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Resumen

En este articulo se presentan algunos resultados de un estudio de casos realizado en  Palabras clave

la Ciudad de Buenos Aires dirigido a conocer la relacién con el saber matemdtico de 7 - =
alumnos adultos que recién inician o reinician su escolaridad primaria y sus conoci-  Escuela primaria
mientos sobre la numeracion y las operaciones. Un marco teérico en el que se apoyo Me‘;;ecr%‘iﬁccgn ol saber
este estudio ha sido la Relacion con el Saber de Charlot (1991). También se han tomado

los aportes de la Diddctica de la Matemadtica francesa, en particular de las teorias de

Brousseau (1986) y Vergnaud (1990).

Entre los principales hallazgos encontramos que las razones que llevan a los alumnos
adultos a ir a la escuela y a estudiar matematicas no refieren exclusivamente a un
sentido utilitario. Por el contrario, la escuela es vivida como un lugar de profunda
transformacion personal.

Relevamos una gran disponibilidad de conocimientos aritméticos. Por ejemplo, leen y
escriben nimeros de varias cifras, resuelven problemas que involucran la posicionali-
dad del sistema de numeracion y disponen de variadas estrategias de calculo mental.

Los resultados obtenidos permiten discutir perspectivas didacticas vigentes en la ense-
nanza de la matematica a adultos y constituyen puntos de partida para el disefio y
estudio de situaciones de enseflanza.

Abstract

This article presents the results from a series of case studies performed in the City of  Key words
Buenos Aires aimed to understand the relationship between the mathematical knowl- dults
edge of adults who have just started or re-started their initial schooling and their Inicial schooling
: : Mathemati
knowledge about numbers and mathematical operations. Reﬁatﬁ)rggh’i;swith Knowledge
The theoretical framework that supports this study is the Relationship with Knowledge
by Charlot (1991). It was also supported by the contributions of the french Didactics
of Mathematics, in particular the theories of Brousseau (1986) and Vergnaud (1990).
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1. Lainvestigacion a la que se
hace referencia se realizé en el
marco de una tesis doctoral de la
UNLP dirigida por Bernard Charlot
y codirigida por Mirta Castedo.

2. La expresion “relacion con

el saber” aparece en Lacan en
1966 y es usada por Bourdieu y
Passeron en 1970. Luego es tomada
a partir de los afios 1980 por
Chevallard en el drea de Didactica
de Matemdtica, por Charlot desde
una perspectiva socioldgica y

por Beillerot y por Blanchard-
Laville desde un abordaje mas
psicoanalitico (Charlot, 1997).

Amongst the main findings, the reasons why adults go to school to study math are
not exclusively utilitarian. On the contrary, school is perceived as a place of profound
personal transformation.

We have found that these adults have a great amount of arithmetic knowledge. For
example, they write and read complex numbers, resolve problems involving position-
ing in the numerical system, and demonstrate various strategies of mental calculus.

The results of the study allow us to discuss the various perspectives of math teaching
theories for adults and become a starting point for the design and study of different
teaching contexts.

Introduccion

Una de las funciones esenciales de la escuela es engarzar los conocimientos del alumno
con los saberes culturalmente producidos. Esta problemdtica tiene una especificidad
peculiar en el caso de los adultos que cargan sobre su historia con trayectorias escolares
de asistencia interrumpida o abandono de la escuela debido a una inserciéon temprana
en el mundo del trabajo.

En este articulo se presentan algunos resultados de una investigacién! que ha tenido
un doble propdsito: indagar la relacion con el saber matematico de alumnos adultos
que recién inician o reinician su escolaridad primaria, y relevar sus conocimientos
sobre la numeracién y las operaciones. En términos mas amplios la finalidad de este
estudio ha sido aportar conocimientos sobre el aprendizaje y la ensefianza de las mate-
maticas de adultos y contribuir a investigaciones futuras que apunten al mejoramien-
to de la enseflanza del area con esta poblacion.

Se trat6 de una investigacion cualitativa de caracter exploratorio mediante un estudio
de casos. Los cinco casos fueron seleccionados teniendo en cuenta diversos criterios
que suponiamos podrian tener cierta influencia en los conocimientos disponibles y
en los vinculos con el saber matematico: género, edad, desempeio laboral, asistencia
previa a la escuela, familiares en edad escolar. La muestra quedé constituida por dos
hombres y tres mujeres; sus edades variaban entre 18 y 54 afios; dos de ellos no estaban
alfabetizados; sus trabajos abarcaban servicio doméstico, actividad rural, albaiileria,
construccion, compra - venta y tareas administrativas; solo algunos habian asistido
pocos meses o afios a la escuela de nifios o de adultos, y dos tenian hijos o nietos que
asistian a la escuela.

Se utilizaron dos estrategias metodologicas: entrevistas y observaciones de clase. Los
datos fueron tomados en un mismo grupo escolar de primer ciclo de una escuela de
adultos de la Ciudad de Buenos Aires durante los primeros meses de clases de 2009.
El corpus total de los datos abarca veinte entrevistas y ocho clases. Las primeras
entrevistas con cada sujeto indagaron su historia escolar, las razones por las cuales
asisten ahora a la escuela y su relacion con las matematicas. Las tltimas entrevistas y
las observaciones de clases buscaron relevar sus conocimientos sobre la numeracién
y las operaciones.

Un marco tedrico que proporciond herramientas conceptuales para estudiar las rela-
ciones entre los sujetos y el saber matematico es la Relacion con el saber, de Bernard
Charlot (1997). Este autor analiza la insuficiencia de algunas interpretaciones repro-
ductivistas que suponen casi predeterminado el fracaso en la escuela para los alumnos
de sectores populares. Por ello se propone estudiar los éxitos o fracasos atipicos para
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comprender los fenémenos que intervienen. Emplea el concepto “relacion con el saber”
que incluye una mirada sobre como el sujeto categoriza su mundo y le da un sentido
personal a su experiencia escolar (Charlot, 2005). Esta perspectiva nos ha permitido
mirar el tipo de vinculo que los adultos que inician la escuela primaria tienen con la
matematica y qué significa para ellos ir a la escuela, saber y aprender.

De la Diddctica de las Matemdticas hemos tomado los aportes de la Teoria de las Situa-
ciones Diddcticas de Guy Brousseau (1986), en especial el concepto de devoluciéon y la
modelizacion sobre las condiciones didacticas para la produccién de conocimientos
matematicos. La Teorfa de los Campos Conceptuales de Vergnaud (1990, 1991) nos
ha proporcionado un marco para seleccionar problemas matematicos y sus variables
didécticas.

En consonancia con las perspectivas mencionadas consideramos a las matematicas
como un producto cultural y social construido a través del trabajo humano al enfren-
tarse a diferentes clases de problemas y en permanente transformacién. De alli que
la ensefianza de las matematicas no busca solamente transmitir conocimientos pro-
ducidos, sino méds ampliamente involucrar a los alumnos en la actividad matematica
(Artigue, 1986; Charlot, 1991; Charnay, 1994). Adoptamos también las tesis centrales
de la Teoria de la Equilibracién de Piaget que explican el pasaje de un estado de menor
conocimiento a otro de mayor conocimiento (Piaget, 1970; Garcia, 2001).

Las relaciones con el saber

El concepto “relacion con el saber” permite ampliar la mirada sobre los procesos par-
ticulares al preguntarse como cada sujeto construye su propia posicion ante el saber.
Metodolégicamente los estudios de relacion con el saber buscan conocer y comprender
las logicas personales desde las cuales los sujetos miran el mundo escolar. Un concep-
to central en esta teoria es el de movilizacion. La movilizaciéon implica la idea de movi-
miento desde el interior (a diferencia de la idea de motivacion, que implica que el
sujeto es motivado por alguien o algo desde el exterior). Movilizar implica poner los
propios recursos en movimiento lo que implica investirse® a si mismo. Charlot desta-
ca la importancia de comprender los “moéviles de la movilizacion’, las razones que
llevan a un sujeto a ponerse en movimiento y capturar cudl es el sentido que él mismo
le otorga a esa actividad (sin desconocer que la escuela puede provocar o transformar
la movilizacion) (Charlot, 1997).

En esta investigacion algunas entrevistas buscan conocer las historias de vida y tra-
. <« - . (s . 1 4 .

yectorias escolares, las “historias matematicas de vida™ de cada sujeto, sus concep-

ciones sobre la enseflanza y el aprendizaje de la matematica, asi como sus deseos

actuales. Se analizaron diferentes categorias de la relacion con el saber; entre otras:

los moéviles para estudiar y las personas decisivas en cada relacién con el saber. Vea-

mos algunos ejemplos.

Isabel no pretende tener una certificacion de su escolaridad primaria. Tampoco refiere
a un conocimiento que quiera aprender en la escuela y que precise para desenvolverse
en su vida familiar o laboral ni estudia para obtener un trabajo mejor:

I: Es mejor cuando uno es joven y estudia porque es como que, eh... tenés mds
oportunidades, porque vos decis: “Bueno, estudio esto quizds, eh... me recibo y ya
tengo cosas para emprender, tengo otros suenos, otras metas”. Pero ahora yo lo tinico
que quiero es, este... aprender.

3. El concepto de investimiento
originado en el psicoanalisis refiere
al proceso de “cargar” un objeto

o sujeto de un afecto positivo, de
un plus que lo distingue. Investir
implica otorgar un valor particular,
positivo, que le da un sentido espe-
cial. Cuando se inviste a otro sujeto
se le reconoce un poder. Charlot

se refiere al proceso de investirse,
es decir, empezar a reconocerse

a si mismo como alguien capaz,
que puede aprender, fortalecido.

4. Esta expresion ha sido
tomada de la Tesis de Maestria
de Fernanda Delprato (2002).
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Isabel se ha sentido excluida del mundo escolar tanto en su infancia como en la vida
de adulta por no haber tenido las oportunidades que otros tuvieron:

I: Si hubiera tenido la oportunidad de estudiar, de ir a una secundaria, de ir, qué sé
yo, a la UBA, como todos fueron a estudiar, eh... hubiera... me hubiera recibido de
profesora de matemdtica porque es lo que mds me gusta.
I: No tuve la oportunidad de que nadie me diga: “Estudid, sequi adelante,
progresd”.
Ahora Isabel tiene la oportunidad de reparar su pasado. Es ella la que se dice: “estudid”
pero se ha encontrado con algunas figuras que también le sefialan que ese es un buen
lugar para ella. Dios mismo —piensa Isabel- la envia a estudiar.

I: Ella (la empleadora) me dijo que... que estaba bien lo que yo habia empezado a

hacer, irme a la escuela que... para hacer algo por mi vida, para no quedarme ahi
estancada sin saber.

I: Siempre que quiero abandonar (la escuela de adultos) Dios me manda a alguien
que me dice “tenés que seguir”.

Hoy se otorga a si misma el permiso y el derecho de estudiar negado y vulnerado
durante su infancia. Por ello disfruta de la escolaridad y de todas las marcas de la cul-
tura escolar. Esta clase de movilizacién nos permite desprendernos de un imaginario
de asistencia a la escuela como medio para obtener “otra cosa’, y pensar o comprender
algunas trayectorias en las cuales la escuela es un fin en si mismo, una vieja deuda con
la propia historia.

Otros, como Claudio, mencionan el cambio de la vida rural a la vida urbana como
bisagra para el estudio:

C: Estaba laburando y después anduve sembrando, y justo que empezaron a sembrar
fallecié una de mis sobrinitas, y bueno y ahi justo fue mi hermano de acd de Buenos
Aires y él ya cuando dijo: “Yo cuando vaya a fin de ano yo te traigo para que vengas
a laburar”.

La vida urbana fue para Claudio provocadora de la necesidad de estudiar y posibilita-
dora de nuevos aprendizajes:

C: Amiyo porque en el Chaco nunca se me dio la ocasién de estudiar y, porque siempre
trabajaba y qué sé yo, como mds laburaba en el campo con los tractores, poco... o
sea pocas ganas tenia, me gustaba mds el laburo que el estudio... porque, o sea, me
gustaba mds porque no tenia tiempo tampoco para estudiar. Yo laburaba desde las
cinco de la manana hasta las once, las doce de la noche, hasta que cambiaba el turno
trabajando con el tractor, y después addnde iba a estudiar a esa hora, y entonces
bueno. Acd en Buenos Aires me cambié todo, laburo nueve horas y bueno, después
las otras horas vengo a estudiar y después a descansar.

Dice que a los siete aflos tomo la decision de abandonar la escuela porque alli nada
aprendia. En cambio aprendia en el campo donde se “defendia” con sus conoci-
mientos:

C: Y nosotros en el Chaco aprendemos, quieras o no quieras, aprendés a la fuerza.
C: Los de alld del Chaco, todos saben matemdtica, como te dije recién, sabemos

matemdtica porque ese era el trabajo, defenderse nosotros con la matemdtica y es todo.

Actualmente Claudio vive y trabaja en la ciudad donde ya “no se defiende”.
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C: Allda no se necesita tanto, pero acd me estoy dando cuenta que sf,
la necesito un montén, con la.. a la escuela la necesito mds que nada.
C: Si se da la ocasién, poder estudiar, estudiar lo que me gusta a mi. O sea, para
defenderme un poquito en el trabajo que estoy haciendo.

La escuela le abre puertas para ser - como él mismo dice en varias ocasiones - “un tipo
que sabe’, es decir, un hombre escolarizado y urbano.

C: Por ahi salgo de este trabajo, me voy a trabajar qué sé yo, en un supermercado o
en cualquier otro trabajo, y te va a hacer falta esa parte.

C: Un tipo que sabe mucho, como te puedo decir, un... cualquiera que sabe
mucho de obra te va a dar ese cdlculo.

C: En el trabajo somos dos nomds, donde laburamos (...). Y bueno, el muchacho ese
ya tiene secundario completo y ya sabe todo.

Seguramente haya otros como Claudio que sienten que dominan los conocimientos
necesarios para el mundo del trabajo rural pero enfrentados a las exigencias de la vida
urbana empiezan a percibir sus recursos como insuficientes.

Alicia ha sido testigo externa de intercambios familiares en torno al mundo escolar,
tanto entre sus hermanos en la casa paterna como en la cocina con los nifios que
cuidaba:

A: Tengo mis hermanos que si fueron al colegio, que terminaron y todo eso, pero
esos estaban con mi papd y mi madrastra. Y yo que estaba con mi mamd vine ya de
grandey...

A: Claro, porque yo siempre me sentaba con ellos, ellos siempre iban a la cocina,
donde yo estaba siempre, en la cocina, donde estd mi dormitorio y todo eso, y
hacian, y yo siempre estaba con ellos. Porque la mamd venia retarde, y bueno era
yo mds la que estaba con ellos. No le podia ensenar por supuesto, porque sabian.
Yo les preguntaba, no les ensenaba yo.

En estas escenas Alicia “miraba de afuera” la escolaridad. Ahora relata con alegria
escenas familiares en torno a las escuelas de su hijo y suya. Nos explica que estudia
para ayudar a su hijo con las tareas escolares y a su marido con el kiosco:

A: Hace poquito abrimos un kiosco con mi marido, y dividir no lo sé hacer.

A: Por ejemplo, si Martin (su hijo) el dia de manana me lleva una tarea, y yo no lo
sé hacer...

A: (Refiriéndose a su marido) Si, me acuerdo que me dijo: “Dividido tanto”, o habrd
sido, estdbamos un dia a la noche y me dijo... estaba haciendo el presupuesto y me
dijo: “Agarrd la calculadora y dividime tal cosa”, y no... no lo supe hacer, entendés,
como queriendo él que lo ayude en sus cosas y no lo supe hacer.

A: Con mi hijo que... siempre te lo digo, que por él estoy estudiando, que no quiero
que pase eso que yo no lo pueda ayudar no...

A: Quisiera aprender lo que ellos dan, sno? para poder ayudarlo.

Alicia, como Isabel, disfruta de ser ella esta vez quien asiste a la escuela. Pero su relacion
con el saber tiene también una dimension ligada a los roles familiares: qué clase de
madre y de esposa ha sido, es y quiere ser. La constitucion de un nuevo aspecto de un
rol familiar o el mejoramiento en la manera de ejercerlo podrian estar presentes en el
deseo de otros adultos que asisten a la escuela.

Hemos compartido ejemplos de las intimas razones que llevan a los adultos a la escue-
la. Como senala Charlot (2005), toda relacion con el saber contiene una dimensién
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identitaria. Aprender tiene sentido en relaciéon con la historia de vida del sujeto, con
sus expectativas, sus antecedentes, la imagen que tiene de si mismo y aquella que
quiere dar a los otros. Las razones por las cuales asisten a la escuela no se restringen a
un sentido utilitario. La escuela es vivida como un lugar de transformacion personal.

Otro hallazgo de este estudio es que en sus historias de vida todos refieren hitos que
produjeron rupturas en sus relaciones con el saber. Estos cambios vienen “de la mano”
de interacciones con figuras que han sido decisivas: empleadores, monjas, instituciones
o familiares que abrieron la puerta a nuevos deseos, que han confiado en sus capaci-
dades, que los han estimulado a estudiar o les han exigido saber mas. A veces se trata
de pequenisimos actos, o contadas palabras:

Isabel: Yo aprendi a leer y escribir cuando una senorita que iba a la escuela donde
cerca vivian mis abuelos, que era en el campo campo, ella le dijo a mi papd que
mandara, eh... que me prestara para que yo la acomparne a la hermana de ella que
era una viejita, era una monja viejita. Las dos eran solteras, pero ella era maestra, y
la hermana quedaba solita en la casa todo el dia, y queria que yo le haga compania,
entonces ella me decia, me ensenaba.

Isabel: (Refiriéndose a su actual empleadora) ...Y siempre que yo le decia que no,
que ya no iba a venir, ella siempre me decia, me regalaba un cuaderno, un libro de
matemadtica, y me decia todas las cosas que yo tenia que hacer.

Vicente: Lo que me decia mi patrén que, él mismo me decia: “Si vos supieras leer, serias
un tipo, no sé, siper agotado” me decia, porque me decia que era muy inteligente.

La relacion con las matematicas es también, como la relacion con la escuela, fuente de
numerosas (y a veces antiguas) pasiones. Algunos se avergiienzan de sus no saberes,
otros en cambio estdn orgullosos de sus propios conocimientos matematicos, e incluso
alguno hubiera gustado ensefarlas. Sus historias de vida estan atravesadas por lo que
aprendieron, por lo que no aprendieron, por lo que quieren aprender, por lo que otros
saben y ellos no, por los problemas que no supieron resolver y por los que si lograron. La
relacion con el saber tiene - ademas de una dimension identitaria, una dimension social.

Recursos matematicos

Nos hemos propuesto relevar sus conocimientos sobre la numeracion y las operacio-
nes. Buscamos atrapar algunas relaciones que ponen en juego al resolver ciertas clases
de problemas, algunos momentos de sus matematicas “vivas”. En ocasiones pudimos
capturar sus logicas, las teorias implicitas que ponen en acto, como las explicitan frente
a pedidos de justificacion, las contradicciones que enfrentan y como salen de ellas.

Todos tienen un alto grado de conciencia respecto de cudles recursos matematicos tie-
nen disponibles, sobre cudles producen errores, cudles no dominan y desean aprender.
Advertimos una amplia disponibilidad para involucrarse en nuevos desafios, revisar
conocimientos, analizar estrategias de resoluciéon de un problema, interpretar errores,
validar resultados, elaborar y explicitar conjeturas y ponerlas a prueba; es decir, para
involucrarse personalmente en un proceso activo de produccién y reorganizacion de
sus conocimientos matematicos.

Identificamos una gran variedad de recursos matematicos que les permiten resolver
problemas, algunos coincidentes con los informados en el acervo bibliografico sobre
adultos no escolarizados (Ferreiro, 1983; Block y Nemirovsky, 1988; Avila, 1990; Soto
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Cornejo y Rouche, 1995: Delprato, 2002), por ejemplo en lo relativo al calculo algorit-
mico, a las escrituras aditivas, al uso de propiedades de la proporcionalidad. En otros
aspectos los conocimientos relevados en nuestro estudio resultan mas amplios que los
ya documentados, posiblemente por tratarse de poblacién urbana y que ha decidido
asistir a la escuela.

Todos los adultos entrevistados leen y escriben convencionalmente niumeros de varias
cifras y manejan con comodidad la escritura de numeros “redondos”. Partimos del
supuesto de que encontrariamos escrituras aditivas de niumeros y confusiones con los
ceros al escribir nimeros de varias cifras, producciones ya relevadas en nifios (Lerner
y Sadovsky, 1994) y en adultos (Ferreiro, 1983; Palmas, 2001). Efectivamente, muchos
errores obedecen a la puesta en acto de la hipdtesis implicita acerca de que la numera-
cién escrita refleja la numeracion hablada (escribir mil ocho como 10008). Otros a la
confusion entre denominaciones de numeros redondos de un orden mayor o menor
(leer 1030 como diez mil treinta confundiendo las escrituras de mil y diez mil). Hemos
podido asistir a los conflictos cognitivos que los adultos enfrentan cuando entran en
juego dos conjeturas que los conducen a interpretaciones o producciones diferentes y
como avanzan hacia la escritura o interpretacién convencional. Por ejemplo:

Entrevistadora: (Dictando niimeros). Ochenta.

Vicente: Ochenta. (Escribe 80).

E: Cien.

V: (Escribe 100).

E: Ciento ocho.

V: (Escribe 108).

E: Ochocientos ocho.

V: Ochocientos ocho, sotro cero mds? No.

E: Usted escribalo y ahora, ahora vemos.

V: Yo creo... asi, un ocho dice ahi (mientras escribe 808).

E: sEstd seguro que es asi?

V: Yo creo que lleva un cero mds.

E: A ver, escribalo abajo, y vemos.

V: Ochocientos ocho (escribe 8008).

E: Bueno, a ver, vamos a ver... Usted no sabe cudl de estos dos es el ochocientos ocho.
V: Si, tengo dudas.

E: Tiene dudas.

V: Siempre me cuestan los ceros.

E: (...) Vamos a dejarlos un poquitito de lado, y yo le digo otros nimeros, y a ver si
eso nos ayuda. Ochocientos.

V: Ochocientos (Escribe 800).

E: Ocho mil.

V: $0cho mil?

E: Si.

V: Acd? (Escribe 8000).

E: Si. Bueno, ahora que usted ya sabe que este es el ochocientos (senalando 800), y este
es el ocho mil (senalando 8000), scudl de estos dos le parece que serd el ochocientos
ocho? sEste o este? (sefialando 808 y 8008 escritos anteriormente por Vicente).

V: Nosotros ochocientos dijimos, snos

E: Ochocientos ocho, cuando yo le pregunté cémo se escribe el ochocientos ocho,
usted me dijo que dudaba entre estos dos (mostrando 808 y 8008).

V: Esta (senala 808).

E: Mm, scémo hizo para estar ahora seguros

V: Porque ahora veo que el ocho, el cero y el ocho, éno cierto? Y acd me ponés el
ocho, el cero y el otro cero. Acd, en lugar del cero, iria el ocho.

E: Ajd, sy entonces ese qué nimero seria? (sefalando el 8008)



Revista del IICE /32 (2012) ISSN 0327-7763 [39-54] Claudia Broitman

V: Eh, ocho mil ocho.

E:sY setecientos siete?

V: (Escribe 707).

E: sSiete mil siete?

V: Siete mil... siete. (Escribe 7007).

Las reflexiones de Vicente sobre la posicion de las cifras le permitieron un cierto avance
pero le requeriran seguir profundizando sobre este conocimiento.

Los adultos entrevistados recurren al andlisis de la posicionalidad para determinar el
valor relativo de las cifras frente a problemas que exigen componer o descomponer
cantidades en billetes y monedas de $100, $10 y $1, conocimiento sin duda construido
a través de sus interacciones sociales con el dinero. En algunas ocasiones se apoyan en
aspectos relacionados con caracteristicas aditivas del numero (por ejemplo descompo-
niendo 345 en 300 + 40 + 5) y, en otras, en conceptualizaciones mas relacionadas con los
aspectos multiplicativos (por ejemplo afirmando que en 345 el 3 representa 3 de 100).

Entrevistadora: ¢Y si fuera esta cantidad la que tenés que pagar? Mil doscientos
treinta y cinco pesos (escribiendo 1235). sCudntos billetes de cien, de diez y monedas
de uno usarias?

Isabel: Mil doscientos treinta y cinco. Entonces usaria, sacaria de acd, eh... doce
billetes de diez... de cien, porque son mil doscientos, entonces sacaria... primero
sacaria diez billetes de cien, y después sacaria dos para que sean mil doscientos. Y
de acd de los... de los diez, sacaria tres billetes de diez, mds cinco moneditas de un
peso.

()

E: Si, spero cdmo sabés que son doce?

I: Y porque acd dice que son doce (senalando las primeras dos primeras cifras de 1235).

Sus conocimientos sobre la posicionalidad si bien posiblemente fueron construidos
a partir de la interaccion con el dinero no se circunscriben a dicho contexto aunque
recurran espontaneamente a él:

Entrevistadora: Si quiero pasar de trescientos sesenta y seis a trescientos sesenta
(escribiendo ambos niimeros).

Isabel: Le sacamos los seis.

E: Y si quiero pasar a trescientos seis...

I: Le sacamos los sesenta.

E: 5Cémo le explicarias vos eso que te acabds de dar cuentas sCémo le explicarias
a otro companero para que él sepa por qué a veces le sacds seis, y a veces le sacds
sesenta?

I: Claro, le explicaria que estos son trescientos sesenta y seis pesos snos, y que este
seis vale por seis pesos, y este vale por sesenta (senalando, respectivamente, el 6 de
unidades y el 6 de decenas).

Hemos podido advertir la comodidad con la que los adultos resuelven problemas que
involucran a las cuatro operaciones en sus sentidos mas sencillos (unir, agregar, qui-
tar, comparar para el campo aditivo; series proporcionales, reparto y particion para el
campo multiplicativo) mientras las variables didacticas les permitan resolverlos por
medio de célculos orales (por ejemplo, con nimeros redondos).

Isabel: (Leyendo un problema). Juanita contraté micros que pueden llevar treinta
pasajeros. Y deben vigjar setent... (Resolviendo) No pueden vigjar... Si el micro lleva
treinta pasajeros y hay setenta y tres alumnos... No pueden, hay que tener otro
micro.
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()

Docente: sDos micros alcanzan?

I: No... Porque en dos micros van a ir solamente treinta y treinta, sesenta y acd
tenemos setenta y seis personas, entonces necesitamos tres micros.

Descomponen y componen los nimeros en unidades seguidas de ceros para sumar y
restar en forma oral. Para estos cdlculos ponen en acto de manera implicita propiedades
de las operaciones y regularidades de la serie numeérica escrita y hablada. Otro punto
de apoyo para estos calculos es la disponibilidad de variados repertorios de sumas
memorizadas.

Docente: sCémo puedo sumar mil mds ochocientos mds mil mds ochocientos?
(mientras escribe 1000 + 800 + 1000 + 800) Cémo sumo?

Alicia: Ocho y ocho dieciséis.

D: Si. sCudnto es?

A: Ocho y ocho dieciséis. Y dos mil son tres mil seiscientos.

Notemos en el caso anterior cdbmo a pesar de sumar ochos Alicia controla que se trata
de ochocientos.

Encontramos también recursos de calculo estimativo oral en los cuales los resultados
obtenidos son correctos o bien aparecen errores que obedecen a la dificultad para rete-
ner los resultados parciales. Si bien los adultos entrevistados conocen los algoritmos
de suma y resta el éxito en su utilizacion es parcial, por ejemplo, cuando es preciso
descomponer algun valor en 6rdenes inferiores en la resta (“pedir prestado”), o bien,
cuando los dos nimeros tienen cantidad de cifras diferentes y los encolumnan hacia la
izquierda. En estas situaciones es posible advertir la labilidad de estos recursos en los
que se produce una pérdida de significacién, como ha sido suficientemente relevado
en otros estudios (Delprato 2002, 2005; Avila, 1990, 2003). Sin embargo, los mismos
sujetos logran obtener de manera inmediata los resultados correctos por medio del
calculo mental oral.

Isabel: (Resolviendo un problema que exigia sumar 180 + 300) El martes se
vendieron ciento ochenta y el jueves se vendid trescientos. Vamos. Tengo que hacer...
(Colocando

180

300). Tengo el cero... y acd, scémo hago? Porque no puedo sumar el cero.

Docente: sPor qué?

I: Porque el cero es cero.

D: Pero, stenés que sumar qué?

I: Tengo que sumar que se vendié el martes ciento ochenta y el jueves se vendié
trescientos. Entonces, squé tengo que hacer? Sumar. Estos son trescientos, y scémo
voy a sumar? $Voy a poner ocho acd? jjNo!!

(..)

D: $Y de qué otra forma podés pensar ciento ochenta mds trescientos? $Vos podrias
calcularlo sin hacer la cuenta? sMentalmente?

I: Ciento ochenta mds trescientos, serian cuatrocientos ochenta.

D: sPor qué?

I: Y porque tengo trescientos mds ciento ochenta, da cuatrocientos ochenta. Porque
del cientos ochenta saco cien y le pongo al trescientos son cuatrocientos y después
le pongo los ochenta.

Sibien a priori casi todos dicen no conocer la multiplicacion y la division, frente a situa-
ciones problematicas sencillas presentadas de manera oral y en el contexto del dinero,
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elaboran de manera inmediata y exitosa recursos para multiplicar o dividir nimeros
redondos de varias cifras por medio de descomposiciones y composiciones aditivas.

Claudio: Casi nunca trabajé con divisiones.

Entrevistadora: Y si yo te dijera por ejemplo que tenés diez cosas para repartir entre
los dos, diez pesos para repartir entre los dos, scudnto para cada uno?

C: Ah, seria cinco.

E: Seria cinco.

C: Si era diez pesos, cinco.

E: Y si tengo cien pesos para dividir entre los dos?

C: Cincuenta.

E: Cincuenta a cada uno. $Y si tengo mil pesos para repartir entre los dos¢
C: Quinientos.

E: Y si tengo mil quinientos pesos para repartir entre los dos¢

C: Setecientos cincuenta.

E: Y si tengo setecientos cincuenta para repartir entre tres?

C: Entre tres, uh... (piensa....), sdoscientos cincuenta?

Nuevamente el calculo mental y el contexto del dinero son puntos de apoyo para
resolver una gama de situaciones problematicas.

Para resolver situaciones que involucran relaciones de proporcionalidad directa con
numeros redondos de dos o tres cifras, hemos encontrado, en concordancia con otros
estudios (Soto y Rouche, 1995), que averiguan la constante de proporcionalidad o usan
relaciones escalares —tanto haciendo dobles o triples como sumando las cantidades
correspondientes a datos de ambas variables para determinar una tercera—.

Sibien no pretendemos generalizar que estos conocimientos estarian disponibles en todos
los sujetos adultos poco escolarizados o no escolarizados de la Ciudad de Buenos Aires
es posible pensar que existirian otros adultos con niveles proximos de conocimientos.

Estos resultados y nuevos estudios podrian ser puntos de partida para el disefio y
estudio de situaciones de ensefianza dirigidas al establecimiento de puentes entre los
conocimientos relevados y la ensefianza escolar sistematica.

La complementariedad de dos perspectivas tedricas

Desde las perspectivas tedricas mencionadas se reconoce al sujeto que aprende como
alguien que enfrentado a ciertas situaciones elabora conocimientos propios transfor-
mandose a si mismo y transformando el mundo que lo rodea. El sujeto de nuestra
investigacion construye tanto conocimientos matemdticos - en interaccién con los
problemas que enfrenta -, como significados personales a sus matematicas - en inte-
raccion con su historia de vida -. Veamos dos ejemplos de la complementariedad de
ambos enfoques en nuestro estudio.

Ya citamos el ejemplo en el cual a Isabel se le presenta un conflicto al tener que
resolver un calculo algoritmico cuando intenta sumar 8 y 0 decenas, y como - unos
segundos después - resuelve ese mismo calculo por medio del calculo mental realizan-
do composiciones y descomposiciones aditivas. Hemos podido advertir en nuestros
datos que Isabel casi siempre apela al calculo mental oral en entrevistas y al calculo
algoritmico en clases. Nos hemos preguntado por qué si Isabel despliega exitosamente
una serie de recursos vinculados con el calculo mental oral en el campo aditivo, en
las clases utiliza en muchas ocasiones el calculo algoritmico con las dificultades que



Relacion con el saber y recursos matematicos de adultos que inician... [39-54]  Revista del IICE /32 (2012) ISSN 0327-7763

le presenta. Hemos descartado aquellas hipétesis centradas en la exigencia escolar
ya que la docente no propuso la enseflanza ni el uso de algoritmos de calculo. El
analisis realizado de sus relaciones con el saber, con el aprender y con la escuela
ofrece alguna luz.

Sus ganas —antes referidas— de ser alumna muiidas de sus representaciones de la mate-
matica escolar estarian traccionando hacia practicas escolares mas algoritmicas, en opo-
sicion a las practicas matematicas de uso social de las que ya dispone. Creemos que en
clase tiende a usar el algoritmo escrito porque esta comportandose como la alumna que
quiere ser. Relevamos en las entrevistas que para Isabel no tienen valor los conocimien-
tos aprendidos sin esfuerzo, sin asimetria entre docente y alumno (como ella dice “en la
calle”). Isabel sabe que los calculos algoritmicos son marcas de saber escolar y —a pesar
de algunos fracasos en la obtencion de resultados- esta dispuesta a convertirlos en objeto
de estudio. Isabel nos explica de alguna manera cudl es para ella el valor de escribir los
célculos frente a un problema en el aula para el cual le sobran recursos para resolverlo
en forma oral y de manera directa:

I: Marta alquilé dos peliculas de oferta, entonces, dos mds dos cuatro. Marta alquilé
dos peliculas de oferta y un estreno. Pero yo tengo que anotar, tengo que ser mas
inteligente.

Otro ejemplo de como el estudio simultdneo de las dos perspectivas nos ha resulta-
do enriquecedor es el de la multiplicacion para Claudio. Asistimos a un proceso de
ampliacion de conocimientos sobre esta operacion. Pero el analisis de su relacion con
el saber es la que nos permite atrapar el significado que Claudio le otorga a este nuevo
conocimiento.

Hace avances importantes en torno a sus conocimientos sobre la multiplicacion, tanto
en lo que refiere al reconocimiento de esta operacion para resolver problemas de series
proporcionales y de producto de medidas (Vergnaud, 1991), como a las estrategias de
calculo. Inicialmente utiliza la suma y el conteo (de 3 en 3, en este caso) para calcular
el material necesario para revocar una pared:

E: Y, por ejemplo, vamos a suponer que esta pared tuviera, qué sé yo, no sé
cuanto tendra, écinco metros asi? (Sefialando el largo de la pared).

C: Y si... cinco metros.

E: ¢Y de alto? ¢La de ladrillo cudnto tendra?

C: Y de alto debe tener dos metros veinte (piensa un ratito...) dos metros
ochenta ponele.

E: Y entonces vos, después, hacés el calculo, ¢qué calculo harias para saber?
Porque ya hiciste que es cinco y dos con ochenta.

C: Y si, y bueno y de ahi voy por metro. Cudntos metros, ponele, en el metro me
entran tres baldes, y de ahi ya voy sacando, ponele: tres, tres, tres, tres. Ya ahi tengo
tres, seis, nueve... (retomando) nueve, doce. (Conté cuatro veces 3, en lugar de 5
veces 3). Y acd abajo tengo doce y doce son veinticuatro (por el segundo metro de
altura de los 2,80). Y ahi tengo que sacar los ochenta e ir poniéndole cudnto...

Unos dias después en una clase una alumna usa el simbolo de la multiplicacién y la
maestra lo pone en circulacién y Claudio dice que no sabia para qué servia a pesar de
haberlo visto en la calculadora. Dos semanas después identifica frente a un problema
que puede resolverse por medio de un célculo multiplicativo y enuncia incluso en qué
condiciones se puede multiplicar: si las sumas son “parejas”.

Entrevistadora: 3Y te ensend alguien a usar la calculadora?
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Claudio: Un amigo, bah, me dijo cémo, qué es lo que era uno, y, o sea con cudl se
sumaba, qué es lo que tenia que apretar, en la calculadora, y bueno después el teléfono,
Jjugando, la aprendi cémo era, con qué se sumaba, con qué esto. Y bueno y... y asi fui
aprendiendo. Y bueno y ahora cuando vine este... cuando empecé a venir a la escuela
acd aprendi un poco a, con la... a buscar las multiplicaciones en el... de la calculadora
del teléfono. Y asi despacito vamos aprendiendo.

E: 5Y para qué usaste, te acordds, las multiplicaciones?

C: Y las multiplicaciones el otro dia cuando estuvimos haciendo que, acd en el colegio,
5. Se refiere a las fotocopias el otro dia la usé en el... en uno de los papeles’ que estdbamos haciendo que eran...
con problemas y cdlculos que . . . .
su maestra les reparte. eran... algo de seis, seis, tres paquetes de salchichas por seis, y bueno sacaba la cuenta
y... seis por tres me daba dieciocho.

E: Y la cuenta de multiplicar con la calculadora, éla habias usado también fuera de
la escuela o aprendiste acd?

C: Eh, acd, acd, mds de... siempre de eso acd, porque en otro lado siempre da suma,
sumary sumary nunca, nunca todas mis sumas que_yo hacia nunca eran parejas para
sacar el... para sacar suponete si eran tres... cinco boletas de veinte pesos podés poner
veinte por cinco y ya te larga el, los cien.

Y en la misma entrevista:

E: Ya sabemos que esto (el largo de una pared dibujada) mide ocho metros, ya sabemos
que esto(el alto de la pared del dibujo) mide tres. Y vos me decis que para uno (un
metro) hace falta tres (baldes de arena). Y para toda esta fila me decis que hacen
falta nueve, sno? (anotando el 9 en la primera fila)

C:Si.

E: Para todo esto hace falta nueve bolsas de arena. sHay algiin otro cdlculo que te
permita resolver cudnto hay para todo?

C: Y cémo y... cémo otro cdlculo?

E: Vos me dijiste nueve mds nueve, y después le sumaste dieciocho. Si quisieras
averiguar todo, todo vos harias nueve mds nueve, y te da dieciocho, le sumds dieciocho
mds...(retomando sus propios cdlculos)

C: Hay otra forma de hacer... Contd uno, dijimos ocho, ocho, ocho. Mds ocho serian...
dieciocho. Ocho mds ocho es dieciséis, y mds ocho serian... veinticuatro (por el total de
cuadraditos del rectdngulo de 3 x 8). Y bueno da veinticuatro. Bueno ya sabemos que
tengo doce, veinticuatro metros, y ahi de veinticuatro digo bueno, por tres, vamos a
suponer hago un metro por tres, sumo por tres todo y... y bueno ahi me daria el cdlculo.
Ahora porque, o sea, yo siempre en el laburo a veces lo hago con la cabeza o a veces
voy escribiendo asi, pero en otra forma, si es un tipo que sabe te va a decir asi como
yo te digo, asi, va a sacar la calculadora y te lo va a sumar por tres, doce, veinticuatro
metros por tres nomds lo va a hacer y ya le va a dar el cdlculo.

()

E: Ajd, pero vos ahora también sabés que se puede multiplicar.
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C: Asi si, y bueno eh... sé que se puede multiplicar viniendo a la escuela... ahora que
estoy aprendiendo.

Nos hemos referido ya a como para Claudio hay dos mundos: el mundo del trabajo
y el mundo de la escuela. Su separacion inicial entre las matematicas del campo (que
siente que domina) y las matematicas escolares o urbanas (de las que considera que nada
sabe pero que crefa no precisar) empieza a romperse. Este es un ejemplo de como se
transforma para el propio sujeto su relacion con el saber a partir de ampliar sus conoci-
mientos. Ahora Claudio afirma que quien sabe mucho puede multiplicar para resolver
este problema, y él ya sabe que se puede multiplicar porque estd viniendo a la escuela.

Claudio esta aprendiendo a multiplicar, pero mientras aprende a multiplicar se transforma
a sl mismo (empieza a poder ser él también un “tipo que sabe”), transforma su vinculo
con la escuela (alli también se ensefian cosas que sirven para el mundo del trabajo) y su
vinculo con otros (ahora él, como su compafero de trabajo, podra multiplicar).

La complementariedad de la mirada de su relacién con el saber y de sus conocimientos
matematicos nos permitié comprender el sentido que Claudio otorga a la multiplicacion.

Reflexiones sobre la ensefianza de la matematica a jovenes y adultos

Hemos documentado algunos conocimientos disponibles de los sujetos adultos desde
sus primeros dias de clase de primer ciclo de la escuela primaria; creemos que los datos
son suficientes para discutir la necesidad de una comunicacién directa de cada nimero
o de cada porcidn de la serie numérica como si no los conocieran. Sus recursos sobre
el valor posicional del sistema de numeracién y sobre el cdlculo muestran también la
innecesariedad de presentar las reglas del sistema de numeracion o las estrategias de
calculo como objetos nuevos. Los argumentos elaborados en diversos trabajos que
discuten las ideas centrales de la ensenianza clasica de la numeracién a nifos pequefios
ala luz de las investigaciones psicologicas y didacticas (Lerner, 1992; Lerner y Sadovsky,
1994; Quaranta, Tarasow y Wolman, 2003) resultan absolutamente generalizables para
la poblacién adulta.

En oposicidn a las perspectivas tradicionales de ensefianza de las matematicas sefia-
lamos la importancia de que los adultos puedan usar sus conocimientos construidos
fuera de la escuela para reconocerlos, para valorarlos, para analizar las propiedades
que usan implicitamente, y también para ampliar los limites de los mismos.

Nuestros datos permiten también discutir los limites de las producciones curriculares
y propuestas de enseflanza que se apoyan explicitamente en la idea de seleccionar,
entre los contenidos matematicos, solamente aquellos que son utiles para la vida
cotidiana o que estan ligados a los dmbitos laborales de los alumnos, dejando de
lado otros recortes de las matematicas por no cumplir con estas condiciones de
aplicabilidad extraescolar.

Hemos visto que los adultos no asisten a la escuela solamente para aprender a resol-
ver aquellas clases de problemas utiles o cotidianos. El sentido de un conocimiento
aprendido no esta necesariamente ligado a su aplicabilidad o utilidad externa; puede
estar en el significado de ese conocimiento para el sujeto que aprende, desde una
perspectiva interna. Ir a la escuela, estudiar, aprender ayuda a reposicionarse como
sujeto en el mundo, en el trabajo, en la familia y permite transformar la imagen de
si mismos. Las matemadticas escolares involucran aspectos formativos de mas largo
alcance que la practicidad.
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6. Segun el censo 2001 hay 4,5
millones de personas en nuestro
pais mayores de 15 afios que

no han terminado la escuela
primaria. (www.indec.gov.ar,
fecha de consulta: 24/01/12)

7. La matricula nacional de
jovenes y adultos que cursan
actualmente la escuela primaria
€s Menor a 250.000 (WWw.me.gov.
ar, fecha de consulta: 1/8/11), es
decir que cubre aproximadamente
el 5% de la matricula potencial.

Una enseflanza que presenta directamente el saber formalizado y no contempla las
matematicas extraescolares ni instala un trabajo productivo por parte de los alumnos
puede favorecer la expulsion de la escuela o instalar un rechazo por las matematicas.

Y una ensefianza que aborda exclusivamente las matematicas “practicas’, niega a los
alumnos porciones de saberes desconocidos y desafiantes con el riesgo de pauperizar
la ensefianza de las matematicas y fortaleciendo una escision discriminante: matema-
ticas “cultas” para las clases medias o altas y matematicas “practicas” para los sectores
populares.

Los propios entrevistados nos explican los limites de su mundo laboral o cotidiano al
pensar en las matematicas escolares:

Vicente: Sabe qué, yo tengo miles de problemas, pero yo los problemas los dejo abajo.
Cuando bajo, los agarro y los llevo de vuelta. No los traigo acd, porque acd vengo a
estudiar, a aprender.

Julia: No sé si eso es algebra o qué es eso, o es quebrar, no sé, no entiendo,
pero la cosa es que eso quisiera aprender mas, no estar todo oculto detras
mio, no sé nada de eso.

Vicente: Quiero aprender todo, lo mdximo, lo mdximo.

Alicia: Esta clase me gusta, me gusta, o sea, me gusta mds. Por ahi estamos leyendo
y me pierdo, pero en la matemdtica estoy ahi’ y no escucho nada, estoy sola ahi (con
expresion de concentracidn).

Como senala Charlot (1991) el sentido de los conocimientos puede ser pensado desde
el desatio que provoca y desde el placer de los logros obtenidos. Nuestros datos reflejan
tanto el disfrute frente al problema resuelto o a la nueva relacién producida como los
efectos en la transformacion subjetiva y relacional. Ambas cuestiones son, desde nuestro
punto de vista, constitutivas del “sentido” de aprender matematica.

Un proyecto democratizador del acceso a la educacion y de distribucion igualitaria del
saber requiere sin duda acciones especificas diferenciadas para los sectores que han
estado excluidos de la escuela. Los varios millones de jovenes y adultos® que no han
completado la escuela primaria en nuestro pais han sido victimas de un doble aban-
dono: la intervencion del Estado fue insuficiente para incorporarlos o retenerlos en el
sistema educativo cuando eran nifos, y ahora las acciones educativas dirigidas a ellos

también lo son”.

Sigue siendo urgente asumir en la escala de la politica educativa publica la responsa-
bilidad de generar dispositivos sistematicos y diversos para convocar a muchos mas
adultos a la escuela y, una vez en ella, ofrecer una ensefianza de calidad poniendo a
disposicion las condiciones necesarias para que aprendan y gocen del ejercicio pleno
de su derecho a la educacion.
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