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LA GESTION DE ESPACIOS DE EXPRESIONES PUBLICAS EN AULAS DE
MATEMATICA DE JOVENES Y ADULTOS!

RESUMEN

Esta comunicacion presenta algunos hallazgos de la tesis Condiciones para la
enseflanza matematica a adultos de baja escolaridad (Delprato, 2013) cuyos
objetivos eran reconstruir condiciones de ensefianza de saberes matematicos
relevantes y transferibles a jovenes y adultos que se reinsertan en propuestas
educativas; y caracterizar y comprender las problematicas que enfrentan docentes
gue procuran ensefiar en la educacién primaria de la EDJA dichos saberes
matematicos. La reconstruccion de las condiciones de ensefianza fue realizada
mediante el andlisis de decisiones sobre la enseflanza matematica tomadas de
modo colaborativo en Talleres de educadores (Achilli, 2008). La caracterizacion y
comprension de las problematicas docentes fue realizada mediante la reconstruccion
de nucleos problematicos del trabajo docente planteados en dichos Talleres.

El trabajo de campo se desarrollé en el espacio fisico de un CENPA (Centro de
Nivel Primario de Adultos) elegido buscando docentes preocupados por el impacto
de su practica de enseflanza. La mayoria de la poblacion asistente son mujeres
migrantes de mediana edad (entre 25 y 30 afos) por lo cual nos referiremos a las
“alumnas”.

Particularmente presentamos problematicas vinculadas al ejercicio de una de las
posiciones del docente?: la gestién de la clase. La modelizaciéon de estas diversas
posiciones recupera a la estructuracion del medio del profesor como una
herramienta que permite el estudio de las posibles interacciones del docente (y del
alumno) con sus respectivos medios (Fregona y Orus, 2011). Particularmente nos

abocamos a las discusiones referidas a los modos de gestién de situaciones de

1 Una comunicacion oral de esta experiencia se hizo anteriormente en la XXXVII Reunién de Educacion
Matematica, realizada en el marco de la Reunion Anual de la Unibn Matematica Argentina, del 15 al 20 de
Setiembre de 2014, en la ciudad de San Luis.

2 En (Delprato, 2013) también abordamos procesos de acompafiamiento en torno a otra posicion docente: la
preparacion de la clase.
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expresiones publicas que procuraban que no desaparecieran los conocimientos

implicitos en situaciones de accion y circularan en el aula.

PRESENTACION DE LA PROBLEMATICA

La tarea de expresion publica de técnicas de resolucion empleadas en una
situaciéon de accion conlleva que esta actuacion del propio sujeto se constituya en el
medio de referencia® para el alumno que deja de ocupar la posicion de sujeto que
actla para pasar a la posicibn de sujeto de aprendizaje. Este cambio de
posicionamiento provocado en el alumno implica generar una relacion del alumno
con el medio desde una posicion mas reflexiva con una doble apuesta: la
pervivencia de los conocimientos implicados en esos modos de actuacion? y el
reconocimiento de otros modos de actuacién posible®.

La discusion sobre estos espacios aparece como una demanda desde los inicios
del Taller (R1, 25-09-08; R4, 23-10-08°) planteada como dificultades para generar “la
puesta en comun” o “el debate”:

Docente’”: Yo queria hacer una pregunta puntual que yo, siento que es un problema que
tengo, y por ahi ver como nos pueden ayudar, para la puesta en comin. Eso es como lo que
mas me esta costando. Por ahi vos [dirigiéndose a la Investigadora] le preguntaste [a la otra
docente] “;Y todos resolvieron igual? ;Sabian lo que resolvié el companero?”. Bueno, eso es
lo que nos esta costando. La puesta en comun. Poder mostrarle al otro, contar. Bueno, como
hacer, ¢no? (R4, 23-10-08)

En la planificacion del encuentro siguiente al que se consolida esta demanda (PE
del 6-11-08, P.13%) decidimos recuperar algunos fragmentos del encuentro anterior
en que aparecen formulaciones explicitas de la docente al respecto para objetivarla
como pedido de acompafamiento y caracterizarla. Asimismo habiamos previsto una

estrategia de intervencion:

“...intentaremos recuperar la demanda de G. [la docente] en torno a cémo instalar la
formulacién puablica de los procedimientos individuales de resolucion de actividades
matematicas en el aula.

3 O sea, la situacion de referencia que deviene en medio para el sujeto de aprendizaje. (Brousseau, 2007)

4 Brousseau (2007) recuperando a Vergnaud (1990) designa a estos conocimientos implicitos como “teoremas
en acto” y sostiene que la formulacién impide su desaparicion (p.23).

5 “Para el alumno en la posicién S3, la accién desarrollada por si mismo o sus comparieros (aun evocada) en S4
y la reflexién sobre esa accion son las que favorecen el descubrimiento de otras posibilidades de interaccion, es
decir, de otros conocimientos” (Fregona y Orus, 2011, p.72).

6 En adelante designamos los registros de los Talleres (R) e identificamos su fecha de realizacion.

7 En adelante designamos como “Docente” y “Docente 2" a las maestras del CENPA, “Alfabetizadora” a la
docente del espacio de alfabetizacion y distinguimos entre las investigadoras a la que ofici6 a la vez de
coordinadora del Taller, por lo que las designamos como “Investigadora” y “Coordinadora”.

8 En adelante esta sigla PE identifica las Programaciones de Encuentros o Talleres realizados por la
coordinacion, siendo a su vez identificadas por la fecha del Taller que programan y el No. de documento primario
(P) en que se incorporan.



a) enmarcar el posible aporte (en el sentido de aceptar pautas culturales) a través de la
incorporacion en las anticipaciones de condiciones que puedan generar: procedimientos,
registros, argumentaciones, resultados diferentes.

Para ello, se necesitaria plantear situaciones de busqueda, que puedan ser abordadas con
conocimientos disponibles pero que les dé algun trabajo matematico en el sentido de
produccion del sujeto.” (PE del 6-11-08, P.13)

Esta estrategia de intervencion estaba emparentada con una perspectiva teorica
de acercamiento a las practicas de ensefianza de la mateméatica sostenida desde la
coordinacion del Taller: la importancia del analisis de las condiciones de las
actividades como una herramienta de anticipacion de las interacciones posibles de
las alumnas con ese medio propuesto. Este analisis era aun incipiente pues sélo
habiamos comenzado a discutir los criterios de seleccién de actividades (PE del 23-
10-08, P.6; discusion iniciada en R4, 23-10-08) (véase apartado 5.1.1 de Delprato,
2013).

En la realizacion de este Taller (R5, 6-11-08) la docente advierte ademas la
desvalorizacion de sus alumnas de las actividades de intercambio: “...cuesta, todo lo
que sea... que no sea en el cuaderno, por ahi... Lo mas importante me parece para las
alumnas es escribir en el cuademo”. A partir de esta advertencia, se suma a la
sugerencia del planteo previsto de fases de busqueda, la de incorporar en el medio
material® de las alumnas y en la comunicacion de la tarea a las alumnas un espacio
de escritura diferente al cuaderno (asociado a una produccion privada) con un

formato que facilite negociar el posible caracter publico de ese escrito:

Coordinadora: Lo que pasa por ahi es que si esto es como un espacio de produccion
individual y sélo sirve a los fines de resolver individualmente... por ahi lo podés hacer en un
papelito aparte...

Docente: Si de antemano se dice que es algo para mostrar 0 para comunicar 0 para contar,
vos decis que puede...

Coordinadora: Yo lo que creo es que... la primera cosa es que frente a una situacion de este
tipo es probable, por el desafio que plantea, que haya distintos recorridos de la gente.
Entonces que ahi hay posibilidad de intercambio en la medida que... hay busquedas ;no?
Docente: Si, yo ahora que veo la situacién eh... creo que por ahi no me animo tanto asi a
situaciones mas complicadas. A lo mejor tiene que ver con eso, con el tipo de propuesta que
hagas.

Coordinadora: Pero la colaboracion se genera a partir de un desafio que... que es comun. Y
entonces ahi por ahi si... el registro no sélo te permite resolver sino te da la posibilidad de
volver sobre ese registro para controlar, para comunicar a otros, o para en este caso que
estabamos tratando de analizar, empezar a develar qué cosas estan implicitas que pueden
aparecer después como... como saberes que ya averiglié, que no tengo que volver a
averiguar. O sea, a partir de lo que registré ahi puedo escribir aparte cuanto es seis por ocho,
cuanto es seis por dieciséis, cuanto es seis por treinta y dos. Esos productos ya los encontrd
él.

Alfabetizadora: Claro.

9 El medio material es el que organiza el docente cuando prepara la clase, incluye objetos concretos (puede no
haberlos), interacciones posibles de los alumnos y definiciones de éxito y fracaso de la actividad (Fregona y
Orus, 2011, p.66).



Coordinadora: Eh... no sé, a lo mejor el registro esté funcionando muy en estos términos de...
eh... en términos de... que culmina su sentido cuando me resolvié el problema a mi. Pero no
es algo a lo cual pueda volver para comunicarle algo a otros...

... 0... 0 para reconocer y reflexionar ahi qué cosas ya encontré que son saberes que ya
dispongo para otra vez. Pero eso depende mucho de lo que haga uno en la ensefianza con
esa escritura. (R5, 6-11-08)

Ademas en este encuentro la Coordinadora plantea un interrogante que tardara
en instalarse como un proyecto del Taller: “;No vas escribiendo conocimientos que ya
estan disponibles? ;Para el grupo?”. O sea, hacer carteles a modo de registros
publicos de los conocimientos que circulan entre las alumnas.

La estrategia de instaurar un espacio diferenciado de registro y de asignar como
responsabilidad a las alumnas de producir un registro ‘para compatrtirlo, para que lo
revisara otra compafiera”, comienza a ser implementada por la docente en las clases
subsiguientes al Taller con ciertas resistencias de sus alumnas (cubrian sus
trabajos) (R6, 27-11-08).

Si bien hubo momentos anteriores en que se habia previsto como estrategia de
intervencion desde la Coordinacion del Taller la discusion de criterios de seleccion
de los registros personales de resolucién que se hacen publicos (PE del 17-11-08),
recién en el marco del ultimo Taller del primer periodo de trabajo (afio 2008) emerge
este aspecto de la gestion de los espacios de expresion publica como un proyecto
de trabajo. En este encuentro proponemos iniciar el siguiente afio con un balance de
cuestiones y estrategias de abordaje que circularon en el Taller, entre las que
aparece “el debate”. Particularmente, la investigadora propone continuar trabajando
sobre problemas de gestién vinculados a estos espacios de intercambio: cuales
registros de técnicas de calculo seleccionar para el intercambio, qué registros
promover. La docente, adhiriendo a este proyecto, lo reconoce como un

conocimiento/saber docente a desarrollar:

Docente: Porque una cosa que dijiste vos [dirigiéndose a la investigadora], que tiene que
haber saber en el docente para hacer la puesta en comun. Saber cual elegir, y
bueno...entonces eso también...habria que trabajarlo, digamos. Al algoritmo, al contenido,
gué mostrar, qué no. Como que yo no me paré a pensar en eso. (R8, 16-12-08)

Estas cuestiones discutidas durante el afio 2008 delimitan proyectos de tematicas
a abordar en el Taller que resignifican la primera formulacion en la demanda de
acompafiamiento sobre “la puesta en comun”, “el debate”. En las estrategias de
intervencidn ya relatadas y en el balance de conocimientos/saberes que circulan en
los Talleres (R9, 26-02-09) se advierten interacciones propuestas del docente en la

posicion de quien prepara su clase con un andlisis de las condiciones de la actividad



propuesta y con decisiones sobre qué “hechos notables” de la clase rescatar. Cabe
advertir la relevancia que tuvo esta reformulacion de la demanda dado que las
docentes planteaban adherir a la importancia de la “publicidad” del conocimiento
personal en el aula y a una perspectiva pedagdgica sobre la ensefianza sostenida
desde un trabajo cooperativo entre pares pero con dificultades en el area para su
implementacion debido quizas a la incertidumbre de su gestion.

En relacién al andlisis de condiciones del medio material propuesto a las
alumnas, en este primer Taller del afo 2009 se rescatan algunos
conocimientos/saberes al respecto: la incidencia de las variables numéricas
contempladas en el problema propuesto en la posibilidad del uso de algun registro
para calcular (andlisis realizado de las situaciones de division trabajadas por la
alfabetizadora, véase apartado 4.1.2 de Delprato, 2013) que posibilitaria luego su
intercambio; la estrategia de “cdmo se comunica la tarea a los alumnos”; y el uso de
situaciones de busqueda que ya comentamos. Asi sobre la necesidad de analisis de
la complejidad del célculo propuesto, la docente rescata de los Talleres ‘“algunas
pistas (para provocar la resolucion escrita de los alumnos) esto del tamario de los nimeros”.
Sobre la anticipacion del caracter publico del registro personal en la comunicacion
de la tarea a las alumnas se retoma nuevamente el episodio antes comentado del
uso de un espacio diferenciado de registro:

Coordinadora: ¢Algo mas en términos generales? [se refiere a temas que emergen en la
sistematizacion de los talleres del 2008]

Docente: Si, eso de registrar.

Coordinadora: Como provocar que los alumnos registren.

Docente: ...Si. Que era como mi preocupacion, eh... esto de la necesidad de poner en
comun, de que esto va a ser publico...

Coordinadora: O sea, que sea condicion de la tarea...

Docente: ...del trabajo...

Coordinadora: ...que parte del trabajo, digamos, cuando vos enuncias el tipo de trabajo que
vas a hacer, eh... como uno sabe que esta instalado esto de que es un trabajo como muy
privado, vos dijiste “Con esta hoja lo escriben aca porque va a ser para compartir’. Eso dijo la
G. (docente).

Docente: Uhum. Cambia todo, cambia la letra, todos se esfuerzan para que el otro los pueda
entender.

Coordinadora: Porque saben que es para comunicarle a otro, que va a ser usado por otro.
(R9, 26-02-09)

Esta discusién insinuaba ya que la viabilidad de este tipo de trabajo requeria
generar rupturas en las responsabilidades ya establecidas de las alumnas (de la
resolucién personal a la demanda de discutir publicamente técnicas de resolucion).
En este marco se vislumbra la relevancia del cambio de exigencia que significé la

consigna de ‘“contar como lo pensé” iniciado en el trabajo con un almanaque



incompleto®? (al presentar el almanaque del mes de junio (R18, 1-06-09), puesto que
es la primera ocasién en que esta ruptura comienza a concretarse y comunicarse
aunque habiamos discutido anteriormente en el marco del “uego de los dados™! la
importancia del intercambio (y su incidencia en la revision de técnicas personales de
calculo, R15, 22-04-09) y explicitar este cambio en la responsabilidad de las
alumnas: “Quizas convendria explicitar que la tarea es resolver y explicitar el
procedimiento. “Anota como lo supiste™ (OP, P.39, abril 2009*?).

En cuanto a la propuesta de generar un espacio de trabajo docente entre clase y
clase de seleccion de “hechos notables” de la clase para hacerlos publicos,
hubo un trabajo mas pormenorizado en torno a ello en el trabajo mencionado del
‘jluego de los dados” (véase apartado 3.3 de la Tesis de referencia de esta
comunicacion: Delprato, 2013). El reconocimiento de la necesidad de tematizacion
de esta tarea fue recuperada por la docente en el primer Taller del afio 2009

enunciada como una problematica de gestion:

Docente: (...)... Bueno, saber, estar atentas a qué registro hacer publico y cual no. Cual era
como mas transparente...

Coordinadora: Si. Cuales procedimientos socializar. Fue una pregunta.

Docente: Uhum. Aca esta [lee] “Este tipo de registros tan complejos no seria un buen ejemplo
para empezar a analizar en esto de comunicar a otros como lo resolvi”. (R9, 26-02-09)

En torno a esta preocupacion vamos delineando en el transcurso de los Talleres
criterios para la seleccion de estas técnicas personales de resolucién que, dada la
tematica en la que emergieron, se centraron en técnicas de célculo de situaciones
aditivas en el marco del “juego de los dados”. Si bien en las observaciones a la
primera planificacion de esta secuencia de trabajo ya aparecian sugerencias al
respecto (OP, P.34, abril 2009), recién con el relato de la docente sobre un

intercambio promovido entre dos alumnas de primer ciclo'® (R15, 22-04-09)

10 Actividades en que se entregaba a las alumnas una grilla dispuesta como un almanaque, donde habia solo
una fecha registrada con el dia de la semana correspondiente para que las alumnas usaran los conocimientos
apropiados sobre la organizacién del almanaque para completarlo (véase los apartados 2.4.1.2 y 2.4.3.1 de
Delprato, 2013)

11 variantes de un juego en el que se empleaba un recurso comun (los dados) a partir del reconocimiento de la
necesidad de basar la gestion docente en algo que le diera unidad. Pensamos versiones diversas a partir del uso
de distinta cantidad de dados (véase apartado 3.3 de Delprato, 2013); de la variacion del valor de cada punto del
dado (segun los billetes en circulacion: 1, luego 2, 5...) (véase apartado 3.3.1); y la incorporacion de dados con
distintos valores (los agrupamientos del sistema de numeracion: 1, 10 y 100) (véase apartado 3.3.1). Las
versiones asi construidas fueron: version 1: 1 dado, a 5 jugadas; version 2: 2 dados, a 5 jugadas; version 3: 3
dados, a 5 jugadas; version 4: cada punto del dado vale 2, a 5 jugadas; version 5: cada punto del dado vale 5,
inicialmente a 5 jugadas y luego rectificada a 2 jugadas; versidn 6: cada punto del dado blanco vale 1 y del dado
rojo vale 10, a 2 jugadas.

12 En adelante esta sigla OP identifica las Observaciones enviadas a Planificacion, siendo a su vez identificadas
por el No. de documento primario (P) en que se incorporan y el mes al que corresponde esta planificacion.

13 La docente le propone a Norma que observe el registro de Dominga: “Fjjate coémo hace Dominga. ;Qué son
estos numeros que estan aca a la derecha?”



comenzamos a conformar esos criterios de seleccion. En esta primera ocasion
empezamos a reconocer como una herramienta de gestion importante discernir las
posibilidades de las alumnas de interpretar las técnicas de célculo que la docente
elija hacer publicos. Es decir, reflexionar sobre los conocimientos/saberes que deben
estar disponibles para poder “leer” una técnica de calculo alternativa a la personal.
Asi por ejemplo ante la pregunta de la docente “; Se puede, en algtin momento, mostrar,
usar el registro de Dominga?”, reconocemos la necesidad de circulaciéon de un cierto
repertorio aditivo para la comprensién de las decisiones tomadas en dicha técnica

(descomposiciones aditivas de los sumandos para “sumar 10”):

Técnica referida:
Coordinadora: El tema es cémo :

eso puede ser un recurso para 4’2 1% MAYOR 38 Oomiwe A
aquellos que no usan esto. Y esta ; 5 8 38 MEAOR 24 wopaa
escritura no comunica cémo lo [y ot : ; (2 pa00% - 5 Svencas)
hizo, digamos, no alcanza a Lt o
comunicar para alguien que no ¥ a e
domina esa técnica. A Maria... i A 8 58

l

miraba lo que hacia Dominga y no 3 MAXOR: 58 DomicA
ente_ndl'a lo que estaba MENOB 38 16 pp4
haciendo.[...] ‘
Docente: ¢ Qué faltaria?
Investigadora: A mi me parece que
hace falta méas trabajo mental, mas
en juego con esto de los puntos [se
refiere a los obtenidos en el juego
de los dados]...

Coordinadora: Si, para poder
entender...

(2 pAvos - 5 Jueapas)

Doti/G 4

Este criterio supuso una postergacion del intercambio de registros de calculo de
situaciones aditivas mientras se sostenia un trabajo de avance en el dominio del
repertorio aditivo y de sistematizacion y registro publico del mismo como para ser
instaurado como un saber exigible en la clase. Este proyecto, emerge nuevamente
con fuerza luego de un episodio de intercambio espontaneo entre alumnas de
segundo ciclo en situaciones de indagaciéon de técnicas de célculo de division4
(R24, 31-08-09). Cuando comentamos este episodio en el Taller nuevamente
discutimos sobre modos de gestion para sostener y promover este tipo de

intercambios. En esta discusidbn emerge nuevamente la importancia del andlisis

14 Situaciones aplicadas en el segundo ciclo en las que habia problemas de distribucion de personas en
transportes. La permanencia de este “contexto” contribuye a poner el foco de la atencién del alumno en el calculo
pero con un “contexto” que posibilita dar un sentido a la operacion, o trabajar con problemas que se resuelven
rapidamente con una division (R23, 24-08-09).



docente de las posibilidades de las alumnas de interpretar la técnica que se hace
publica. Asi decidimos conformar grupos diferenciados, eligiendo aquellas alumnas
gue estarian en condiciones de discutir sobre la re-organizacion de sus esbozos de
escritura para avanzar hacia el dominio del algoritmo de la division.

Finalmente luego de un avance en el repertorio aditivo se elijen registros de
calculo del juego de los dados (criterios definidos en R26, 28-09-09) con la intencion
de recuperar algunos modos de resolucion de complejidades del calculo de sumas
con muchos sumandos: cémo recordar sumas parciales efectuadas para su
resolucion, cédmo agrupar para sumar. En relacibn a este ultimo desafio, se
seleccionaron dos técnicas alternativas: la de Dominga, que de modo consistente
con sus técnicas anteriores agrupa y descompone sumandos buscando formar diez;
y la de Maria que agrupa los sumandos segun su cantidad de cifras, probablemente
por las dificultades que esto le ha ocasionado anteriormente (véase episodio narrado
al inicio del apartado 3.3 de R15, 22-04-09, Delprato, 2013):

Dominga jugando a la version 4 [cada punto | Maria jugando a la version 4:
del dado vale 2, a 5 jugadas]:
DOMINGAI MAR A | [RoBERTA
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El analisis de estos registros se realiza con la siguiente dinamica: la docente
entrega a cada alumna una copia ampliada de cada técnica y una hoja en blanco y
un crayén (material que no permite borrar) para que hagan los registros que
necesiten (por ejemplo en R27, 14-10-09, se discute el registro de Maria) (véanse

episodios comentados en apartado 3.3.3).



En el trabajo posterior sobre diversos problemas aditivos (“los problemas de las
empanadas”®) se sostiene esta dindmica de intercambios mediante la siguiente
consigna “Docente: Van a trabajar en forma individual pero después cada uno va a tener
gue contar cdmo lo pensaron. Entonces vamos a tener que escribir [les distribuye media
hoja A4 a cada uno]. Escribir para resolver y para que sea claro para que los otros puedan
entender.” (R28, 21-10-09). En la gestion de este trabajo se incorpora ademas un
espacio de discusion, a partir de este intercambio, de técnicas mas economicas y de
generacion de acuerdos sobre modos de registro. En torno a estos acuerdos
sugerimos retomar publicamente aquellos que se emparentan con el proyecto de
enseflanza de la resta: “La escritura que nos conviene es la vertical con los nimeros
alineados [como en la cuenta estandar]” porque posibilita el registro de la resta como
complemento aditivo. “Pero si no sale, no importa por ahora. Y si sale esa escritura, tratar
de enfatizarla sin imponerla.” (OP, P.86, octubre 2009).

Asimismo nuevamente se recupera el analisis de las condiciones de la actividad
propuesta como para promover, mediante la implementacion de otro problema
similar al dado en la misma clase, la reinversion de estos acuerdos sobre la forma de
registro. Es decir, la presentacion de un problema de complejidad semejante
posibilitaria que las alumnas se centraran en su interaccion con €él mas en la
problematica del tipo de registro escrito que usaban para su resolucion que en su
interpretacion. Si bien no se avanza en un tipo de registro conveniente para el
trabajo con la resta, si se evidencid0 en esta clase la importancia que tuvo la

seleccidn y la instalacion publica de técnicas y repertorios aditivos de “sumar diez”.

REFLEXIONES FINALES
Como sefialamos la fase de expresion publica de técnicas, a partir de promover
gue el sujeto que actia pase a ocupar ahora una posicion de sujeto de aprendizaje,
fue adoptada en el Taller con un doble proyecto: que pervivan conocimientos

personales implicitos en esas técnicas y que incidan en su adopcion por otras

15 Problemas disefiados a partir del contexto “Comida para llevar” elegido de un manual de nifios
(Parra y Saiz, 2000, 22 ed., p.119), iniciando el trabajo con la consigna (R28, 21-10-09)
correspondiente a la “relacion aditiva |, incégnita composicion de los estados” (Vergnaud, 1990):
Teresa preparé 18 empanadas de carne y 4 de jamén y queso. ¢ Cuantas empanadas tiene listas?
Este problema fue implementado segun la siguiente secuencia sugerida por la coordinadora:
resolucion individual, discusién sobre los registros méas claros y acuerdos sobre registros futuros, re-
inversion de esta discusion en otro contexto de trabajo del mismo tipo. Esta Ultima fase de esa
secuencia (que profundizamos en el apartado siguiente) fue implementada mediante el trabajo con un
problema similar (Teresa prepar6 14 empanadas de pollo y 7 de jamén y queso. ¢Cuantas
empanadas tiene listas?). (véase apartado 3.3.2 Delprato, 2013).



alumnas. En el itinerario relatado vimos la complejidad de la gestion en un aula de
EDJA de la negociacion del cambio de caracter de los registros de técnicas: ¢como
negociar el caracter publico de los registros personales de resolucién? Un conjunto
de estrategias emergieron en torno a la gestién de estas fases: la incorporacion del
caracter publico del registro en las condiciones de resolucion de la tarea comunicada
a las alumnas; la recuperacion de condiciones de la actividad que promueven el uso
de técnicas escritas; la discusion de criterios de seleccion de los registros
personales de resolucién que se hacen publicos; y la instauracién de registros
publicos de conocimientos que circulan.

En relacion a estas estrategias queremos destacar algunas cuestiones. En primer
lugar, su modo de construccion reafirma el valor del encuadre asumido para este
proceso: el trabajo colaborativo en torno a decisiones de ensefianza situadas y a
demandas o asuntos problematicos.

En segundo lugar, en los episodios narrados se evidencian los intentos valiosos
gue hacen las alumnas por adoptar técnicas alternativas a las personales. Estos
episodios contribuyen a cuestionar algunas practicas de ensefianza habituales en la
EDJA u ofertas educativas que frente a la heterogeneidad de la clase promueven un
trabajo individual. Esta opcion por un trabajo individual desconoce la potencialidad
para los aprendizajes de un grupo que supone el intercambio entre los alumnos y
supone una negacioén del caracter necesariamente colectivo y comunitario de los
procesos didacticos?!®.

Consideramos que estos episodios dan cuenta no soélo de la fertilidad de
promover la formulacién y discusion de estrategias personales de calculo. También
permiten advertir que el pedido de la escritura de estas resoluciones y de que sean
escrituras posibles de ser hechas publicas posibilita nuevas interacciones entre
sujetos y también con el objeto de conocimiento.

Por dltimo, la produccion de registros publicos de conocimientos que oficien de
memoria (y, por ende, de su caracter de saberes exigibles) enfrenta al docente a
otro desafio: el de la toma de decisiones sobre el lenguaje admitido en estos

registros en funcién de los recursos linguisticos de los que disponen las alumnas

16 véase en Gerez Cuevas, 2013 su critica a la individualizacién de la ensefianza prevalente en
algunas ofertas educativas de la EDJA retomando aportes de la caracterizacion de los procesos
didacticos como procesos de estudio presentes en la Teoria Antropolégica de la Didactico
(Chevallard, Bosch y Gascon, 1998).



(Fregona y Orus, 2011). Este fue otro aspecto considerado en las anticipaciones
construidas de la gestion de las fases de expresiones publicas (véase también
apartado 3.3.3 Delprato, 2013).

En sintesis, en este recorrido aparecen conocimientos docentes construidos para
la gestion de fases de expresion publica. La importancia de estos conocimientos se
revelan entonces como aspectos vinculados a aportes posibles del saber didactico
para pensar la formacién docente: “las condiciones que deben mantenerse en la
gestion o conduccion de la ensefanza” (Brousseau, 2007, p. 114). Ademas se
evidencia la importancia del modelo propuesto por la TSD como anticipacion de
fases criticas para acompafiar decisiones de gestién docente: fases de busqueda,
de expresion publica y de validacion. Pero centralmente advierten cudl es el caracter
de esa relacion entre saber didactico y practica de ensefanza:

“...la gestion de una clase puede estar orientada por modelos teéricos, pero como
tales, no indican a cada momento lo que se necesita 0 se debe hacer, sino que dan
herramientas para interpretar los hechos y decidir en funcién de dicha interpretacion
y de la comprension que se tenga de la leccién efectiva. (Fregona y Oruas, 2011,
p.116)
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