion a este objetivo del trabajo realizado:

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, Paula manifiesta la incompletitud de los aspectos de este objeto estudiados hasta el
momento, y la necesidad de ampliar el abanico de cuestiones que considera necesarias de ser abordadas:

[Sobre el algoritmo de la multiplicacién] Eso en algin momento lo tengo que trabajar porque
empieza con multiplicacion con decimal, todo eso que lo tengo que hacer también. (...) Pero bueno,
por ahi lo que tengo que hacer es ponerme a ver bien... Porque ella en su casa no va a avanzar tanto
me parece, ver bien qué es lo que necesita saber antes de empezar cada uno de los temas. Si, con el
algoritmo también me tengo que poner. (Entrevista 25/7/2012)

Seguir trabajando con el repertorio, y después ir construyendo el algoritmo de la multiplicacién,
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 divisién. Dividir no debe
saber si no... Son muchas cosas que se vienen arrastrando. (Entrevista 25/7/2012)

3.3.5 La legitimacién de la posicion de direccidn de estudio

Anteriormente destacdbamos cierta resistencia de los propios estudiantes a ampliar el estudio a
actividades que no estuviesen pautadas en los mddulos impresos. Paula despliega en relacion a este
recorrido alternativo propuesto, algunas practicas 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.

La decision de desarrollar algunas tareas alternativas con la alumna anteriormente mencionada, implicé
la necesidad de justificar la necesidad de este recorrido, ya que tenia como consecuencia que la alumna no
comenzara a trabajar con el segundo tomo de los médulos impresos, como estaba previsto. Paula expresa
que ante las posibles dificultades de esta alumna para poder desarrollar las actividades del segundo tomo
de mddulos, es ella quien plante6 a la alumna la necesidad de este trabajo:
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Yo le dije: “antes de empezar el mddulo 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 médulo.
(Entrevista 15/6/2012)

Aunque la estudiante acept6 este direccionamiento de su proceso de estudio, plantea Paula que de todos
modos ha desarrollado procesos de negociacién de los ritmos de trabajo con la alumna, en relacién al
avance del trabajo con los médulos impresos.

Yo le dije que hacia falta hacer tal cosa para encarar el médulo, y se quedd con esa palabra. Me
dice: “Sefio, ¢cuando vamos a encarar el médulo?”’. Yo no sé queé decirle. (Entrevista 15/6/2012)

Como un modo de ceder ante la demanda por iniciar el trabajo con el segundo tomo de los médulos
impresos, la docente decide intercalar algunas de las primeras actividades de ese tomo (es decir, del
mddulo 4), con las actividades que venia desarrollando. En relacién a esto, Paula decidié comenzar con el
capitulo dedicado al estudio de la proporcionalidad, y en ese marco seguir trabajando aspectos de la
multiplicacién, “para que ella sienta que va avanzando un poco porque ya estaba como media ansiosa por
empezar” (Entrevista 25/7/2012).

Con relacién a esta demanda por avanzar con los modulos impresos, Paula imagina que si pudiese
consolidar una secuencia de actividades mas desarrollada y que abarcase mas aspectos de la
multiplicacién, podria favorecerse un sostenimiento de la implicacién 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 mas. El problema es el tiempo, que me
tengo que sentar a ver. (Entrevista 25/7/2012)
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4. Conclusiones

La presente investigacion tuvo como objetivos iniciales la descripcion y el analisis del modo en que
una docente novel interpreta y analiza las problematicas de la ensefianza de saberes matematicos en las
condiciones propias de un espacio educativo semipresencial de la modalidad de jovenes y adultos, las
estrategias que la docente lleva a cabo para abordar dichas problematicas y los objetos matematicos
constitutivos de las mismas. Para ello se realizé un analisis del proceso didactico establecido en el marco
de esta oferta formativa. Dicho proceso de estudio se sostiene centralmente en dos dispositivos didacticos
cuyos elementos forman parte de un medio para la construccion de aprendizajes del estudiante: los

maddulos impresos y los espacios de tutorias.

En cuanto al dispositivo de los mddulos impresos, la propuesta de ensefianza de saberes matematicos
que alli se presenta, se conforma sin el aporte de reflexiones didacticas que problematicen en profundidad
al conocimiento matematico. Por el contrario, la propuesta se sostiene en concepciones sobre el
aprendizaje de orden psicopedagdgico. De este modo, se conforma un medio en el cual las técnicas
matematicas se presentan al lector explicitamente, acompafiadas de un discurso que al exponer algunas
propiedades que les subyacen, busca justificarlas y apoyar la comprension de sus modos de
funcionamiento. Las caracteristicas que asume esta propuesta devienen de una concepcion que se sostiene
en la ilusién de la transmision del saber definitivo. Esto es, la creencia de que, en lugar de sostener en la
propuesta de ensefianza un lugar para los saberes inacabados y por lo tanto provisorios como medio para la
construccidn de los conocimientos, es posible que los objetos matematicos sean directamente transmisibles

si se conciben los modos correctos de expresar un discurso que los justifique.

La distribucion de responsabilidades que se establecen a partir de lo propuesto en este material,
conformaria un contrato débilmente didactico, ya que lo que sostiene a la propuesta de ensefianza de los
mddulos impresos es la intencién de la transmision directa del saber y de un modo de ejercer el estudio
sostenido en la ejercitacion o aplicacion de las técnicas anteriormente transmitidas. Por ende, al estudiante
se lo ubica en el lugar de intérprete de saber elaborado, mas que como productor de actividad matematica,
en el marco de una actividad individual con los textos. De este modo se transmite también la idea de que la
responsabilidad del alumno se reduce a interpretar los textos y consignas establecidos en los materiales
escritos y resolver las actividades alli presentadas, y que por lo tanto el proceso de estudio necesario para
aprender los objetos matematicos se limita al estudio individual de lo ya disefiado y materializado en los

médulos.

A su vez, los contratos débilmente didacticos requieren por parte de los estudiantes habilidades para
desarrollar un proceso de estudio autbnomo. Pero segun la docente los alumnos muestran diversas

dificultades para la resolucion individual de las actividades propuestas en los modulos y una fragilidad en
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los aprendizajes que construyen. Esto coincide con antecedentes tedricos que expresan los inconvenientes
de muchos estudiantes adultos para desarrollar un proceso de estudio autbnomo en el marco de formatos

escolares “a distancia”.

El disefio de los médulos impresos muestra una intencionalidad por reconocer al sujeto adulto en tanto
sujeto social, por las situaciones contextuales elegidas y los modos de comunicacion de la propuesta. Es
decir, a través de los contextos evocados ingresan situaciones de uso de los saberes. Pero en estas
experiencias de uso social, los adultos no so6lo utilizan saberes sino que crean estrategias de resolucién,
hip6tesis, relaciones. En tal sentido, en la propuesta de ensefianza se omite cualquier referencia a los
procedimientos de resolucién que los adultos han construido a lo largo de su vida para afrontar problemas
matematicos, y por lo tanto se omite también la posibilidad de enunciar un modo de articulacion de estos
conocimientos con los objetos a ensefiar. De alguna manera, los modulos pueden ser cuestionados del
mismo modo que son criticados por Avila otros materiales para la escolarizacion de adultos: “por lo que a
matematicas toca, estos textos se conformaron con base en el conocimiento del sujeto social al que iban

dirigidos, sin embargo el sujeto cognoscente era un desconocido” (Avila: 1993, p.61).

Resulta llamativo la perdurabilidad y la extension del uso de estos materiales para el estudio de las
matematicas que, como afirmamos anteriormente, incluso han sido reimpresos para un nuevo programa de
terminalidad educativa y son de uso recurrente en otros espacios de la modalidad de jévenes y adultos y de
educacion no formal. Este fendbmeno puede estar asociado al reconocimiento del sujeto social que
analizdbamos anteriormente, ya que se articularia de este modo con ciertos discursos pedagdgicos sobre la
especificidad de la ensefianza en la EDJA. Ahora, consideramos necesario que la construccién de formatos
educativos que pretendan superar la concepcion remedial para la formacion, deberia superar un modelo
que ubica al adulto en la posicién de receptor de un saber construido por otros. Para el caso de la educacion
matematica esto supone un proceso que reconozca al alumno de la modalidad como productor de actividad
matematica. Y esto supone también, la necesidad de disefiar materiales que recuperen producciones que
problematicen al propio conocimiento matematico y que integren saberes de origen didactico. En tal
sentido, se puede observar en lo que subyace en los médulos impresos, como dispositivo para el estudio,

una ausencia de conocimientos didacticos vinculados al aprendizaje de los saberes matematicos.

Por otra parte, la tutoria es el dispositivo que constituye un sistema didactico auxiliar, en relacion al
dispositivo de los mddulos como sistema didactico principal, en el marco del cual se desarrollan las
practicas de ensefianza del docente en la oferta semipresencial. Los modos en los que cada docente ejerce
su tarea, y las decisiones que toma en su ejercicio profesional, se sostienen en una serie de saberes sobre lo
educativo, desarrollados en diferentes escenarios. En tal sentido, resultan relevantes los hallazgos de la
investigacién, para contribuir al cuestionamiento sobre los saberes docentes que se requieren para
desarrollar la tarea de ensefiar en estos escenarios de trabajo.
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El ejercicio de la docencia en este dispositivo, en el caso indagado, emerge una tension por la direccion
de estudio. La docente disputa la posibilidad de regular el proceso didactico de los alumnos en torno a
algunos objetos matematicos, y en ese marco discute con la propuesta de los médulos impresos y plantea
un cuestionamiento general sobre las potencialidades para construir aprendizajes en el estudio con este

dispositivo.

Con respecto a esta tension interpretamos las practicas docentes en relacion a la busqueda por asignar
otras responsabilidades diferentes a los contratos débilmente didacticos establecidos. Esta intencionalidad
se vincula con sus propias concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas que
implican un modo singular de comprender la actividad matematica del estudiante. Referente a esta
asignacion de responsabilidades en relacion a los saberes, Paula cuestiona la ausencia en los modulos
escritos de un modo de articulacion con los procesos personales de resolucion de los estudiantes adultos.
La docente interpreta que esa decision de disefio de las actividades “trunca” las potencialidades de un
proceso didactico que se sostuviese en estos procedimientos personales.

Paula realiza una distincion entre dos perspectivas que interpreta como antitéticas. En lugar de la
estrategia de los mddulos impresos, basada en la transmisién directa de las técnicas matematicas, ella
sostiene la necesidad de una ensefianza sostenida en otra concepcién que es descripta como “mas
reflexiva”. Esto se vincula con que en los modulos impresos, en lugar de ubicar a la apropiacion de los
objetos matematicos como el final de un recorrido de construccion y analisis de procedimientos personales
y de articulacion con otros conocimientos, se intenta transmitir el saber como inicio para el estudio de la

ejecucion de las técnicas matematicas.

Para desarrollar una ensefianza sostenida en sus concepciones personales, debe la docente modificar las
regulaciones establecidas para avanzar hacia un contrato fuertemente didactico. La distribucion de
responsabilidades que conformaria un contrato de este tipo implicaria por una parte que, al intervenir sobre
la actividad matematica del alumno en el marco de un estudio compartido, el docente se responsabiliza por
los efectos en términos de aprendizaje vy, la aceptacion por parte del alumno de estas regulaciones del
docente sobre sus tareas como estudiante. En el marco de estas sujeciones el alumno desarrolla
interacciones con el conocimiento de un modo relativamente independiente de las intenciones del docente.
Por ello, el estudiante en el marco de un contrato fuertemente didactico acepta una responsabilidad
matematica creciente, o sea en lo que respecta al despliegue de sus conocimientos para adaptarse a un

medio propuesto.

Las primeras experiencias de Paula como docente de esta oferta se caracterizan por una serie de
condiciones que dificultan la posibilidad de construir la posicion de direccion del estudio de los alumnos
en el marco de nuevos contratos didacticos. En particular, una de ellas es la complejidad inherente al

caracter multifuncional que adquiere el trabajo en el CAP, ya que en la institucién se ofrecen otras
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propuestas formativas de nivel primario en la modalidad que responden a distintas demandas. Esto emerge
como una novedad que interpela al hacer docente de Paula, pues esta caracteristica parece diferenciarlo de
otros contextos mas parecidos a los propios contextos de formacion.

Otra de las caracteristicas de las tutorias que se ubica en el centro de las tensiones por la direccion de
estudio es la temporalidad de la intervencidon docente. En el proyecto personal de ensefianza de Paula
resulta central la ampliacion de los tiempos en vistas a un acrecentamiento de la responsabilidad
matematica del estudiante, por lo que su limitacién es percibida como un truncamiento del proceso de
estudio de los alumnos. La extensién del tiempo implicaria la modificacion de contratos didacticos
establecidos, que podria aparecer como carente de legitimidad en relacion a las urgencias por avanzar que
Paula expresa que tienen los alumnos. La docente considera que se requiere, por ende, “dilatar” los
tiempos asignados.

La secuencia de actividades propuesta en los médulos impresos y los contenidos abordados por ella
suponen un ritmo de ensefianza intenso. Esto se vincula con la necesidad de abarcar el estudio de diversos
objetos matematicos en el recorrido planteado, como exigencia para la acreditacion del nivel primario, y la
poca disponibilidad temporal que en principio se supone que estos estudiantes tendrian para transitar este
recorrido. Las dificultades que tienen los alumnos para apropiarse de los saberes y la fragilidad de los
aprendizajes muestran el peligro de constituir realidades escolares en los que la ensefianza de los objetos
termine adquiriendo un caracter ilusorio, subordinado a las necesidades de una acreditacion formal del
nivel, mas que de apropiaciones personales efectivas. De este modo se seguiria abonando una concepcion
meramente remedial para la modalidad, en lugar de definirla por las construcciones de conocimientos que

efectivamente logran realizar los sujetos.

Otra de las caracteristicas que asumen las tutorias es la individualizacion del proceso de estudio de
cada alumno. Esta individualizacion del proceso didactico pareciera constituirse en una condicion dificil de
modificar por las préacticas docentes en esta oferta semipresencial, ya que, aunque Paula imagina algunas
acciones tendientes a ello, no logra plasmar una estrategia que materialice una organizacién que recupere
la dimension comunitaria del estudiar matematica. La docente proyecta la posibilidad de desarrollar
encuentros presenciales que, en lugar de organizarse en torno a los diferentes momentos del recorrido
obligatorio en los que estén trabajando cada uno de los estudiantes, pudiesen establecer un trabajo comudn
en torno al aprendizaje de la multiplicacién. Ademas la apropiacion de este saber aparece como
ampliamente demandado por los estudiantes, lo que podria vincularse quizé a su identificaciéon como hito

central de la escolaridad primaria.

Por otra parte, otra dificultad para poder asumir la direccion del estudio de los alumnos es que la
periodicidad de la asistencia y la limitacion de la interaccién a la resolucién de dudas puntuales,

obstaculiza el seguimiento del proceso de estudio de cada estudiante. Esta condicion ademas se constituye
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como fundamental en relacion a la posibilidad de dirigir los estudios de los alumnos, lo que se complica si
el docente desconoce en qué seccion de actividades estd trabajando un estudiante o desconoce los
conocimientos desarrollados en el estudio de otros objetos.

Tanto el analisis de los mddulos impresos como de esta serie de condiciones pone en evidencia la
dificultad de realizar una transformacion de los espacios de tutorias en el sentido apuntado por Paula, por
la sola voluntad individual y aislada de un docente. Por el contrario, la posibilidad de construir otros
contratos didacticos, supone también otra serie de decisiones en cuanto a la propia estructura de la oferta.
Entre las diversas posibilidades de reformulacién destacamos la potencialidad de una organizacién que
favoreciera el generar encuentros presenciales en los que se realicen actividades compartidas en torno a un
objeto de estudio comln, como imagina la docente en relacién al taller para la construccién de un

repertorio multiplicativo.

A medida que el trabajo de campo avanzaba, Paula progresivamente fue reflexionando, imaginando y
desarrollando estrategias de intervencidn en las tutorias que le posibilitaron desplegar practicas docentes
mas acordes con sus propios proyectos de ensefianza, vinculadas a la busqueda de construir situaciones de

estudio organizadas en torno a nuevas regulaciones didacticas.

Una de las primeras estrategias que Paula desarrolla en las tutorias consiste en la conformacion, en la
inmediatez de las interacciones con los estudiantes, de un modo particular de intervenir sobre el proceso
didactico. La orientacion general de estas intervenciones se caracteriza por un intento de la docente 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 de este modo
apunta a avanzar en la comprension de las tecnologias que justifican las técnicas que se pretende

transmitir, como un modo de materializar su perspectiva de ensefianza.

Al avanzar el trabajo de campo, a medida que Paula puede capitalizar la experiencia que va
construyendo, desarrolla un proceso tendiente a consolidar algunas estrategias de intervencién ante
dificultades recurrentes, en lugar de improvisarlas en el mismo momento de la interaccién. Una
particularidad de este proceso es que la consolidacién de ciertas estrategias se vincula con algunos de los
saberes que se estudian en la oferta. En lo que respecta a la ensefianza de la geometria la maestra plantea
una aceptacion y una valoracion positiva de los modos en que se propone la transmision de algunos objetos
propios de esa area en los mddulos impresos. Lo que Paula desarrolla en la ensefianza de estos
conocimientos geométricos es un modo alternativo de comunicacion de lo que se transmite en el texto, ya

que reelabora en su discurso algunos elementos alli presentados.

Otra de las estrategias que Paula intenta desplegar es la busqueda por comprender las caracteristicas
del proyecto formativo que se propone en los médulos impresos. Esto implica, en particular, la indagacion

70



por la organizacién matematica materializada en la elaboracién y secuenciacién de actividades propuestas
en los materiales. Paralelamente a esta necesidad advertida de conocer el proyecto de los modulos, Paula
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 posicién de direccion del estudio de los alumnos. En relacion a esto, la maestra reconoce como
una limitacion la escasa informacidn que tiene sobre los conocimientos que han podido desarrollar los

alumnos.

Por otra parte, Paula fue desarrollando una estrategia para abordar y dirigir el estudio en torno a la
multiplicacién como objeto con el que los alumnos expresan dificultades para su aprendizaje. Esto se basa
en la elaboracion de un trayecto complementario al trabajo con los modulos impresos, e implica un trabajo
docente que pudo ser progresivamente consolidado en la medida que crecia su experiencia en el dispositivo
tutorial. El despliegue de este recorrido formativo implica una estrategia basada en la diferenciacion
explicita con la propuesta de estudio de los modulos impresos, por la definicion de un proyecto que se
distingue de la organizacion matematica alli formulada. Los saberes matematicos que conforman dichos
proyectos implican objetos con los cuales Paula tiene una formacion matematica y didactica que le permite
cuestionar algunos aspectos de esa organizacion matematica, imaginar algunas actividades que respondan a
sus concepciones sobre la ensefianza de la matematica y recuperar algunas practicas docentes desarrolladas
en otros espacios formativos. Este recorrido complementario tensiona con una caracteristica de los
contratos didacticos previamente instalados, en cuanto a la asignacién de la responsabilidad matematica de
los alumnos reducida al trabajo de resolucidn de las actividades previstas en los médulos.

Paula despliega en relacion a este recorrido alternativo propuesto, algunas practicas 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. La decision de desarrollar algunas tareas alternativas
conlleva el requerimiento de justificar la exigencia de este recorrido. Esto implica también la negociacion

de los ritmos de trabajo en relacion al avance del trabajo con los médulos impresos.

La investigacién desarrollada, cuyos elementos centrales han sido sintetizados de algiin modo en los
parrafos anteriores, permite observar algunos aspectos de la manera de ejercer la tarea docente que se
vinculan al modo personal en que la docente se apropia del contexto laboral. Es decir, la contingencia
indagada muestra un proceso en el que la maestra 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. Se trata de una construccion de conocimientos que desafian
una definicion de saberes docentes exclusivamente centrada en los modos y técnicas para la ensefianza. Por
el contrario, esta investigacion muestra algunos aspectos de desarrollo de estos conocimientos que no se
vinculan ni se pueden encuadrar en un campo teérico especifico, sino que resulta de una amalgama de
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saberes y conocimientos pedagdgicos y didacticos que conforman una perspectiva para abordar la
ensefianza, y abonan un proyecto profesional personal. En la busqueda de destacar este cimulo de saberes
surgidos en la préctica, algunos autores como Alliaud y Antelo (2009, p. 91) hablan de la docencia como
“oficio”, destacando asi aquellos aspectos que constituyen “la manera en que uno hace su trabajo” y que
se van conformando en su propio ejercicio. Dicen estos autores que ““parecen ser productos de una rara
formula (de métodos, técnicas, modos de actuar) que en principio permite distinguir lo que funciona bien
de lo que no.” En tal sentido este modo de actuar constituye una sintesis singular de los diversos aportes,

que se materializa en las préacticas docentes en el dia a dia escolar.

Las conclusiones construidas a partir de este proceso de investigacion, manifiestan a su vez la
necesidad de profundizar la indagacién en relacién a la problematica analizada. En tal sentido, algunas
cuestiones que se desprenden de este trabajo son: ¢;qué conocimientos y saberes posibilitan desarrollar
estrategias personales para la modificacion de contratos didacticos establecidos en la oferta?; ;qué
fendmenos se desarrollan en los encuentros presenciales?; ¢cémo se desenvuelve el proceso de estudio
individual de los alumnos fuera de las tutorias?; ¢cual seria la formacion didactica requerida en la

formacidn inicial de docentes en la orientacion de EDJA?

Por otra parte, destacamos la necesidad de profundizar en el conocimiento de los modos en que se
desenvuelve la ensefianza en el marco de las condiciones en las que se ejerce, como una instancia
fundamental para desarrollar mejores modos de acompafiar a la practica docente. Entendemos que la
ensefianza, tomada aqui como problema de investigacion, constituye también un problema politico. Por
ello se requiere de un mayor reconocimiento de lo que los docentes pueden realizar en los marcos de
ejercicio profesional en los que se desenvuelven. En tal sentido recuperamos aqui el siguiente planteo de
Terigi:

...necesitamos politicas educativas que hagan de la ensefianza su asunto central; no cualquier clase
de politica educativa, sino aquellas advertidas de los limites de lo que los maestros y profesores
pueden hacer en las condiciones que plantea el dispositivo escolar y en virtud de los saberes de los
que disponen; politicas comprometidas en producir la clase de saber que se requiere para habilitar
otras formas de la préactica. (2006, p.5)

El proceso de investigacion desarrollado posibilita advertir algunas caracteristicas del fendmeno
observado y analizado, lo que permite sostener algunas conclusiones en relacién a las propias necesidades
de la modalidad. Por una parte, es destacable que la mayoria de las experiencias formativas y de los
saberes pedagdgicos y didacticos con los que los docentes toman contacto en la formacion inicial, tienen
como referencia principal la ensefianza infantil. De hecho la propia maestra reconoce que su propia
formacion docente inicial en relacion al conocimiento de la realidad de la ensefianza en la EDJA ha
resultado escasa. Por ende, se requiere tanto profundizar el lugar de la modalidad en la formacién inicial,
como también disefiar y desarrollar espacios de formacion para los docentes en ejercicio que aborden el

problema de la ensefianza en la modalidad.
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Ademas, en tanto resulta imposible pretender una generalizacién del proceso descripto a otras practicas
docentes, por las dificultades y limitaciones que expresa, este trayecto inicial en la docencia deberia ser
sostenido por politicas publicas que reconocieran la especificidad de esta experiencia docente. En tal
sentido, se destaca que las estrategias para construir una posicién de direccion de estudio tendiente a
modificar las regulaciones establecidas son producciones individuales. Se propone aqui que en lugar de
ello, este proceso deberia poder colectivizarse.

También muestra este trabajo de investigacion como el progresivo proceso de apropiacion de la tarea
docente en las condiciones especificas en que se desenvuelve posibilita el despliegue de préacticas de
ensefianza relevantes. Por ende, se requiere avanzar en el desarrollo de formatos de ensefianza que
articulen e incorporen los proyectos personales de los maestros, como asi también el desarrollo de espacios
sistematicos de analisis y formacion de docentes, sobre la ensefianza en la oferta semipresencial (como en
relacion a la modalidad). Esto se sostiene no s6lo en la necesidad de desarrollar nuevas formas de abordar
la ensefianza, sino también como medio para constituir un escenario de trabajo “donde sea posible para los
adultos el trabajo intelectual sobre la experiencia educativa en el marco de dispositivos colectivos”™
(ibidem, p.6).
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