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Resumen: Hemos desarrollado una investigacion orientada a comprender el
trabajo de docentes formados como maestros de nivel primario en escuelas de
la modalidad de Educacion de Jovenes y Adulto, en la provincia de Cérdoba
(Argentina). Este articulo se centra en la descripcion de una dificultad del oficio
docente que hemos identificado en el ejercicio de la ensefanza en estas
condiciones institucionales: el problema de la integracion del sentido de las
fracciones. A partir de una perspectiva didactica, examinamos el modo en que
la cuestion del sentido de los saberes es abordada en regulaciones en la
modalidad y describimos como se expresa esta problematica en el trabajo
cotidiano de una maestra: identificamos, por una parte, limitaciones de una
estrategia de recuperacion de eventos de numeracidad de la vida cotidiana'y,
por otra parte, analizamos fragmentos de clase a partir de los cuales plantea-
mos posibles aportes germinales a la construccion de sentido de las fracciones.
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Abstract: We have researched to understand the work of teachers trained as primary
school teachers in Youth and Adult Education schools in Cordoba, Argentina. This
article describes a challenge of the teaching profession that we have identified in
teaching under these institutional conditions: the problem of integrating the sense
of fractions. From a didactic perspective, we examine how the issue of the sense of
knowledge is addressed in regulations within this educational modality, and we
describe how this problem manifests in a teacher’s daily work. On the one hand,
we identify the limitations of a strategy to recover numeracy events from everyday
life. On the other hand, we analyze classroom fragments from which we propose
possible germinal contributions to constructing the sense of fractions.

Keywords: Youth and Adult Education - Challenges of the Teaching Profession—
fractions — numeracy practices

A nivel internacional, la Educacion de Jovenes y Adultos (EDJAY abarca modalidades
formativas que se diferencian segun diversas caracteristicas contextuales. En este
articulo nos referimos a la ensefanza de la matematica en el nivel primario
de EDJA que forman parte del sistema educativo de la Provincia de Cordoba,
Argentina. Esta modalidad educativa adopta una forma escolar y se encuentra
regulada por un disefo curricular y por otras normas especificos de EDJA. Desde
el punto de vista del trabajo docente, algunas condiciones de ensenanza en estas
instituciones se asemejan a las de las escuelas infantiles, pero otras, son signifi-
cativamente diferentes. En ellas se desempenan docentes oficialmente titulados
como profesores de nivel primario, cuya formacion inicial y continua se referencia
principalmente en la escuela infantil, quienes deben lidiar con estas divergencias
entre ambos contextos.

En este articulo presentaremos hallazgos de un estudio® orientado a compren-
der el trabajo docente en estos escenarios poco indagados por la investigacion

2 Aungue el nombre oficial de la modalidad en Argentina es “Educacion Permanente de Jovenes y
Adultos” decidimos utilizar una nominacion usual a nivel internacional.

? La investigacion fue financiada con becas doctorales de ANPCyT/FONCyT y CONICET y se enmarco en
subsidios de investigacion de SECYT-UNC (vigente: ‘Estudiar practicas educativas y materiales de ensefianza
de la matematica’, Res. 472/18), y FONCYT (Proyecto PICT- “Practicas educativas con jovenes y adultos: poli-
ticas, sujetos y conocimientos’, 2018-2021).
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didactica. Previo a detallar sus caracteristicas, enmarcaremos la formulacion del
proyecto en una breve presentacion de antecedentes.

ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

Una diversidad de antecedentes de investigacion muestra evidencias de habilida-
des y saberes matematicos construidos por sujetos adultos, de un modo indepen-
diente a su escolarizacion y diferenciado segun las exigencias de la participacion
en actividades en las que se enfrentan a problemas ‘reales’ (Avila, 2014; Fuen-
labrada y Delprato, 2005; Knijnik, 2006; Street et al, 2005; entre otros). Se han re-
portado, también, evidencias que las actividades laborales pueden suponerse un
factor mas importante de desarrollo de la habilidad de resolucion de problemas
que la influencia escolar (Estrada y Avila, 2009). Por su parte, en un estado del
arte de la produccion internacional en el campo de Adults Mathematics Education
(Evans et al, 2012) se describen como principales orientaciones desarrolladas en
este campo de estudio a: la descripcion del aprendizaje del adulto, el conocimiento
y uso de matematicas en diferentes escenarios, la transferencia de aprendizaje y la
elucidacion de relaciones entre aspectos cognitivos y afectivos en el aprendizaje.
Es decir, segun estos antecedentes, la investigacion sobre la formacion matema-
tica en EDJA ha focalizado y aportado conocimientos fundamentalmente sobre el
sujeto-adulto y sus conocimientos matematicos.

En cuanto a indagaciones en América Latina sobre la ensenanza en contex-
tos escolares de EDJA, algunos estudios han caracterizado la rigidez y pobreza
de sentido predominantes en las practicas escolares, en contraste con el signi-
ficado y la flexibilidad inherentes a habilidades no escolares (Avila, 2014), dis-
tinguido como complejo al transito significativo y funcional del calculo oral al
escrito (Avila, 2009). Otros han caracterizado el aula de matematica analizando
la tension entre valores y practicas de numeracidad tomadas como practicas
discursivas o como juegos de lenguaje (Ferreira y Fonseca, 2015; Fonseca y
Simoes, 2014). Algunos estudios informan sobre dificultades que condicionan
los saberes matematicos en servicios de EDJA en México: Avila (2012, 2013)
describe un modelo educativo que funciona mediante un contrato didactico-ins-
titucional de orientacion social, en el que prevalece una ensefanza en la que
los procesos didacticos se trivializan.

Con relacion a indagaciones sobre contextos escolares del nivel primario de EDJA
en el contexto nacional, algunas caracteristicas de las condiciones institucionales
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fueron tematizadas en un estudio que hemos realizado sobre la ensefanza en
una oferta semipresencial (Gerez Cuevas et al, 2019). Debido a la individualiza-
cion del proceso didactico a través de manuales predisenados, el trabajo docente
en estas condiciones asume un caracter multifuncional en el que se dificulta la
posibilidad de construir una posicion de direccion del estudio de los alumnos. En
este tenor la investigacion de Delprato (2013) aporta elementos para comprender
problematicas que enfrentan docentes en EDIA; dicho estudio se realizo, a través de
un taller con docentes, como estrategia para acompanar y documentar el proceso
de toma de decisiones sobre la propuesta de ensefanza que realizan y de su
implementacion en la inmediatez de las clases. Parte de sus hallazgos permiten
interpretar las razones de la accion docente a partir de las tensiones que ocasio-
nan la convivencia de la permanencia y la ruptura de algunos nucleos duros del
dispositivo escolar (Delprato y Fregona, 2011). Por ultimo, el estudio de Broitman
(2012) sobre la relacion con el saber matematico y los conocimientos aritméticos
de personas adultas que inician la escolaridad primaria, aporta elementos que
permiten interpretar algunas caracteristicas de los escenarios de estudio de las
matematicas en escuelas de EDJA desde la perspectiva del sentido que estos
estudiantes le otorgan.

También reconocemos como antecedentes en el campo mas amplio de la
didactica de las matematicas al estudio del oficio docente. Artigue (2013) desta-
ca como uno de los mas importantes avances de la produccion en las ultimas
deécadas que, la investigacion en este campo se ha desplazado hacia el profesor,
reconociendo que inicialmente no fue considerado un actor problematico de la
relacion didactica como si lo era el alumno. Margolinas y Perrin-Glorian (1997)
detallan que el estudio especifico del docente se desarroll6 progresivamente desde
una “‘puesta entre paréntesis’ y la percepcion de resistencia en investigaciones
experimentales, hacia la observacién de clases ordinarias y el desarrollo teorico y
la modelizacion de las restricciones que pesan sobre los profesores. Estos ultimos
estudios, dan cuenta que las practicas docentes son el resultado de un trabajo
que tiene su propia coherencia y no puede reducirse en el analisis en términos
de los aprendizajes potenciales de los alumnos (Robert, 2001). Esto implica asumir
la necesidad de tomar en cuenta de un modo explicito el trabajo real ejerciendo
un oficio en un marco institucional y social dado (Charles-Pézard et al, 2012).

A pesar de estos avances en el campo didactico, se han recopilado escasos
antecedentes que aborden el estudio del oficio docente en escenarios especificos
de EDJA. De hecho, en una revision prospectiva sobre la investigacion en edu-
cacién matematica en EDJA (Avila, 1999, s/n) se planteaba: 'Sin duda es el joven
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o el adulto el elemento de la triada que nos es mas familiar (..) Del asesor, en
cambio, sabemos muy poco o casi nada”. Debido a esta vacancia, la autora
sostenia la necesidad de conocer al promotor del aprendizaje matematico formal,
analizar sus saberes, sus creencias y su participacion real en el proceso, asi como
las condiciones y posibilidades de una formacion conveniente para el desarrollo
de su labor. Reconociendo aln escasos trabajos que lo abordan, a pesar del
tiempo transcurrido desde entonces, nuestra investigacion apunto6 a la profun-
dizacion del conocimiento sobre la actividad del ensenante en el contexto de
escuelas de EDIA en Cérdoba. Presentaremos a continuaciéon algunas caracte-
risticas de este estudio.

PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA
OBJETIVOS DEL ESTUDIO Y ELEMENTOS TEORICOS

El estudio sobre el que presentamos algunos hallazgos en este articulo se
enmarca en una tesis (Gerez Cuevas, 2020), cuyo objetivo general fue estudiar
el modo en que se articulan condiciones institucionales, saberes docentes y
practicas de ensenanza de saberes matematicos en el trabajo de maestros en
el nivel primario de EDJA en la provincia de Cordoba. Particularmente, en este
articulo presentaremos hallazgos vinculados a uno de sus objetivos especificos:
reconocer dificultades del oficio docente vinculadas a la ensenanza de la mate-
matica que, emergen en el trabajo en condiciones institucionales particulares.
Esta indagacion se sustentd en un enfoque tedrico multirreferencial (Ardoino,
1993) en el que se articula una mirada didactica, a partir de aportes de la teoria
antropologica de lo didactico (TAD) y de la teoria de situaciones didacticas (TSD),
con otras contribuciones del campo de las ciencias de la educacion. Las perspec-
tivas a las que acudimos permiten inscribir la problematica en una dimension
institucional vinculada al marco de las regulaciones propias de la escolaridad.
En este trabajo se utiliza la nocién de dificultad del oficio docente* (Cheva-
llard, 2013b) desarrollada en el marco de la TAD como herramienta para

*En nuestra investigacion, recuperamos de este enfoque la interpretacion hipotética de un vinculo entre
las dificultades de los docentes con problematicas no resueltas por el propio sistema de ensefnanza, en lugar
de atribuir deficiencias de actuacion a los maestros. A su vez, asumimos un posicionamiento teorico que
reconoce al saber docente como ineludible para la identificacion e interpretacion de estas dificultades en
determinadas condiciones institucionales. Por ello elegimos hablar de dificultades del oficio docente en lugar
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conceptualizar ciertos aspectos del trabajo de ensefanza. Esta nocion pone en
juego un modo de comprender los problemas enfrentados por los docentes en
la realizacion de su trabajo: en lugar de atribuirlos a una carencia individual, se
los interpreta (salvo excepciones) como manifestacion de la falta de recursos
colectivos para abordar ciertas tareas de ensefanza. Desde esta mirada, profe-
sionalizar la docencia implicarfa asumir sus dificultades como verdaderos pro-
blemas de la profesion, cuya resolucion exige tanto investigaciones adecuadas,
como la elaboracion y difusién de recursos materiales y de conocimiento (Ruiz
Olarria, 2015).

Con el fin de documentar el trabajo docente en el contexto singular de la
modalidad de EDIA en Cordoba, a partir de interacciones con maestros, identi-
ficamos dificultades del oficio que consideramos nodales, las analizamos en el
marco de la articulacion entre saberes docentes y condiciones institucionales e
interpretamos parte de sus practicas como respuestas construidas a dichas
dificultades. En particular, analizamos la cuestion de la integracion en la ense-
nanza del sentido de las fracciones.

PROCESO METODOLOGICO

La investigacion consistio en un estudio en casos (Geertz, 1990), para el cual se
construyo un referente empirico que abarco el trabajo en EDJA, de tres maestras.
El trabajo de campo fue realizado entre los anos 2014 y 2015. Las estrategias
metodologicas puestas en juego fueron: entrevistas semiestructuradas, observa-
ciones de clases e indagacion documental. La primera de ellas fue el desarrollo
de didlogos con cada una de las docentes en el espacio de trabajo, antes o
después de clases. Estas se espaciaron en un periodo de entre cinco y nueve
meses y, fueron registradas en audio. Recuperando la distincién entre entrevista
extensiva e intensiva de Morin (1994 citado en Achilli, 2005), las caracteristicas
de estos diadlogos resultan mas proximas al segundo de estos polos, ya que su
grado de apertura fue bastante alto, con el fin de recuperar los sentidos que
estas docentes atribufan a su trabajo en EDJA. Los intercambios excedieron la
tematica especifica de la ensefianza de las matematicas y abarcaron cuestiones
vinculadas a su trayectoria profesional y el trabajo docente en la modalidad.

de problemas de la profesion, como un modo de destacar la perspectiva singular de los docentes en condi-
ciones especificas, en lugar de concebir sujetos genéricos.
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Las observaciones de clases fueron registradas en audio y se desgrabaron
fragmentos para integrar lo sucedido en aula en las conversaciones con las
maestras. El acceso a las clases de cada docente se hizo luego que hubiera
avanzado el proceso de entrevistas, para favorecer la conformacion previa de
un marco de interpretacion de lo que sucediese en el aula que potenciara el
dialogo con las maestras. Con relacion a la indagacion documental, se recaba-
ron diferentes documentos oficiales nacionales y provinciales para analizar las
transformaciones emprendidas sobre el proyecto de formacion en EDJA.

MODALIDAD DE EDJA EN ARGENTINA Y EN LA PROVINCIA DE CORDOBA

En Argentina, la problematica de la educacion de personas adultas tiene algunas
caracteristicas singulares con relacion a otros paises de la region, debido a que
la tasa de analfabetismo es relativamente baja: 1,9% de la poblacion mayor a 10
anos (Instituto Nacional de Estadisticas y Censos, 2010). Pero, por otro lado, aun
existe una poblacion importante de personas que no completaron el nivel prima-
rio de la escolaridad obligatoria en los tiempos establecidos reglamentariamente.

La Ley de Educacion Nacional (26.206/06) se reconoce como hito en la
construccion de la especificidad de la EDJA al definirla como una de las moda-
lidades® del sistema educativo. Esta se dirige a personas mayores de 18 afos
de edad® que no completaron la escolaridad obligatoria. Pero, como se plantea
en Arrieta (2023), es necesario problematizar la comprension del sujeto de esta
modalidad solo por parametros de edad, ya que la pobreza es el marco estruc-
tural de la EDJA y el lugar de vida cotidiano de los sectores subalternos sin
escolaridad o con escolaridad interrumpida. En tal sentido, diferentes estudios
(en Arrieta, 2023 se citan estudios sobre el nivel primario: Lorenzatti, 2006, 2018;
Areco, 2022 y sobre el nivel secundario: Sinisi, et al, 2010; Finnegan vy

> Se expresa en el “Documento Base” de la EDJA: “Las politicas que se implementaron a lo largo de mds
de un siglo, en general no favorecieron el reconocimiento de la especificidad y complejidad de la Educacion
de Adultos y se sostuvo la pretension de equipararla pedagégicamente con los niveles del sistema educati-
vo deslinados a ninos y puberes. Ello contribuyé a que se identifique socialmente a esta modalidad como
una educacion de menor jerarquia, incurriendo muchas veces en desvalorizaciones propias de un sistema
educativo selectivo (..) Al reconocerla como modalidad enmarcada en la educacién permanente la posicio-
na ante el desafio de superar las condiciones de remedial y compensatoria.” (CFE, 2010a, p. 3)

©Segtin Res.118/10 del Consejo Federal de Educacion. Esta norma es aplicada con flexibilidad en muchas
instituciones para permitir el estudio de personas menores a esta edad.
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Montesino 2016; Paoletta, 2014, 2017) muestran que las aulas de EDJA en
Argentina se nutren en su mayor parte de una poblacion que tuvo acceso a la
educacion publica pero que, debido a dificultades econdémicas y diversas pro-
blematicas sociales, no pudieron concluir sus estudios. A su vez, Rodriguez
(2008) diferencia entre la poblacion que accede al nivel primario y la que lo
hace al nivel secundario de EDJA, ya que al primer nivel llega la poblacion mas
postergada economica y socialmente, mientras que al nivel secundario accede
un importante porcentaje de jovenes que lo eligen porque se adapta mejor a
sus condiciones de vida. Asimismo, en dicho estudio se informa que en el nivel
primario el porcentaje de mujeres supera al de los hombres.

Existe una diversidad de instituciones de nivel primario o secundario que
dependen de una direccion especifica de EDJA del Ministerio de Educacion de
la Provincia de Cérdoba, en las que se ofrecen diferentes opciones formativas:
de cursado presencial diario, formacion semipresencial e instancias de tutorias a
quienes pretenden acreditar un nivel en examenes de terminalidad. También existen
servicios de EDJA en instituciones de dependencia municipal; en este articulo nos
centraremos fundamentalmente en el caso de una oferta presencial y de asistencia
cotidiana en una escuela de la Municipalidad de Cordoba.’

Lorenzatti (2019) describe que quienes asisten a los centros educativos muni-
cipales habitan generalmente en asentamientos, villas y barrios pobres de la
periferia de la ciudad de Cordoba, préoximos a los lugares donde estos funcionan.
En general, los estudiantes cuentan con trabajos precarios, tales como: cartoneo,
servicio domestico en casas de familia, venta de comidas, entre otras actividades
ligadas a la economia informal. También la autora expresa que, si bien la pobla-
cion de adultos es predominante en ellas, en los ultimos anos se incorporaron
jovenes comprendidos en la franja de 14 a 17 anos, excluidos de la escuela
primaria de ninos a través de la argumentacion de portar sobreedad. La deman-
da efectiva de escolarizacién varia segun las instituciones y las comunidades
con las que se vinculan, y es una caracteristica habitual en la modalidad que
la asistencia de gran parte de los estudiantes sea discontinua e irreqular (Gerez
Cuevas y Delprato, 2017). Por ello, en la institucién focalizada en este articulo
se formaban aproximadamente 10 mujeres en total, pero era frecuente que las
clases se desarrollaran con un grupo de aproximadamente 5 estudiantes.

7 La Municipalidad de Cérdoba administra el gobierno local de la ciudad capital de la provincia homo-
nima, cuya poblacion es la segunda mas grande del pais.
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En las escuelas de EDJA se desempenan docentes cuya titulacion los habi-
lita tanto para el ejercicio en la escuela infantil, como en otras modalidades del
sistema. Eventualmente, los profesores que alli se desempefan pueden haber
participado de alguna formacion especifica para la EDJA, pero no es requisito
para el acceso al trabajo en la modalidad.

En el nivel primario, la ensenanza es regulada por una propuesta curricular
provincial especifica de EDJA (Ministerio de Educacion de la Provincia de Cor-
doba, 2008)* que introduce el reemplazo de una organizacion graduada en anos
preestablecidos y simultaneos entre diversas disciplinas y areas de ensenanza,
por una organizacion modular. En esta estructura se establecen etapas para
cada espacio curricular que se cursan de modo independiente al nivel de avan-
ce en otras materias. Es una caracteristica del aula de EDJA que los asistentes
usualmente se encuentren cursando distintas etapas, lo que obliga a los docen-
tes a decidir como organizar la ensenanza simultanea en niveles de escolaridad
diferente (Gerez Cuevas y Delprato, 2017).

Para adentrarnos en el analisis de la dificultad del oficio docente de la inte-
gracion en la ensenanza del sentido de las fracciones, en primer lugar, nos
detendremos en la cuestion del sentido de los saberes, tanto en relacion con el
modo en que se la considera en regulaciones en EDJA como en el marco de la
perspectiva didactica asumida.

LA CUESTION DE LA INTEGRACION DEL SENTIDO DESDE LAS
PRESCRIPCIONES DEL TRABAJO DOCENTE EN EDIJA

En nuestra investigacion analizamos un proceso de modificacion de regulacio-
nes en EDJA, que hemos denominado como reestructuracion del sistema de
ensenanza (Gerez Cuevas, 2021). Concepciones pedagogicas vinculadas con
este proceso son explicitadas en documentos de politica educativa nacional en
los que podemos reconocer un discurso de critica a tradiciones de infantilizacion
de los estudiantes y de afirmacion de un proyecto pedagogico vinculado a
demandas o necesidades de escolarizacion de los sujetos:

8 Al momento de realizar el trabajo de campo, las escuelas de la Municipalidad de Cordoba también
se regulaban por el diseno curricular provincial.
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..un diseno curricular ademas de configurarse como producto de una seleccion de
contenidos tomados de un universo cultural y de un conjunto de decisiones acerca
de como organizarlos, secuenciarlos y ensenarlos, supone una concepcion precisa
sobre las caracteristicas de la poblacion a la que se aplica el diseno y que esta
relacionada, particularmente, con la interpretacion acerca de cudles son sus necesi-
dades. En este sentido, las necesidades de los adultos que asisten a estos servicios
son cualitativa, y cuantitativamente diferentes a las de los ninos y adolescentes.
(Nespereira citado en Coordinacién de Educacion de Jovenes y Adultos, 2008, p. 10)

Se propone una mirada sobre el sujeto adulto como persona en cuya vida coti-
diana ha construido vinculos con ambitos laborales, domésticos, comunitarios
e institucionales, en los que se ha apropiado de diversos saberes. En este mar-
€o, una nocién central en la definicién de un proyecto didactico para la EDJA,
se basa en la necesidad de reconocer en los espacios escolares estos saberes y
experiencias vitales:

..las experiencias de vida de los jovenes y adultos brindan un bagaje de saberes en
relacion con la apropiacion y construccion de conocimientos, con la transformacion
del medio en que se desenvuelven y de participacion activa en el entorno cultural,
social y productivo que la propuesta de ensefanza debe integrar. (Consejo Federal
de Educacion, 2010a, p. 7)

Una regulacion en este proceso es la conceptualizacion del aprendizaje en
términos del desarrollo de “capacidades” que se fundamenta en que constituiria
‘..una alternativa valida para dar sentido a la educacion de jovenes y adultos,
superadora de una estructura escolarizada centrada en el enciclopedismo o en
el logro de competencias” (CFE, 2010b, p. 12). En relacion con los saberes disci-
plinares se afirma:

..no se rechazan ni los contenidos ni las disciplinas, sino que se enfatiza que deben
estar supeditados a la construccion de conocimientos contextualizados y en situa-
ciones cercanas a la vida de los estudiantes, en pos de generar cambios individua-
les y comunitarios, personales y sociales. El saber se valora en funcién de la
posibilidad que brinda de intervenir en diferentes situaciones y contextos. (CFE,
2010b, p. 12).
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La fundamentacion de la propuesta curricular de matematica, reconoce la
construccion de conocimientos en contextos laborales o domésticos, principal-
mente en torno al calculo y la medicion. Ademas, se plantea una hipdtesis de
demanda de acceso a otros saberes socialmente legitimados:

Muchos de ellos [los estudiantes adultos], sequramente, cuentan con conocimientos
y procedimientos de calculo y medicién que han construido en su experiencia con
el mundo. Pero, @ menudo, esos conocimientos no son reconocidos como tales por
los propios adultos y buscan adquirir conocimientos “socialmente reconocidos” equi-
valentes al conocimiento escolar. (..) Las actividades en que los adultos sienten
necesidad de dominar un saber matematico formal estan relacionadas con el tra-
bajo (calculos relacionados con la produccion, calculo de costos, aumentos o des-
cuentos salariales, mediciones, etc), en las compras (cantidades a comprar segun el
numero de personas, comparacion de precios, distribucion de un monto de dinero,
etc) y en el hogar (apoyo en las tareas escolares de los hijos, distribucion del
gasto, etc) (MEPC, 2008, p. 40)

Para los docentes de EDJA estas regulaciones constituyen un discurso prescrip-
tivo sobre la necesidad de construir una propuesta didactica que se vincule con
las practicas de numeracidad (Street et al, 2005) desarrolladas en contextos
vitales de los sujetos como estrategia para “dar sentido a la ensefnanza”.

LA CUESTION DE LA INTEGRACION DEL SENTIDO DE LOS SABERES
MATEMATICOS DESDE UNA MIRADA DIDACTICA

La tematica del sentido es un asunto que atraviesa distintas perspectivas teori-
cas en el campo de la educacion matematica. En términos generales, una pri-
mera idea de esta nocion puede clarificarse por contraste: la falta de sentido
sobre la matematica que experimentan los estudiantes y su papel en el fracaso
de los aprendizajes en la disciplina. Entre estas perspectivas, 1a TSD provee una
mirada en la que la significacion de los conocimientos no se escinde de la
actividad matematica en la que se producen:

El sentido de un conocimiento matematico se define no solo por el conjunto de

situaciones en las que este conocimiento se realiza como teoria matematica (..) no
solo por el conjunto de situaciones en las que el sujeto lo ha encontrado como
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medio de solucion, sino también por el conjunto de concepciones, elecciones previas
que rechaza, errores que evita, economias que proporciona, formulaciones que
retoma, etc. (Brousseau, 1983, p.170)

En tal sentido, la TSD modeliza una ensenfanza que posibilita a los alumnos
llevar a cabo una actividad matematica que integra el sentido de los conoci-
mientos involucrados, a partir de la adaptacion a los requerimientos de un medio
que es factor de desequilibrios. Desde esta perspectiva, el sentido es asumido
como objetivo de la ensenanza, integrado en el contrato, negociado y, hasta
cierto punto, explicitado (Gascon, 2011).

Por otra parte, Brousseau (2000) afirma que una ensefanza orientada por
un enfoque de aprendizaje “behaviorista’, en la que no se busca su construccion
por adaptacion, también apela a un sentido de los conocimientos. Pero para esta
perspectiva, el sentido es exterior al proceso de aprendizaje, por lo que no le
podra ser dado por la ensefanza sino eventualmente adquirido después en
situaciones de uso; es por ello por lo que requiere multiplicar los ejercicios de
aplicacién de un saber aprendido.

Sobre esta base teorica, hemos advertido cierta trivializacion de la compleji-
dad de la comunicacion del saber matematico en algunas respuestas que la
nodsfera de la EDJA propone para el abordaje de la problematica del sentido de
los saberes (Gerez Cuevas, 2021). En ellas la cuestion de la razon de ser de los
conocimientos se reduce a la identificacion de usos especificos en contextos
sociales o en problematicas en diversos campos de actividad, pero no se aborda
la cuestion de la construccion de su sentido como emergente de la actividad
matematica. Aunque se convoca a un uso relevante del conocimiento, al igual
que en el aprendizaje ‘behaviorista”, 1a construccion del sentido es exterior al
proceso de adaptacion.

En sintesis, en regulaciones de la ensenanza en EDJA podemos reconocer
la configuracion de un discurso que tiende a restituir al sujeto adulto en la
escena pedagogica, como modo de superar la tradicion de heteronomia y depen-
dencia propia de tradiciones de la educacion infantil. A partir de una perspecti-
va didactica se puede reconocer la necesidad de un reconocimiento de las
especificidades de los saberes y las l6gicas disciplinares que los sostienen, con
el fin de garantizar la realizacion del proyecto formativo. En tal sentido, resultan
oportunas las palabras de Chevallard al tensionar la féormula pedagogica del
socio-constructivismo de situar al “alumno en el centro” del proceso pedagogico,
como un modo en que se pueden sintetizar los aportes de esta mirada:
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En verdad, lo que esta (o debiera estar) en el centro y en el corazén de la Escuela
es la relacién del alumno con los saberes ensenados vy, por ende, junto con esta
relacion, el propio alumno y los saberes ensenados.. (Chevallard, 2013a, p. 145,
cursiva en el original)

APROPIACION DE REGULACIONES Y TENSIONES EN LA PRACTICA DE
ENSENAR FRACCIONES

Desde aportes de perspectivas etnograficas reconocemos que en el trabajo se
construye un saber docente como conocimiento local integrado a la practica
(Rockwell, 2009; Mercado, 2002). El saber docente constituye una matriz que
reelabora la formacion inicial y continua de los profesores y las disposiciones
oficiales que llegan a la escuela, ya que la resolucion cotidiana de qué ensenar
y como hacerlo supone no solo la reproduccion, sino la integracién y generacion
de conocimiento por parte de quienes ejercen ese trabajo. Esto supone concebir
la apropiacion de regulaciones y de nuevas propuestas pedagogicas como un
proceso que tiene lugar en el contexto de su uso para la realizacion cotidiana
de la ensenanza, comprendiendo que dichas propuestas son transformadas en
su aplicacion. Asi, los docentes producen los saberes practicos necesarios para
hacer de los nuevos recursos, herramientas para realizar su trabajo.

En las entrevistas con las maestras emergieron algunas enunciaciones que
pueden interpretarse como indicios de un proceso de apropiacion desde el saber
docente de regulaciones sobre la ensenanza en EDJA. Asi, por ejemplo, la maes-
tra del caso seleccionado, destaca la relevancia de seleccionar los saberes a
ensenar, teniendo en cuenta su utilidad:

Los contenidos de primaria de adultos tienen que ser mas funcionales, realmente que
le sirvan para algo, de eso si estoy convencida. Obviamente hay cosas que te sirven
para cultura general, para hablar mejor, pero el grueso de los contenidos que a ellos
les sirva para posibilitar, darles otras opciones, o posibilitarles otras instancias de
aprendizaje. (CasoC-Entrevistal1-2015-05-12)

También la maestra se ha apropiado de una perspectiva de reconocimiento de los
conocimientos desarrollados por las personas adultas en las practicas de numera-
cidad en dominios no escolares. Sobre este posicionamiento, manifiesta incertezas
sobre el sentido de la educacién matematica en EDJA, tomando como ejemplo

EDUCACION MATEMATICA, VOL. 35, NUM. 3, DICIEMBRE DE 2023 163



José Nicolas Gerez Cuevas

el contraste entre el dominio del calculo aritmético mental y la ensenanza del
calculo escrito:

La matematica, digo lo que me da como que ellas necesitan... el tema con el calculo
mental, en realidad lo tienen bastante avanzado. Es como seguir dandole ejercitacion,
y por ahi les planteo una situacién problematica y les digo: “éA ver cémo lo resolvés?”
Me dicen: “58, senorita”. IY esta perfecto! Entonces me pregunto cémo sigo. Y no les
puedo decir: “Bueno, ahora haceme la cuenta’, si en realidad lo pudo resolver. Lo
otro que me cuestiono es que en realidad ellas toda la vida se movieron en el
mundo resolviendo calculos mentales. (CasoC-Entrevista2-2014-09-05)

Uno de los motivos que justifica la identificacion como dificultad del oficio
docente en EDJA a la integracion en la ensefianza del sentido de las fracciones®
se vincula con un modo en que se expresa este posicionamiento pedagdgico/
didactico en la practica docente. Las fracciones forman parte del conjunto de
contenidos escolares de la escuela primaria sobre los que Broitman (2012)
advierte cierto riesgo de que sean excluidos por una perspectiva centrada en la
utilidad y el valor practico de los conocimientos. La autora reconoce alli un
problema de ensenanza en EDIJA:

Un desafio es coémo articular los conocimientos llamados de uso social (ya disponi-
bles 0 a construir en la escuela) con una entrada a cuestiones intramatematicas que
también forman parte de la curricula escolar y que no necesariamente seran usadas
por los alumnos en su vida extraescolar.!? (pp. 22-23)

En nuestra investigacion pudimos documentar que la maestra despliega una
estrategia de recuperacion de eventos de numeracidad del cotidiano, para ense-
nar diversos conocimientos escolares. Pero la limitacion de la ensefanza a tareas

% Este objeto matematico forma parte de los saberes a enseiar. En las “Expectativas de logro” de las etapas
2y 3 se plantea “usar fracciones para expresar resultados de mediciones o repartos’, “interpretar escrituras
fraccionarias” y ‘realizar operaciones elementales con fracciones” (MEPC, 2008, p.68) y para las etapas 4 y 5 se
propone ‘leer, escribir y comparar nimeros decimales y fraccionarios, y resolver operaciones elementales” (p.72).
Ademas, en la seccion “Contenidos” se destaca la relacion estrecha entre el estudio de las fracciones y el eje
‘Magnitudes y medicion’, y se promueve favorecer ese vinculo a través del abordaje de problemas con diferen-
tes magnitudes (longitud, peso, capacidad, superficie, tiempo) asi como colecciones de objetos.

1% Entre los varios ejemplos de este tipo de conocimientos, la autora menciona “operar con nimeros
racionales mas alla de fracciones con medios y cuartos” (p. 23).
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referenciadas en dichos eventos se encuentra con restricciones para favorecer
el acceso con cierto grado de dominio a algunos objetos cuya funcionalidad no es
evidente para la docente.

Por otro lado, hallazgos de investigacion muestran aspectos que también
justifican la relevancia de esta dificultad del oficio. Avila (2006) muestra que las
personas adultas suelen construir concepciones y habilidades con las fracciones
a partir de la actividad cotidiana, pero el repertorio de fracciones conocidas se
limita a medios, cuartos y “medios cuartos” (octavos) y los célculos que se reali-
zan con este tipo de numeros son mucho mas escasos que los realizados con
numeros naturales y obedecen a objetivos distintos de los que se plantean en
la escuela. Las concepciones que se construyen sobre las fracciones son fragiles
y precarias y se limitan al contexto especifico en el que se generan: principal-
mente la medicion del peso y la capacidad.

En la voz de la maestra, se explicita la dificultad de seleccionar eventos de
numeracidad del cotidiano cuando se trata de la ensenanza de las fracciones.
Como dispone de pocos recursos que expliciten un sentido funcional de este saber
en contextos del cotidiano, propone en algunas situaciones actividades que no
se relacionan con practicas habituales para las alumnas. La docente describe a
estas estrategias de ensenanza como “escolarizadas’, ya que reproducen practicas
desplegadas en la educacion infantil. Esto tensiona el posicionamiento de reco-
nocimiento del sujeto adulto que forma parte del saber docente:

Los temas que yo no tengo idea de como cruzarlos son fracciones.. Yo no tengo
idea de como salir de esta cosa tan “escolar’ con la que lo doy, no sé. No sé cual es
la necesidad de ellas con respecto a esos temas. (CasoC-Entrevista9-2014-12-11)

Eso [una tarea realizadal por ejemplo me parece una porqueria, no me gusta, ipero
tampoco sabia qué hacer! Agarré un libro de 42 grado y vi esta actividad. (..) Por ahi
hay otras posibilidades, pero esta tan.. escolarizado. Pero la verdad que tampoco sé
qué hacer. (CasoCEntrevista5-2014-10-23)

Estas expresiones se relacionan con situaciones que hemos documentado, a
partir de observaciones en clases, en las que la maestra transmite de modo
directo técnicas sin construccion de un discurso tecnologico de justificacion, por
ejemplo, en torno a los algoritmos de amplificacion y simplificacion para encon-
trar fracciones equivalentes y de suma de fracciones de distinto denominador.
En dichas situaciones no se generan condiciones para que la clase explore
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modos de enfrentar cierto tipo de tareas, sino que las técnicas se transmiten
verbalmente, lo que favorece la pérdida de sentido de estos conocimientos. No
profundizaremos en este articulo sobre estas formas de ensefianza.

En las entrevistas la docente menciona su busqueda de actividades basadas
en eventos de numeracidad de contextos extraescolares vinculados con situa-
ciones de medidas. Analizamos a continuacion algunas restricciones que se
visibilizan en estas tentativas:

VALORES ESTANDAR EN PRACTICAS DE NUMERACIDAD

En algunos ejemplos, 1a docente apela a practicas en las que se compra/vende
una cantidad de algun producto al considerar, por ejemplo, su masa. Para la
medicion exacta de la magnitud del producto comprado/vendido podria reque-
rirse el uso de fracciones, por lo que en un principio podria resultar un contex-
to que favoreciera la construccion de sentido sobre este objeto. Pero
usualmente en las practicas de numeracidad del cotidiano, incluyendo las comer-
ciales de economia domeéstica, solo se utilizan valores estandares de algunas
unidades de medida. La docente menciona un ejemplo y los alcances del trata-
miento que esta tarea le permite:

[Pregunta a los estudiantes] ‘Si ustedes van, compran helado, icual eligen?’ y ahi
poder hablar del cuarto y el medio. No tomar tanto otras fracciones, de sextos u
octavos, porque en realidad no las usamos ni nosotros. (CasoC-Entrevista5-2014-10-23)

En tal sentido, parte de la dificultad de la articulacién con este tipo de practicas
de numeracidad comerciales es el problema del tipo de fracciones utilizadas, ya
que en aquellas en las que participan las alumnas suele no ser imprescindible
determinar la medida de lo comprado/vendido segun un nivel de exactitud que
requiera el uso de fracciones que no sean parte de un repertorio limitado.

ESTIMACIONES GLOBALES EN PRACTICAS DE GASTRONOMIA DOMESTICA
Otra referencia usual para la ensefianza de distintos conocimientos es la prac-
tica doméstica de preparacion de alimentos en las que sus alumnas participan.

Aunque la maestra apunta a una cuantificacion de las cantidades de ingredien-
tes que se utilizan, el modo habitual en que estas practicas se desarrollan no
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siempre requiere de un control preciso de esas magnitudes, sino que se apela
a una maestria en el hacer y una estimacion global:

Me cuesta salir de... “Para hacer la torta frita, {cuanto usan de..?” “Un poquito’. Cues-
ta que salgan y digan un poquito cuanto, cuanto tiene de una taza, que me digan:
“‘Un medio”, “un cuarto” ... [Alli la docente puede explicar] ..“esto se llaman fracciones,
lo diferenciamos del numero entero, que hablamos de partes iguales..” (CasoC-En-

trevista4-2014-10-09)

USO RETORICO DE FRACCIONES

Otro ejemplo mencionado por la maestra es una situacién que se inicia con la
lectura de un aviso publicitario en el que aparece una fraccion utilizada como
medida del tamano de un colchon:

Estdbamos leyendo unos avisos de las sabanas de una plaza y media (..) Salio una
plaza y media, y digo: “¢Qué sera esto del medio?” Entonces tomamos fracciones.
(CasoCEntrevista4-2014-10-09)

Este evento de numeracidad trata de la descripcion del tamano de un colchon,

"o

a partir de una nominacion utilizada en el comercio argentino: “una plaza’, “‘una
plaza y media’, “dos plazas”y “dos plazas y media’, entre otros. Estas nominacio-
nes parecieran vincularse al uso de fracciones en una situacion de medicion del
ancho del colchén utilizando como unidad de medida la “plaza’. Pero en realidad,
se trata de un contexto de medicion no exacta del ancho del colchén, en la que
la apelacion al uso de fracciones es linguistica y estimativa: la “plaza” no puede
considerarse estrictamente una unidad de medida de la longitud, ya que no es
estandar y varia en funcion de los paises e incluso entre fabricantes. Y, ademas,
el sistema de medicion de la longitud segun la “cantidad de plazas” no mantiene
una relacién de proporcionalidad directa con el sistema métrico, con lo cual la
expresion ‘media” no representa estrictamente la mitad de una plaza, como lo
muestra uno de los sistemas utilizado por los fabricantes!! (ver Tabla 1).

11 Para esta definicion tomamos las medidas tradicionales en Argentina segun el articulo en Wikipedia
(https://es.wikipedia.org/wiki/Colch%C3%B3n#Medida_de_colchones). En dicho sitio se presentan diversos
sistemas y todos coinciden en que no existe una relacion de proporcionalidad directa entre las variables.
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Tabla 1. Tamano de colchones segun sistema utilizado en Argentina

Cantidad de plazas Ancho (en centimetros)
1 80
1'% 100
2 130
2% 140

A continuacion, otra estrategia puesta en juego por la maestra, que no implica
la propuesta de tareas referenciadas en eventos de numeracidad del cotidiano.

EXPLORACION DE TAREAS ESCOLARES “USUALES” DE REPARTO

Presentaremos un fragmento de clase en torno a una actividad en la que se
propone la exploracion de tareas de reparto, en el marco de una interaccion
radial entre docente y estudiantes. Este tipo de tareas puede considerarse como
usual en la escolaridad regular, pero los conocimientos puestos en juego por
las estudiantes muestran ciertos aspectos singulares del estudio de las fracciones
en un escenario en EDJA. La distribucion de responsabilidades permite que las
estudiantes exploren maneras de resolver estas tareas, en lugar que apliquen
un conocimiento transmitido de antemano. Analizaremos luego en qué medida
esta forma de ensenanza podria eventualmente favorecer aportes a la construc-
cion de sentido del objeto en juego.

A partir de una afirmacion de la maestra de que la fraccion 3 “quiere decir tres dividido cuatro”
la estudiante Ofelia cuestiona que: “El entero no se puede dividir por cuatro, porque es mas
chico que el nimero cuatro.”

Maestra: Acd le pido yo a la companera que divida tres en cuatro, que reparta tres en cuatro.
La companera me dice no se puede repartir, no se puede dividir porque el tres es
mas chico que el cuatro. Lo pensemos con plata, si yo tengo 3 pesos y lo quiero
repartir a 4 personas, esos 3 pesos, clos puedo repartir?

Ofelia: Y si, le doy.. En partes iguales no, pero si le puedo dar una mitad.
Maestra: ¢En partes iguales no?
Ofelia: Pero no seran las mismas partes iguales.

()
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Creo que es 75 para cada uno.

é$75 para cada uno?

$3 para 4, son 75 para cada uno.

¢A ver? Contamelo en el pizarron Maria.

Bueno, yo lo harfa asi primero. Si son.. 1 mas 1 mas 1 mas 1, péngale que lo ha-
gamos asi. Serfan 75 para cada uno. (Ver figura 1)

¢75 qué? éPesos o centavos?

Centavos. Entonces entre dos se hace uno cincuenta. Y entre estos dos..

Maria realiza el diagrama en el pizarron que se muestra en la figura 1. Luego de un segmen-
to de varios minutos de intercambio sobre la escritura de numeros decimales, la maestra
propone una nueva tarea y Ofelia pasa al pizarron:

Maestra:

Ofelia:
Maestra:
Ofelia:

()

Maestra:

Ofelia:

Maestra:
Ofelia:
Maestra:

Ofelia:
Maria:
Ofelia:

Ahora yo no tengo $3, tengo 3 alfajores y lo vamos a repartir. Para 4 personas. Lo
mismo que hicimos ahi..

iAy! Uno entero lo regalo, al otro lo doy..
Ella quiere regalar 2 enteros y a los otros.. (Gesto de comer)

Al que se porte bien, y al otro le doy la mitad a cada uno. / Este es un entero... Asi
es la mitad.. (Dibuja en el pizarrdn una representacion de los alfajores y de las
personas) Y asi, si fuera uno lo corto asi. Pero son 4 nifos y 3 alfajores. Y si yo digo..
a dos les doy entero, y al otro le corto la mitad para cada uno, le doy mitad y mitad.

(A Maria) Quiero que ella reparta como pueda, asi como vos repartiste y viste que
si se podian repartir $3 en 4 personas, yo quiero que ella me muestre si se pueden
repartir 3 alfajores en 4 personas, o si hay que guardar los alfajores directamente y
no darselos a nadie.

Si, si se puede. Se puede repartir. Yo le doy este a este, este a este, y este le doy la
mitad a cada uno. Entonces estan los 3 repartidos.

No, pero iguales tenés que repartir.
iAhlilguales! iAy, eso si que me mata!

¢A tus hijas? ¢Coémo lo repartirias a tus hijas? No creo que sea tanto problema
cuando ustedes tienen que repartir a los hijos en partes iguales.

Y darle la mitad para cada uno.
Pasa que va a sobrar uno.

Claro, por eso. La mitad y mitad, es para aca. Es uno. Y aca otra mitad y mitad. (Los
dos primeros alfajores se dividen en mitades por una raya horizontal) Y sobra uno
y me lo como yo.
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Marfa: Y al 1 que le sobra reparta.. / Ahi estd, ya lo resolvi. / Medio alfajor vamos a poner-
lo asi. (Dibuja al costado de cada persona, una representacion de medio alfajor)
Medio, medio.. Y como sobra uno, hacemos en 4 pedacitos, y un pedacito para cada
una. (Dibuja fragmentos de alfajor al costado de cada persona.)

Ofelia: iQué bueno! iBravo! iQué inteligente la Maria, che!
Maestra: &Y como lo pondrian ahora en niimeros a eso? Porque si alguien viene y ve, no se
va a dar cuenta si es un alfajor, medio alfajor, cinco alfajores..

Maria: ~ Medio. Medio viene a ser, la mitad.. /Un cuarto seria.. iNo, espere, espere! Son 4..
Serfan 75.. No, la mitad del 75 seria. ¢35 podria ser? No.

Maestra: &Y en fracciones?

Maria:  Seria una./ (Escribe 'b) Ese es medio y si le damos medio para cada uno es asi. ¢Pero
en numeros? /En vez de haber hecho en medios, como este es medios y este es
cuartos, seria 3 cuartos para cada uno/ porque es un cuartito y un medio. Es 3 cuartos
para cada uno. Viene a ser como 75 aca para cada uno, viene a ser 3 cuartos para
cada uno de los 3.

_75
=75
10
1-75 \

30

1-75
\150

1-75

Figura 1: Esquema de resolucién del reparto de $3 entre 4 dibujado
por Maria en el pizarron

Alinicio la estudiante Ofelia explicita publicamente su resistencia a dividir nime-
ros naturales que no sean uno multiplo del otro, justificado en una propiedad
de orden entre los elementos de la division que es valida en el conjunto de los
naturales, pero falsa en el conjunto de los racionales. Es decir, se pone en juego
un conocimiento que funciona como obstdculo de origen didactico (Brousseau,
1983), lo que de algiin modo es explicitado y cuestionado por la docente. Ante
esta dificultad, propone la primera tarea de reparto de una cantidad de dinero
en un grupo de personas. Ofelia identifica el significado de la division como
reparto equitativo, pero no acepta que pueda mantener esta ecuanimidad debi-
do a los numeros en juego.

L.a maestra habitualmente recupera tareas matematicas que se referencian en
contextos de uso del sistema monetario, buscando recuperar habilidades desarro-
lladas en las practicas de numeracidad en ambitos comerciales o de economia
doméstica, para desarrollar usos escolares. Esto supone un modo de recuperar
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técnicas de calculo aritmético desarrolladas por las estudiantes en estas practi-
cas. Esta estrategia ha sido reconocida en otros maestros, por lo que probable-
mente forme parte del saber docente como acervo compartido en la modalidad.
Como justifica la maestra:

.ellas ahora todas tienen alguna relacién con el comercio (..) Cuando no es plata
cuesta el doble. (..) Estan muy aferrados a lo empirico. Si es en plata en algun
momento u otro lo terminan sacando. Si es de metros, si es de entradas, no sé.
(CasoC-Entrevista8-2014-12-05)

La tarea propuesta es resuelta por Maria, escribiendo el resultado (75) como
numero natural, es decir como cantidad de centavos. Esta escritura contextuali-
zada apoyada en la oralidad posibilita un registro que le permite comunicar al
resto de la clase su forma de resolver el problema sin necesidad de utilizar otros
ndmeros que no sean naturales. Se hacen visibles algunas dificultades para
poder escribir la representacion decimal de niimeros racionales.

El contexto del evento de numeracidad comercial al que se apela favorece
que, no se articulen las expresiones decimales y las fracciones como maneras
diferentes de representar el mismo ndmero racional. Aunque, por ejemplo, seria
matematicamente correcto decir que se tiene $% 0 $75/100, este uso es inhabi-
tual en las practicas de numeracidad de la vida cotidiana, por lo que las estu-
diantes no recurren al uso de fracciones en la realizacion de esta tarea. Esto
muestra una limitacion de la estrategia habitual de recuperar practicas de uso
del sistema monetario para el abordaje de este objeto matematico. Queda inex-
plorado en este abordaje que el funcionamiento del propio sistema de numera-
cion decimal para representar nimeros racionales, puede fundamentarse en
propiedades de las fracciones.

Luego, la maestra propone la tarea de repartir alfajores, es decir donde la
particion de cada unidad corresponde con las acciones que se llevarian a cabo
fisicamente. Es notorio en la descripcion del fragmento de clase, como el repar-
to equitativo de cantidades fue una tarea problematica para las estudiantes, para
la cual no contaban con un modo de resolucion ya establecido de antemano.
Esto coincide con antecedentes de investigacion que indican que para la mayo-
ria de las personas adultas con escasa o nula escolaridad el reparto equitativo
implica un trabajo cognitivo importante, incluso con tareas “sencillas’, como si
no tuviesen experiencia alguna en hacer repartos de este tipo (Avila, 2006).
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La maestra apela a que las estudiantes puedan poner en juego estrategias
desarrolladas en practicas de numeracidad domésticas de reparto de golosinas a
un grupo de ninos de un modo relativamente justo. En este marco, la estudiante
Ofelia propone como alternativas realizar dos técnicas diferentes de reparto, pero
sin garantizar las condiciones de la tarea. Describe asi la primera de ellas: “a dos
les doy entero, y al otro le corto la mitad para cada uno, le doy mitad y mitad".
Esta técnica propuesta no tiene en cuenta que las partes para cada persona sean
iguales; es decir que no es un reparto equitativo. La otra técnica es descripta asi:
‘La mitad y mitad, es para aca. ks uno. Y aca otra mitad y mitad.” / *Y sobra uno y
me lo como yo'. La técnica realiza la tarea, a partir de una suerte de descarte del
alfajor que sobra, manteniendo la equivalencia del reparto, pero no su exhaus-
tividad. Ambas técnicas tienen la ventaja de requerir solo el fraccionamiento en
mitades. Posiblemente este tipo de repartos no equitativos o no exhaustivos sean
usuales en practicas de distribucion y racionamiento en el dominio domestico, ya
que los valores que las guian jerarquizan otras cuestiones que las practicas esco-
lares (Street et al, 2005) y, por ende se aprecia de un modo diferente el criterio de
equivalencia entre las partes. Asi, por ejemplo, el hecho de sacar una unidad del
reparto puede resultar un modo efectivo de distribuir equitativamente sin generar
mayores conflictos entre los destinatarios. Del mismo modo, en Avila (2006) al
proponer a adultos de baja escolarizacion la tarea de distribuir de modo evoca-
do 3 gelatinas entre 4 personas, en algunas soluciones se muestra una escasa
preocupacion por la igualdad de las partes resultantes, ya sea que se basen en
repartos no equitativos o aproximados por estimacion. También se observa que
varias personas dejan de considerar la exhaustividad ya que parece irrelevante
que sobre parte de lo que se distribuye.

Una vez que logran disenar una estrategia para la realizaciéon del reparto equi-
tativo de los alfajores, las estudiantes son requeridas por la maestra a enfrentarse
con la nueva tarea de escribir la fraccion que corresponde al resultado, apelando
a la idea de comunicar a un tercero. La escritura de una fraccion unica no es
evidente y se plantea como una tarea problematica para este grupo de estudiantes.
Relacionado con esta cuantificacion, en Avila (2006) se da cuenta de una escasa
preocupacion por denominar numeéricamente las partes resultantes de un reparto,
ya que generalmente en el cotidiano no se exige definir con precision el tamano
de los trozos que resultan de una particion en términos de relacion parte-todo.
Segun la autora, parece tener mas sentido saber la cantidad en términos absolutos
(por ejemplo, el peso de un alimento que correspondera a cada uno), ya que tiene
consecuencias practicas, no asi saber la relacién entre la parte y el todo.
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APORTES POTENCIALES A LA CONSTRUCCION DE SENTIDO DE LAS FRACCIONES

Los fragmentos de clase analizados se organizaron en torno a tareas usuales
en la escolaridad infantil. El vinculo que guardan con practicas del cotidiano no
es tan evidente, ya que los eventos de numeracidad en los que se requiere
repartir alguna cantidad se inscriben en practicas organizadas por valores que
difieren de los escolares. En este marco, se evidencié en la clase cierta tension
con modos de hacer en dominios no escolares, en tanto se proponian técnicas
de reparto que no respondian a las condiciones de las tareas escolares organi-
zadas en torno al valor de la equivalencia de las partes.

Como se desarrollo anteriormente, la mirada desde la TSD sobre la cuestion
del sentido de los saberes sitta su construccion en la busqueda de adaptacion
a situaciones que desequilibran el estado de conocimiento del sujeto. Desde esta
perspectiva, la exploracion de tareas de reparto podria favorecer la construccion
de sentido sobre las fracciones, en torno a un nuevo significado para este objeto:
como cuantificacion del resultado de un reparto equitativo. Una alternativa en con-
tinuidad con lo observado en estos episodios de clase podria organizarse en torno
a ampliar el estudio de tareas de reparto de colecciones de objetos en un proyecto
de construccion del significado de la fraccion como cociente (Block y Solares,
2001). En tal sentido, podria considerarse un aporte a las propias practicas de
numeracidad, tanto del dominio escolar como del cotidiano, la ampliacion de las
tareas de reparto equitativo posibles de realizar, no limitadas a cantidades donde
el numero a repartir sea multiplo de la cantidad de partes.

De todos modos, se reconocen ciertas caracteristicas de las condiciones
institucionales y de los saberes docentes construidos en la modalidad, que res-
tringen el alcance de la integracion del sentido de este objeto matematico en la
ensenanza. Entre otras cuestiones, la dificultad en la situacién de construccion
y la fragmentacion de recorridos de estudio (Gerez Cuevas, 2021) condicionan
fuertemente la posibilidad de consolidar los aportes de la clase analizada a la
relacion personal con el objeto fraccion.

CONSIDERACIONES FINALES

En la investigacion emprendida se abordo la tarea de documentar el trabajo
docente, apuntando a reconocer el modo en que se articulan saberes y practicas
de ensenanza de la matematica en condiciones institucionales de EDIJA en
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Cordoba. Abordamos la cuestion de la ensefanza del sentido de un conocimien-
to matematico especifico, desde el punto de vista de la dificultad que plantea
esta tarea al oficio docente. Analizamos esta problematica a partir de la voz y la
practica de una maestra en un caso del estudio, pero se pueden reconocer
cuestiones relacionadas con la ensefanza de las fracciones que exceden a las
capacidades particularidades del sujeto seleccionado. En particular, analizamos
dos estrategias puestas en juego por la maestra: la recuperacion de eventos de
numeracidad del cotidiano y la exploracion de tareas de reparto usuales en la
escuela comun. En ambas practicas, reconocimos alcances y dificultades para
integrar el sentido del conocimiento en juego.

Como hemos planteado, este estudio tuvo la intencién de comprender difi-
cultades que atraviesan los docentes en un contexto de trabajo en EDIA espe-
cifico. Pero al mismo tiempo consideramos que puede aportar elementos para
reconocer tensiones que puede atravesar la ensenanza de algunos saberes
matematicos que no forman parte de los “conocimientos llamados de uso social”
(Broitman, 2012) en otros escenarios de EDJA.
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