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Resumen

En este articulo compartimos algunos delos analisis que venimos produciendo al interior de nuestro
equipo de investigacién sobre la relacidn con el saber matemdtico escolar de adolescentes que
concurren a una escuela publica ubicada en unazona de quintas en La periferia de Lz ciudad de La
Plata, provincia de Buenos Aires.

Através de entrevistas en profundidad que realizamos a algunosalumnos, encontramosunariqueza
particular ligada alas consideraciones que hacen acerca de su propia trayectoria matematica escolar.
El planteo de una mirada historizada, gue se fue configurando a Lo largo de las entrevistas, nos
ha permitido identificar, caracterizar y diferenciar distintos momentos de sus vidas vinculados a
diferentes formas de relacionarse con el saber matematico, mediadas por distintos profesores. A
diferencia de otros trabajos en los que se analiza la mirada de Los alumnos sobre un momento par-
ticular, la posibilidad de historizar su relacion con el saber ha propiciado la emergencia de nuevos
aspectos aser analizados. Incorporar la perspectiva de los alumnos en nuestro estudio nos permite

aproximarnosala comprensidn de ciertas posiciones que parecen adoptar en el aula de Matematica.

Palabras clave: Matemdtica, Es-
cuela Secundaria, relacién con
el saber, Mirada de los alumnos.
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Abstract

In this article we share some of the analysis that we have been producing within our research team
about the relationship with school mathematical knowledge of teenagers who attend a public school
located in a rural area on the suburbs of the city of La Plata.

Through in-depthinterviews with some students, we find a particular richness linked to the considera-
tions theymake about their own school mathematics trajectory. The approach of a historical perspective
that was configured throughout the interviews allowed us to identify, characterize and differentiate
various moments of their lives linked to different ways ofrelating to mathematicalknowledge, mediated
by different teachers. Unlike other works in which students view of a particular moment is analyzed,
the possibility of historicizing their relationship with knowled ge has led to the emergence of new
aspects to be studied. Incorporating the perspective of students in our study allows us to approach

the understanding of certain positions that seem to be adopted in Mathematics classroom.

Keywords: Mathematics, Secondary
School, Relationship with knowledge,
Students’ point of view.
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1. Introduccion

El estudio que compartimos forma parte de una
investigacion cualitativa de caracter exploratorio™,
desarrollada por unequipo integrado por docentes
de las catedras Didactica Especifica I v Précticas
Docentes en Matematica vy Didactica Especifica II
y Practicas Docentes en Matematica, graduados y
alumnos avanzados de las carreras Profesorado en
Fisica y Matematica y Profesorado de Matematica
de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional de La Plata,
provincia de BuenosAires, Reptiblica Argentina. Se
seleccionaron dos escuelas secundarias puablicas
del Gran La Plata, elegidas a partir de un criterio
muy especifico: buscdbamos instituciones cuyo
alumnado estuviera vinculado de alguna manera
con ciertas practicas matematicas extraescolares.
Asi, accedimos a una escuela ubicada enuna zona
de quintas'? enla periferia de la ciudad de La Plata.
Dentro de esta escuelay a partir de la informacion
suministrada por su Directora, identificamos
algunos cursos con alumnos que trabajan o que
participan en emprendimientos laborales con sus
familias. En esos cursos realizamos observaciones
de clase, entrevistas con el docente de Matemadtica
y entrevistas con grupos de alumnos.

Uno de los objetivos de nuestra investigacian es
estudiar la relacién con el saber que entablan los
alumnos, tanto en relacion con las matematicas
escolares como extraescolares?®). En este articulo
presentamos una parte del andlisis, enfocado parti-
cularmente en la relacion de los alumnos de 5% afo
de esta escuela con el saber matematico escolar.
Una mirada usual acerca de la posicién de los
adolescentes en la escuela en general, v enla
clase de Matematica en particular, los identifican
como indiferentes, pasivos, desresponsabilizados
en la produccién de conocimientos. Pero, ;Cémo
se ven ellos mismos en relacién a las matematicas
escolares que se les proponen? ;Cémo construyen
su posiciénen el aula de Matematica? ;Qué piensan
acercade las matematicas que viven en su paso por
la escuela? ;Qué valoran, qué les gusta, qué les
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provoca rechazo? ;A qué o a quién lo atribuyen?
Creemos que la incorporacion de la perspectiva
de los alumnos en nuestros analisis nos permite
comprender mejor las posiciones que parecen
adoptardentro de las aulas frente a las propuestas
de trabajo que les presentan sus profesores.

2. Consideraciones acerca
de nuestros marcos teoricos

Unadelas principales preocupaciones de la Didac-
tica de la Matematica francesa que tomamos como
referencia (con autores como Brousseau, 1986,
2007; Chevallard, 1991, 1999; Vergnaud, 1990,
entre otros) eslade como construir condicionesen
el aula que promuevanuntrabajo intelectual auté-
nomo por parte de los alumnos. En este marco, la
matematica es concebida como un producto histd-
rico, socialy cultural que ha sido construido a partir
deltrabajo humano (Artigue, 1986; Charlot, 1991;
Brousseau, 1986). Chevallard (1996) se opone a
la idea de una matematica universal y (inica, para
sefialar que existen diferentes tipos de practicas
sociales con matematicas segn las instituciones
en donde estas «viveny. La idea de la existencia
de miltiples matematicas como précticas sociales
situadas —en lugar de una matematica inica— no
significa que las matematicas escolares no se re-
ferencien en una matematica especifica —aquella
que es producida en la comunidad cientifica—. Lo
que Chevallard nos invita a considerar es que no se
trata de las mismas matematicas:

Para poder vivir «lejos» de sus lugares de produccion,
los saberes sufren transformaciones que los adaptan
a las ecologias «locales» correspondientes. De este
modo, los objetos matemadticos que manipulan in-
genieros, economistas o gedgrafos deben empezar
a vivir «en asociacién» con otros objetos, que el ma-
temadtico ignora y que, por lo menos culturalmente,
parecen propios de estos dmbitos especificos de la
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prdctica social (...) El ejemplo de la Escuela es, en
estecaso, fundamental, aunque no sea tinico. Porque
ni las matemdticas, ni la gramdtica por ejemplo, han
sido «producidas» para los nifios y nifias. Sin embar-
go, estos saberes viven—mds o menos, mejor o peor—
en la escuela de hoy dia. (Chevallard, 1996, p. 1)

También Charlot (1991) clarifica esta idea de ma-

tematica referenciadavy, a la vez, situada:

No se trata de hacer que los alumnos reinventen las
matemdticas que ya existen, sino de comprometer-
los en un proceso de produccién matemdtica donde
la actividad que ellos desarrollen tenga el mismo
sentido que el de los matemadticos que forjaron los
conceptos matemadticos nuevos. (p. 1)

Consideramos, siguiendo a Sessay Giuliani(2008),
que

La produccion matemdtica es entonces un aporte a
la cultura en la cual esa comunidad estd inmersa, vy
a su vez estd condicionada por esa cultura en cuanto
al tipo de problemas que enfrenta, los modos de
trabajo, el tipo de regulaciones y normas que se van
configurando. (p. 17)

Podriamos pensar, entonces, que la cultura escolar
condiciona el tipo de produccion en las diversas
comunidades que se constituyen en los espacios
institucionales en los que circulan los conoci-
mientos matematicos —por ejemplo, cada aula de
Matematica—. Ahora bien, Lo que hemos dado en
llamar «la cultura escolar» quizas deberfa preci-
sarse un poco mds: sabemos que no eslo mismo la
cultura escolar del Nivel Inicial, del Nivel Primario
y del Nivel Secundario. Estas diferencias se hacen
visibles, justamente, a partir de los «desajustesy» en
el paso deun nivel a otro. Existen estudios en nues-
tro pais —algunos institucionales, como Sadovskyy
Lerner (coords.) (2006); otros, mds especificos en
aulas particulares de Matematica, como Panizza,
Sadovsky y Sessa (1997)—en los que se visibilizan
ciertasrupturasy continuidades enrelaciénal tipo
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de practicas y al tipo de objetos matematicos que
viven en los distintos niveles: «se podria afirmar
que algunosdelos conceptostratados enla escuela
primaria reaparecen en la escuela media bajo otras
denominaciones, otros sentidos v otras practicas
que resultan esencialmente diferentes» (Grimaldi
e Itzcovich, 2013, p. 72).

Perola presencia derupturasy continuidadesenlos
términos que hemos presentado hastaaquitambién
aparecen al interior de cada nivel; por ejemplo, en
el paso de una institucion a otra, en el paso de un
afio a otro, 0 en el cambio de un profesor a otro.
Nos atrevemos a hablar, entonces, de la coexis-
tencia de matematicas diversas caracterizadas no
solamente por su cardcter escolar, por el nivel o
por la institucion de referencia, sino también por
aspectos mas especificos asociados a lo que ocurre
particularmente en cada uno de los espacios de
produccion matematica dentro de las instituciones.
Enelestudio exploratorio que presentamos eneste
articulo encontramos, a través de las voces de los
estudiantes, evidencias de esta diversidad de mate-
maticas escolares dentro deuna misma escuela, que
creaen cada aulauntipo de produccion matematica
particular con sus propias reglas, normas, modos
de trabajo, sostenida por la mirada del docente
—en tanto director de esa comunidad de estudio
(Chevallard, Bosch y Gascdn, 1997)— acerca de la
disciplina a ensenfar.

Para estudiar las relaciones entre los alumnos vy
el saber matematico que les propone la escuela,
tomamos los aportesdela Teoriadela Relacion con
el Saber de Bernard Charlot (1997, 2008a). Este
autor emplea el concepto «relacién con el saber»
paracaracterizar los modos en que cada sujeto cons-
truye su propia posicién con respecto a un campo
de saber. Esta cuestion surge a partir de su interés
por analizar por qué fracasan ciertos alumnos en
la escuela, cuestionando algunas interpretaciones
queencuentranenel origende los estudiantes —ya
sea bioldgico o sociocultural— la causa de sus malos
desemperios escolares. Dentro de este marco, pro-
pone que el objeto «fracaso» no existe; en cambio,
existen sujetos que fracasanenrelacidnconlo que
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les propone la escuela (Charlot, 2008a). Hemos
tomadotambiénlaideade «sentido», considerando
que los objetos de saber tienen sentido para un
individuo enla medida en que le permiten significar
algo quele sucede y que tiene relaciones con otros
aspectos de su vida, con ideas que ha elaborado,
con problemas que se ha planteado.

Sibiennolasincluimosen este articulo, en nuestro
estudio tambiénindagamos acerca de ciertas mate-
maticas utilizadas fuera de la escuela, que consti-
tuyen parte importante de la vida cotidiana de los
estudiantes. Estas prdcticas v sus objetos, conun
fuerte sentido paraellos, sontipos de matematicas
queentranalaescuelade la manodelosalumnos,y
que conviven conlas matematicas escolares de cier-
tas maneras que no resultan evidentes. Hablamos
entonces de unas matematicas escolares en plural
dentro de una misma institucion, que coexisteny
de alguna manera conviven entre si y con ciertas
matematicas extraescolares, colaborando en la
construccionytambiénenla modificaciondelare-
lacionque conel saber, establecenlos estudiantes:

El sentido se puede transformar en la confrontacion
con nuevas situaciones o interacciones sociales,
dado gue las relaciones de saber no solo son episte-
moldgicas, también son relaciones sociales. Fstas
ideas implican que existe una relacién subjetiva
con cierto campo de conocimientos (Charlot, 1991,
1997, 2009) y que ademds, esta relacion se puede
transformar (Cademartoriy Broitman, 2016, p. 132)

Desde esta perspectivay por su vinculo profundo con
la construccion de un compromiso personal para el
aprendizaje por parte de los estudiantes —y, porlo
tanto, conlaefectivizaciondelainclusion educativa
entendida como «alumnos aprendiendo dentro de
las escuelas»—, nos resulta relevante avanzar en
la caracterizacién de las diversas matematicas que
vivendentro de una misma institucion, susvinculos,
sus diferencias, sus maneras de convivir.
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Coincidimos con Charlot (2001) en que:

Cuando la diddctica se abre asi a la cuestion de la
relacién con el saber, deja de presuponer al «yo
epistémico» (el sujeto de conocimiento racional)
como ya constituido y a la espera, de algin modo,
de condiciones diddcticas que le permitan nutrirse
del saber de forma ejemplar. Se indaga, en cambio,
sobre la constitucion del yo epistémico, y por lo tanto
sobresusrelacionescon el yo empirico (con un sujeto
portador de experiencias que inevitablemente busca
interpretar). (p.18)

Asimismo, sequimos a este autor cuando plantea
que la formacidn escolar no puede ignorar que
los alumnos son sujetos que tienen deseos (y un
inconsciente), una historia singular y una acti-
vidad que interpreta el mundo y Lo que le ocurre
(Charlot, 2009). En este sentido, una idea similar
puede proponerse para pensar a los profesores y
sus practicas. Segin Nimier (1993), estd claro que
quien elige dedicarse a ensefiar Matematica tiene
un interés por esta drea de conocimiento:

Pero dicho interés es dependiente del papel que uno
hace jugar a esta disciplina en su vida. Si este placer
por la actividad matemadtica es tan fuerte [como para
dedicarle, en cierto sentido, su vida profesional],
es porque uno le atribuye un poder, un lugar de
misterio, una fuente de estimulos cuyo origen evi-
dentemente es preciso buscar en uno mismo. (p.21)

Asi, el encuentro entre alumnos y docentes en insti-
tuciones escolares particulares, cada uno con su ba-
gaje subjetivo, social y cultural enrelacional mundoy
en particularalas matematicas, resultafundamental
para la comprension de la relacion didéctica.
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3. Consideraciones
metodologicas

Como ya hemos mencionado, el estudio que esta-
mos compartiendo forma parte de una investiga-
cion cualitativa de cardcter exploratorio. Ponemos
elfoco enel analisis de las miradas que construyen
algunos alumnos de una escuela secundaria acerca
del saber matematico escolar, Lo cual nos hizo optar
por una metodologia cualitativa. Como senalan
Pieviy Bravin (2009) coexisten diversas posiciones
e ideas acerca de la naturaleza de la metodologia
cualitativa. Lo inherente, sin embargo, ala misma
eslaperspectivafenomenoldgica que adopta. «Para
el fenomendlogo, la conducta humana, lo que la
gente dice y hace, es producto del modo en que
define su mundo. (...) ELfenomendlogo intenta ver
las cosas desde el punto de vista de otras personas»
(Pieviy Bravin, 2009, p. 147).

Sibien el presente trabajo se centra enuna de las
entrevistas realizadas a un grupo de alumnos de
una misma escuela, creemos apropiado mencionar
brevemente las instancias previas alas mismas, de
modo dedaridea del recorrido de nuestra investiga-
cion. Iniciamos el trabajo de campo conencuentros
conla Directora de la institucidn, a quien transmi-
timos los objetivos de nuestro estudio y quien nos
indico en qué cursos habfa alumnos que, al momen-
todelarealizacion del mismo, trabajaban o coope-
rabanenemprendimientos laborales, ya seaconsu
familia o no. Enuna sequnda instancia, realizamos
entrevistas con los profesores de los cursos sugeri-
dos v observaciones de clases naturalistas en esos
mismos cursos, que nos permitieron aproximarnos
aalgunas caracteristicas de la actividad matematica
del aula. Enbase a estas observaciones y teniendo
en cuenta, ademas, las opiniones de los docentes
delos cursos, seleccionamos alos alumnos que con-
formarian los grupos a entrevistar, considerando
a su vez que no fueran todos o mayoritariamente
del mismo género. En este estudio se analizan los
testimonios de dos alumnas y cuatro alumnos que
cursaban, al momento de la entrevista, 52 ano.

La entrevista fue cara a cara y semiestructurada, es
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decir, con contacto personal entre el entrevistador
ylosentrevistadosyconungrado medio de espon-
taneidad de la interaccién verbal entre ambos. El
guion de la misma abarcaba:

- Una pregunta introductoria, con la que inten-
tamos, entre otras cuestiones, entrar al tema e
indagar acerca de modos de ensefianza que hayan
sido vivenciados por los alumnos en su trayectoria
escolar. Les solicitamos a los entrevistados que
describieran una clase tipica de matematica que
hayantenido, que podia ser tanto del afio en curso
como de afios anteriores.

- Una segunda pregunta, con la idea de que surjan
vivenciasvinculadas alas matematicas en contextos
no escolares. Indagamos siconsideraban que ellos
utilizaban conocimientos matematicos fuera de la
escuela, qué otras personas conocian que utiliza-
ban conocimientos matemdticos —que no sean ni
alumnos ni profesores de Matematica—, y donde
entendianellos que estas personaslosaprendieron.
- Otra de las prequntas buscaba rastrear su mirada
acerca de la valoracién propia y por parte de los
otros —pares y docentes— de saberes matematicos
adquiridos fuera de la escuela, en las clases de
Matematica.

- Finalmente, les preguntamos su evaluacion
acerca de la posibilidad de utilizar en un futuro los
conocimientos matematicos de los que disponfan.

4, Las voces de los alumnos

En este apartado nos proponemos analizar algunos
testimonios recogidos en la entrevista realizada
al grupo de alumnos de 5% afio. En este andlisis
consideramos, ademas de ciertos aspectos de los
marcos tedricos citados, cuestiones relevadas en
las observaciones de clases de Matematica de 5%,
que también realizamos en el marco de nuestra
investigacion.
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4.1. Los profesores en el centro

de la escena
Cuando les propusimos a los alumnos caracterizar
una clase tipica de Matematica, se refirieron a
varios aspectos. Por ejemplo, distinguieronde qué
institucidn hablaban:

Juan®):Y, quizds algunas escuelas estdn mds avan-
zadas que acd.

También, al momento de sus vidas y al nivel edu-
cativo:

Pablo: Y fuecambiandoigual...No es o mismo lo de
ahora que lo de antes, cuando éramos mds chicos.

Pero la referencia mas fuerte la hemos encontra-
do en relacién a la figura del docente. Juan, por
ejemplo, da su mirada sobre sus experiencias con
distintos profesores de Matematica:

Juan: S, no sé si experiencias, pero como que otros
profesores no toman a la matemdtica como debe ser,
no te ensefian bien, note explican y... te vacostando
mds, por aht.

Entrevistadora: Cuando vos decis «la matematica
como debe ser», ;a qué te referis? (Juan serfe) Lo
que vos creas, eh, estamos conversando.

(..:)

Juan: No, que algunos profesores te van poniendo
una matemdtica y que otros te ensefian como ellos
aprendieron, digamos. Y muchos van como... como
van con la profesora [de este afic], que te ensefia
bastante y te ensefia a aprender, digamos. Y que a
otros profesores les da lo mismo si aprendés o no, o
de lo contrario te enserian lo bdsico, digamos.

Este alumno toma como referencia a su profesora
actual para senalar dos dimensiones: los conteni-
dos que ensefia («te ensefia bastantey, entérminos
de cantidad, de «cosas»; en contraposicién con
otros profesores que «te ensefian lo basico»), y
una intencién que atraviesa su proyecto de en-
senanza («te ensefa a aprender»). Distingue en
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su afirmacion que los profesores pueden ensefiar
con la intencién de que Los alumnos aprendan o
no, v estas constituirian dos maneras distintas de
ensenar: solo cosas («les da lo mismo siaprendés
0 no»), o cosas con intencién de que aprendan. El
parece valorar esta doble cuestion®®).
Analicemosla historizacién que realiza unaalumna
acerca de su relacién con la matematica escolar.

Rosario: No, a mi no me gustan en si las matemadti-
cas... (Serie mientras habla)

E.: No te gustan.

R.: Se me fue el gusto por... (Serie)

E.: ;Por qué se te fue?

R.:Y, no sé, antes era mds fdcil, aparte yo ahora...
en tercer afio ya me... le perdi el ritmo y ya después
me costé un montdn.

Adridn: Era muy buena para las matemadticas (refi-
riéndose a Rosario).

R.: Ya después en 3* me costaba porque no le en-
tendia al profesor y tampoco el profesor le ponia
entusiasmo de explicar individualmente, entonces ya
como que le perdi el gusto. Y en 42 aprobé porque...
aprobé, yya este afio ya ne, ya me cuesta un monton.
Pasa que al profesor no le entendia, v tampoco se
tomaba el tiempo para explicar.

Rosario es madre de una nifia de dos afios que asiste
conellaalaescuela. Enestaalusionque hace aque
«antes era mdsfacil», podriamos pensar que se esta
refiriendo a las dificultades de asistir a la escuela
consu hija. Sinembargo, més adelante le pregunta-
mos por este asunto, ya que su hijatambién estaba
en el momento de la entrevista:

E.: (mirando a la nena) ;Y tecambié mucho lavida?
(refiriéndose al hecho de ser madre)

R.: No, yo pasé 4% con ella con mucho esfuerzo, con
mucho trabajo, la traia desde chiguita, tedavia sigue
viniendo. Pero no, no me costé tanto.

E.: 0 sea que no es por eso.

R.:No, no.No le echo la culpa (serie). Soyyo, ya le
perdi el ritmo. Ya en 32, al no entenderle al profesor
se me fue el entusiasmo.
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E.: Pero antes tenias entusiasmo.
R.: Si, antes me iba re bien.

Rosario parece asumir que hay un hilo necesario
entrelo que necesita aprender de Matematica deun
afo para otro («le perdi el ritmo»), e identifica la
pérdida del gusto y del ritmo al efecto que tuvo en
ellael modo de ensefianza de uno de sus profesores
en particular.

Entendemos que la relevancia que los alumnos
explicitan en torno a la figura del profesor esta
vinculada a la manera en que se va constituyendo
la relacidn con el saber matemético en la escuela.
Larelacioncon el saber es siempre «relacién con el
mundo, conel tiempo, conlosobjetosde la cultura,
con el lenquaje, con los otros, consigo mismo»
(Charlot, 2014, p.19). En este sentido, la relacién
con el profesor —como representante dela cultura
matematica en el aula— aparece en el centro de la
escena. El vinculo que cada docente entabla con
la disciplina que ensefa condiciona la manera en
que la vive, los modos en que va a presentarla a
los alumnos parala ensefianza e incluso la manera
enque va a comunicarse con ellos (Nimier, 1993).
Aligual que en el relato de Juan, enla historia de
Rosario también encontramos varias dimensiones
que parece estar considerando. Por un lado, el
modo en que el profesor realiza su tarea efecti-
vamente: si explica o no explica, si lo hace indi-
vidualmente o para todos en general. En sequndo
lugar, el interés que pone en lo que les pasa a los
alumnos a partirdelo que él hace, sile interesa que
entiendan o no. Yolvemos aqui a un aspecto que
identificamos en las palabras de Juan, aludiendo
a la intencionalidad del profesor, el sentido de su
tarea de ensefianza. Parece haber una prequnta de
fondo hacia el profesor de 3%: «;Para qué explica,
sino le importa si entiendo o no?». Pero ademds,
el uso de la palabra entusiasmo referida a lo que
hace el profesor, parece aludir a algo mds personal
delarelaciondel docente conel saber que ensefia,
que se vuelca al vinculo docente-alumno en torno
al saber y que afecta mucho a Rosario. Ella habla
de entusiasmo a lo largo de toda la entrevista y
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este parece ser un rasgo que espera en su propia
relacién con el saber matemdtico®®, pero que parece
no encontrar en el profesor.

Estas distintas dimensiones reaparecen cuando
Rosario se refiere a otra profesora con guien sf
entendia y tenia entusiasmo. Sus comparnieros pa-
recen compartir sus afirmaciones, yvan agregando
aspectos que ella no menciona inicialmente:

R.: Por ejemplo en 2* yo tenia una profesora que si no
entendias, ella se te sentaba al lado yte explicaba...
Adridn: 57, se quedaba en el recreo, es verdad...

R.: Y al otro dia que te veia te prequntaba, y asi es-
taba...Y al profesor le decias que no le entendia yle
importaba... (serie) no le importaba nada.

Martin: Con Agustina era, ;no?

R.: 57, con la profesora Agustina, muy buena pro-
fesora (lo dice con mucha seriedad y enfatizando
su afirmacion ). Ya después en 32 le perdi el gusto
(serie).

M.: Igual, si tampoco no lo entendias ella pasaba al
pizarrén ytodos lo haciamos juntos a la cuenta que
no te salia, digamos.

Pablo: Claro, grupalmente, como lo hacemos con la
profesora [de este afio], si.

M.: Digamos... lacuenta no salia yvos pasabas ycon
todos nos ayuddbamos cémo lo teniamos que hacer
paso a paso y nos salia la cuenta, el resultado...

P.: Era mds participacion grupal que otra cosa.

R.: (Poniéndose seria ) Pero todos aprendimos bien.
Ya después en 3° esas cosas no las haciamos. 5i no te
salia te matds solo haciéndolo porque no te salia. Y
el profesor por ahi pasaba a explicar en el pizarron y
escribia y decia lo que estaba escribiendo pero tam-
poco lo entendia. Yocreo que a muchos nos costd, no
sé. Ami mecosté un montén... Todavia la tengo que
rendir (ella serie y todos los demds serienconella).

Esinteresante sefialar que inicialmente Rosario no
pone el énfasis enla organizacion del trabajo enel
aula. Al hablar de su profesora de 29, ella cambia
el tono de voz, se pone circunstancialmente seria,
enfatizalo quedice.Yserefiere ala profesora como
una persona preocupada por sus alumnos; «Se te
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sentaba al lado y te explicaba», «Al otro dia te
preguntabax. Sus compafieros, en cambio, aluden
a modalidades de trabajo: «Todos lo haciamos jun-
tos», «Pasdbamos (al pizarrén)y nosayudabamosy,
«Era mas participacién grupal». Incluso uno de
ellos reconoce algunos rasgos de esta caracteriza-
cion en su profesora actual («Claro, grupalmente,
como Lo hacemos con la profesora, si»™).

Rosario parece retomar estas ideas, aunque inicial-
mente enrelacidén a su profesora de 2% «Ya después
esascosas nolas haciamos». Pero ademads, comien-
za diciendo «Pero todos aprendimos bien», quizds
aludiendo a que no hay contradiccion entre hacerlo
entre todos, y que todos y cada uno aprenda. Re-
sulta relevante subrayar la diferencia que circula
eneste tramo de la entrevista entre «hacerlo entre
todos en el pizarrén» y que «el profesor expligue
para todos en el pizarrény». Los alumnos parecen
valorar algo de la clase vinculado al trabajo colec-
tivo sobre la actividad planteada, que diferencian
dela explicacion paratodos. La explicacion de este
profesor, aunque sea «para todos», no los incluye
intelectualmente, no los involucra como en una
resolucion «entre todos».

Mds adelante en la entrevista, Rosario se refiere a
la profesora de este afio y reconoce en lo que hace
con sus compaferos algunos rasgos de ensefianza
quevalora, aunsiella misma no puede incluirse alli:

R.: Este ario no fue tan, bah creo que no fue tan
pesado. Yo no vine mucho y no entiendo mucho
tampoco (serie), pero lo que vi que la profesora por
ejemplo da mucha teoria y da muchos trabajos para
explicar lo que vieron. Yo en si directamente no los
hago porque no sé (serie), perovi que los chicos por
ejemplo participan de laclase, o si no entiendenvan y
le preguntan a la profe yla profe se pone a explicarlo.
Estd buenisimo. Bah, igual yo creo que si hubiese
podido estar, este afio me hubiese ido bien, pasa gue
hubo muchos problemas. Yo a ella (refiriéndose a la
nena ) la tuve con bronguiolitis, tuve paperas, tuvo
varicela y me impidié mucho venir®),
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No parece reprocharle a la profesora de este afio
el hecho de que ella esté «fuera» de la clase. No
interpreta en su modo de ensefianza la causa de
su fracaso en la matematica escolar de este afio:

R.:(...)yyaesteaiio ya no, ya me cuesta un monton.

Resulta interesante vincular esta referencia que
hace sobre su relacién con el saber matemdtico
del aula de 5° afio, con lo que hemos observado
en las clases. Sibien la relacién entre Rosario vy la
profesora es de respeto mutuo, podriamos carac-
terizarla como distante, a diferencia de la relacion
entablada entre la profesora y los demas alumnos
—especialmente con los varones—. Aun con esta
distancia, entendemos que Rosario distingue una
diferencia en la posicién de esta profesora de 52
respecto de sus compafieros”, de la posicion del
profesor de 32, La distancia que vive conuno yotro
docente no es del mismo tipo.

4.2. La relacion del profesor con el saber

y la relacion de los alumnos con el saber
El «estilo de ensefianza»*? de cada profesor pare-
ce producir reacciones diferentes y «resultados»
diferentes. Podemos interpretar este efecto desde
lo que Nimier (1993) llama la propia representacion
de la matematica:

El prafesor comunica con el alumno en el nivel de su
imaginario, es decir, al nivel de sus propias fantasias
proyectadas sobre las matemdticas, de sus deseos para
utilizar ese objeto para un objetivo u otro; y es final-
mente esta representacion la que influye en el alumno.
Sin embargo, este tampoco permanece neutro. Como
el profesor, él tiene su propia representacion; por
tanto, es llevado a entrar en resonancia o a oponerse
espontdneamente, y lo mds a menudo inconsciente-
mente, alarepresentacion del profesor. (... ) Esenesta
comunicacion mutua a través de la disciplina donde
se encuentra en gran parte lo gue constituye el motor
del investimiento™™!) del alumno, y por tanto en cierta
medida su éxito o su fracaso en esta materia. (p. 46)
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Esinteresante advertir que Rosario vincula su pro-
pio entusiasmo —quizas referido a sus ganas y su
interés por estudiar Matematica— con entenderle
al profesor y con que le vaya bien:

R.: (...)Yaen 3%, al no entenderle al profesor se me
fue el entusiasmo.

E.: Pero antes tenias entusiasmo.

R.: 57, antes me iba re bien. (...)

:Como se va constituyendo para Rosario este apa-
rente circulo virtuoso? Al entenderle al profesor,
;Eso le produce cierto entusiasmo que la lleva al
éxito en sus tareas? ;0 el efecto de entenderle
al profesor la hace tener éxito, y es eso lo que le
provoca entusiasmo? Sea cual sea el sentido de las
relaciones de este circuito, nosresulta interesante
no perder de vista que aguello que parece movilizar
a Rosario es identificarse como una alumna que le
entiende al profesor. «Entenderle» y sentir «en-
tusiasmo» aparecen vinculados. Es para nosotros
muy significativo este vinculo. No parece haber
aquiuna demanda de que se e faciliten las cosas,
oquese bajelaapuesta; Rosario quiere serincluida
intelectualmente.

Mas adelante en la entrevista, Rosario alude a la
relacion de los profesores con el grupo:

R.: Es que los profesores ya nos conocen, entonces...
0 sea se acostumbraron a nuestra forma de ser y...
P.: Claro, es verdad.

R.:Yseincorporaron al grupo. 0 sale una charla ylos
profesores antes te escuchaban yte decian «chicos,
callensex y ahora por ahi participaban (los demds
se rien, y Rosario levanta la voz sobre las risas).
Estd buenisimo. Por ahi salen temas de debate que
se pone a debatir el profesor con los alumnos, y eso
estd buenisimo porque te reis un menton.

Encontramos aqui algo del orden del disfrute que
estd en juego para Rosario. Pasarla bien, reirse,
entusiasmarse son palabras que usa para explicitar
su propia manera de vincularse con el saber escolar,
lo que espera, Lo que desea'®.
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Nosresulta interesantela idea de que esel docente
quien ahora se incorpora al grupo de alumnos,
y como «antes» la logica era al revés, eran los
alumnos quienes debfan incorporarse a la logica
escolar que determinaba el profesor. En nuestra
entrevista no hemosahondado sobre esta cuestion,
pero aun sindetalles entendemos que hay aquiuna
valoracion positiva de que el profesor seincluya en
las conversaciones que planteanlos alumnosy que
sonimportantes para ellos. Entiempos como estos,
enlosquelaideadeinclusionestatanpresenteen
leyes, normativasy documentos curriculares, leerla
en clave bidireccional parece poco evidente: ;Qué
hace el profesor para incluir atodos los alumnos en
sus clases de Matemdtica? Perotambién, ;Qué hace
para incluirse él mismo en el grupo de personas
que son sus alumnos, grupo que en muchos casos
va viene configurado desde varios afios atras, v
cuyos integrantes tienen maneras particulares
de relacionarse entre siy en torno al saber que se
les quiere ensenar? ;Qué hacen los alumnos para
incluir al profesor y de qué maneras lo incluyen?
No queremos con esta discusidn trasladar a los
alumnos laresponsabilidad de la inclusion -enten-
dida como derecho a la educaciény a los aprendi-
zajes-. Sostenemos que la inclusién educativa es
responsabilidad de los adultos. Lo que queremos
advertir esque tambiénesposible —mas aun, inelu-
dible—, escuchar «el otro lado de la historia». ; Qué
tienen para decir los alumnos a los que se quiere
incluir sobre aquello enlo que selos quiere incluir?
:De qué maneras esta lectura podria abonar en la
mejora de las propuestas de inclusion?

4.3, Culpay responsabilidad

Otro aspecto que queremos destacar del relato que
realizan los alumnos de 52 de su propia trayectoria
escolar, es su conciencia acerca de que su eventual
fracaso en Matematica no es su culpa.

Enla historizacidn que realiza Rosario, ella explicita
que en alglin momento le gustaron las matemati-
cas, le iba «re bien», tenia entusiasmo, pero que
luego se Le fue, lo perdid.
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R.:(...)yaleperdielritmo.Yaen 3%, al no entenderle
al profesor se me fue el entusiasmo.

Este cambio aparece vinculado a explicaciones
que no estdn centradas en caracteristicas propias,
entendidas como imposibilidad intrinseca, deter-
minante. En este sentido, hay un reconocimiento
implicito de la posibilidad de hacer algo para me-
jorar, que estaria ligada a entusiasmarse y volver
a entrar en ritmo. ;Qué estrategias usara para ha-
cerlo? Entendemos que las tenga o no en mente de
manera consciente, las considera posibles puesto
que mas adelante enla entrevista habla de su futuro
como estudiante del Nivel Superior, cuandotermine
la escuela, v alude nuevamente a su entusiasmo.

R.: En si me gusta mucho hacer masajes, todas esas
cosas. Y después vi en una pelicula (se rie) que un
basquetbolista se quiebra y llaman a una doctora
que se especializa en eso, lo que es rehabilitacion.
Por ejemplo necesitds muchos masajes, actividades
especificamente para movilizar esa parte del cuerpo,
ydijeron el nombre, yeso es lo que a mi me gustaba.
Entonces me lo anoté y ya me quedc en mi que eso
era lo que iba a estudiar. Y estuve averiguando en
internet y todo, y lei que son cuatro afios, con dos
hechos ya empezds a hacer prdacticas en un hospital.
Los otros dos los rendis con trabajos escritos, infor-
mes que vos tenés en el hospital, digamos. Como,
las experiencias que tenés, y ya con eso, tenés dos
afios ahi de prdctico y después terecibis. Son muchas
materias pero me gusta, me entusiasma. Eso. (Serie)

En este punto, entendemos que Rosario no se des-
responsabiliza de su actual situacién de fracaso en
Matematica, sino que no se culpabiliza. Estaesuna
distincion que creemos pertinente pararepensarlas
posiciones de docentes y alumnos en torno al es-
tudio de la Matematica en instituciones escolares.
Muchas veces las palabras «culpa» y «responsabi-
lidad» se utilizan como sindnimos, pero creemos
que no lo son. Entendemos la idea de culpa en
relacion a una causa; ser culpable es ser causante
de algo. En el relato de Rosario, en la conciencia
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que parece tener de su propia historia escolar —en
términos de transformaciones: «antes me iba re
bien», «perdi el entusiasmo», «se me fue el qusto»,
«ya después me costé un montén»—, no aparece
una idea de causa volcada hacia si misma. Esto es
algo interesante, ya que muchas veces la lectura
que se hace del fracaso de los alumnos se realiza
en clave de sus faltas, lo que «no tienen». Charlot
(1991, 2001, 2008a, 2008b, 2014) sefiala que es
usual que el fracaso se explique en términos de
«don» —vinculado a la «naturaleza» del alumno,
lo biolégicoy/o psicolégico—, o «capital» —lo que
adquiere socialmente, Lo cultural—. De este modo,
muchas interpretaciones encuentran enestasfaltas
—y, porlotanto, enlos propios alumnos—, la causa
del fracaso, culpabilizandolos a ellos mismos, a sus
familias, a su entorno social y cultural.

Pero es también Charlot (2008b) quien encuentra
ensusinvestigaciones quelos alumnos no se some-
ten a este tipo de explicaciones: no se culpabilizan
a st mismosy si en cambio vuelcan su mirada hacia
los profesores.

De acuerdo a los alumnos, la primera cualidad del
profesor es explicar, sin insultar al alumno, expli-
car de nuevo, con otras palabras, hasta gue todos
entiendan. En la [6gica del alumno, si el profesor
explica bien y si el alumno escucha bien, el alumno
va a saber. Siel alumno escuchd yno sabe, es porque
el profesor no explicé bien. Por lo tanto, la culpa es
del profesor (p. 70)*3.

Otras investigaciones interpretan este tipo de discur-
so de los alumnos en términos de responsabilidad:

Los estudiantes sostienen ydemandan que la princi-
paltarea del profesor es la de explicar los contenidos
de la forma mds exhaustiva v detallada posible,
para que ellos puedan «entendery y «aprender». El
profesor tendria el papel protagénico en el proceso
de ensefianza —aprendizaje de la Matemdtica—, y
sobre sus espaldas recaeria la responsabilidad de
que los estudiantes aprendan o no (Corica y Otero,
2007, p. 41).
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Las autoras identifican que esta idea «se correspon-
de con lo que se considera en la cultura corriente,
y en lo que sostienen algunos documentos curri-
culares» (p. 41).04

Etimoldgicamente, la palabra «responsabilidad»
estd ligada a «responder»**). Rosario sabe que no
le va bieny que tendria que «entrar en ritmo» nue-
vamente. En este sentido, responde por algo que
le sucede, se hace responsable, reconoce que hay
acciones que ella podria hacer en el aula de Mate-
matica de este afio para salir de esa situacidn, pero
no las puede concretar porque «no ha podido estar»:

R.:(...)yocreoquesi hubiese podido estar, este aflo
me hubiese ido bien.

Pero también, ubica en el profesor de 32 afio la
causa de su pérdida de entusiasmo —algo que la
moviliza—, y en este sentido la culpa parece ubi-
carla en aquel profesor.

Es muy importante desde nuestro punto de vista
considerar que frente a dos escenas de fracaso en
Matematica que distingue claramente —la del pro-
fesorde 3°yladelaprofesora de 5°—, estaalumna
se posiciona de manera muy diferente. Rosario
parece aceptar la responsabilidad de aprender
bajo ciertas condiciones, lo cual para ella significa
que, pudiendo estar efectivamente, algo de lo
que propone el profesor le provoque entusiasmo
—entenderle, que se tome el tiempo de explicarle
individualmente, participar de resoluciones entre
todos—. Lo ha vivido antes, sabe que ella podria
entusiasmarse con la Matematica, pero le reclama
al profesor que haga «su parte».
Enalgunaspalabrasde Juantambién encontramos
ciertas ideas en esta clave:

J.: (...) como que otros profesores no toman a la
Matemdtica como debe ser, no te ensefian bien, no
te explican y... te va costando mds, por ahi.

Aun con el reclamo dirigido a los docentes para

que «le expliquen», no leemos en estas ideas una
desresponsabilizacidn por parte del alumno, sino
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un reconocimiento de que con algunos profesores
resulta mds accesible aprender Matemadtica, v con
otros, menos.

Queremos hacer una aclaracion en este punto,
para profundizar enla bdsqueda del significado de
esta demanda de «mas explicacion» en este grupo
particular de alumnos. Esta manera de expresar la
demanda «no te ensefian bien, no te explican»,
tomada de manera aislada, podria serinterpretada
como una expectativa de que sea el profesor quien
«procese»todolo que esimportantedel problemaa
resolver, sindevolverla responsabilidad al alumno
de que se comporte como sujeto cognitivo (Brous-
seau, 1994). Sin embargo, en las observaciones
de la clase de 5%, hemos visto cémo la profesora
intenta sostener lz interaccion de los alumnos con
la situacién planteada a través de intervenciones
especificas, como podemos advertir enla siguiente
nota de uno de nuestros registros de observacion:

La profesora les pregunta a todos: «;Qué tienen que
hacer en el primero?». Pablo responde: «Demostrar
queson semejantes». Cinco alumnos [entre los cuales
estdn Adridn, Pablo yJuan] participan del intercam-
bio. Logran determinar que deben mirar algtin criterio
de semejanza. La profesora sugiere que busquen en la
carpeta (criterios, relaciones entre alturas ).

La profesora recupera la voz de Brian. El se anima y
dice «Los dos triangulos son rectdngulos». Se los ve
a los alumnos buscando en la carpeta. La profesora
vuelve a intervenir. Pregunta cudles serian los lados
homdlogos. Adridn responde bien pero no puede
Justificar. La profesora lo va ayudando a hacerlo.

Recordemos que Juan también declara en la en-
trevista:

Juan: No, que algunos profesores te van poniendo
una matemdtica y que otros te ensefian como ellos
aprendieron, digamos. Y muchos van como... como
van con la profesora [de este afio], que te ensefia
bostante v te enseiia a aprender, digamos. Y que a
otros profesores les da lo mismo si aprendés o no, o
de lo contrario te enserian lo bdsico, digamos.
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Siinterpretamos estas palabras a la luz de lo que
observamos en la clase, la frase «no te explicany»
toma otro sentido, puesto que no parece referir a
una demanda de que sea el profesor el que haga lo
importante, sino que esté presente en los inter-
cambios que permiten a los alumnos «entrar» en
el problema y sostener su actividad intelectual en
torno a él. Quizéds la idea «no te ensefan bien, no
te explican» alude mds a unademanda de acompa-
namiento por parte del docente, y no tanto auna
desresponsabilizacidn por parte del alumno.
Desde nuestra perspectiva, esta claro que es el
docente quientienelaresponsabilidad de ensefiar
paraquetodoslos alumnos aprendan. Estarespon-
sabilidad esta establecida a partir de su calidad de
representante del Estado como garante del dere-
cho a la educacién y los aprendizajes, tal como lo
expresa el Marco General de Politica Curricular de
la Provincia de Buenos Aires:

El/la docente se posiciona en un rol diferente al del
alumno/a y, como sujeto adulto, tiene la responsa-
bilidad de proporcionar los medios para que se pro-
duzcan los buenos aprendizajes de los alumnos/as,
vellos/as, decomprometer su trabajo para lograrlo.
(DGCyE, 2007, p. 19)

Desde los marcos teéricos de Diddctica de la Mate-
matica enlos que nos apoyamos, se asume la nece-
sidad de la construccion deuna corresponsabilidad,
construccion que el adulto tiene laresponsabilidad
de tener en mente y desplegar desde su propuesta
de ensefianza.

Como sefiala Brousseau (1994 ), «la relacion diddc-
tica se establece esencialmente cuando un profesor
acepta que se le delegue la responsabilidad social
de hacer aprender un saber dado a un alumno que
a priori no tiene ninguna necesidad de aprenderlo,
ninguna razén y ningtin deseo de hacerlo». Fs res-
ponsabilidad de la ensefianza entonces, hacer vivir
el saberen el aula preservando su sentido y apelar al
alumno para que entable una relacién con el saber,
posiciondndose como sujeto cognitivo. El problema
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diddctico crucial es generar condiciones para que el
alumno pueda comprometerse con el aprendizaje.
(Lerner, 2007, p. 8)

Sivolvemos al analisis de la voz de Rosario, nota-
mos que no «le falta» el deseo de aprender. En este
sentido, no podriamosdecir que esuna alumna que
no ha podido entrar enlalégica escolar: no abando-
na la escuela, quiere permanecer en ella —incluso
quiere seguir estudiando una vez que egrese—,
reconoce momentos de entusiasmo asociados a
entender, a debatir con el profesor, a participar
de resoluciones entre todos y, ademas, a reirse.
Ella quiere aprender, pero las condiciones que se
le ofrecieron en un momento hanresultado, desde
su perspectiva, hostiles a sus modos derelacionarse
con el sabery han generado un estancamiento, ha
«perdido el ritmo».

4.4, Gusto, autonomia
y compromiso intelectual
Nos parece necesario volver a insistir en la res-
ponsabilidad de los docentes en la elaboracion de
proyectos de ensefianza que tengan como blanco
el aprendizaje delos alumnos. Asimismo, partiendo
de la base de que todo proceso educativo es un
proceso socializador con la intencién de incluir
a las nuevas generaciones en una cierta cultura,
entendemos que la educacion escolar tiene alaau-
tonomia de los alumnos como meta. Sin embargo,
en tanto tal, esta no es un punto de partida sino
unaideaalaque, actuando comoteléndefondo, se
van a dirigir todas las acciones educativas. En este
sentido, para desarrollar dichas acciones —entre
las cuales estd la tarea de ensefianza disciplinar—,
se parte del supuesto de «heteronomia®® de quie-
nes se incorporan en calidad de alumnos» (Terigi,
2009, p. 23), pero se tiende al desarrollo de una
progresiva autonomia. Encontramos, asimismo,
relaciones entre la construccién de responsabilidad
por parte de los alumnos, yla de una posicidn cada
vez mas auténoma. «En la medida en que la hete-
ronomia se sobrelleva como un camino progresivo
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haciala autonomia, crece el valor de las respuestas
porque se renuncia a la supervision y al dictado
externo» (Noro, 2005, p. 6).

Deciamos antes que Juan explicita dos dimensiones
de la ensefianza: el ensefiar cosas v el ensefiar a
aprender. En esta sequnda dimensidn, reconoce-
mos la idea de autonomia. La profesora ala que re-
fiere ensena algo extra, una manera derelacionarse
conel conocimiento, un modo de posicionarse para
acceder a aspectos nuevos del saber sin depender
de otro que dicte todo el tiempo el modo en que se
debe hacer. Estotambiénlo advertimosenla escena
de clase que presentamos en la seccidn anterior,
enla que la docente busca sostener la interaccién
entre los alumnos y la situacién planteada.

La cuestion del qusto que trae Rosario a la entre-
vista, asociado a entenderle al profesor, queda
vinculada a la posibilidad de construir un compro-
miso intelectual.

R.: Ya después en 3* me costaba porque no le en-
tendia al profesor y tampoco el profesor le ponia
entusiasmo de explicar individualmente, entonces
va como que le perdi el gusto.

No queremos dejar de sefalar aqui la mirada de
Martin y Adrian acerca de la dimensidn social del
estudio dela Matematica enla clase dela profesora
de 2¢ —enfrentarse alaresolucion de un problema
«dificil» entre todos—, vy el reconocimiento que
hace Pablo de que este aspecto lo comparte conla
profesora actual de 5°. Esta parece ser una cues-
tion que ellos valoran, que los compromete para
«entrary intelectualmente enla clase.

Adridn también se refiere a su profesora de 52 afio
durante la entrevista:

A.: Alejandra es muycompleja con las cosas.

Sibien no pudimos ahondar sobre este aspecto, re-
cuperamosuna escena de una delas observaciones.
Al final de la clase, Adrian se acerca a la profesora
y le dice: «Profe, esto es un bodrio».

Es interesante sefialar que se trata de un alumno
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que participé activamente durante las clases que
observamos. En particular, enla sequnda observa-
cion que realizamos, Adrian lleg6 tarde y Le llevo
unbuenrato «entrar» enlo que se estabatratando.
Progresivamentey a partir de diversas estrategias,
fue incluyéndose en las actividades, tanto en el
copiado del pizarrén como en ciertos debates que
se fueron generando. Es necesario aclarar que
este alumno parecié tener ciertas dificultades para
comprender los asuntos de la clase, es decir, no le
resultaron evidentes. Pero queremos destacar que
su mirada acerca delo que se estaba tratando como
«bodrio» o de su profesora como una persona «com-
pleja con las cosasy, no le impide aparentemente
comprometerse en el abordaje de las actividades
que se proponen. En acto, Adridn parece separar
«gusto» de compromiso intelectual.

5. Algunas reflexiones
a modo de cierre

Alolargo deestearticulo hemos querido compartir
algunos de nuestros andlisis e interpretaciones en
torno alasvocesde los alumnos, sobre lasreelabo-
raciones que reconocen en su relacién con el saber
matematico a lo largo de su trayectoria escolar.
Hemos identificado que la figura del profesor se
ubica en el centro de la mirada de los alumnos
cuando se les pide hablar sobre la matematica del
aula. También, que realizan numerosas y sutiles
diferenciaciones acerca de las posiciones de los
profesores respecto del saber que ensefian y res-
pecto de su vinculo con el grupo de alumnos que
participan de la clase.

Hallamos, ademds, que en el uso que hacen de la
palabra «explicar» o «explicar bien» para caracte-
rizar la tarea del profesor, subyace una rigueza de
significados que puede permanecer oculta cuando
el dispositivo de investigacién no permite profun-
dizarenel sentido de esta idea desde la perspectiva
de los alumnos. En nuestro caso, la posibilidad de
plantear entrevistas en profundidad y complemen-
tarlas con observaciones de clase, nos ha permitido
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acceder a unas primeras aproximaciones de esta
riqueza que, creemos, es necesario ampliar.

Finalmente, la distincion entre las ideas de «culpa»
y «responsabilidad» nos ha permitido caracterizar
de una manera un poco mas precisa las posiciones
de estos alumnos frente al saber matemético en

Notas

las clases que les proponen distintos docentes. La
vinculacion entre la nocion de «responsabilidad»
v «compromiso intelectual» nos permitio, ademas,
distinguir miradas diversas que vinculan o separan
el «gustox» porla Matematica del compromiso inte-
lectual desplegado en la clase.

3 Relacién con el saber ydiversidad en el aula de Matemdtica de la escuela secund aria bdsica de hoy.

Un estudio exploratorio en el Gran La Plata. Proyecto Promocional de Investigacién y Desarrollo 2014.
Cddigo: PPID/HO16. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional de
La Plata. Directora: Patricia Cademartori. Periodo de ejecucién: 2014-2016.

@ Nos referimos aquf a parcelas en las que hay produccion agricola.

¥ Decidimos utilizar el plural, «las mateméticas» para diferenciar el drea de estudio «Matematica»

dela pluralidad de matematicas extraescolaresy escolares, con las caracteristicas que los saberes del

dreatoman al vivir en cada ambito (Chevallard, 1999; Cademartoriy Broitman, 2016).

“ Hemos cambiado los nombres de los alumnos y los profesares, para preservar su anonimato.

& Mds adelante, cuando incluyamos algunos aspectos de las observaciones de clase, ampliaremos

este analisis.

# En la préxima seccién profundizaremos sobre este interjuego en laforma en que profesory alumno

se vinculan con el saber.

) Nos resulta necesario comentar que en las observaciones de clase que hicimos, Pablo —que es

quien hace esta comparacién— se mostraba comprometido con la propuesta de ensefianza de la

profesora, participando activamente y con notable autonomia. Volveremos sobre esta cuestion mds

adelante en este analisis.

# Tanto en este pasaje como en otros producidos por sus compafieros, los alumnos de este curso

hablan siempre de «explicar» como un rasgo distintivo de los profesores. Mds adelante profundiza-

remos sobre la riqueza de significados que creemos que tiene esta palabra, que esusada alo largo

de toda la entrevista.

) En las observaciones de clase notamos una preocupacion de la profesora por la trayectoria escolar

de cada alumno y también por aspectos de su vida personal. Creemos que esto es parte de lo que

Rosario advierte.

9 Utilizamos comillas puesto que no nos referimos aqui a la categorfa tedrica que presentan ciertos

marcos.

11} «El concepto de investimiento originado en el psicoanalisis refiere al proceso de «cargary 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 especial. 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» (Broitman, 2012, p. 28).

2} En referencia a las observaciones de la clase de Matematica en este 5° afio, encontramos muchos

pasajes en los que Los alumnos hacen comentarios ajenos a la clase entre ellos y buscan incluir la

voz de la profesora. Esto se concreta en la mayoria de los casos, y duran un tiempo suficientemente

acotado como para no interferir con el trabajo especifico del drea.

12 En nuestras entrevistas, los alumnos también centran fuertemente su mirada en los profesores.

Sin embargo, los modos en que aparece la idea de que el profesor «expligue bien» nos ha llevado a

realizar algunas consideraciones que detallamos en los préximos pdrrafos.
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1 En el articulo gue hemos consultado, las autoras no detallan a qué documentos curriculares se
refieren. Nos permitimos agregar que la responsabilidad de la que hablan muchos de estos documentos
—por ejemplo, todos los producidos a La luz del Marco General de Politica Curricular de la provincia
de Buenos Aires (DGCyE, 2007)— no implican la desresponsabilizacién de los alumnos. En préximos
parrafos ampliaremos esta idea.

= «En el Dictionnaire Ftimologique de la Langue Latina de Ernout y Meillet encontramos: sponded,
-8s, spond@re: tomar un compromiso solemne. Se dice del compromiso de casamiento y de todo
tipo de compromiso religioso. En especial el compromiso del padre (spondet) de la novia (spdnsa)
de entregar a su hija. De donde Respondo: responder a un compromiso solemnemente tomado.
(-..) podemos concluir que «responsabilidad» significa responder, en el sentido de cumplir con la
obligacién prometida en un acto piblico; se trata de responder por los compromisos asumidos con
otros» (Villey, 1977; citado por Eidelsztien, 2015, p. 5)

19 La heteronomia refiere a la referencia externa en la construccian de las propias reglas de accidn.
Para los alumnos que ingresan al sistema escolar, la figura de los adultos suele ser una fuerte re-
ferencia de autoridad que les permite relacionarse con ciertas reglas y normas del funcionamiento
institucional. «Es el sentimiento de respeto (mezcla de amory temor) hacia los adultos el origen del
respeto por la regla. El respeto gue siente por el otro significativo se proyecta hacia las normas que
emanan de él. Los adultos estdn revestidos de autoridad y representan una figura que nutre y hace
crecer, y como verdadero respaldo moral pretenden dirigir las conductas con el propdsito mediato
de generar sujetos auténomos capaces de auto-conduccién.» (Noro, 2005, p. 4) Sin embargo, Lz he-
teronomia es punto de inicio que deberd «evolucionary hacia la autonomia, «de la recepcion pasiva
de un cédigo elaborado a un proceso de asentimiento, construccidn conjunta y fundamentacién de
los criterios del obrar.» (Noro, 2005, p. 7). Es interesante notar que esta idea de autonomia no es
sindnimo de trabajo en soledad.
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