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Abstract. In this work some results of research on the teaching of mathematics in a blended learning modality aimed
at youth and adults who have not finished elementary school are treated. These focus on the complexity of the task
faced by an inexperienced teacher there, for which she had no specific training. This problem is described and
conceptualized from contributions from the TAD and the theory of didactic situations.

Resumen. En este trabajo se tratan algunos resultados de una investigacion sobre la ensefianza de las matematicas en
una oferta semi-presencial dirigida a jovenes y a adultos que no han concluido la escolaridad primaria. Estos se
centran en la complejidad de la tarea que alli enfrenta una maestra novel, para la que no tuvo una formacién
profesional especifica. Esta problematica es descripta y conceptualizada a partir de aportes de la TAD y de la teoria
de situaciones didacticas.

1. Introduccion

La teoria antropolégica de lo didactico (TAD) promueve una definicion de la actividad
matematica en el conjunto de las actividades humanas e instituciones sociales, que favorece el
analisis de la utilizacion, creacion y estudio de modelos matematicos (Chevallard et al., 1997)
en instituciones que no necesariamente se identifican con los escenarios escolares regulares.
Este trabajo pretende mostrar los aportes de la conceptualizacion promovida por esta teoria para
el reconocimiento de restricciones y condiciones en un escenario de ensefianza de la matematica
de, como veremos, caracteristicas diferentes a las clases escolares habituales priorizados en la
formacidn de los docentes.

Particularmente, presentaremos el modo en que, en una investigacion realizada® (Gerez
Cuevas, 2013), elementos de la TAD y de la teoria de situaciones didacticas nos han permitido
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describir y conceptualizar los desafios que enfrenta la ensefianza de la matemética en una
institucion de caracteristicas singulares. Este escenario es un servicio educativo publico dirigido
a jovenes y adultos que no han concluido estudios de nivel primario en Cérdoba, Argentina. En
este pais, este tipo de formacion es definida como una de las “modalidades” del sistema
educativo, segln se explicita en la Ley de Educacion Nacional:

...constituyen modalidades del Sistema Educativo Nacional aquellas opciones organizativas y/o
curriculares de la educacién comin, dentro de uno o mas niveles educativos, que procuran dar
respuesta a requerimientos especificos de formacion y atender particularidades, de caracter
permanente o temporal, personales y/o contextuales con el propoésito de garantizar la igualdad en el
derecho a la educacion. (Art.17-Ley 26.206/2006).

Esto implica que las ofertas pedagdgicas que se enmarcan en la modalidad de educacién
permanente de jovenes y adultos pretenden conformar y acreditar procesos formativos
equivalentes a la escolaridad regular infantil o adolescente, aunque con la prescripcion legal de
adaptacion a las caracteristicas de los sujetos jovenes o adultos mayores de 18 afios, con la
intencion de que completen la escolaridad obligatoria no concluida en la edad reglamentaria.

En la investigacion realizada se indag6 sobre el trabajo de una maestra titulada en una oferta
de la modalidad para el nivel primario, organizada mediante un formato semipresencial,
analizando el marco de condiciones y regulaciones que sostenian su actividad. Presentaremos a
continuacion las caracteristicas de este estudio, a partir de presentar algunas cuestiones del
enfogue metodoldgico sostenido.

2. Metodologia de investigacion

La investigacién realizada tenia como intencion indagar sobre problematicas de la ensefianza de
saberes matematicos que se pueden reconocer en el marco de las restricciones institucionales en
gue se desenvuelve la modalidad de educacion permanente de jévenes y adultos.
Particularmente, analizando la viabilidad de la realizacion del trabajo de campo, se decidié
delimitar el estudio en torno al trabajo de una docente novel en la oferta semipresencial que se
inscribe en una institucién denominada Centro de Apoyo Pedagdgico (CAP). Como Yves
Chevallard (1999) plantea, « dans une institution donnée, seuls certains types de praxéologies
didactiques, satisfaisant certaines contraintes, sont écologiquement viables » (p. 245), es decir,
gue las practicas de ensefianza son construcciones condicionadas institucionalmente. Por ende,
no se pretendia con esta investigacion obtener conclusiones generales sobre la ensefianza en la
modalidad, sino por el contrario aportar a su comprension a partir de un analisis en profundidad
del caso seleccionado.

El problema de investigacion apuntaba a la indagacion sobre el modo en que la maestra
interpretaba, reconstruia y analizaba problematicas vinculadas al estudio de las matematicas en
el marco de la institucion, las estrategias de la docente para abordar tales cuestiones, y la
identificacion de algunos aspectos de los objetos matematicos y las tareas propuestas en los
materiales disefiados para la oferta semipresencial relacionados con dichas problematicas. Es
decir, esta indagacion tematizé cuestiones vinculadas al trabajo de ensefianza de saberes
matematicos que se pueden reconocer como dificultades del oficio (Cirade, 2006; Chevallard,
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2010) de profesor de educacién primaria en la modalidad. El estudio de las condiciones que
subyacen a estas dificultades se relaciona con la necesidad de superar un modo habitual de
concebir la ensefianza como un problema personal. En tal sentido, Chevallard (ibid.) plantea:

Contre la pente d’un petit métier dont les praticiens sont abandonnés a eux-mémes, qui regarde
toute difficulté rencontrée dans I’exercice du métier comme un trouble personnel du praticien [...]
nous posons que toute difficulté rencontrée, méme par un novice, est une difficulté du métier, dont
il faut étudier les conditions de survenue [...] (p.7)

En cuanto a las estrategias metodoldgicas para el estudio de dificultades del oficio, en la tesis de
Cirade (2006) se expone la potencia de un enfoque clinico para su estudio, sostenido en un
dispositivo de formacion especifico del IUFM de Aix-Marseille y centrado en el interrogante
global «...quelles difficultés rencontre-t-on quand, étudiant en mathématiques, on décide
d’aller vers le professorat de mathématiques? » (ibid., p.8).

Nuestra investigacion no se sostuvo sobre un dispositivo de formacion especifico, pero
compartia con el enfoque clinico una apreciacion del discurso del docente en el marco de la
reflexion sobre las dificultades que debe enfrentar en su trabajo. En nuestro trabajo hemos
recurrido a estrategias que permitan documentar lo no documentado en el cotidiano escolar
(Rockwell, 2009), en particular el discurso de la docente novel sobre cuyo trabajo focalizamos
en este estudio. A partir de la realizacion de una serie de entrevistas semiestructuradas hemos
indagado la singularidad de las dificultades en el ejercicio cotidiano de la tarea de ensefianza en
la institucion. Una decision metodolégica fue que esas entrevistas fuesen desarrolladas a lo
largo de casi todo un afio, que coincide con el primer periodo de trabajo en la institucién. Las
entrevistas realizadas fueron nueve, y se distribuyeron en general a lo largo de esos meses. Estos
encuentros fueron realizados o bien un poco antes de la entrada o luego de la salida de las clases
en el CAP. La decisién de su periodicidad y del momento de realizacion se vincula con el
objetivo de documentar a lo largo de dicho periodo reflexiones de la docente sobre el proceso de
estudio que iba desarrollando junto a los alumnos durante esos primeros meses de trabajo.

Asi también, sobre el material disefiado para el estudio en la oferta semipresencial, se ha
emprendido un analisis exploratorio de algunas actividades en torno al algoritmo convencional
de la multiplicacién, ya que su transmision se constituye como una dificultad del oficio docente
en las condiciones singulares de la oferta semipresencial. En tal sentido, se examinaron las
tareas propuestas a los estudiantes, las técnicas presentadas y las tecnologias explicitadas. A
partir de ello, se establecié una primera caracterizacién global del modelo docente (Gascén,
2001) sostenido por los autores de estos materiales.

Para el analisis interpretativo de la informacion se utilizaron nociones teéricas de la TAD,
como la articulacion de sistemas did4cticos y el reconocimiento de restricciones de niveles
diversos a partir de la escala de niveles de co-determinacion didactica y nociones provenientes
de la teoria de situaciones didacticas, como la diferenciacion entre contratos débilmente
didacticos y fuertemente didacticos.

Presentaremos a continuacion algunas caracteristicas del contexto de la oferta semipresencial
en la modalidad de jévenes y adultos, que permiten comprender la singularidad de la institucion
en la que hemos realizado el estudio.
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3. Laoferta semipresencial en la modalidad de jovenes y adultos

En la TAD las précticas de ensefianza se comprenden en el marco de condiciones de diversos
niveles que operan sobre ella. En relacion a estas condiciones, afirma Chevallard (2013):

...cada ciencia identifica y pone de relieve condiciones que parecen ineludibles, como si fueran
leyes de la naturaleza. En la TAD, llamamos restricciones a esas condiciones que, en primera
instancia, le parecen a uno inmodificables, al menos desde la posicién institucional que esta
ocupando. (p.20)

Para comprender el margen de maniobra del docente, resulta necesario reconstruir las
condiciones y restricciones que constrifien su tarea. Con este sentido indagamos sobre el origen
de la oferta semipresencial en la modalidad, interpretando algunos aspectos como restricciones
de los niveles superiores en la escala de co-determinacion didactica (ibid.).

En relacion a las restricciones en el nivel Sociedad sobre la educacion de jovenes y adultos
es importante sefialar que gran parte de la poblacién atendida, suele estar inmerso en situaciones
de vulnerabilidad social. Generalmente, la interrupcion o el impedimento en la trayectoria
escolar previa de los sujetos no ha ocurrido como un episodio aislado de no acceso a un
servicio, sino en un contexto mas amplio de exclusién social y cultural, que condiciona también
el propio proceso de escolarizacion en la modalidad (Fonseca, 2002). Concurrir a las
instituciones escolares de jovenes y adultos suele implicar un proceso complejo de re-inclusion
educativa, signada por la situacién de exclusién escolar anterior que muchas veces es
interpretada como una falta o una carencia atribuible a las propias capacidades personales.

Una de las adaptaciones fundamentales de la modalidad es que los trayectos escolares que
realizan los adultos generalmente se proponen en recorridos mucho mas cortos que en la
educacion comun, aunque se consideran equivalentes. Para su desarrollo existen, desde hace
mucho tiempo, instituciones de formacion que se sostienen, como la escolaridad infantil, en la
exigencia de presencia relativamente continua de los alumnos, pero que no logran incidir en la
amplia demanda potencial (Sirvent, 1999), entendida como la brecha entre personas que no han
completado la escolaridad obligatoria y personas que efectivamente asisten a la modalidad.
Frente a esta brecha, se desarrollan proyectos que pretenden posibilitar el acceso a la
escolaridad de sujetos con dificultades de disponibilidad temporal o geogréafica para una
asistencia sostenida en espacios presenciales. La propuesta semipresencial que actualmente se
ofrece en los CAP es una expresion de este tipo de politicas. Esta oferta tiene como origen el
Proyecto de Terminalidad del Nivel Primario para Adultos a Distancia, que se desarrollé en la
década de 1990 (MCE, 1993), cuyos fundamentos se sostienen en la necesidad de flexibilizar
los tiempos y ritmos que supone el formato de la escuela comun.

Por otra parte, la adopcion de la semipresencialidad, al mismo tiempo que flexibiliza la
obligatoriedad de la asistencia de la escolaridad comun, plantea nuevas restricciones al sistema
de tareas profesorales en el nivel Pedagogia de la escala de co-determinacion didactica. En tal
sentido, el formato semipresencial implica la necesidad de organizar una serie de dispositivos y
praxeologias did4cticas, diferentes a los posibles en un formato presencial centrado en una
clase. En relacion a esta modificacion resulta pertinente la reflexion de Chevallard (2013):

...generalmente, una pedagogia agrupa los alumnos de la escuela en colectivos estables durante un
largo periodo de tiempo (un afio, un semestre, etc.). Como es bien sabido, esas agrupaciones se
llaman clasicamente clases. (El diccionario de la RAE da estas definiciones: 1) “En las
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universidades, cada division de estudiantes que asisten a sus diferentes aulas”, y 2) “en las
escuelas, conjunto de nifios que reciben un mismo grado de ensefianza”. [...] puede concebirse
pedagogias en las que los sistemas didacticos se forman directamente por la agrupaciéon de
alumnos de la escuela, sin pasar por esas “areas de transito” que son las clases. Este tipo de
organizacion tiene ventajas, pero también serios impedimentos para llevarse a cabo. (p.24)

En particular, en los fundamentos de la oferta semipresencial de nivel primario, se explicita la
pretension de suplantar las clases presenciales por otros modos de organizar la propuesta
educativa, a contramano de la tradicion en el sistema escolar que tiende a concebir la ensefianza
como Unica ayuda al estudio: «la clase, entendida como el lugar donde se imparten y
construyen conocimientos de manera regular, no configura el soporte fundamental de la
ensefianza » (MCE, 1993, p. 10). Por ello, la oferta se centra en « la produccion de materiales
escritos, [...] la orientacion de los aprendizajes desde una propuesta tutorial, la asistencia
voluntaria a reuniones que reemplazan las clases tradicionales » (ibid., p. 10). Los dispositivos
didacticos que conforman la base de la oferta semipresencial en la institucion que hemos
indagado, son una serie de materiales impresos para el estudio de los alumnos y unos espacios
de tutorias docentes. Particularmente la concepcidén y organizacién de estos dispositivos
didacticos no ha resultado de una decision de la docente a cargo de las tutorias, o decisiones a
nivel institucional, sino que es producto de decisiones tomadas por dmbitos politicos mas
generales.

Los materiales impresos fueron disefiados durante la etapa de gestacion del proyecto que
originé a los Centros de Apoyo Pedag6gico, al principio de la década de 1990, por equipos
técnicos del Ministerio de Cultura y Educacion nacional. Estos textos estan diferenciados por
disciplina, y alli se presentan todos los saberes que este proyecto de escolaridad abarca y las
actividades destinadas a los alumnos para el estudio de cada uno de estos objetos. Cada materia
se divide en seis « modulos » graduados, que se evalGan y acreditan sucesivamente mediante
examenes especificos.

Las evaluaciones también han sido elaboradas por equipos técnicos ministeriales sobre los
contenidos presentados en los materiales impresos, es decir, que los tutores docentes no tienen
posibilidad de modificarlas. Esto implica una restriccion importante sobre su actividad docente.
Ademas, puede explicar en parte la resistencia o la desconfianza de algunos alumnos a
estrategias de ensefianza que pueden ser percibidas como desvinculadas de lo exigido por estos
examenes pre-disefiados.

Teniendo en cuenta la busqueda de flexibilizacién, no se pautan institucionalmente los
ritmos de avance de cada estudiante por los distintos mddulos, aunque la secuencia de
contenidos al interior de cada disciplina esta delimitada por la progresion de los textos. Es decir,
la regulacion del ritmo de estudio es definida por los estudiantes de modo individual.

Asi, con este tipo de propuestas semipresenciales se modifican los tiempos y ritmos propios
de la escuela comun con la intencion de ajustarse a las exigencias de la vida cotidiana de los
destinatarios. Ahora bien, existen antecedentes de investigaciones sobre la educacion de jovenes
y adultos en América Latina que expresan las dificultades de muchos estudiantes con bajos
niveles de escolarizacion para desarrollar un proceso de estudio auténomo en el marco de este
tipo de propuestas. Particularmente, Graciela Misirlis (2010) cuestiona la generalizacion del
supuesto del estudio en soledad, planteando que « la dificultad se encuentra en que para resolver
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el estudio se requiere de la puesta en accion de operaciones cognitivas propias del aprendizaje
auténomo, esto quiere decir que [...] requiere de habilidades que se ensefian en el dmbito
escolar » (p. 9). Desde el punto de vista de esta autora, estos formatos paradéjicamente exigirian
a sujetos que tienen trayectorias escolares incompletas, saberes que fundamentalmente serian
desarrollados en la propia escolaridad. Este cuestionamiento apunta a reconocer que el
destinatario con mayor posibilidad de cursar con éxito es quien cuenta con un trayecto escolar
previo durante un tiempo sostenido.

El trabajo de estudio personal con los materiales impresos se complementa con la asistencia
no obligatoria a instancias de tutorias, definidas como un « apoyo docente », constituido a través
de la « oferta de espacios de consulta optativos cada vez que el alumno lo requiera » (MCE,
1993, p. 15). Se prescriben como tareas docentes en el dispositivo de las tutorias el « asesorar a
los estudiantes en las estrategias mas adecuadas para abordar los médulos de aprendizaje [...y]
auxiliar a los alumnos frente a las dificultades suscitadas por la realizacién de las actividades de
aprendizaje y de autoevaluacion » (ibid. p. 15). Es destacable que en los momentos de instancias
tutoriales, teniendo en cuenta la regulacién individual del tiempo de estudio, pueden asistir
alumnos que estén estudiando diferentes objetos de una misma &rea, o incluso saberes de
diferentes disciplinas.

A continuacién analizaremos la articulacion de estos dispositivos didacticos en la oferta
semipresencial.

4. Laarticulacion entre dispositivos didacticos

A través de la caracterizacién y el andlisis del modo en que se articulan los dispositivos de los
manuales para el estudio individual y las instancias de tutorias, se puede describir la estructura
gue se monta en la oferta semipresencial para ayudar al proceso de estudio de los alumnos
jovenes y adultos. En particular, teniendo en cuenta nuestra focalizacion en las préacticas
docentes, este reconocimiento nos permite comprender la posicion que ocupa la maestra en la
institucion estudiada. Para su conceptualizacion recuperamos elementos del estudio emprendido
por Y. Chevallard (2002) sobre los sistemas didacticos, y su organizacion diferenciada y
jerarquizada. Asi, se conciben los sistemas didacticos S (X; Y; P), en donde cada uno de estos
sistemas supone un conjunto X de alumnos, un conjunto Y de ayudas al estudio y un programa
de estudio P.

En tal sentido, podemos comprender que el proceso didactico que se conforma en la oferta
semipresencial, implica la conformacidon de sistemas didacticos diferenciados. Por una parte, el
sistema que se conforma a partir de la realizacién individual de cada una de las actividades
planteadas en los manuales impresos, cuyo recorrido es obligatorio para todos los alumnos. El
conjunto de todos los saberes que se estudian con dichas actividades, conforma el programa de
estudios en la oferta semipresencial. Por otra parte, el sistema que se conforma en el estudio
compartido con la docente como ayuda al estudio, en el marco del dispositivo de las tutorias, en
donde no es obligatoria la asistencia, ni su desarrollo implica el abordaje de todos los objetos
matematicos previstos en los manuales de estudio individual.

Para la comprension de la articulacion de estos sistemas, recurrimos a la distincion entre
sistemas didacticos principales (SDP) y sistemas didacticos auxiliares (SDA). Como definicion
de la distincion entre ambos, Y. Chevallard (2002) plantea que:

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.21, n.4, pp. 510-526, 2019 515



Un SDP est ainsi une “téte de réseau” pilotant —dans une certaine mesure— un ensemble de

systemes didactiques que nous dirons auxiliaires (SDA), qui vivent dans 1’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' € XetP' cP (p. 13)°.

Recuperando lo expresado en esta definicion, interpretamos que el estudio en el marco del
dispositivo de las tutorias se inscribe en un sistema didactico auxiliar en relacion al sistema
didactico principal, que se conforma a partir del estudio individual con el dispositivo de los
materiales disefiados por los equipos técnicos del ministerio. Para ello destacamos que, por una
parte, por la no obligatoriedad de la asistencia, los alumnos que participan discontinuamente en
las instancias de tutorias son algunos del total de los estudiantes que trabajan con los materiales
impresos (X'€X). Por otra parte, los objetos matematicos que se estudian en las tutorias son
parte del programa que se expresa en las actividades de los textos, pero en tanto la asistencia se
asocia a dificultades especificas, no necesariamente lo abarcan completamente (P' < P).

Este reconocimiento del sistema didactico en las tutorias como auxiliar, nos permite
interpretar que la posicion docente en la oferta semipresencial supone una subordinacion
relativa. Esta situacién de subordinacion en el complejo marco de articulacién entre sistemas
didacticos diferenciados jerarquicamente en relacion al proceso didactico, supone una
restriccion institucional de las précticas que puede desplegar un docente en las tutorias.

Avanzaremos en la caracterizacion de las restricciones institucionales en la oferta
semipresencial sobre las praxeologias didacticas a partir de mostrar aspectos del modo en que se
presentan los saberes matematicos en el dispositivo de los manuales impresos. Particularmente
nos centraremos en algunos ejemplos sobre la presentacion del algoritmo convencional de la
multiplicacion.

5. La presentacion de saberes matematicos en los manuales para el estudio
individual

En la fundamentacién de la oferta semipresencial sobre el area Matematica se explicitan algunos
principios que justifican la seleccion de las actividades planteadas en los materiales impresos.
Las fuentes tedricas a las que se acude en la argumentacion no plantean una problematizacion
del propio conocimiento matematico a ensefiar, sino que se limitan a un abordaje
psicopedagdgico. De tal modo, se explicita como supuesto central que orient6 el disefio de las
actividades que el aprendizaje se realizaria « desde los objetos hasta los enunciados, desde las
acciones hasta las relaciones entre ellas, desde lo sensorio-motor a lo simboélico » (MCE, 1993,
p. 34). Se propone asi un tratamiento sostenido en principios didacticos clasicos que postulan
progresar « de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto » (ibid., p. 35). Con el fin
de justificar y especificar la validez de estos principios generales, se presenta una breve
caracterizacion del desarrollo de la matematica en el cual se describe un proceso que se
plantearia en torno a los saberes propios del area que, para los autores, se vincularia
directamente con las dificultades de aprendizaje de la materia:

La creciente complejidad que ha ido adquiriendo el conocimiento matematico debido en parte a

que sus construcciones no se apoyan en “observables” sino en “demostrables” a partir de

6 Siendo X~ el conjunto de alumnos, Y’ el conjunto de ayudas al estudio y P’ el programa de estudios del sistema
didactico auxiliar.
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procedimientos matematicos, le da un caracter de abstracto que dificulta su aprendizaje,
fundamentalmente cuando se olvida, en la ensefianza, que las raices histéricas de la matematica
estan en lo concreto. (p. 33)

En tal sentido, los manuales disefiados para la oferta y las actividades para el estudio individual
de los alumnos acuden a una justificacion psicopedag6gica, en donde, como en la didactica
clasica, los saberes matematicos son asumidos de modo transparente. Por el contrario, desde la
TAD, se concibe que todo fenémeno didactico tiene un componente matematico esencial, por lo
que se requiere del cuestionamiento del propio conocimiento matematico (Chevallard et al,
1997).

Como deciamos anteriormente, nuestro interés en el modo de presentacion de los saberes
matematicos en los materiales disefiados para la oferta semipresencial radicé en que condiciona
el margen de maniobra de los docentes para definir su estudio en el marco de las tutorias.
Particularmente, hemos realizado un analisis exploratorio’ sobre el modo de presentacion de la
multiplicacion (Gerez Cuevas, 2012) debido a que su ensefianza en el marco de las condiciones
y restricciones del dispositivo tutorial emergié como una dificultad del oficio docente. La
maestra sobre cuyo trabajo de ensefianza focalizamos nuestra investigacion expresaba la
dificultad que tenia para realizar esta tarea, en el marco de las condiciones en que se desarrolla
la oferta semipresencial y de su corta experiencia docente. Ademas, el estudio de aspectos de
este objeto matematico ha sido demandado por parte de varios alumnos adultos, ya que lo
interpretaban como un indicio de su proceso de re-escolarizaciéon. En tal sentido, segun la
maestra, los alumnos expresaban:

...« enséfiame 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)

Particularmente, en los materiales para los alumnos, el algoritmo convencional de la
multiplicacion se aborda progresivamente en sucesivas ocasiones. EI modo de presentacion
integra el funcionamiento del algoritmo en el marco de contextos evocados de situaciones de
« uso cotidiano », principalmente comerciales. Dichos contextos se consideran propicios para la
comprension del discurso tecnolégico que se propone en la presentacion de la técnica de
calculo, que consiste en la explicacién de algunos fundamentos sobre porqué funciona cada paso
de la técnica, con el objetivo de que los estudiantes comprendan el sentido que tiene cada una de
las transformaciones. Mostraremos aqui las primeras presentaciones del algoritmo que se realiza
en los médulos impresos. Destacamos que los precios utilizados en los enunciados de los
ejemplos que se utilizan en los materiales carecen de verosimilitud debido a que estos materiales
fueron disefiados a principios de la década de 1990 y nunca fueron reformulados.

En el mddulo 2 se realiza una primera presentacion del algoritmo de la multiplicacion « por
una cifra » sin reagrupamiento, que se realiza en el marco de los nimeros racionales (decimales
con dos cifras después de la coma). Dicha presentacion es posterior a una actividad que consiste

7 Aungue el estudio de la Organizacién Matematica a partir de su cuestionamiento desde el punto de vista de un
Modelo Epistemoldgico de Referencia seria de un interés relevante, nuestra indagacion sobre la presentacion de la
multiplicacion en los modulos impresos pretendia alcanzar un primer nivel de analisis de tipo exploratorio, que nos
permitiera una comprension global del tratamiento que se proponia en estos materiales.

8 Expresion coloquial comin en Argentina para indicar falta de entendimiento.
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en la resolucion de la tarea de calcular cuénto se gast6 en 3 cafés si cada uno costaba $1,30 (ver
figura 1).

La multiplicacion. en algunos casos, es una ope
racion que permite escribir abreviadamente una

: Se puede calcular comenzando de derecha a iz
suma repetida.

quierda:
Se escribe asi: 3 x 0 centésimo = 0 centésimo 130
u ,d ¢ 3x 3décimos = 9 décimos x3
$1L3 0 390
x3 3x lunidad =3 unidades
$ Se lee: tres pesos con noventa centavos.

Figura 1. Presentacion del algoritmo de la multiplicacion sin reagrupamiento (MCE, 2001, p.141).

Inmediatamente después, se propone la tarea de calcular cuénto se gastdé en 2 pizzas de
mozzarella cuando cada una cuesta $4,80 y se presenta el algoritmo de la multiplicacion « por
una cifra con reagrupamiento ». La particularidad en estos casos es que las explicaciones de las
transformaciones vinculadas al reagrupamiento se dan de un modo incompleto, como tarea para
el estudiante (ver figura 2).

Ud « Como 16 dédimes forman  —_ unicad y quedan
480 décimos sueltos, en la columna de los
décimos se escribe 6 v se agrega 1 unidad al
X2 risultado de ks unidades
E— 2x unidades urickaches.
— urichackes s [ que s formd con los dédimos:
, . & lenen en todal Liniblades
il QR y | [151 1y T J—
Castaron en pizras 3
2x décimos i %o loe

Figura 2. Presentacion del algoritmo de la multiplicacion con reagrupamiento (ibid., pp.142-143).

Por dltimo, méas adelante en el médulo 3, se presenta el algoritmo de la multiplicacion entre un
namero decimal exacto y un natural de 2 cifras de una manera similar. En el problema hay que
multiplicar 3,64 x 72 (ver figura 3).
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Complete el resultado; para ello multiplique co
mo lo hizo con mimeros enteros. Recuerde que
aqui esta obteniendo 72 veces 3,64 (3 enteros, 64
centésimos). Por eso el resultado estara expresado

en centésimos (no se olvide de escribir la coma en ¢ 2 por 3 unidades s igual a .mas 1
el resultado final) unidad, igual
CIDIU|d|c
364 d) Teniendo en cuenta que 7 decenas equivalen
x|7]2 a 70 unidades, 70 por 4 esiguala

280 centésimos, es decir 28 décimos
Escriba el 8 en la columna correspondiente
— 1 y recuerde sumar 2 a la proxima

a) 2 por 4 centésims es igual a P € 70 por igual 420 (esto
|;) 2 por Gdécmoses igala 12 es 42 unidades) mds 2, es igual a 44 unidades.
Coloque el 2 y no olvide agregar 1 unidad en Escriba el 4 en la columna de las unidades y

la proxima multiplicacion continue solo con el resto de la cuenta

Figura 3. Presentacion final del algoritmo de la multiplicacion (ibid., pp. 204-205).

A partir de los ejemplos mostrados se puede hacer una primera descripcion global sobre el
modo que eligieron los autores de los materiales para transmitir los saberes matematicos, ya
que, aunque aqui ejemplificamos sélo para la multiplicacién, este tipo de presentacion se
sostiene en términos generales en la transmision de las operaciones. Alli se reitera una secuencia
por la que se presenta una tarea (un enunciado de un problema) y un algoritmo como la Gnica
técnica que la realiza, acompafiados por un discurso tecnolégico. En particular, se presupone un
lector con un conocimiento de las propiedades del sistema de numeracion y de las operaciones,
aunque no se propone un recorrido de actividades que favorezcan el trabajo de construir las
relaciones entre ellas y el algoritmo.

Se puede advertir la omisién en dichas secuencias de un proceso de construccién y analisis
de procedimientos personales, y de articulacion con las propiedades del sistema de numeracion
y de las operaciones. Es decir, se ignora el momento didactico de exploracién de un tipo de
tareas y elaboracion de una técnica relativa a ese tipo de tareas (Chevallard, 1999). Por ello,
esta opcion de los autores de los materiales impresos puede ser interpretada como de
proximidad al modelo docente tecnicista (Gascon, 2001). En tal sentido, « en las instituciones
donde impera este modelo docente es muy dificil imaginar la posibilidad que una técnica se
desarrolle en manos de los alumnos » (ibid., p.135).

Avanzaremos a continuacion con el analisis de la problematica de las practicas docentes en
relacion al marco de las condiciones en las que se desarrolla el proceso didactico en la oferta
semipresencial.

6. Latension por la direccion del estudio

Como planteamos més arriba, la TAD nos ofrece una perspectiva propicia para evitar restringir
la mirada a los limites del formato de escolarizacion regular, teniendo en cuenta las
caracteristicas del escenario donde se centra esta investigacion. La definicion del proceso
didactico vinculado a « cada vez que alguien se ve llevado a estudiar matematicas o cada vez
que alguien ayuda a otro u otros a estudiar matematicas » (Chevallard, et al, 1997, p. 57),
concibe el estudio de las mateméticas como una préctica social no exclusiva de los espacios
escolares, sino que por el contrario, abarca un variado abanico de précticas sociales inscriptas en
diversas instituciones. Asi como la escuela supone una institucion entre otras donde se
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desarrollan procesos didacticos, la figura del profesor se configura como una especificacion de
una funcién en torno al estudio. Es decir, se reconoce que en algunas instituciones existe un
sujeto que conduce dicha actividad, un director de estudio. Esta definicion permite plantear una
asimetria entre diferentes sujetos en el proceso didactico, pero al mismo tiempo, situarlos
conjuntamente realizando una tarea matematica.

En nuestro estudio, la docente expresaba que los alumnos tenian diversas dificultades para la
resolucion auténoma de las actividades propuestas en los médulos y manifestaba su percepcion
sobre la fragilidad de los aprendizajes construidos en relacion con los saberes matematicos:

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

Las tutorias se desarrollaban en el CAP en el marco de una serie de restricciones que
dificultaban la atencion docente ante las dudas que emergian del estudio auténomo. Entre esas
restricciones en el nivel Pedagogia provenientes de abandonar la estructura de la clase,
destacamos la complejidad que implicaba la atencién simultanea a sujetos que realizaban
actividades diferenciadas debido a la individualizacion del recorrido por los distintos médulos.
Esto favorecia un tipo de intervencion docente personalizada, fragmentada y temporalmente
acotada, como expresaba la docente:

El problema es que vos le explicas en el momento, estds un rato con él, 15 minutos, media hora.
Pero hay otro que te estd 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)

Otra cuestion que emergia como una restriccion sobre el margen de decision de la docente en las
tutorias era la dificultad para el seguimiento del proceso de estudio de cada alumno, debido a la
irregularidad y no obligatoriedad de la asistencia. Previo al encuentro con los alumnos, la
docente desconocia cuales eran las actividades con las que estaba trabajando cada estudiante lo
gue desfavorecia la posibilidad de anticipar estrategias de intervencion.

Cuando vienen yo no sé por donde andan, si ya adelantaron, si no. Entonces como que yo tengo

que situarme de vuelta. [...] Eso es complicado. (Entrevista 10/5/2012)

En este marco se conformaba una tension entre las caracteristicas de la oferta y las concepciones
de la docente sobre la ensefianza. En nuestra investigacion, interpretamos este fendmeno como
una tension por la direccion de estudio, ya que justamente lo que la docente disputaba era la
posibilidad de regular el proceso didactico de los alumnos en torno a algunos objetos
matematicos. Esto lo planteamos teniendo en cuenta la subordinacion de la posicién docente en
la oferta semipresencial a partir de la inscripcion de su trabajo en un sistema didactico auxiliar,
y la fuerza de las restricciones planteadas por los materiales impresos disefiados externamente a
la institucion. Un aspecto de este fenémeno es que estas restricciones sobre la tarea de la
maestra en las tutorias, eran percibidas como limitantes para un ejercicio docente autbnomo, en
oposicidn a las posibilidades que le permitian las propuestas presenciales:

[Sobre un espacio de ensefianza presencial]...lo siento mi espacio donde puedo hacer; en el otro,
hay como muchas variables que me estdn marcando el paso. (Entrevista 15/12/2011)

Otro aspecto de este fendmeno es el cuestionamiento que hacia la docente sobre las
potencialidades del dispositivo de los materiales para favorecer los aprendizajes de los alumnos.
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Por una parte, para el caso de la ensefianza de las operaciones, cuestionaba la perspectiva sobre
la transmisién directa de las técnicas adoptada por los textos:

...todos los saberes que tiene que tener la persona para que pueda entender la division
convencional sin hacerla mecanicamente. Y bueno, ahi en el mdédulo se la ensefia asi: « jesto se
hace asf, asf, y asa! ». (Entrevista 15/12/2011) °

En relacion a los supuestos que subyacen a los materiales para el estudio individual, la maestra
realizaba una distincion entre dos perspectivas que interpretaba como antitéticas. En lugar de la
estrategia de los textos basada en la transmisién directa de las técnicas y tecnologias
matematicas, ella sostenia la necesidad de una ensefianza sostenida en otra concepcion que
describia como “mas reflexiva”. Principalmente la docente cuestionaba la ausencia en los
materiales para el estudio individual del momento didactico de exploracion de los tipos de tareas
y de elaboracién de las técnicas, lo que posiciona al alumno en la exigencia de interpretar un
texto que presenta los saberes de modo directo. Vinculado con esta ausencia, la maestra
destacaba la imposibilidad que los sujetos pongan en juego conocimientos personales sobre el
calculo que puedan haber desarrollado en su desempefio en los contextos vitales en los que
participan. Esto era interpretado por la docente como una « imposicion de saberes »:

Hay un capitulo que te dice « asi la suma, asi la resta, asi la multiplicacion, asi la division » [...]
Pero es como... muy impuesto. (Entrevista 7/12/2011)

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)

Por otra parte, la docente reconocia las restricciones temporales que implica el formato
semipresencial, que dificultan la posibilidad de desarrollar el momento didactico de exploracion
de los tipos de tareas y elaboracion de técnicas. Por ello reflexionaba sobre la posibilidad de
construir practicas de ensefianza efectivas viables en el marco de estas restricciones:

Son como dos formas distintas de pensar la ensefianza de la matematica. En esta es como que te
tira asi como se hace y la otra es como més reflexiva. Pero para esto se necesita tiempo. Entonces
aca serfa 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)

A continuacién, se construye un marco para describir algunos aspectos de las practicas docentes
desarrolladas por la maestra sobre cuyo trabajo en las tutorias se ha centrado nuestra indagacion,
en el marco de este analisis emprendido, y del reconocimiento de la tensién por la direccion del
estudio planteada en esta institucion.

7. Las précticas docentes en las tutorias

Las practicas docentes se desarrollaban al interior de un dispositivo didactico que es
interpretado en nuestro estudio como conformando un sistema didactico auxiliar y por ende
subordinado en la estructura de la oferta, en un marco de restricciones que dificultan la
posibilidad de ejercer la direccién de estudio. Sin desconocer esta complejidad, las practicas
pueden adquirir diversas modalidades, en funcion de los estilos singulares de ejercer el margen

% Aungue la maestra hace referencia en esta cita a la division, alude a una perspectiva sobre la transmision que es
sostenida en los materiales impresos para todas las operaciones.
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de maniobra sobre la tarea docente, ya que suponen un posicionamiento profesional en relacion
a la distribucién de responsabilidades en el proceso didactico.

Para realizar el andlisis de las estrategias desplegadas por la docente, integramos a esta
perspectiva que hemos desarrollado sobre la estructura de sistemas didacticos que conforman la
oferta semipresencial, aportes de la teoria de situaciones didacticas vinculados al analisis de las
regulaciones de la relacion entre alumno y dispositivo, producidas a partir de la intencionalidad
de ayudar al proceso de estudio. Guy Brousseau (2007) propone una clasificacion de estas
regulaciones, 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. » (p. 56).

En este marco, se conforman tres clases o tipologias generales de contratos: la difusion de
los conocimientos sin intencién didactica, los contratos débilmente didacticos que se ocupan de
un saber nuevo y los contratos fuertemente didacticos. EI primero de ellos consiste en que el
emisor de un texto no tiene ningln compromiso didactico frente al receptor. En cambio, en el
segundo el emisor acepta organizar su mensaje en funcion 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 » (p. 59). Asi, los efectos didacticos se limitan a
las potenciales consecuencias que podria provocar la comunicacion de un mensaje informativo.

En contraste con esta clase de asignacion de responsabilidades, en un contrato fuertemente
didactico existe un importante componente de regulacién de la propia actividad del estudiante:
« alguien toma la decisién o una parte de las decisiones por él y como consecuencia asume en
compensacion una parte de la responsabilidad del resultado de la accion didéctica emprendida »
(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.

Esta conceptualizacion nos permite interpretar que las regulaciones de la relacion que se
establece entre el estudiante y el dispositivo didactico de los materiales impresos en el marco de
un proceso de estudio pretendidamente auténomo, constituyen un contrato débilmente didactico.
Como vimos anteriormente, en los materiales de matematica el estudio de las operaciones
basicas, las técnicas son directamente presentadas al lector, sin proponer un recorrido de
construccion y analisis de procedimientos de resolucion personales. De este modo, se ignoran
los procedimientos de resolucion que los adultos han construido a lo largo de su vida para
afrontar problemas matematicos. Se posiciona asi a los sujetos adultos estudiantes en el lugar de
la interpretacion del discurso del saber desvinculado de las practicas cognoscitivas que los
mismos desarrollan al participar en distintas experiencias donde el conocimiento se constituye
en relacion a los problemas que permite resolver y a las actividades que permite efectuar. En tal
sentido plantea G. Brousseau que « los contratos débilmente didéacticos toman en cuenta el
proyecto de hacer que un interlocutor tomado como sujeto epistémico, pero no como sujeto
efectivo, se apropie de un saber » (p. 67), en tanto el emisor regula la accion del destinatario de
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modo indirecto, a través de la transmisién directa de un mensaje que supone cierto nivel de
adaptacion a las necesidades de aquél.

Estas regulaciones atribuyen al emisor la responsabilidad de adaptar la forma y el contenido
del mensaje, pero es el destinatario quien 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 » (p. 67). Es decir, las regulaciones
son débiles en tanto se reducen a la transmision directa de informacién, mas que sobre una
incidencia en la relacion entre sujeto y medio. Lo que queda excluido asi es la posibilidad de
regular al interior de la situacion didéctica al propio proceso de estudio. Es destacable que G.
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 »
(p. 68). En tal sentido, ubica como cuestion nodal en relacion a la potencialidad de un
dispositivo didactico como el de los materiales impresos, a la problematica de la autonomia
efectiva para desarrollar un proceso de estudio.

Concebimos asi, que las practicas docentes en el marco del dispositivo tutorial pueden
limitarse a la ejecucion de las tareas de asesorar, auxiliar y constituir un espacio de consulta,
asumiendo una funcion de transmisién de informacion (de modos de realizar una tarea, de
reinterpretar el texto de los mddulos, etc.) reproduciendo asi el contrato débilmente didactico
establecido en el marco del estudio autonomo con los mddulos impresos. O por el contrario, el
hacer docente puede orientarse por la busqueda de modificar la asignacion de responsabilidades
en direccion a la conformacion de un contrato fuertemente didactico. En el estudio realizado, a
medida que la docente ampliaba su experiencia en la oferta semipresencial, progresivamente iba
reflexionando, imaginando y desarrollando distintas estrategias de intervencion en las tutorias
que le posibilitaban desplegar précticas docentes mas acordes con sus propios proyectos de
ensefianza. El analisis de la estructura de la oferta semipresencial, posibilitado por la
articulacion tetrica desarrollada, nos permite interpretar las practicas que desarrollaba la
docente como estrategias que intentaban modificar la distribucion de responsabilidades, en la
busqueda de conformar un contrato fuertemente didactico en el marco de las restricciones de las
tutorias del programa. En este desarrollo destacamos la emergencia progresiva de diferentes
estrategias que nos permitieron abonar esta interpretacion. En particular destacamos:

- Un tipo de intervencion en la inmediatez apelando a relacion entre técnicas y tecnologias. Esto
implicaba un intento por apartarse de la estrategia de exposicion de las técnicas utilizada en los
modulos impresos. Esto se manifestaba en que la docente incorporaba algunas relaciones entre las
técnicas y elementos tecnoldgicos del saber matematico que permiten describir, organizar y
justificar esta actividad. Por ejemplo comentaba la docente: « ella [una alumna] hacia esto de la
proporcionalidad que es ‘esto por esto dividido esto’'?. Pero no sabia de donde salia, 0 no se
acordaba coémo era. Entonces a mi acd se me habia ocurrido [...] relacionarlo con lo de la
propiedad de las proporciones®t. » (Entrevista 7/12/2011)

- La reutilizacién de algunas formas de presentacion del conocimiento. En algunas instancias
acudia a un modo alternativo de comunicacion de lo que se transmitia en los textos, reelaborando

10 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”.
11 Se refiere a la manipulacion algebraica de la relacion de proporcionalidad.
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algunos elementos propuestos en ellos, como una estrategia de mediacion entre el estudiante y el
dispositivo de los médulos.

- La bdsqueda por conocer la secuenciacion de contenidos matematicos presentada en los
materiales impresos. Esto implicaba que intentara reconstruir la ldgica que sostuvo la elaboracion
de estos dispositivos, como medio para otorgarle sentido a las distintas actividades. En relacion a
esto, se planteaba por ejemplo: « ;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)

- El intento de superar la invisibilidad del proceso de estudio individual. La maestra reconocia
como una limitacién la escasa informacion que tenia sobre el estado de los conocimientos que han
desarrollado los alumnos, por lo que elabor6 una serie de problemas con el fin de evaluar dicho
estado de los conocimientos. En este marco se destacaba su preocupacion centrada en el
conocimiento de las estrategias personales de resolucion.

- La elaboracién de actividades complementarias al trabajo con los materiales impresos. Fue
desplegando algunas actividades para estudiar la multiplicacion, mas vinculadas con sus
concepciones sobre la ensefianza de la matemaética, particularmente en relacion a desarrollar el
momento didactico de exploracidn del tipo de tareas y elaboracién de técnicas. Por ejemplo, decia
la docente en relacion una tarea de calculo del salario total correspondiente a 10 dias teniendo en
cuenta que el salario diario era de $65: « Y éste de multiplicacion era cuanto ganaba en 10 dias. Lo
primero que ella junto fue el seis mas seis y empezd a sumar 12 mas 12 méas 12. Y en realidad este
seis era 60, y al cinco no lo tuvo en cuenta. [...] ahi lo empezd a hacer, hizo estos dibujitos, y fue
sumando. Pero ahi no uso el algoritmo. » (Entrevista 16/5/2012)

- La negociacion de los ritmos del estudio. La conformacién de contratos fuertemente didacticos
implica la aceptacion por parte del alumno de una serie de regulaciones del docente sobre su
actividad de estudio. En el marco de nuestro estudio se destacaba que la docente relataba que
varios de los alumnos adultos mostraban reacciones negativas a la posibilidad de resolver otras
actividades o participar en otras situaciones que no sean las propuestas en los médulos, a pesar de
las dificultades de aprendizaje que manifestaban. La docente, entonces, desplegaba algunas
intervenciones tendientes a habilitar la necesidad de ampliar el conjunto de actividades de los
alumnos, que contribufan a legitimar su posicion como directora de estudio. Esto implicé el
desarrollo de procesos de negociacion con los estudiantes de los ritmos de trabajo en relacién al
avance con los materiales impresos, del modo de profundizar el trabajo en torno a algunos saberes,
mas alla de la realizacién de las actividades pautadas en estos materiales.

8. Conclusiones

Se ha pretendido con la investigacion de la que aqui se ha presentado un resumen, aportar al
estudio de la ensefianza de la matematica vinculado a las condiciones singulares en que se
despliega en la modalidad de educacion de jovenes y adultos. Reconocemos que esto implica
abordar un area no muy estudiada por las investigaciones didacticas. En la indagacion sobre la
especificidad de estos escenarios, destacamos el valor de una perspectiva teérica que reconoce
las particulares restricciones sobre la ensefianza que se vinculan con las instituciones singulares
donde se plantea alguna actividad de uso, creacion o estudio de cuestiones matematicas. En este
marco, pudimos tematizar cdmo restricciones de los niveles superiores de co-determinacion
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didactica sostienen la decision de conformar una oferta semipresencial, que se distingue
notoriamente de las caracteristicas de la clase regular. Esto implica restricciones que se expresan
en la subordinacidon de la posicion de la docente en la institucion en un dispositivo didactico que
es auxiliar con respecto a los materiales impresos para el estudio individual. Las
representaciones criticas de la docente con respecto a ese material, favorecieron la
conformacion de una tension por la direccion de estudio. En ese marco, progresivamente la
docente ensayaba estrategias tendientes a la conformacion de un contrato fuertemente didactico.
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