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Resumen

En México, a igual que en todos los paises del tercer mundo, muchos millones de jévenes y
adultos no tuvieron acceso ala escolaridad en la infancia, hoy, segin datos de la UNESCO
y la CEPAL, hay 39 millones de analfabetos adultos en América Latina. Sin embargo, estas
personas desarrollan en su vida conocimientos numéricos y destrezas de célculo cargados
de significado que con frecuencia acanzan una importante sistematicidad y eficacia.
Muchas de €llas, por presiones sociales o con e simple deseo de saber “lo que los otros
saben”, acuden a los sistemas de alfabetizacion y educacion basica para jovenes y adultos
gue los gobiernos o asociaciones civiles implementan. El trayecto de un grupo de jovenes
gue intenta aprender la aritmética escrita en € marco de un proyecto experimental, nos
informa sobre la interaccién entre dos tipos de saberes aritméticos. €l de la préacticay €
escolar. Se constata la pérdida de sentido a enfrentarse a las escrituras numéricas y €l cémo
progresivamente aquél se recupera. Se observa la presencia constante de los procedimientos
de célculo agrafos y la necesidad de su reelaboracién como condicion de apropiacion de la
aritmética escrita. Los fendmenos observados contradicen la creencia generalizada en
muchos paises de que ensefiar las mateméticas escolares a estos jovenes y adultos es una
tareabrevey simple.

I ntroduccién

Es creencia (y préctica) generalizada, que la educacion matemética elemental de jovenes'y
adultos puede reducirse a un trayecto lineal y cortisimo con base en e cua las personas
adquiriran los saberes y los codigos que constituyen la cultura “letrada’ . Esta creenciatiene
consecuencias. se postula que unos cuantos meses serdn suficientes para la adquisicion de
los saberes mateméticos incluidos en la educacion basica que se ofrece a este sector de
poblacion. La postura es por demés ingenua y desinformada, continla siendo

aparentemente valida gracias a menos a dos razones:

a) muchos de los jovenes y adultos que asisten a los servicios educativos cuentan con
saberes escolares previos que les permiten ser relativamente exitosos en su nuevo

trayecto de escolarizacion,



b) en unasociedad que valoralos grados por encima de los conocimientos y destrezas,
se ofrecen certificaciones que con frecuencia no respaldan la adquisicion real de

éstos ni el desarrollo de habilidades de ningdn tipo.

En contraposicion a las creencias antes anotadas, he constatado en € transcurso de la
investigacion que agui reporto que la incorporacion de los jovenes y adultos a uso
significativo y funcional de la aritmética escrita es un proceso complegjo. La complejidad
deriva principalmente del hecho de que entran en interaccion los conocimientos previos de

las personas y |os saberes codificados que pretenden comunicarse.

En efecto, en € terreno del calculo, los jovenes y adultos han elaborado conocimientos y
estrategias de solucion cuya légica luego resulta enfrentada con los que circulan en €
ambito escolar. De ahi que — como ha sefidlado Carvalho (1997, p. 65) — valga preguntarse
s “larelacion entre estos dos tipos de saberes refiere a la continuidad o a la ruptura’. Este
es € tema central del escrito. El objetivo es mostrar la interaccion entre € conocimiento
aritmético desarrollado en la préacticay € que se adquiere en el &mbito escolar durante un
proceso de alfabetizacion matemética. Este encuentro es inevitable. Orlando Joia lo ha
sefidlado con notable simplicidad: “[..] los adultos insisten en recuperar, en e aula,
conceptos, procedimientos y nociones matematicas que construyeron en el espacio
cotidiano y de trabajo, independientemente de lo que sus profesores les quieren ensefiar”.
(Joia, 1997, p. 27).

2. Nuestras concepciones sobre el aprendizaje mateméatico de los jovenesy adultos

Mi postura en relacion con e aprendizaje matemético escolar de los jovenes y adultos se

sustenta en |os supuestos hoy bien conocidos de |as corrientes constructivistas, puesto que:
a) Considero que e conocimiento supone una elaboracién por parte del sujeto;

b) Asumo una posicion interaccionista conforme a la cual lainteraccion del sujeto con

las situaciones probleméticas provoca conocimiento;

c) Acepto que € conocimiento estd determinado no sdlo por la situaciones sino
también por las estructuras cognitivas del sujeto, es decir, que las vinculacién con

las dituaciones presentadas se hace por mediacion de las caracteristicas



cognoscitivas de quien aprende y |os recursos intel ectuales de éste determinan cono

las interpreta y enfrenta.

El conjunto de las afirmaciones anteriores, puede llevar a la conclusién de que €
constructivismo del cual hablo es € estrictamente piagetano. Sin embargo, tales ideas son
apenas una explicacion parcial de la postura asumida. Segun la aproximacion que Piaget
privilegio, €l saber tiene su origen en la accion del sujeto sobre el objeto, en un movimiento
circular entre el cognoscente y el objeto: la experiencia con e objeto modifica a sujeto y,
una vez éste modificado, el objeto se modifica... Dicha posicion a la vez que vaida, me
parece insuficiente para explicar e impulsar en los jovenes y adultos la apropiacién del
saber matemédtico escolar, puesto que la interaccion con otros interlocutores - seguin
postulan las corrientes sodo-constructivistas y segun ha sido confirmado por algunos
investigadores de le educacion de jévenes y adultos (por ggemplo Carvalho 1995) - colabora
también de manera esencia en dicha apropiacion.

Aqui conviene sefidar que utilizo e término apropiacion y no construccion porque
considero que una tarea fundamental que enfrentan en la educacién matematica escolar los
jovenes y adultos es apropiarse de las formas codificadas propias de la matematica escrita.
Sin embargo, no se trata de una apropiacion pasiva, sostengo que dicha apropiacion solo
puede darse de manera significativay funcional si ocurre una reelaboracion de los saberes
previos que desemboque en la construccion de nuevos significados y nuevas destrezas por

parte del sujeto. Dicha reelaboraciontiene lugar en la interaccion con las nuevas escrituras.

En estudios previos hemos constatado que las personas que no han asistido a la escuela
cuentan con un bagaje de conocimientos, procedimientos y destrezas mateméticas que han
construido en su experiencia con € mundo, los cuales destacan muchas veces por su
sstematicidad y funcionalidad (cf. p. . Marifio 1984; Avila 1989 y 1990; Carraher,
Carraher y Schlieman 1991; Soto 1995; Knijnik 1996). No todas las personas han
alcanzado un méximo nivel de desarrollo en e calculo &grafo, las exigencias de exactitud y
ladiversidad de los calculos que se realizan definen la mayor o menor destrezay capacidad
de generalizacion, pero laldgica de base que sustenta la accion de unos 'y otros es similar

(cf. Avila 1990). Son estos conocimientos y esta légica los que — necesariamente - 10s



aprendices pondréan a funcionar en su intento por interpretar y resolver las situaciones

portadoras de |os saberes y las simbolizaciones mateméticas propias del &mbito escolar.

Como apunté ya en la introduccion, cabe la hipétesis de que estos conocimientos y formas

de operar en el &mbito cotidiano, puedan constituir un obstéculo para la adquisicion de los

procedimientos y formas de la matematica escrita propia de la escuela, pues el calculo vital

y € célculo escolar en muchos sentidos corren por vias distintas, y no son pocos |os puntos

en que éstas son opuestas. Valgan para apoyar lo anterior |os siguientes sefialamientos:

a)

b)

d)

en e caculo &grafo utilizado cotidianamente, siempre estdn en mente cantidades
(litros, naranjas, dinero), mientras en e caculo escrito se puede proceder sin

referencia a contexto alguno.

mediante calculo &grafo, se suma considerando primero las cifras de mayor valor
relativo (primero los miles, luego los cienes...), mientras en el céalculo escrito se
procede a la inversa, primero las cifras de menor vaor relativo (primero las

unidades, luego las decenas...);

en € cédculo no escrito, se resta sin descomponer las cifras implicadas y mediante
un razonamiento aditivo: “lo que falta para’, mientras que con € 18piz y papel, se
descomponen los nimeros y se resta (con la idea de quitar) primero las unidades,

luego las decenas;

en d céculo &yrafo, la estimaciéon y los indicadores del contexto juegan un rol

fundamental en la ponderacion y control de los resultados,
en el caculo escrito, es facil que la significacion se pierda ya que, en estricto

sentido, para operar no se hacen necesarias ni la estimacion ni las referencias a

contexto.*

Con base en lo anterior, considero que a transitar a las mateméticas escritas, la

conservacion del significado y la funcionalidad - propios de la matematica construida en la

préctica— serdn producto de la interaccidn entre varios elementos:

a)

las situaciones o problemas planteados;

! Un desarrollo de las afirmaciones anotadas en a, b, ¢ y d puede verse en Avila, 1989, 1990 y 1997.



b) los conocimientos previos que se activan para tratar de entender y resolver la
situacion;
c) las aportaciones de los otros miembros del gupo, en las cuales se expresaran sus

conocimientos previos y sus intentos de comprension;

La interaccion entre estos elementos permitira a su vez la reelaboracion de los

conocimientos previos.

Sobre la base de estas ideas se elaboré un conjunto de problemas y tareas con € fin de
promover la movilizacion de ciertos conocimientos previos y, posteriormente, €l
intercambio a partir de las dificultades encontradas, las estrategias utilizadas y las
soluciones construidas; éste se considerd un trayecto idoneo de acercamiento significativo a
la aritmética escolar. La aritmética no es solo célculo, empero, me he centrado en la
simbolizacion y los procedimientos de cdculo y hay una razén para ello: coincido con
Carvaho (1997, p. 66) en que “incluso s se considera que la matematica no se restringe a
representaciones numericas, la cuantificacion, su representacion, aunque sélo seaoral, y las
operaciones que se realizan con esa cuantificacion, son partes importantes del conocimiento
matematico que cualquier grupo cultural desarrolla’. Aln mas alg, tales elementos ocupan
el espacio central en los curricula de la escolarizacién bésica. A mi entender, la tarea
fundamental en la educacion de jovenes y adultos es contribuir a uso y comprension de

dicha matemética.

Pero las diferencias entre las dos formas de calcular antes anotadas impiden suponer un
trdnsito por continuidad, mejoramiento y complementacion de las estrategias desarrolladas
en la vida, como via posible hacia la aritmética “letrada’. Se trata mas bien de reelaborar
las formas de célculo propias del pensamiento no escolarizado para acceder a escolarizado.
Mi postura al respecto consiste en suponer la pertinencia de situaciones y tareas que
provoquen la reelaboracién de los conocimientos y nociones previas como resultado de dos

COSaS:
a) lasinteracciones con la Situaciones-problemayy tareas planteadas, y

b) la interaccién y colaboracién entre los miembros del grupo en torno al objetivo
previsto, incluyendo las establecidas con un interlocutor mas capaz € conductor

del proceso de aprendizagje.



En los siguientes apartados se analiza € trayecto delineado al poner a prueba estas ideas y

|os fendmenos en é observados.

3. Condicionesy alcances de la investigacion

1. Objetivos de la investigacion

Los hechos que sustentan € andlisis que adelante se presenta tuvieron lugar en € marco de

un proceso dealfabetizacion matemética® realizado directamente por quien esto escribe. En
los nueve meses que duré e proceso se abordaron varios temas matematicos, aqui me
referiré exclusvamente a problemas de suma y resta asi como a la escritura de los
procedimientos de calculo correspondientes ya que esta tematica hizo aflorar con nitidez los
conocimientos previos de los asistentes, y sus implicancias en e aprendizae de las

escrituras aritméticas.

Lareflexion en torno alarelacion saber de la préctica-saber formal, ha visumbrado varias
opciones para hacer transitar de uno a otro dmbito: la construccion de una escritura paralos
conocimientos que las personas ya poseen (Marifio gf); la elaboracion de puentes
comunicantes entre uno y otro saber (Avilay Waldegg 1997); e didogo cultura que refiere
a la creacion de una escritura ingtitucional que incluya elementos de ambas culturas
(Marifio 1997); un movimiento de ida y vuelta entre la escuela y la comunidad (Knijnik
2004); € privilegio de las escrituras espontaneas de los aprendientes (Carvalho 1995 y
1997). En este trabgjo decidi enfrentar a los participantes con los procedimientos
convencionales y su escritura, sin promover en e registro gréfico ingtitucional la
incorporaciéon de elementos de los procedimientos espontaneos como sugiere Marifio, ni
privilegiar la representacion gréfica de estos Ultimos, como propone Carvalho. No por
intentar negar dichas formas de operar, Sno bajo e supuesto de que son los propios de la
matemética escrita convencional con los que las personas deberdn interactuar en una
sociedad letrada y porgue “son esos los que las personas quieren aprender” (Marifio 1995).

En efecto, por una parte coincido con la afirmacion de que “los adultos [y los jovenes]

% Con laexpresion alfabetizaci6n matemética me refiero al acceso comprensivo y funcional alamatemética
escrita. Lanocién, como yo laentiendo, alude alas escrituras numéricasy alas formas de operar con tales
escrituras, nunca alaidea de que las personas no tienen conoci mientos matematicos cuando legan aun
proceso de escolarizacion.



llegan ala situacién de aprendizaje formal con una historia cognitivay afectiva mucho més
avanzada que la de los nifios, y que las diferencias ‘culturales’ son por lo tanto mucho més
acentuadas en €l adulto que en los nifios, asi como sus ‘resistencias’ sociales y sus actitudes
[hacialo escolar] (Barth, 1996, p. 27). Pero sé por otra parte que € encuentro con lo escrito
no se vive de la manera que lo viven los nifios, estos Ultimos “aceptan hacer dibujos,
bosquejos y escrituras alternativas como parte de su proceso de aprendizaje mientras los
jovenes y adultos no” (Carvalho, 1995, p. 226). Y es que éstos saben que si escriben las
cuentas “a su propia manera’, estan mostrando un déficit en relacién con las formas que
deberian saber utilizar. Asi pues, €l objetivo fue apoyar la apropiacion de las escrituras
numéricas y los procedimientos de calculo convencionales con e enfoque descrito en €

apartado 2, alavez que identificar y analizar los fenébmenos en € observados

2. Los participantes

El circulo (grupo) de alfabetizacio n cuyos miembros son protagonistas del proceso al que
se dedica este escrito se reunia martes 'y jueves de 5 a 7 de la tarde, gracias a la labor de un
grupo de mujeres de clase acomodada que trabajaban conjuntamente con la parroquia de la
colonia donde habitaban y quienes me autorizaron a desarrollar € trabajo de investigacion
que aqui refiero. Cuando llegué ahi por primera vez, para mi sorpresa, no ocurrialo mismo
que en muchos otros circulos que habia visitado en los dias previos. En este caso, se
percibia un grupo de estudio realmente constituido, los integrantes llegaron puntuales 'y su
actitud mostraba la costumbre de un cierto ritmo y estilo de trabgjo. La labor de
afabetizacion se habia iniciado seis meses atrés, la realizaba una mujer muy gentil, de

aproximadamente 50 afios a quien me referiré con € nombre supuesto de Elisa.

El grupo cambid su congtitucién a lo largo del proceso dedicado a la alfabetizacion en
matematicas Se inicidé con cinco miembros de los cuaes, dos mujeres mayores
abandonaron por razones gque adelante se comentan, mientras que tres jovenes entrarian a
dar vitalidad al proceso cuando éste llevaba aproximadamente cuatro meses de iniciado.

Los miembros con quienes seinici6 el trabajo fueron los siguientes:

Marta, una joven empleada doméstica de 25 afios quien, seguin nos dijo, es originaria de un

pueblo de Oaxaca pero ya casi olvidd e mixteco, su lengua materna, pues llego a la ciudad



de México hace bastantes afios. Es muy graciosa, a lo largo de las sesiones haria reir
permanentemente a los comparieros, su presencia relgjaba a grupo, particularmente en
momentos que la dificultad de las tareas parecian rebasar las capacidades de |os asistentes.
Martha tiene una letra muy bonita, aunque escribe lento. En relacion con la aritmética
destaca e hecho de que Martha maneja muy bien € cdlculo mental.

Ligio: un obrero de una fébrica de jabones, que tiene 28 afios. Es agudo, maneja bien
cdlculo menta y en la primera sesion identificd rapidamente precios y el punto decimal;
escribe bien aunque con cierta lentitud. Con mucha frecuencia, Ligio “llevardla delanterd’;
durante el proceso — y de manera esponténea - ayudara permanentemente a los compafieros;

alalarga se convertird en una suerte de tutor de algunos de €llos.

Jeslis: un joven de 17 afios gque se sonrie con facilidad, es mozo en una casa de la colonia
donde se retine € circulo y hatrabgjado en una polleria. Viene de una zonarural del estado
de Guangjuato de donde llegd hace algunos afios; tiene también un cierto mango del
cdlculo mental, aunque no igua que € de Ligio o e de Martha. En cambio, é capta
rapidamente lo que aparece en los distintos textos que se utilizaran y, escribe bastante bien,

aungue también lento.

Antonia: una mujer de 45 afios, que llegd a Distrito Federa hace pocos afios y trabgja
también como empleada doméstica; € espafiol no es su lengua materna pues crecio y Vvivid
en una zona indigena. Antonia llegd con retraso a grupo (se incorpord en junio) y esto se
notaria a lo largo de las sesiones dedicadas a mateméticas, pues le cuesta trabgo escribir y
"captar" las cosas propias del ambito escolar. Por gjemplo, durante bastantes sesiones, no
tomaria e |4piz ni daria vuelta a la hoja para continuar la lectura s no se le indica
explicitamente. Estas acciones, cas automaticas para quienes estén habituados a los
procesos escolares, para ella han resultado dificiles. Antonia abandonaria el proceso cuatro

meses después de iniciado

Maria Antonia, una mujer ya mayor que usa lentesy es bastante reservada, a su decir, tiene
68 afos. Maria Antonia comenzd su proceso de alfabetizacion en marzo con €l resto del
grupo, pero abandond y, después de tres meses, acaba de regresar a circulo. En e tiempo

gue permanecerd, mostrara rel ativas habilidades de calculo mental e importante experiencia



en cuestiones de medicion a la vez que grandes dificultades para leer. Esta cuestion, a la

larga, le impedira permanecer en € grupo.

Quienes se incorporaron ya adelantado € trabgjo son: Norma, una joven de 17 afios,
trabajadora domeéstica en una casa de la colonia, Catalina, de la misma edad, quien emigro
de Oaxaca y también trabagja como empleada doméstica. Finalmente, Margarita, quien a
igual que Catalina y Martha tiene como lengua materna € mixteco. Estas tres jovenes,
ademas de ser bromistas y juguetonas, mostraron gran interés en aprender y habilidades
importantes para vincularse con la simbolizacion matematica; particularmente Norma
quien, a igua que Ligio, asumio espontaneamente el papel de tutora de sus comparieras en

muchas ocasiones.

Ninguno de los miembros del circulo habia asistido a la escuela en su infancia. Fueron las
condiciones socio-econdmicas y geogréficas las que impidieron su escolarizacion a una
edad temprana. Es decir que ninguno de ellos habia visto interrumpida su escolarizacion

por fracaso a interior del sistema educativo.

3. El espacio vy laformade trabajo

El lugar donde € circulo se reunia era un corredor bastante tranquilo de la sacristia de la
parroquia cuya tranquilidad luego era interrumpida por dos motivos diferentes. las
campanadas de [lamada a misa y las pocas personas que por ahi transitaban. Quienes lo
hacian, parecian estar acostumbrados a la actividad redlizada en e circulo y pasaban
tratando de no producir ruido, aunque la actividad de cualquier manera debia interrumpirse

para posibilitar el paso, pues €l lugar es muy estrecho.

El trabajo se realiza utilizando mesas con anuncios de Coca Cola y sillas plegables que,
cada asistente saca de una peguefia bodega y guarda en ese mismo sitio d terminar la
sesion. A falta de pizarron, trabgjamos con hojas de papel bond cuadriculado que se
pegaban en la pared durante las sesiones. Transcurridos varios meses, € parroco informoé
que se podria utilizar un pequefio saldn anexo ala sacristia. Esto dio confort a la realizacion
del trabajo pues se contaba con mesa y sillas de maderay, aun sin pizarrén, € no tener que
ponerse de pie cada vez que alguien pasaba fue una condicion invaluable para e desarrollo

del proceso.



L as actividades fueron conducidas por quien esto escribe. Empero, con € fin de apegarme a
un formato convenciona en € reporte, me referiré a la conductora del proceso en tercera

persona.
4. El encuentro con la aritmética escolar

Los participantes en este estudio se sentian més comodos e incluso entusiasmados cuando
en la sesion de matematicas hacian gjercicios de calculo mental, dominio en el cual varios
de ellos eran bastante competentes y agunos incluso expertos. La tension también
disminuia cuando los nimeros correspondientes a una situacion se presentaban en anuncios
de tiendas 0 supermercados. La razén era que aquellos se situaban en € contexto en que
comunmente se utilizan y contenian tanto los principales referentes del saber propio de la
practica como indicadores del contexto que les permitian ponderar la correccion de los
célculos (cf. Avila, 1997). Empero, como se ha sefidado, la tarea central en la educacion
matematica de jovenes y adultos es precisamente introducir y enfrentar a la matemética
escrita, la que todas las personas escolarizadas adquieren, por ende, o fundamental del
proceso seria precisamente hacer transitar a su manejo. En este transito se darian diversos
fendmenos que a la vez que muestran las dificultades, ponen en evidencia que aquél es

posible s ciertas condiciones se cumplen.

1. La pérdida de significacion

Interpretar las escrituras numéricas, particularmente las correspondientes a los
procedimientos de calculo convencionales, es una tarea dificil para quienes no estan
familiarizados con ellas. Esta escritura constituye un sistema cuyas reglas no resulta fécil
entender y utilizar. Testimonio de lo anterior es un episodio en e que participan Martha,
quien mostraba destrezas importantes con e caculo mental y Jesls, cuyo desempefio en
este &mbito era menos destacado que € de aquélla. El episodio corresponde a los primeros

(y dificiles) encuentros con la* suma escrita’:

Es la tercera sesion de trabajo, se estan resolviendo algunos problemas sencillos a partir de
la ilustracién de un puesto de mercado en el que se venden diversos productos y cada uno
de ellos tiene un cartel que indica el precio. Se supone que los asistentes ya conocen
bastantes nimeros entre 1 y 100 y comienzan a hacer sumas escritas utilizandolos, pues

antes de iniciar la investigacién que aqui refiero, la sefiora Elisa (la alfabetizadora) dedicod
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tiempo a dichos temas, aungue utilizando una perspectiva basada en la manipulacion de
simbolos y la repeticion. Un producto de tales ensefianzas son algunas planas de nimeros y
sumas de digitos dispuestos en columna. En el proceso de investigaciéon se han comenzado
a abordar ambos temas desde otra perspectiva. La situacion del mercado es parte de la
secuencia preparada. Con tal secuencia se pretendia introducir a la escritura de sumas

sencillas aprovechando los saberes trasmitidos por la alfabetizadora.
El problema que pone de manifiesto la pérdida de significacion es € siguiente:

¢Cuanto hay que pagar por dos cubetas y una blusa? (en la ilustracion los articulos tienen

anotado respectivamente $8 y $14).

Martha y Jesis han ido haciendo anotaciones y comentarios entre ellos. Jesus dice: “iNo

sale!l”, Martha hace un comentario similar. En sus cuadernos, han escrito lo siguiente:

Martha Jestis
1 88 88
_t+4 +14 +14

El 5 que Martha obtuvo es resultado de descomponer € 14 y colocar el 1y el 4 resultantes a
la manera de dos sumandos y luego operar con ellos, como si ambos representaran grupos
de unidades. La segunda suma — en la cual se ha compuesto un Gnico nimero (88) a partir
de dos ochos que representaban unidades - Martha la escribié con base en las sugerencias
de Jestis. Sin embargo, ni é ni ellaintentan resolverla. La expresion en sus caras indica que
perciben que algo esta mal. Ha surgido un conflicto entre sus expectativas de solucién y las

escrituras que han logrado producir.

Jesls dice a la conductora: jMire, no vaasalir!
Conductora: A ver, ¢pues qué es lo que compraron?
Martha: jLas cubetasy las blusa, pero no sale!
Conductora: A ver, ¢dénde esta lo de una cubeta?
Jeslis: Aqui (sefida un 8)

Conductora: ¢Y lo de la otra cubeta?

Jestis: (sefiala el atro 8)

Conductora: A ver, dicen que son 8 de una cubetay 8 de la otra, ¢entonces qué pasd?
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Jeslis y Martha se voltean a ver, se rien pero no responden

Conductora: A ver, ¢qué pasd?, son 8 de una cubeta y 8 de la otra, pero como ustedes los
pusieron juntos, ¢qué nimero se hizo?

Jesls y Martha se quedan pensativos, mientras, Tofia observa

JesUs (después de pensar un poco): ¢88?

Conductora: Si, 88, y 8 de una cubetay 8 de otra, ¢son 88? (serien)

Martha: (en un tono jocoso habitual en ella): jSon 16! (risas)

Conductora: Si, por eso no les salia, porque en vez de 16 pusieron 88, si quieren escribir 8y
8 deben ponerlo asi: (anota en columna los dos 8's; en seguida, sin que se le pida, Martha

“completa’ la suma escribiendo el 14 y configura la columna siguientes)

I~ P 00

Jests: Mire, maestra, mire como escribié Martha ahora (JesUs ya colocd correctamente las
cantidades en su cuaderno, anotando el 1 del 14 en el lugar que corresponde a las decenas)
Conductora: A ver, Martha, donde estan los 14 [pesos] de la cubeta, donde los dejaste?
(Jests y Tofia observan)

Martha: (se rie, no responde, se ve confundida)

Conductora: A ver, que Jesus te explique como anot6 €l 14...

(Martha no espera que JesUs le explique, observa el cuaderno de éste y corrige su escritura
pero ambos contintan sin hacer la suma)

Conductora: ¢Por qué ahora no quieren hacer las cuentas como el otro dia que las hicimos
“en la cabeza’ y les salian muy bien?

(silencio)

Conductora: ¢Por querer escribir se estan confundiendo?

Martha: Si (asiente también con la cabeza)

Conductora: Bueno, vamos a hacerlo “en la cabeza’ y luego veremos como se debe escribir

[.].
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Como puede verse, la destreza de Martha con el célculo mentd - la cua le da un importante
poder de estimacion que muestra a sefidar “ j[Compramos] Las cubetas y las blusa, pero no

sale!” - se ha desvanecido ante @ célculo escrito.

Todos los asistentes al circulo de alfabetizacién mostraron tener habilidades importantes de
clculo menta, particularmente Martha. Sin embargo, las dificultades para transitar a la

escritura fueron evidentes incluso frente a las sumas mas sencillas.

Se ve que las ensefianzas de la sefiora Elisa (la alfabetizadora) — que preceden a episodio
recién anotado y que incluyeron algunas cuestiones de aritmética - derivaron en un
aprendizaje carente de significado. Pero también se constata que las destrezas de Martha
con € cédculo mental no le resultan Utiles para resolver por escrito € problema que le ha
sido planteado. Tales destrezas pueden ayudarle a ponderar la correccién de los céculos,
esto es muy importante, pero es insuficiente para comprender las escrituras que trata de

interpretar o producir; més alin para operar utilizandolas. Hay razones para €llo.

El algoritmo de la suma que se anota en € papel, se rediza por columnas y de derecha a
izquierda; adicionadas las unidades de orden inferior, se pasa luego a sumar las de orden
inmediato superior; para hacerlo, se repite el proceso antes utilizado, sin importar €l valor
relativo de las cifras; se procede reiteradamente de este modo, hasta agotar |as unidades de
diferentes érdenes (es decir, todas las columnas). Este procedimiento es distinto del que las
personas usan cuando calculan mentalmente para resolver problemas cotidianos. En este
caso se tiene como referente principa € manegjo del dinero y las estrategias son més
flexibles, pero por lo general, como ya he anotado, se suma comenzando por las cantidades
con mayor valor relativo, como serian los billetes de mayor denominacion y luego los de
menor valor, hasta llegar a las monedas (cf. Marifio; 1983; Avila; 1989 y 1990). Don José,
un analfabeto muy avezado en €l calculo con dinero, en €l transcurso de otro estudio utilizé
las siguientes palabras para expresar tal forma de operar: “Primero cuenta uno los billetes,

hasta después los quintos, si no, estaria uno al reves’ (Avila; 1990; 64).

Comparandola con e cédculo sobre papel, esta légica equivaldria a sumar primero las
centenas, luego las decenas y hasta después las unidades, pero manteniendo en mente €
vaor relativo de las cifras (cienes, dieces, unos...). Tal forma de operar asegura la

conservacion del sentido durante la realizacion del célculo.
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Después de este escueto andisis, regreso a las escrituras de Martha. Ella sabe que 8 y 8 no
son 88 sino 16, también sabe que 80 pesos corresponden a 8 monedas de 10; su problema
no es conceptual, es de vinculaciéon entre los conceptos y la escritura: parece no haber
descubierto — entre otras cosas — que el valor que representan las cifras esta vinculado b
posicion que ocupan. Es razonable pues pensar que Martha, teniendo sdlo como experiencia
al respecto las sumas que la afabetizadora le habia ensefiado mecénicamente, y no
contando con suficientes referentes que le dieran significado a la disposicion especial y ala
descomposicion o composicion de los nimeros, se encontrara perplgja ante las
disposiciones numéricas que ella misma habia producido. El significado del calculo que
ella practica cotidianamente se ha desvanecido ante la escritura. Més adelante, la

interaccion con Jesus le permitira disponer y resolver sumas como la siguiente:

32
32
32,

e incluso ayudar a Tofla a hacer otra similar.

No obstante el aprendizaje sobre la suma escrita que Martha ha logrado, constataremos
adelante la fragilidad de éste. En efecto, mas avanzado € trabgjo se propone € siguiente

problema:
Una sefiora dijo:
Llevaba $50, gasté $6 en el frijol, $8 en el pollo y $2 en la tortillas. Por
todo, gasté $16. ¢ Sera cierto lo que dijo la sefiora?

Sin que se les indique, Martha y Jesis han comenzado a hacer la cuenta por escrito. De

repente, Martha dice asombrada: “j¢83?” (es el resultado de su célculo; todos se rien por €l

tono que utiliza).
Jestis: No, es que escribiste mal

Martha escribié algo que no se acanzd a registrar con cetalle, pero que tenia la

siguiente disposicion:
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I
2

€?

Se ve agqui que Martha ha dispuesto los nimeros de ta forma que congtituyan una

Ro

configuracion simétrica. Pero esta disposicién espacia que parece satisfacerle precisamente

por su simetria le acarrea un problema de coherencia matemética.

Martha se queda viendo la cuenta, no atina a corregirla, esta confusa, se enoja, finalmente

dice: “jNo sae!”

La conductora le sugiere hacerla mentalmente pero ella insiste en la escritura. JesUs, viendo
el nuevo apunte de Martha, le dice: “Si compraste de 8 para abajo (Ilo mas caro en la lista de
compras era $8 y sblo eran tres productos) no puede ser 56" (que es el nuevo resultado que

Martha anot0).

Finalmente, con la ayuda de Jeslls, que se muestra mas hébil y confiado frente a las

escrituras, Martha re-escribe y obtiene la respuesta correcta.

Como se constata, hay una diferencia importante entre la destreza con € cdlculo menta que
se rediza cotidianamente y la que se muestra en € calculo escrito. Aunque hay quienes
como Jesis parecen tener més facilidad para interactuar con este nuevo sistema
Probablemente su menor edad le permita una interaccion mas flexible con las escrituras

numeéricas. Més adelante volveré a este Gltimo punto.

Se constata en lo anterior una cuestion fundamental: no es lo mismo comprender un
problema que dominar su solucién agoritmica. En el caso de Martha la dificultad se centra
precisamente en este Ultimo aspecto. Ahora bien, nosotros sabiamos que se hacia
indispensable e mangjo del sistema decima de numeracion y la comprension de las reglas
que lo sustentan para alcanzar un trabajo comprensivo con los agoritmos. Algo de esto
habiamos abordado en las sesiones previas a la antes comentada, pero era claro que €
trabajo habia sido insuficiente. Entonces, dedicamos un buen nimero de sesiones a este

tema (cf. Avila 2004).3

% Se trabaj6 laidentificacion y escritura de nimeros, las regularidades en la serie, asi como la
nocion de valor posicional con base en € registro de cantidades representadas mediante billetes y
monedas, por ser éstos los referentes principales del calculo para los participantes. Posteriormente,
buscando transferir este conocimiento a otros model os, se introdujo como situacién una dulceria,
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2. Labatalla por recuperar e significado

Delasformas cotidianas al calculo por columnas

Una vez trabagjado el sistema decimal se regreso al trabagjo de célculo propiamente dicho.
Se trataba de obtener los totales, asi como “el cambio” (el sobrante) que se obtendria a
pagar con billetes de cierto valor. En la primera situacion planteada la consigna fue
“ Resuelvan como quieran”; por tal razon, probablemente el agoritmo por columnas no fue
utilizado. Sin embargo, el uso de notas de establecimientos comerciaes (figura 1) que se
introdujo en otra fase de la actividad, resultdé provechoso para familiarizar con la

disposicién convencional de la suma.

Después se descontextualizaron los célculos

con € fin de favorecer la resolucion “por NOTA DE REMISION
columnas’ iniciando por la derecha. Las FARMACIA LA SALUD
siguientes son interacciones derivadas de DiA MES ARG
est . | ., | ad L NOMBRE DEL CLIENTE
a nueva vinculacion con la adicion: DOMICILIO
CIUDAD
Conductora: [...] cuando nosotros sumamos, por CONDICIONES
giemplo 25 mas 32 (al hablar va anotando los CANT [ ARTICULO PRECIO IMPORTE
1 gotas $2 12
sumandos): 6 aspirinas $Tc/u 6
1 Jarabe para la tos $30 30
TOTAL
vaen 10 valen1
25
+3 2
¢Se acuerdan que primero sumamos esta
? N i .
columna? (sefiala la columna de las unidades) Figura 1

Jestls, Marthay Ligio: Si

donde se hacian paguetes de dulces en base 10. EIl modelo no resulté tan Util como €l dinero. Las
razones se exponen mas adelante.
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Conductora: ¢Y entonces, cOmo sumariamos esto que tenemos anotado agqui?

(Varias voces a mismo tiempo): 7!

Conductora: Si, aqui son5y 2, 7 (anotad 7) ¢Y aqui? (sefiala la otra columna)
Variasvoces: 2y 3, 5

Conductora: Y entonces tenemos...

Varias voces, pero sobresale la de Martha que dice: j57!

Conductora (anota el resultado y las leyendas marcadas en gris encima de las columnas
respectivas a la vez que dice): Anoté agui esto para que no se les olvide al sumar, que
estamos contando aqui los que vaen uno y aca los que valen 10. Acd es como cuando
tenemos... (Ligio, con su expresion, parece adelantarse a la conductora) ¢Ligio ya se sabe
esto muy bien?

Ligio: Si, esfécil, alla (hace un ademas apuntando hacia la columna de laizquierda) son los

de 10 y aca (apunta hacia la columna de la derecha) son los de a peso.

En este intercambio se observa un relativo dominio del cdlculo por columnas. Sin embargo,
s0lo la reagrupacion obligaria a uso pleno de los principios del sistema decimal de
numeracion y € vaor relativo de las cifras, por ello se introdujo la actividad que se

comenta a continuaci on.
De los argumentos espaciales a los posicionales

Cada uno de los asistentes propone sumas de dos sumandos para que los compafieros los

cologuen en columnas 'y después realicen el calculo respectivo.

Ligio, aquien le gusta “jugar” con los nimeros, propone la suma 104 més 35. Inicialmente,

él mismo coloca incorrectamente en su cuaderno las cantidades que dicto:
104

35

Conductora (anota en la hoja que hace las veces de pizarron las cuenta de Ligio, tal como €l
lo hahecho y dice): Antes de que Tofiita nos diga otra, quiero que le digan aLigio si anotd
bien los nimeros o no.

(Nadie responde, sélo observan la suma)
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Ligio: Estdmal

Conductora: ¢Estamal?

Ligio: Si

Conductora: ¢Por qué?

Ligio: [El 3] debeir abajo del cero

Martha: Como ése (sefiala otra suma anotada correctamente en la hoja-pizarron)
Conductora: ¢Como ése?, ¢y qué quiere decir como ése?

Martha: EstAmal, o puso en medio

Tofita: Lo puso atravesado

Conductora: Ligio, puedes venir aci a poner el 35 donde debe ir?

Ligio: (pasay anota la cuenta nuevamente):

104
35

Conductora: ¢Les parece bien asi?

Ligio y Martha asienten con un movimiento de cabeza, Tofia y Maria Antonia solo

observan (Jesls no asistio).
Como se ve en € registro, la necesidad de disponer - para sumar en columnas - ndmeros
con distinta cantidad de cifras, obliga a una reflexion no necesaria cuando los sumandos
tienen igua cantidad de ellas. Empero, se puede también ver, en e episodio solo han
emergido argumentos de tipo espacial: “Debe ir abgjo del 5”, “Lo puso en medio”, “Esta
atravesado”. Siendo vdlidos en tanto que sefialamiento de un error, estos argumentos no
necesariamente expresan comprension del valor posicional de las cifras ni del sistema
decimal de numeracion, de cuyas reglas derivaria la justificacion intelectual (en €l sentido
de Balacheff, 1987) de la disposicion correcta de los sumandos. Con €l interés de hacer
emerger argumentos de este tipo, se solicita resolver la sumay, una vez aceptada la validez

del resultado, se plantea lo siguiente:

Conductora: Son 139, pero como Ligio la habia puesto aqui, (sefida la primera suma)
saldria a 454, ya dijimos que estd mal, pero ¢por qué sale mal?

Después de un corto silencio, Martha dice:

Martha: jAh!, porque lo puso de cambio, tiene que poner de 100 agui, de 10 ali y de peso

aqui (sefala en su cuaderno, que todos alcanzamos a ver, las columnas respectivas)
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Conductora: ¢Estés de acuerdo Ligio?

Ligio asiente con un movimiento de cabeza, se sonrie.

Conductora: ¢Si, Ligio? Tefijaste que estos (el 5 de 35) lo pusiste como si fueran de a 10...

debemos de ponerlo asi como dice Martha (escribe en la hoja del rotafolios) los de peso

aqui, con los de 10 aqui y con los de 100 aqui.

Ligio: Ahi en el cero van puros de adiez (lo dice en voz alta, como para afirmarse laidea é

mismo)
En e episodio se observa una evolucion en las “pruebas’ ofrecidas para justificar la
correccion de las escrituras. Cuando Martha dice: “Lo puso de cambio”, en mi
interpretacion quiere decir que €l 4, a estar en lo que seria una columna a la derecha del 5
(que representa unidades) estaria alocado en el lugar de los centavos. Siguiendo con su
explicacién, ella comunica a sus compafieros € lugar en € que cree deben colocarse las
cantidades; los lugares, ahora estén relacionados con e vaor de posiciéon: 100, 10 y uno,

respectivamente.

Lo anterior no eimind la extrafieza de algunos por la disposicion en que debian colocar 1os
nameros en € resto de la actividad, ya que los sumandos que conformaban las sumas eran
de desigua nimero de cifras, y parece que son las configuraciones simétricas las que han

aceptado.

La colaboracion de los méas capacesy un cierto dominio de “las columnas’
Ligio y Martha comentan de nuevo entre ellos. Ahora Ligio participa como interlocutor
mas capaz.

Martha: No me sale
Ligio (a Martha): Aqui son los pesos (contintan trabajando)

Ligio, dirigiéndose de nuevo a Martha: “Son dos de 10 y... [inaudible en la grabacion]

La reflexion de estos dos jovenes sobre € vaor de las cifras y sus consecuencias en €
procedimiento para sumar continlia. Mas adelante Martha, sobre la base de una idea que

parece ir aclarando, responde asi ala participacion de la conductora:

Conductora: Si pongo el 25y el 114 asi (anota el 25 en €l lugar de las decenas y centenas),
esta mal?

Martha (interrumpe): jPorque andan los de a peso con los de diez!
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Lo que todos estos episodios me parecen mostrar, es la construccion de una idea acerca del
vaor posiciona de las cifras. Se ha establecido una regla no mezclar en una misma
columna cifras con distinto valor relativo. Esto, aparentemente simple, expresa el producto
de un trabgjo intelectual en torno a los nimeros y las reglas de su escritura, asi como la
conquista de una comprension lograda en la interaccion con las situaciones y con los
comparfieros, a menos en algunos miembros del grupo. Esta comprension se manifestaré de
diferentes maneras. por ejemplo en la elaboracién de célculos correctos por parte de Jesis y
en las explicaciones dadas por Ligio a Tofla y Maria Antonia que habitualmente van

rezagadas:

Ligio: “Aqui son 9, son 2y 7 de a peso; aqui son 2 y 2 de 10, agqui es uno de 100, se cuentan
éstos [...]"

Martha, que no se habia atrevido a explicar a sus comparieras aun a peticién de la
conductora, animada por la participacion de Ligio, hace en voz alta, para ellas, otra suma.

Durante el proceso va sefialando el valor relativo de las cifras, refiriendo siempre a dinero.

La colaboracion de Ligio alo largo del proceso ha sido invaluable, practicamente en todos
los registros se anotan frases como: “Ligio se sienta junto a Tofia, trata de explicarle”,
“Ligio revisa los problemas a Martha’. Su participacion en tal sentido, ha sido sobre todo
espontanea, pero también por solicitud de la conductora ha ayudado a sus compafieros. En
cambio a Martha le da pena participar ayudando directamente a los otros; no obstante
ocasionamente lo hace. Pero la colaboracion principal de Martha se ha dado en otro
sentido: ella ha contribuido con sus preguntas, sus dudas, sus participacionesy respuestas a
la conductora. En efecto — seglin se constata en |os registros - a lo largo del proceso con
frecuencia la conductora ha tenido que ajustar o ampliar sus participaciones como respuesta

alas intervenciones de Martha
Toflay Maria Antonia: rigidez en los esquemas previos y abandono del proceso

He sefialado ya que Tofia y Maria Antonia, las dos mujeres mayores, han mantenido un
ritmo desigual en relacion con sus comparieros mas jovenes. Adicionamente, en todos los
registros hay anotaciones del tipo: “La sefiora Elisa ha dedicado la sesién a ayudar a Maria
Antonia a resolver la tarea propuesta’... “Por momentos, la sefiora Elisa toma a lugar de

Tofa y précticamente es ella quien resuelve € gercicio’... “Espontaneamente, Ligio se
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sienta con Tofia y le explica como resolver la actividad”... “Maria Antonia continta
“atorada’”.

Nuestra hipétesis es que € largo tiempo en que estas mujeres han utilizado su sistema de
célculo agrafo, lo convirtié en un sistemarigido casi incapaz de gjustarse ala exigencias del
nuevo sistema: € basado la escritura. El siguiente es sdlo un episodio — de entre muchos -

donde lo anterior se constata:

Se trata de una de las sesiones iniciales del tratamiento de la suma. Se plantea, con el apoyo
de unailustracion, una serie de problemas sencillos en una situacion bastante familiar alos
asistentes: “Los boletos del autobls’. Una de las preguntas derivadas de la situacién es la
siguiente: ¢Cuanto se paga por tres boletos de adulto? (en el cristal del autobus que aparece
en lailustracion hay un letrero que dice Adultos $32, Nifios $16). En virtud de lo ocurrido
en la primera parte de la sesion, la conductora sugiere resolver otros problemas “como
quieran”, es decir, prescindiendo incluso de la escritura s asi resulta pertinente. Sin
embargo, Jeslls y Martha — siempre en interaccion - anotan los tres sumandos

correspondientes “en columnas’ para resolver la cuenta:

y laresuelven bien. Parecen entusiasmados con € dominio que han logrado sobre el célculo
por columnas. Por su parte Tofia intenta resolver mediante cdlculo mental pero parece
“atorada’. Cuando Martha'y JesUs se percatan de ello le dicen: “ Apunte los nimeros, luego
cuente los de un lado y luego los del otro y ya'. Pero Tofia parece no comprender la
sugerencia de sus compafieros pues se queda sin hacer nada. Entonces la conductora la guia
para que anote los nimeros de la manera que le ha sido sugerida (en columnas) y le pide
hacer la cuenta, sin mas especificaciones. En seguida, apoyandose en su escritura, se

escucha a Tofa decir en voz bagja: “30y 30... 60, y 30... 90... [y seig]... 96".

Se observa en esto un hecho interesante: la anotacion solo resulté Gtil para conservar en la

memoria las cantidades involucradas. Con base en este recurso mnemotécnico Tofa utiliza

21



- ahora eficientemente - el procedimiento espontaneo por excelencia: adicionar primero los
valores correspondientes a las cifras de orden superior (en este caso los “treintas’). En €

resto de los célculos que involucran suma resueltos en esta y otras sesiones, Tofa repite la
misma estrategia. Maria Antonia actuara de la misma manera. Ambas necesitarian muchos

rodeos y ayudas para hacer |as anotaciones pertinentes.

Nosotros vemos en o anterior unos esguemas de accion cuyo uso prolongado los ha vuelto
inflexibles e incapaces de adaptarse a la légica del célculo escrito que exige una
organizacion diferente de las acciones que conducen a la obtencion del resultado. La re-

elaboracion necesaria para acceder a registro smbdlico no ocurre.

Producto de lo anterior, la comprension que Tofla y Maria Antonia muestran en la
realizacion de las tareas y en sus interacciones es mucho menor que la lograda por sus
jovenes compafieros. Con esta comprension desigua del valor posiciona y los
procedimientos escritos, Toflay Maria Antonia dejarén € circulo para ubicarse en otro en
el que, a decir de las encargadas del centro, puedan avanzar més en € proceso de
alfabetizacion propiamente dicho.” En las siguientes sesiones, la ausencia de estas dos
mujeres seria compensada con la presencia de Catalina, Margaritay Norma, las jévenes de
quienes se hablo d inicio del escrito y que vendrian a dar una nueva dindmica a desarrollo

de la experiencia
Resta con desagrupacion y aceptacion del calculo por columnas

Los adultos analfabetos han elaborado en su experiencia de vida dos formas basicas de
resolver los problemas de resta: una de ellas, analé gica ala suma, consiste en restar primero
los billetes, paquetes u objetos de mayor valor relativo, la cua es utilizada en los casos en
que no esta implicada la desagrupacion. La segunda forma de operar se pone a funcionar
cuando se necesita desagrupar y consiste en calcular, sumando a partir del primer nimero,
el nimero necesario para completar € mayor (cf. Marifio 1983 y Avila 1990). Con
frecuencia, esta forma de proceder se apoya en e conteo o da lugar a varias

aproximaciones.

4 Laideaesincorporarlas en el grupo coordinado por unamuijer con unaeficiencia probada en alfabetizacion.
Por supuesto, eficiencia en los términos definidos por € propio grupo de alfabetizadoras.
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En una sesion posterior a las antes citadas se trabgjaria la resta con desagrupacion. Los

siguientes renglones dan una idea del acercamiento propuesto.

El trabgjo se hace a partir de problemas de compra-venta. En un cierto momento se solicita
modelar las acciones de resta mediante el conteo de hilletes de papel y monedas de $1 que
han estado disponibles a centro de la mesa todo el tiempo. La respuesta esperada es que se
represente e minuendo, y luego se retire, de la cantidad representada, la indicada por el

sustraendo. Esto abligaria a cambiar, fisicamente, hilletes de $10 por monedas de $1.

La interaccion entre los asistentes es intensa. Norma toma un papel importante como tutora

de Catalinay Margarita.

Las muchachas acompafian su calculo con movimiento de dedos. Todos se ven
concentrados en la tarea, aunque por momentos hay participaciones que expresan

dificultades o necesidad de ayuda:

Norma (refiriéndose a la resta que aparece en seguida): ¢Aqui como le hago? jTiene 5
arribay 9 abgjo!
Conductora: ¢£Y a no te acuerdas qué hacemos si hay 5 arribay 9 abgjo?

Norma: ¢Le robo uno a 9?
Conductora: ¢Por qué al 9?
Norma: (se queda pensativa, se sonrie, luego comienza a escribir) [...]

Margarita, por su parte, esta confundida, ha restado lo siguiente pero parece no convencerse de su

propio hacer, porgque se queda viendo la resta:

75
-49

Conductora: ¢No le entiendes, Margarita?

Margarita: ¢Pues como le empiezo, de arriba o de abajo? (se refiere a como restar las
unidades)

Conductora: Fijate bien, si tl ves los nimeros completos que tenemos aqui, tienes 75, y
quieres quitarle 49. Al 7, que vale 70, le quitaste ya €l 4, que vale 40, y te quedan 30, que es

lo que vale este 3, pero ahora a 5 le tienes que quitar 9... ¢y qué pasa ahi?
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(Margarita se rie, también Norma que ha seguido de cerca el didlogo)

Conductora: No te alcanza, ¢verdad?...

Margaritay Norma se sonrien y se miran con cierta complicidad

Conductora: ¢Quién quiere decirle a Margarita como hacerla?

Martha: Tiene que pedir prestado en € 7, van a quedar dos (se refiere a que sera €
resultado en las decenas) €l que pide lo pone ala, [con los que valen uno] son quince.
Conductora: ¢Le entendiste, Margarita?

Margarita: (se ve dudosa, no responde)

Conductora: A ver, Marta, ¢qué le dijiste a Margarita?

Martha: [Que] tiene que prestar uno éste de aca [el 7], para que se hagan més, quince, y €
siete se convierte en dos, porque le presto al otro, va a salir dos.

Margarita: (su expresion continlia siendo de duda)

Conductora: A ver, Margarita, ¢te acuerdas qué haciamos con los billetes cuando no nos
alcanzaba el cambio para dar lo que necesitabamos?

Margarita: (asiente con un movimiento de cabeza)

Conductora: Bueno, pues aqui es como si un hillete de a 10 lo cambiaras por monedas, por
eso se hacen 15 con estos otros cinco, ¢si te acuerdas o no?

Margarita: Si

Conductora: Entonces, si aca le prestaste uno para ponerlo aca, cuantos te van a quedar?
Margarita: Seis

(Cata también ha seguido atentamente la explicacion)

Conductora: ¢Y ale entienden un poco més?

Normay Cata asienten, pero alin se ven dudosas.

Conductora: Ligio, vuélvenos tl a decir, ¢qué pasa cuando no podemos quitar 9 a 5?1...]
Jestis: jY o mejor con éstos! (y toma los billetes y monedas que han estado disponibles en el
centro de la mesa desde que inici6 la sesion)

Jestis empieza a contar |os billetes y monedas; Ligio y Norma también.

Margarita (después de haber tomado los hilletes y monedas correspondientes y haber
cambiado un billete por 10, dice): ¢De estos se agarra el 9?

Conductora: ¢Pues ti qué crees?

Margarita: Que si (serie, luego continla trabajando)

Los procedimientos construidos en la experiencia de vida son en buena medida

responsables de la dificultad de Margarita para restar: ella ha comenzado a hacerlo de
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izquierda a derecha, usando @ procedimiento espontaneo seguin el cual se cuenta primero o
que tiene mas valor relativo; este procedimiento solo es Util cuando la desagrupacion no es
necesaria. El procedimiento se hubiese aplicado sin conflicto frente a célculo escrito si tal
hubiese sido € caso, pero para restar 9 de 5 es necesario desagrupar, entonces €
procedimiento encuentra su limite. Es la interaccidén entre € conocimiento previo (que
conduce a iniciar por la izquierda pero que vale solo para € caso més smple) y la nueva
forma de restar que se le presenta (y que implica iniciar por la derecha) la que genera la
confusion de Margarita. Si ella hubiese mantenido “pura’ su forma previa de operar, habria
calculado € complemento razonando més o menos asi: “49y 1 son 50; 50 y 25 son 75; 25
y 1 son 26, entonces 49 y 26 son 75" y luego habria anotado € resultado (26), tal como
hacian Antoniay Maria Antonia. Pero ella actlia de otro modo: ha aceptado la presion del
célculo por columnas, cuyas reglas intenta comprender. Esto, por un momento la paraliza;

finalmente resuelve bien.

Hoy la participacién de la conductora en € episodio me parece excesivamente verbalista
Empero, la dindmica establecida en € grupo permite que otras voces se escuchen
produciéndose asi aportaciones mas pertinentes. Aun mas allg, la participacién de Jesus le
dariaun giro alaactividad, su “jYo meor con éstos!” - que refiere alos billetesy monedas
- descentra las interacciones y Ilama a otros a hacer 1o mismo que é ha decidido. Este
desplazamiento hacia la actividad manipulativa (no con una simple funcion ilustrativa sino
como sustento de las operaciones cognitivas personales) permitiria rebasar €
estancamiento. No obstante |as bondades de esta forma de actividad se necesitarian algunos
intercambios para sacar cabal provecho de las acciones manipulativas, esto se observara en

el siguiente episodio.

Pérdida del control cognitivo sobre las acciones manipulativas

Ligio decide - probablemente més por sumarse a la forma de trabajo del resto de sus
comparieros que por una necesidad intelectual - comprobar los célculos que ya ha realizado,
reproduciendo con los billetesy monedas las acciones mentales apoyadas en € lapiz y €
papel. Empero, mediante su accién manipulativa no recibe la confirmacién del resultado de
la resta que en  momento resolvia; € hecho lo confunde, repite e procedimiento pero no

aclara € error; finalmente, guiado por la conductora logra detectarlo: no habia retirado €l
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billete que cambié por 10 monedas Pero no es é e Unico que enfrenta e problema,

pasados unos minutos, Jesus llama a la conductora:

Jestls: jMire, ya la hice otra vez y me sale igual! [se refiere a que e resultado con los
billetes es 10 unidades mayor al previsto]

Conductora: A ver, déame ver... (observa los billetes y monedas, Jestls tampoco ha retirado
e billete que cambié por 10 monedas)... ¢qué hiciste con € hillete que cambiaste por las
diez monedas?

Jests: jAh, si! (se concentra en revisar su calculo).

Empero, parece no obtener la respuesta satisfactoria porque mas adelante se escucha el
siguiente dia ogo:
Norma: Se tiene que convertir en 18, le vas a quitar 9, ¢no? Quedan...
Jestis: jNueve!
Norma: Bueno, entonces aca les vas a quitar ya un nimero porque eran 9, ¢no?, pero
acuérdate que ya le quitaste uno, ya nomas quedan 8, entonces de ahi, ocho, le quitas 7...
Jests: (anota el 1). A ver si ya esta bhien (mostrandole e cuaderno a Norma)
Norma. Si
Jesus: Es que no me acordaba de quitar las que habia cambiado, por eso [la conductora] me
las regresd
Conductora (que ha seguido el didogo): ¢ya le entendiste?
Jestis: Yame ladijo [Norma], es que yo no pagaba [la que cambiaba)

Norma: jVas a hecesitar toda tu vida para pagar las que debes! (se rien)

Como se ve, Norma ha comprendido € mecanismo de “pedir prestado”, incluso ahora es
capaz de ayudar a sus comparieros y de hacerles bromas a respecto. Ademas, a excepcion
de Margarita que sigue algo atorada, a estas alturas del proceso todos han resuelto
correctamente los cél culos. Podria suponerse que “pagar las que se piden prestadas’ es algo

que varios de los asistentes no olvidaran al realizar futuros célculos.

Conviene destacar, por otro lado, la capacidad de colaboracion de todos los miembros del
grupo. Un elemento importante — considerando la categorizacion de Meloth y Deering
(1994) — es que el contenido matematico ocupa €l foco de atencion en las interacciones que
se suceden. Efectivamente, |as interacciones registradas durante la actividad matemética no

privilegian cuestiones de organizacion ni préstamo de materiales tal como si sucede en e
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trabajo con nifios (Avila'y Becerra 2004), sino que se centran en las dudas, la formas de
solucién y los resultados. Es decir que la interaccion es cognoscitiva en tanto que refiere a

los procesos y |os esfuerzos compartidos por apropiarse del contenido matematico.

En e caso especifico de laresta con des-agrupacion, a final de la interaccion se constata un
nivel de comprenson mayor sobre el tema. Los participantes han logrado resolver
correctamente los calculos y los problemas planteados. Ladificultad principal enfrentada al
resolver las restas (la reagrupacion) por ahora parece haberse sorteado exitosamente, pues a
excepcion de Margarita, a final de los episodios arriba anotados todos han resuelto
correctamente los calculos propuestos. Empero, € significado de resta hasta aqui utilizado
es parcial, pues sdlo se han trabajado problemas donde esta operacion era Util para calcular
una disminucién. La ampliacion de este significado |levaria a otros sucesos, otros avances y

otras dificultades.

Ampliacion del significado resta y conflicto para identificar e procedimiento
decélculo

Hasta aqui parece haberse ganado en comprension sobre los problemas de resta presentados
por escrito y el procedimiento de resta con des-agrupacion. Los billetes y monedas a veces
sugeridos y a veces evocados espontaneamente han resultado un recurso de primer orden en
los aprendizajes procedimentales alcanzados.® Sin embargo, se habian resuelto sdlo
problemas donde &l significado que las situaciones le confieren alarestaes “quitar”. De tal
suerte, € célculo necesario para resolverlos guardaba una concordancia (directa) con las
situaciones abordadas, es decir que la escritura aritmética que representa los problemas
trabgjados es idéntica a la que lleva a las soluciones (cf. A. Descaves 1999; cit. por Peltier,
2003, p. 42). Un gemplo de esto es € siguiente: en € problema “Lupe va a comprar €l
mandado, s lleva $75 y gasta $49, ¢cuanto dinero le queda?’, la ecuacion que representa el

problemaes: 75 — 49 = ? y corresponde también a la operacion que conduce a la solucién.

®> No ocurrié lo mismo con model os también decimales pero distintos del sistema monetario de uso
corriente, como por gjemplo el basado en paquetes (de dulces) o regletas tipo Dienes. Baste decir
gue en una de las sesiones donde Norma trataba de explicar a Catalina como restar con des-
agrupacion, con el apoyo de las regletas, en algiin momento le dice; “Hazle como cuando le
hacemos con €l dinero, cambias el de a $100 por diez de a $10. Una vez dada esta recomendacion,
Catalina logra resolver la resta.
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Restaba ahora enfrentar a situaciones en las que e sentido de la resta es “completar” o
“encontrar una diferencia’. En este caso, no hay concordancia (directa) entre la
representacion del problema'y la escritura de la operacion que conduce a la solucion. La
siguiente situacion ilustra lo anterior: “Tengo $76, necesito $100 para € abono del
televisor, ¢cuanto dinero me hace falta? La representacion del problemaes: 76 + ? = 100; la
escritura convenciona que orienta ala solucion es: 100 — 76 = 2 Esto, como se ve, hace
necesaria una operacion cognitiva adicional: transformar en una expresion de resta la
expresion de suma que se asocia directamente a problema planteado, 1o cual implica un
conocimiento de la relacion entre ambas operaciones. Es fécil suponer que este hecho
dificultard la ampliacion del dominio semantico de la resta y la identificacion del

procedimiento experto como instrumento de resolucion Util en tal dominio.

Efectivamente, las interacciones generadas en e circulo cuando esta tarea se enfrento,
muestran la dificultad implicada en la resolucién de problemas con una nocion de resta

distinta a la de “quitar”, especificamente la de encontrar un faltante:

JesUs: jAqui no le entiendo, a la 4! (se refiere a problema 4: Estamos a 20 de febrero,
¢euantos dias faltan para que termine el mes?)

Norma: ¢Cémo esta la cuatro?

Ligio: (lee & problema en voz alta)

JesUis; ¢Cuantos dias tiene el mes?

Conductora: Acuérdense que estamos en febrero, ¢cuantos dias tiene febrero?

Varios: 28

Conductora: Entonces, si tiene 28 diasy ya estamos a dia 20, /cuantos dias faltan...?

Ligio: Yaacabé

Jesus: jAy dios mio, no le entiendo!

Norma se acerca a JesUs a tratar de explicarle algo sobre el problema, el didogo es
ininteligible en la grabacién. Ligio, por su parte, entabla un didlogo con Margarita,
intentando ayudarle a resolver €l problema pues la percibe “atorada’ mientras Norma y
JesUs contintian €l didlogo sin que éste acabe de convencerse de los argumentos de Norma,
lo cua se nota por su actitud [...]. Entonces la conductora decide actuar.

Conductora: A ver, fijense bien, voy a hacer una hoja de calendario del mes de febrero

(dibuja sobre la hoja de rotafolio la hoja del calendario, remarcando € 20):
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Febrero
12345 67
8 910 11 12 13 14

1516 17 18 19 20 21
22 2324 25 26 27 28

Ahora diganme, ¢cuédnto falta para que se acabe el mes, o sea, cuanto falta para que sea dia
28?

En ese momento, parece gque todos comprenden lo que pueden hacer para resolver el
problema: Marthay Cata cuentan con los dedos a partir del 20, Jesus le dice a Norma: “Y a,
ya sé @mo”; Norma dice a la conductora: “jEstaba tan facilito!” (y proceden a anotar la
respuesta). Mientras, Ligio apoya a Margarita: “Estamos a 20, ¢cuénto falta para el 287" le
dice. Margarita es la mas atrasada en el intento de resolucién, pero cuando Ligio le plantea
la pregunta anterior, ella cuenta con los dedos a partir del 20, luego le dice: “¢Ocho?’, y tras

obtener su aprobacion, anota el 8.

Como se habra percibido, no resulté facil obtener la solucion a un problema en € que la
resta es Util para calcular un faltante. Las reacciones de los participantes permiten constatar
que cuando se utiliza € célculo &grafo el fatante se calcula mediante € procedimiento
aditivo ya antes descrito. Pero la dificultad en este tipo de problemas — acrecentada en
relacion con los que implican disminucion - puede explicarse tanto por la menor frecuencia
de aparicion en la accion cotidiana como por la concordancia indirecta entre la expresion

del problemay la operacion que permite resolverla explicada por Descaves.

Son las participaciones de |os comparieros, y de la conductora las que permiten finalmente
que la respuesta correcta emerja. El uso del calendario jugo un papel importante en el logro
del objetivo. Pero € procedimiento utilizado fue e conteo ascendente a partir de 20. Es
decir que, la edtrategia de solucién movilizada no se acercaba lo mas minimo a la
convencional consistente en redlizar la resta 28 - 20. La cuestion es que la estructura
relacional del problema lo presenta asociado a la nocién de sumar: “20 + 8 = 28", Era
necesario que la operacion resta (incluyendo la técnica operatoria) fuera aceptada y

comprendida en su sentido més amplio. Més adelante se cumpliria parciamente el objetivo.
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Conflictoentre e algoritmoy laintuicion

Dias después del episodio recién referido, se entregd a los asistentes una hoja con cinco
problemas de resta, cuatro de ellos con la idea de complemento o comparacion. En cada
uno de los problemas aparecian una suma y una resta sin resolver. La consigna era la
siguiente: “Escoja la operacion que sirve para encontrar la solucion del problema y
resuélvala’. Al avanzar la actividad, se hace evidente el conflicto entre la solucion intuitiva
para los problemas de calcular € faltante (suma), y € procedimiento forma de solucién (la
resta). Por gemplo Marthay Ligio, que terminan primero la tarea propuesta, no se ponen de
acuerdo en los resultados. Otros estan atorados. La conductora decide entonces revisar 10s
problemas con la participacion de todos; en e que implicaba la nocién de sobrante, la
respuesta es unanime: “[Es de resta] porque es de cuanto sobra’. Algo distinto ocurre

cuando se busca llegar a un acuerdo sobre el acercamiento Util para resolver del siguiente:

Quiero comprar unos zapatos de $70, tengo $55, cuénto me falta para completar
los $707?

Conductora: ¢Este problema con qué se resuelve [con suma o con resta] ?

Norma: Con suma

Conductora: A ver, ¢os demés qué dicen?

Margarita y Cata marcaron la resta para indicar que seleccionan esa operacion, pero no
responden (probablemente tienen duda), Martha y Ligio marcaron la suma (a inicio Ligio
tenia una resta, pero e didlogo con Martha lo llevd a cambiar su solucién pues dice:
“Tengo suma, tenia resta’.

Conductora: Vamos a ver s nos podemos poner de acuerdo, vamos a hacer las dos
operaciones, aver cua resultado vemos que nos conviene.

Todos se ponen aresolver las dos operaciones:

70 70
- 99 +55
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Ligio: Yame sdio ami: 15

Jestis (a Norma): Pasame billetes

Terminan los célculos y, segun se solicita en €l gjercicio, seleccionan la operaciéon que
resuelve el problema. Varios han seleccionado la suma.

Conductora: Vamos a pensar un poquito... Martha, ¢cuanto valen los zapatos?

Martha: Setenta

Conductora: Los zapatos valen 70, necesito setenta porque eso valen |os zapatos, y ya tengo
55, entonces ¢cudnto me hara falta para completarlos?

(Todos se quedan pensativos)

Ligio: 15 pesos

(Los demés, por la expresion en sus caras, parecen decir que ya entendieron)

Conductora: Casi todos ustedes escogieron la suma para sacar la cuenta, pero con la suma
nos resulta 125

Ligio: Ahi nos alcanza para los zapatos de 70

Conductora: Si, porque tenemos 125, pero los zapatos cuestan nada mas 70, y ya tenemos
55, nos faltaran los 125?

Ligio: Si, porque con 15 pesos no me compro nada (risas)

Conductora: A ver, otravez les pregunto: si yatengo 55y sdlo cuestan 70 los zapatos, si me
hacen falta 125?

Ligio: O setenta

(Los demas solo observan, aungue lo hacen con interés parece que no estan dispuestos a
participar)

Conductora: Los demas, ¢qué opinan?

(Silencio)

Conductora: Bueno, vamos a seguir pensando en esto la préxima clase.

Parecia que la participacion inicial de Ligio colaboraria en la comprension que los demés

alcanzarian sobre €l problemay el célculo Wil para resolverlo. A la pregunta de “¢cuénto

me hard fata?’, é responde: “15 pesos’, empero, los siguientes renglones del registro

muestran poca claridad al respecto pues ante € interrogatorio Ligio retrocede. La dificultad,

como hace tiempo sabemos, tiene sus razones (cf. Vergnaud, 1991); los jévenes de nuestro

estudio enfrentan una aparente paradoja se demanda completar una cantidad y esto
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conforme a los procedimientos espontaneos se sustenta en un razonamiento aditivo, sin
embargo, es la operacion resta la que permite obtener la solucién. Lo que resuelve la
aparente paradoja es la comprensién de la relacion entre la sumay la resta (Que conduce a
lainversion de la expresion inicial (la suma con hueco) para llegar a la solucion mediante
un procedimiento candnico. Pero, como se ha sefialado, e entendimiento de la relacion
entre problemay procedimiento de resolucién se dificulta en los casos en que no es directa
la concordancia entre € calculo necesario para resolverlos y las situaciones abordadas.
Trabajamos entonces utilizando la comparacion de los resultados obtenidos mediante los
procedimientos intuitivos y los procedimientos candnicos para sumar y restar. Aungue fue
necesario trabgjar en torno a varios problemas para que la aparente incoherencia se
aceptara, € acercamiento finamente dio fruto: a menos por un periodo de tiempo los
jovenes identificaron los problemas de busgueda de faltantes o diferencias como problemas

que pueden resolverse con laresta. °
5. Estabilidad solo relativa de los nuevos procedimientos

La comprension de la nocién resta en un sentido amplio, esto es, incluyendo la
identificacion del procedimiento candnico como herramienta para resolver problemas de
faltantes o diferencias, se pondria a prueba un tiempo después, casi a final del proceso,
cuando se trabgj6 alrededor de un anuncio de supermercado y uno de los problemas a
resolver fue e siguiente:

“Quiero comprar un aceite Dorela, pero sélo tengo $6.20, ¢ .cuanto
me falta para completarlo?” (en lailustracion, el precio del aceite es de $9.40).

Catay Norma comentan entre ellas, hacen célculo mental apoyado con conteo de dedos.
Margarita y Martha cuentan con los dedos, realizando un conteo ascendente de $6.20 a
9.40. Muy répidamente Margarita dice: “3.20", en voz baja, como para si, cas
inmediatamente Martha termina su conteo y dice también: “3.20”, luego lo hace Norma.
Conductora: &Y con qué sacamos esta cuenta que acaban de hacer si queremos escribirla,
CON uUna suma o con una resta?

Cata: Con resta

Ante la respuesta de Cata, Martha hace una expresion que indica desacuerdo

® R.C. Flores (2003) hamostrado |a utilidad de este procedimiento con nifios que cursan laescuelaregular.
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Conductora: A ver, Martha, ¢te acuerdas qué quiere decir sumar?

Martha: (asiente con un movimiento de cabeza) que vamos a juntar lo que tenemos

Conductora: Fijate, si yo sumo, 0 seaque si yo junto 6.20 y 9.40, ¢me van a sdlir 3.20?

Martha: (mueve la cabeza denegando y se rig)

Conductora: No, ¢verdad?, te saldria muy grande el resultado. Y si a 9.40 le restamos 6.20,

0 sea que le quitamos 6.20, ¢si nos podra salir 3.20?

Martha, y €l resto de las compafieras asienten con un movimiento de cabeza.

Conductora: Entonces, ¢con qué fue esta cuenta, con suma o con resta?

Norma (se adelanta): Con resta

Conductora: Hagan pues la resta en su cuaderno [...]
El resto de los problemas derivados del anuncio (con suma, o con resta asociada a laidea de
quitar) no causaron dificultades. Las dificultades aparecen ante |os problemas que refieren a
un faltante o una comparacion. En este caso, la vuelta a las estrategias no convencionales es
cas inmediata: los problemas se resuelven a partir de la idea de complemento, sin romper
los nimeros, con e apoyo del conteo ascendente y dgjando de lado € céculo escrito
convencional; e conflicto entre e célculo intuitivo y los procedimientos escritos vuelve a
aparecer. Es una cuestion que implica dos elementos intimamente vinculados: comprension
de la estructura del problema y, sobre la base de dicha comprension, la seleccion del

procedimiento con el cual puede resolverse.

Probablemente, con e acercamiento reiterado a dichos temas, en lo que resta de la

educacién primaria de estos jovenes, se acanzard mayor estabilidad a respecto.
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Discusion

Quienes asisten a los circulos de afabetizacion y educacion para jovenes y adultos
practican en la vida un calculo en & que se manipulan cantidades (dinero, kilos, paguetes...)
y no necesitan escribir para redizarlo. En la escolarizacion bésica de este sector de
poblacion, un objetivo importante es el manegjo de las formas convencionales del célculo
escrito, basadas precisamente en la manipulacion de simbolos, tanto porque este sistema
permitird el acceso a ciertas actividades laborales y escolares futuras, como porque es €

gue las personas quieren aprender. Seria deseable que e significado con € que se operan
las cantidades cotidianamente no se perdiera a transitar a la manipulacion simbdlica. Sin
embargo, como aqui he mostrado, no es fécil que a escribir los calculos se conserven en la
mente el significado de los datos a los que refieren los problemas, que "se vean™ |os billetes
0 las monedas, como si “se ven” cuando se calcula mentalmente. Las disposiciones
espaciales de la escritura numérica y los mecanismos que permiten operar con ella
(“romper” los nUmerosy calcular iniciando por las unidades de menor orden) contribuyen a
desdibujar dicho significado.

El desafio que implica dotar de significado a la matemética escrita se multiplica cuando
quienes la intentan aprender tienen un sistema de célculo estructurado y estable y con base
en é se acercan alas nuevas escrituras y procedimientos. En efecto, en € caso que aqui se
ha presentado, los procedimientos esponténeos estuvieron permanentemente en e
pensamiento de los participantes y, en no pocas ocasiones, su uso se hacia explicito como
instrumento de resolucion. Constituyé una lucha cotidiana € suplir los procedimientos
espontaneos por otros escritos que, en principio, son Mas potentes y econdmicos pero que a
la vez son mas complejos y gienos. Aln més ala, pudimos observar que cuando € sistema
de cllculo mental ha devenido estatico, € acceso significativo a sistema escrito se torna
excesivamente dificil. Este caso se presentd en las mujeres mayores. En tal sentido, €l
proceso de aprendizaje de los jévenes se mostré incompatible en cuanto a su temporalidad
con €l de los adultos mayores. Otros estudios (por ejemplo € de Sanchez, 2003) apuntan en

|a misma direccion.

Es decir que € trayecto que llevo a los participantes a un cierto manejo de los caculos con

|4piz y papel resulté complejo. La pre-existencia de una logica segiin la cual debe contarse
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primero lo que tiene més valor cuando se suma, 0 debe completarse aditivamente una
cantidad cuando se resta, se hacia presente con frecuencia, dificultando la comprension y
aceptacion de los nuevos procedimientos. No obstante este hecho, |os jovenes participantes
transitaron del clculo menta a escrito. EI manejo del dinero — principal referente de los
conocimientos construidos en la préactica - se muestra como un recurso de primer orden

para apoyar dicho transito.

Sin embargo, debe sefidarse, aln a fina de la experiencia algunos participantes evitaban
seguir los pasos propios de los procedimientos escritos; [0 hacian de la siguiente manera:
anotaban €l cdlculo conforme a la escritura convencional, calculaban mentalmente para
resolverlo; s les resultaba necesario, hacian registros no convencionales para ayudar a la
memoria, y anotaban con base en todo ello € resultado en el espacio correspondiente en la
escritura convencional. Con todo, esto significa un avance en la conquista de la aritmética
convencional, puesto que se gand en capacidad de interaccidn con las escrituras numéricas
y las formas “letradas’ de presentacion de los problemas. Aunque permanentemente las
estrategias previas afloraban, la posibilidad de lidiar exitosamente con |as cuentas escritas —
independientemente de los procesos intermedios que lleven a la solucion correcta — son un
logro importante en € trénsito a la matemédtica escolar, a la vez que una diferencia con
quienes no flexibilizaron suficientemente sus esguemas previos y por dicha causa

abandonaron €l proceso.

Las corrientes actuales en pedagogia coinciden en sefidlar que la cooperacion
interindividual no constituye un simple intercambio de ayudas entre individuos, sino que es
un proceso generador de ideas y de interpretaciones nuevas. Esta perspectiva es Util para
describir los intercambios sucedidos a lo largo del proceso aqui referido. De hecho, la
interaccion y € trabajo colaborativo resultaron fundamentales en el proceso de apropiacion
del calculo escrito.

Este hecho apunta a que con los jovenes y adultos sin escolaridad, la interaccion con los
otros, y las contribuciones que esos otros aportan en su propio intento de comprension de la
matemdtica escrita, es esenciad en la comprension y apropiacion del conocimiento
matemético en juego. A la luz de los hechos referidos en este trabgjo, la situacion

problematica es sin duda promotora de la puesta en funcionamiento de determinados
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esquemas y la busqueda de gjuste de dichos esquemas a la situacion que se presenta; pero la
socializacién de los puntos de vistay |as aportaciones de los diferentes miembros del grupo

tienen tanto peso en la apropiaciéncomo la interaccidn con la situacion.

En e sistema de educacion para jovenes y adultos mexicano, ante € escaso poder de
convocatoria, ha tomado vigencia € trabgjo individual con ayuda de un asesor poco
preparado. Parece obvio — por lo agui mostrado - que € proceso de apropiacion de las
matematicas escritas con jovenes y adultos, resultara bastante limitado s se basa en la
proposicion de situaciones y se espera que, en solitario, los sujetos se apropien de los

conocimientos previstos.

Creo haber constatado €l valor de las situaciones didacticas en el campo de la educacién de
jovenes y adultos, en e sentido de mostrar que la situacion obliga a la adaptacion de los
conocimientos previos y con ello provoca nuevos conocimientos que inicialmente toman
forma de estrategias de solucion (en e sentido de Brousseau, 1986). Sin embargo, en la
escolarizacion de este sector de poblacién, € intercambio y los aportes que prosiguen a la
interaccidn con la situacion, parecen tener un peso mayor que e que G. Brousseau les ha
concedido. Numerosos episodios agui presentados son evidencia de que muy
probablemente, de no hacerse con la colaboracion de los otros, las tareas no se habrian
resuelto exitosamente o se hubiese requerido un largo tiempo para hacerlo. No sobra en
empero una precision, las corrientes socio-culturales postulan que la inter-subjetividad
precede a la intra-subjetividad (tal como lo planted Vigotsky, 1994). La postura asumida en
este trabgjo no refiere a dicho orden. Como se mostro, la interaccién con la situacion-
problema o la tarea precedia siempre a la discusion; ésta versaba precisamente sobre las
dificultades enfrentadas, los procedimientos desarrollados, los errores cometidos y las
soluciones construidas a enfrentar las tareas. Es esta discusion, precedida de la accién
sobre la situacion, la que permitio la reelaboracién de los conocimientos previos y la

apropiacion de los saberes previstos.

De entre las muchas cuestiones que quedan pendientes en este estudio, la nocion de
reproductibilidad (en € sentido de Artigue, s/f) merece una atencién especial. No solo por
la accion no previsible del docente (en este caso el conductor) sino también, y sobre todo,

por las caracteristicas de los apendices participantes es correcta la duda sobre la
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reproductibilidad del proceso. Si concedemos que las personas que llegan alajuventud o a
la adultez sin conocer € calculo escrito tienen tras de si una experiencia — muchisimo mas
rica que la de los alumnos-nifios — y que esta experiencia ha devenido esquemas de
pensamiento mateméatico mas o menos estables y mas 0 menos complejos, segun las
exigencias cotidianas de calculo de las personas, cabe la pregunta: ¢Las conductas y
respuestas emergidas a lo largo de este estudio, serén repetibles cuando se trate de otros
jovenes y adultos? Por ahora no tenemos respuesta. No obstante, creo haber aportado
elementos para entender € transito del calculo agrafo a calculo escrito, proceso que Joia ha
caracterizado por la presencia permanente, en el aula, de los conceptos y procedimientos
construidos en € espacio cotidiano, y que visto con més detenimiento puede definirse como

una batalla por acceder a una nueva significacion.

Por ultimo anoto una reflexion sobre los resultados obtenidos y € sistema educativo: fue
posible constaar que la idea que sustenta los programas de escolarizaciéon de jovenes y
adultos, consistente en creer que unos cuantos meses de pobres experiencias en torno a la
matematica escrita son suficientes como formacion bésica, es una idea erronea que debera
abandonarse si se quiere que el paso por esta parcela del sistema educativo se oriente a algo
més que proporcionar certificados acompafiados de conocimientos memoristicos y

probablemente indtiles.
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