Recebido: 22-02-2021 | Aprovado: 23-04-2021 | DOI: https://doi.org/10.23882/DI2153

Ayudar a aprender matematica sin ensefiar:
la construccion del conocimiento didactico matematico en
profesionales de la psicopedagogia

Help learn math without teaching:
the construction of mathematical didactic knowledge
in psychopedagogy professionals

José Villella, Universidad Nacional de San Martin, Argentina (jose.villella@unsam.edu.ar)

Victoria Giierci, Universidad Nacional de San Martin, Argentina (vguerci@unsam.edu.ar)

Resumen: En este articulo compartimos los fundamentos, planificacion y ejemplo de un trayecto de formacion
profesional destinado a profesionales de la psicopedagogia en Argentina (1). Caracterizamos la propuesta como
un espacio de trabajo matematico (Kusniak, 2011), dinamizado por un proceso de orquestacion instrumental
(Trouche, 2018) donde las y los participantes pueden construir conocimiento especializado (Carrillo et. al,
2013). Propiciamos una reflexion critica y democratica sobre la ensefianza y el aprendizaje de la matematica
(Skovsmose, 1999) y la construccion de conocimiento didactico matematico en quienes no tienen la funcion de
ensefiar esta disciplina en la escuela.

Palabras Clave: conocimiento especializado, conocimiento didactico matematico, didactica de la matematica,
psicopedagogia

Abstract: In this article we share the basics, planning and example of a professional training course for psychopeda-
gogy professionals in Argentina (1). We characterize the proposal as a mathematical workspace (Kusniak, 2011),
energized by an instrumental orchestration process (Trouche, 2018) where participating professionals can build spe-
cialized knowledge (Carrillo et. al, 2013). We promote a critical and democratic reflection on the teaching and learn-
ing of mathematics (Skovsmose, 1999) and the construction of mathematical didactic knowledge in those who do not
have the function of teaching this discipline in school.
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(1) - Hacemos referencia a la carrera de Licenciatura en Psicopedagogia que como ciclo de complementacion curricular
(esta destinada a psicopedagogos y psicopedagogas egresados de carrera de formacion de no menos de 4 afios de duracion
que no han alcanzado la titulacion de licenciados) se ofrece en la Universidad Nacional de San Martin, de Buenos Aires,
Argentina (https://www.unsam.edu.ar/escuelas/humanidades/3/humanidades/psicopedagogia2)
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Introduccion

Pensamos que la ayuda al trabajo diario en cada una
de las aulas donde se ensefila matematica, depende de
profesionales de la psicopedagogia que caracteriza-
mos como personas que denotan una cierta sensibili-
dad: se da en ellas la conjuncion de una determinada
historia personal, con sus creencias acerca de qué es y
para qué se ensefia matematica, y sus trayectorias de
formacion. Estas cualidades se hacen explicitas cuan-
do se asume la importancia del papel de la reflexion
sobre los procesos formativos concebidos como parte
de una comunidad de practica (Wenger, 1998).

Durante el periodo de formacion inicial, la y el futu-
ro profesional de la psicopedagogia debe mutar desde
la posicion de estudiante en la que estuvo durante to-
da su escolaridad, a la de pensar como asumirse res-
ponsable del trabajo matematico que, intentando res-
catar el valor humano del conocimiento, se propone
como un escenario favorecedor del aprendizaje que
sucede en un aula de la escuela primaria o secundaria.
La psicopedagoga y el psicopedagogo no necesaria-
mente se forma para ser un comunicador de conteni-
dos disciplinares: si lo hace para co-disefiar y ayudar
a gestionar estrategias para estudiar esos contenidos y
de favorecer el desarrollo de actitudes proactivas ha-
cia su aprendizaje. De aqui que afirmemos que esa
formacion contempla el: saber escuchar, preguntar,
hablar, callar y asi poder decodificar lo que las y los
estudiantes dicen a través de sus producciones, a tra-
vés de sus preguntas, de sus dudas, de sus consultas,
de sus silencios, de sus repeticiones acerca de como
aprenden matematica y de como les fue ensefiada en
las aulas. A partir de la reflexion acerca de las sime-
trias y tensiones que puedan darse entre las bases
epistemologicas del saber psicopedagogico, sus no-
ciones basicas y ejes conceptuales y los referidos a la
didactica de la matematica, el espacio de trabajo del
cual mostraremos un ejemplo después de la presenta-
cion de sus fundamentos, se erige en proveedor de
instrumentos que les permiten intervenir psicopedago-
gicamente con nifias, nifios y jovenes de distintas eda-
des y en ambitos institucionales diversos. El com-
prender los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de la matematica, sus multiples entrecruzamientos y
las practicas sociales e historicas que los atraviesan,
les permitira como profesionales psicopedagogicos,

asistir a las y los estudiantes en situacion de aprendi-
zaje desde una vision tanto individual, como grupal y
con tintes comunitarios. De esta forma podran orien-
tar sobre intervenciones de ensefianza de la matemati-
ca que favorezcan una mejor calidad en el proceso de
aprendizaje de esta disciplina en la escuela.

En la actualidad, con la irrupcion de internet y la vi-
sion idilica de que el aprendizaje se desarrollara en
una nifiez diferente: inquieta, activa, creativa respecto
de la tecnologia, pensamos en psicopedagogas y psi-
copedagogos que puedan analizar cuales son los con-
tenidos matematicos a estudiar, con qué forma de au-
toridad podemos transmitirlos culturalmente. Para
ello, creemos importante la conformacion de equipos
de trabajos interdisciplinarios conformados por inves-
tigadores en Didactica de la Matematica, psicopeda-
gogas, psicopedagogos y docentes, en una linea de
trabajo colaborativa (Bednarz, 2001).

En el espacio de formacion que proponemos a las y
los profesionales de la psicopedagogia, no se ensefia
una teoria de la enseflanza: esta poblado por gente que
tiene que estudiar y ayudar a estudiar la matematica;
reflexionar sobre la practica de la ensefianza de la ma-
tematica con relacion a las de los contenidos que le
dan sentido, en un didlogo permanente entre las expli-
caciones que damos respecto de lo que sucede en el
aula y lo que actuamos cuando volvemos a ella para
mejorarla. De esa forma, contribuiremos al desarrollo
de la necesaria comprension del didlogo “persona-
mundo-cultura” como una integracion dialéctica per-
manente en el ambito especifico del aprendizaje y la
personalidad, desde la perspectiva de la construccion
de la identidad de las y los estudiantes y la cultural de
las comunidades a las que pertenecen junto con sus
docentes.

Marco Tedrico

Entendemos que este tramo de formacion profesio-
nal, sustentado en la idea de la formacion permanente
y continua, debe estar organizado en un corpus de es-
pacios curriculares que oftrezcan una renovada mirada
acerca de los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de la matematica. Se requiere del analisis de las prac-
ticas y de los conocimientos matematicos que se
muestran en permanente evolucion y avance (Ball et
al, 2009) en una era digital donde las tecnologias de la
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informacion y comunicacion y los softwares especifi-
cos para la ensefianza de la matematica integran al
quehacer educativo y condicionan las mediaciones
que las y los docentes deben disefiar, los modos de
gestion de la clase y los nuevos escenarios que se es-
tablecen en las aulas.

Pensar profesionalmente desde la psicopedagogia y
en dialogo con la Didactica de la Matematica, sobre
lo que sucede en las aulas cuando se ensefia matema-
tica, supone tomar en cuenta que:
¢ ¢l contenido matematico que circula en el aula tiene

sentido en un marco social, en un momento y proce-

so historico: genera vivencias particulares y accio-
nes especificas;

o la mediacion de los contenidos matematicos que se
estudian, supone una construccion social que parte
de individualidades para convertirse en un nosotros
cultural;

o ¢l aprendizaje de la matematica no se hace de forma
natural por la predisposicion de la escucha en tanto
hay factores que lo obstaculizan y otros que lo favo-
recen. Requiere de un escenario construido ad hoc,
un escenario didactico que genere una situacion de
aprendizaje;

o las intervenciones didacticas condicionan el apren-
dizaje.

En esta descripcion, la decision de qué y como se
ensefia supone la consideracion de aquello que resulta
relevante, significativo, valioso del contenido de en-
seflanza y del proceso de aprendizaje de las y los estu-
diantes. Asimismo, la determinacion de qué priorizar
durante el proceso de ensefianza de la matematica se
manifiesta con relacion al conocimiento de los meca-
nismos de su aprendizaje, en como éste se produce,
cudles son sus regularidades, sus atributos y sus con-
diciones en el contexto del escenario del aula (Montes
et al, 2013). Asi, la resolucion de problemas, como
eje central del trabajo matematico en el aula cobra re-
levancia como modelo a asumir. Puede tomarse como
el proceso mediante el cual se aplican conocimientos
previamente adquiridos a situaciones nuevas y que
distan de ser familiares respecto de aquellas en las
que tuvieron origen: requiere de la exploracion, la
conjeturacion, el didlogo y un proceso de razonamien-
to mas que del aprendizaje memoristico de datos, re-

glas, procedimientos.

Las psicopedagogas y los psicopedagogos tienen
que desarrollar competencias profesionales que les
permitan colaborar en el disefio, gestion y evaluacion
de situaciones de ensefianza de la matemética a través
de las cuales lograr que las y los estudiantes de los
distintos niveles de ensefianza:
¢ adquieran un conocimiento profundo de la matema-

tica escolar a cuya red conceptual pertenecen los

contenidos que dan sentido y significacion a las si-
tuaciones de ensefianza a las que se enfrentan en el
aula;

¢ dominen un repertorio de técnicas y estrategias heu-
risticas lo suficientemente amplio como para poder
resolver situaciones de formato y procedencia dife-
rentes;

o regulen el proceso de resolucion de problemas en lo
concerniente a la seleccion y uso de los contenidos
que consideran pertinentes de aquella red a la que
haciamos alusion y de las estrategias que suponen
son las mas adecuadas.

El marco teodrico de este trayecto de formacion, se
construye con el aporte de distintas miradas que estu-
dian la préctica de la ensefianza de la matematica en
orden a desarrollar instrumentos profesionales que
permitan colaborar en su disefio y reflexion de sus re-
sultados. Asumimos que la practica de la ensefianza —
depositada como responsabilidad profesional en las y
los docentes que ensefian matematica en las aulas —
estd guiada por intenciones complejas, que muchas
veces se oponen entre si y se van modificando. La
practica de la ensefianza es incierta, impredecible
(Cols, 2000) ¢ imposible de analizar sin incluir su di-
mension moral. Responde a necesidades que estan
mas alld de las intenciones de los actores directos. Su
sentido se encuentra en las caracteristicas de la socie-
dad y cultura en que se desarrolla. Las practicas se
construyen en interaccion social, ancladas en un con-
texto. Al considerar a la ensefianza de la matematica
como una practica social, hacemos foco en las transfor-
maciones en su entorno fisico, social e individual que
produce. En este sentido, afirmamos que construye sa-
beres matematicos, formas de actuar y de pensar que la
diferencian de otro campo de practicas; utiliza recursos
creados para estos ambientes donde se desarrolla, asi
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como otros que sufren transformaciones en su uso y
que las y los profesionales de la psicopedagogia tie-
nen que aprender a interpretar tanto en su aplicacion
cuanto en los resultados que permiten alcanzar. A tra-
vés de las practicas, las personas que participan de la
ensefianza de la matematica, se convierten en docen-
tes y estudiantes de una institucion escolar y de un es-
pacio curricular determinado en el que, la figura de la
psicopedagoga y del psicopedagogo como facilitador
del aprendizaje de esa disciplina, sin ensefiarla, cobra
especial envergadura.

De cada mirada de la que nos nutrimos para favore-
cer en este espacio de estudio la posibilidad de desa-
rrollo del conocimiento didactico matematico en las y
los psicopedagogos, se tomd un aspecto considerado
esencial para que, a partir de un didlogo entre ideas,
se tejiera la urdimbre tedrica particular que distingue
a esta oferta de formacion profesional. Las ideas que
referenciamos, no se yuxtaponen ni se secuencian en
un listado: se entrecruzan en un entramado conceptual
que desarrollamos en las lineas que siguen.

Las y los docentes que ensefian matematica, se asu-
men profesionales de la ensefianza cuando, entre otras
cualidades, consideran que el proceso de resolucion
de problemas a los que enfrentan a sus estudiantes,
produce como resultado la construccién de conoci-
miento matematico localmente adaptado. Estos cono-
cimientos tensionan las subjetividades — de estudian-
tes y docentes- que se reformulan desde ambitos di-
versos, vinculados al escenario social. Esta descrip-
cion es nodal para las y los profesionales de la psico-
pedagogia cuando se asumen personal de apoyo de la
tarea de ensefar para aprender matematica en el aula.
Asi, la reflexion sobre la practica profesional llamada
ensefianza en un marco colaborativo entre docentes y
psicopedagogas y psicopedagogos, no se refiere solo
a estudiar lo que las y los docentes hacen dentro del
aula cuando gestionan una clase o fuera de ella cuan-
do la disefian, sino que también incluye los momentos
en que interactiian con el contenido matematico que
seleccionan y priorizan para dar sustento a las situa-
ciones de enseflanza que se ponen en acto en el aula
(Villella et al, 2018b). Estas interacciones estan con-
templadas en las relaciones entre conocimientos; las
relaciones entre conocimiento experiencial y teoria; el
discurso; conocimiento sobre qué ensefiar, para qué y

como; el conocimiento de estrategias de ensefianza,

entre otras. Este conocimiento didictico matematico,

permite a las psicopedagogas y psicopedagogos

“mirar con sentido” (Mason, 2002), pudiendo identifi-

car problemas de la practica (preguntas sobre las cua-

les construir respuestas provisionales) relacionados
con la ensefianza para lograr el aprendizaje de la ma-
tematica.

El conocimiento didactico matematico del profesio-
nal de la psicopedagogia se erige como un modo de
comprension de los contenidos matematicos prescrip-
tos curricularmente, ligado a la comprension de como
se los aprende y, por ende, como se los puede ensefiar
(Villella et al, 2018a). Asi, este conocimiento adquie-
re un caracter especializado (en el sentido atribuido
en el modelo del Conocimiento Especializado del
Profesor de Matematicas- MTSK por sus siglas en in-
glés-) que contempla:

o ¢l conocimiento de los temas, de la estructura de la
matematica y del hacer matematica (conocimientos
sobre y de la matematica) y,

o conocimientos de la enseflanza de la matematica, de
las caracteristicas del aprendizaje de la matematica
y del curriculum de matematica (conocimientos pe-
dagogicos y didécticos),

que se entrecruzan con las creencias y concepciones

acerca de la matematica y su ensefianza (Carrillo et al,

2013).

Existe diferencia entre el conocimiento matematico
que necesita la psicopedagoga o el psicopedagogo
(conocimiento especializado del contenido) y el que
necesita otra usuaria u otro usuario de la matematica
(conocimiento comiin avanzado o superficial que no
requiere de ser ensefiado). La especializacion, por tan-
to, se refiere a la ayuda en el disefio de situaciones de
ensefianza — toma en cuenta las relaciones entre los
propios contenidos, y relaciones con otros contenidos
de otras materias- y analisis de resultados de aprendi-
zaje; no a lo avanzado del conocimiento matematico
necesario. Este conocimiento didactico matematico
del profesional de la psicopedagogia es personal, en
tanto es propio de psicopedagoga o psicopedagogo y
diferente del de otra u otro y depende de sus concep-
ciones, valores, actitudes y experiencia (vital y/o pro-
fesional). El conocimiento didictico matematico de
los profesionales de la psicopedagogia es prdctico,
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destinado a la intervencion en el escenario del aula y
se nutre de esa misma accion cuando se da reflexion
teorica que permite transformar el saber desde la ac-
cidén en conocimiento o teoria desde la accion. Asi-
mismo, es un conocimiento dindmico, cambiante, en
evolucion, que crece a través de las interacciones con
las y los estudiantes, las y los docentes que actian en
las aulas, las experiencias profesionales y personales.
Se construye en comunidades de trabajo de forma co-
laborativa y permite producir conocimiento fundado
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Creemos que la reflexion sobre la ensefianza supone
analizar la actuacion estudiantil fomentada por la ges-
tion docente en el aula de matematica, el papel de los
recursos en la transformacion de los espacios de tra-
bajo creados ad-hoc, el estudio del sentido del conoci-
miento mediado por los diferentes recursos seleccio-
nados, los aspectos sociales e institucionales que ten-
sionan ese espacio de trabajo matematico. Estos es-
pacios son ambientes organizados, que permiten re-
solver tareas matematicas y estan formados por dos
planos: el cognitivo y el epistemolégico. En el plano
cognitivo incluimos los procesos de visualizacion,
construccion 'y prueba, necesarios para la resolucion
de los problemas que se pueden presentar desde cual-
quiera de los capitulos que conforma la matematica
escolar en el Nivel Primario y Secundario(2)
(nimeros y operaciones; geometria; algebra; probabi-
lidades y estadistica...). En el campo epistemo-
logico, ubicamos al representante (iconos, figuras,
simbolos que aluden a los objetos matematicos), arte-
factos (recursos con potencial de ser usados por cada
estudiante como un instrumento para el aprendizaje) y
referencial (temas matematicos a los que se hace alu-
sion en cada actividad). Las componentes de los planos
se articulan mediante tres génesis: semiotica (asociada
a las representaciones de los objetos matematicos), ins-
trumental (permite que los artefactos que pueblan el
aula se transformen en instrumentos; una entidad mixta
que comprende el artefacto y componentes cognitivos

?En Argentina la educacion es obligatoria desde la sala de
4 afios del Nivel Inicial y hasta la finalizacién del Nivel
Secundario. El Nivel Primario de escolarizacion tiene una
duracion de 6 o 7 afos segln la jurisdiccion del pais, es
continuado por el Nivel Secundario, que se extiende por 6
0 5 afios, respectivamente .

relacionados con los esquemas de uso) y discursiva (da
sentido a las definiciones, propiedades, funciones...en
el entramado del razonamiento matematico que respon-
de al dominio puesto en juego — geométrico, algebrai-
co, analitico...) (Kuzniak, 2011).

Pensar en el aula donde se ensefia matematica como
un espacio de trabajo matematico, dota a los profesio-
nales de la psicopedagogia de herramientas profesio-
nales para colaborar con las y los docentes en refle-
xionar para tensionar: las concepciones epistemologi-
cas que cada docente tiene sobre la matematica y co-
mo ésta influye en el disefio, gestion y evaluacion del
proceso de enseflanza; la eleccion y organizacion de
las secuencias de actividades propuestas a las y los es-
tudiantes; el analisis didactico del conjunto de tareas
desarrollado por el grupo de estudiantes como forma
de solucion a esas secuencias y las justificaciones que
realizan sobre las mismas.

Esta concepcion del aula, les permite a las psicope-
dagogas y psicopedagogos, repensar con las y los do-
centes la idea que la matematica tiene lugar en un
contexto social particular y es para las personas que
se asumirdn ciudadanas y ciudadanos de esa sociedad
y no de otra. (Skovsmose, 1999). De este modo, cada
docente sera capaz de reproducir una tradicion cultu-
ral y a su vez, de generar contradicciones y promover
alternativas; de facilitar a las y los estudiantes la inte-
gracion de todas las ofertas de formacion internas y
externas al aula; de disefiar y organizar trabajos disci-
plinares e interdisciplinares; de colaborar con el mun-
do exterior a la escuela, haciendo de la experiencia
educativa una experiencia individual y, a la vez, so-
cializadora, enmarcada en una educacion matemdtica
critica (Skovsmose,1999). Las y los profesionales de
la psicopedagogia leeran los resultados de la ensefan-
za de la matematica en el aula y su relacién con los
procesos que se llevaron a cabo para lograrlos. Es ne-
cesario entonces, que desde la psicopedagogia se to-
me en cuenta que las ideas matematicas curricular-
mente prescriptas pueden considerarse poderosas
cuando se las estudia desde diversos marcos:

® Desde una vision fundada en la logica disciplinar:
Algunas ideas matematicas permiten establecer rela-
ciones entre las teorias y proporcionan nuevos signifi-
cados a conceptos previamente definidos, como lo do-
cumenta la historia de la matematica. El poder de ta-
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les ideas es una caracteristica intrinseca y esencial de
su posicion en las redes conceptuales que vertebran la
matematica. Esta interpretacion de las ideas, legitima
de alguna manera la existencia de un curriculo abs-
tracto que obtura la posibilidad de participacion en
una experiencia significativa de educacion matemati-
ca a un gran nimero de estudiantes.

® Desde la vision sociocultural de quien aprende:
Algunas ideas matematicas pueden analizarse sobre la
base de la relacion experiencia estudiantil- sentido de
la matematica a estudiar. Lo central en esta vision es
el analisis de las potencialidades de aprendizaje de la
matematica: resulta significativo aquello que las y los
estudiantes pueden captar y a lo que pueden darle sig-
nificado en el proceso de desarrollar el pensamiento
matematico. Se trata de relacionar las ideas matemati-
cas poderosas con las oportunidades que tienen las y
los estudiantes de participar en las practicas sociales:
se relacionan con lo que ellas y ellos interpretan y
conceptualizan como sus condiciones de vida futuras
dado el entorno social, cultural, econdmico y politico
en el que viven;

e Desde una vision sociologica: Las ideas matema-
ticas se pueden definir como recurso para la accion en
la sociedad dado que la matematica no existe como
conocimiento independiente en la sociedad. Las y los
actores sociales usan la matematica como una herra-
mienta tanto descriptiva como prescriptiva: sus conte-
nidos son parte de los recursos disponibles para la
planificacion y toma de decisiones.

Para quien ayuda a disefiar situaciones de ensefianza
a una o un docente que se propone generar aprendiza-
je en la escuela, el aula de matematica requiere de re-
laciones democraticas entre estudiantes y docentes, y
entre estudiantes. Esto permite la colaboracion, la
transformacion, la deliberacion y la reflexion conjun-
tas para abrir posibilidades de una critica acerca de
los contenidos matematicos en la clase y de su impor-
tancia en las acciones sociales basadas en ellos. Por
ello buscamos que, en este espacio de formacion, las
psicopedagogas y los psicopedagogos desarrollen
competencias para que aparezcan el didlogo y la criti-
ca, la indagacion en la que estudiantes y docentes ac-
thian cooperativamente en el proceso de investigacion
poniendo en acto: la comunicacion, el descubrimien-
to, el pensar en voz alta, el cuestionamiento, la refor-

mulacion de ideas, la negociacion de significados, la
evaluacion de lo actuado.

Proponemos a las psicopedagogas y psicopedago-
gos ayudar a construir un aula de matematica atrave-
sada por diferentes recursos para que las y los docen-
tes dialoguen con las y los estudiantes acerca de las
ideas que operan mas alla de lo que se ve, haciendo
posible el uso de herramientas matematizadas sin que
ello presuponga una comprension profunda de la es-
tructura matematica subyacente o incluso una con-
ciencia de la gran complejidad matematica presente
en la operacion. Concebimos el aula de matematica
como un lugar de encuentro, de orquestacion instru-
mental (Trouche, 2018), abonada por quienes pueden
operar en la superficie de las tecnologias y quienes
pueden construirla y reconstruirla.

Este proceso de formacion que fundamentamos ted-
ricamente, permite a sus participantes construir cono-
cimiento didactico mateméatico basados en la idea de
que la ensefianza de esta disciplina en la escuela, se
caracteriza por su situacionalidad, se da anclada en un
contexto: confor-ma un entramado (las actividades
que la componen estan conectadas y organizadas por
comprensiones practicas, un conjunto de normas y
una estructura teleoafectiva) de materialidades, senti-
do y conocimiento préactico que se despliegan en un
tiempo y espacio, que desde la psicopedagogia se
puede ayudar a construir para lograr aprendizaje.

La construccion del conocimiento didactico mate-
matico a través de un ejemplo del aula de formacién

En la introduccion hicimos una presentacion general
de este espacio de formacion profesional que lleva co-
mo nombre: Seminario de Didactica de la Matemati-
ca. En el marco tedrico expusimos los pilares en los
que nos basamos para su disefio. En este apartado,
mostraremos en didlogo con una actividad de las
desarrolladas en el Seminario, como se¢ lleva a la
practica esta propuesta. Para organizar esta descrip-
cion, hemos elegido una de las clases que separamos
en episodios que numeramos correlativamente a partir
del 1. Esos episodios pueden asumirse como momen-
tos criticos del espacio de trabajo, analogamente a los
incidentes documentales con los que Sabra (2016) en-
riquece el enfoque documental para intentar compren-
der el desarrollo profesional a través del estudio de
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las interacciones con los recursos que se usan y dise-
flan en o para la enseflanza de la matematica. En este
sentido, intentamos en orden con la idea de orquesta-
cion instrumental a la que adherimos que, a partir de
la interaccién con un recurso particular, las psicope-
dagogas y los psicopedagogos desarrollan sus esque-
mas de uso particulares. Esta accion, que depende de
sus disposiciones y conocimientos y que permite ob-
tener como resultado un documento (3), dotara de
sentido a la construccion del conocimiento didactico
matematico.

En cada uno de estos episodios a los que les pusi-
mos un titulo con el que sintetizamos su objetivo, he-
mos identificado con la letra C a los coordinadores
del Seminario y con la letra P con un subindice, a ca-
da una y cada uno de quienes participan. El cambio de
subindice, indica el cambio de participante.

Episodio 1: Acerca de lo que sabemos o creemos
saber acerca de un contenido matemdtico

Les pedimos que en parejas respondan las siguientes

preguntas:

a) jque objetivos suponen que la docente se propuso
lograr conm esta actividad?

b) ;qué contenido matemdtico ponen en juego las y
los estudiantes cuando la resuelven?

¢) ¢a qué respuesta o respuestas de las y los estu-
diantes, creen ustedes que la docente califico con
la maxima ponderacion? ;Por qué?

d) ja qué respuesta o respuestas de las y los estu-
diantes, creen ustedes que la docente califico con
la minima ponderacion? ;Por qué?

C: - Compartimos con ustedes una actividad que
una docente presento en el aula para su resolucion.
En el pizarron escribio: Juan tenia 797 medialunas
y se comio 598. ;jCudntas medialunas le quedaron
por comer? (fig. 1)

Juon tenia 797 mediadunas y
se comid 598.

iCudntos medialunas

Figura 1. Pizarron del aula para analizar

3 Entendemos por documento al resultado de la combina-
cion entre los recursos y los esquemas de uso, cargado de
experiencia y conocimiento profesional (Trouche, 2018).

Las respuestas de las psicopedagogas y los psi-
copedagogos fueron variadas y nos permitieron
gestionar un debate acerca de los fundamentos
con las que elaboraron cada una de ellas. Desde la
planificacion del espacio buscamos:

i. Con la pregunta a, poner en acto los supuestos
sobre la ensefianza de la matematica que tienen
las psicopedagogas y los psicopedagogos. Nos
referimos a que puedan expresar: cuales supo-
nen son los motivos de la ensefianza de un con-
tenido en un nivel en particular; como piensan
se dan las relaciones entre el campo cognitivo y
el epistemologico que se presentan en el espa-
cio de trabajo creado a partir del trabajo con es-
ta actividad; cuales son y como se desempefian
los roles docentes y estudiantiles ante la resolu-
cion de la actividad.

ii. Con la pregunta b, detectar el grado de conoci-
miento del contenido matematico por parte de estas
y estos profesionales: ;qué conocen acerca del
campo de problema aditivo?, ;por qué esta activi-
dad pone en tension la idea de esquema cognitivo?,
(cudl es la logica matematica que subyace a la so-
lucion?, ;en qué medida la actividad pone en evi-
dencia el dominio y uso del sistema decimal por
parte de quien la resuelve?

iii.Con la pregunta c, hacer explicitos los supuestos
que las y los participantes tienen respecto de la
evaluacion en matematica: ;qué criterios deben
formar parte de estas lecturas externas de las pro-
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ducciones por parte de quiénes las leen?, ;da lo
mismo trabajar con aproximaciones que con calcu-
los exactos?, ;es posible que la respuesta solo sea
un niimero sin mostrar proceso?

iv. Con la la pregunta d, debatir hasta donde se abre la
posibilidad de negociacion entre lo que se espera y
lo que se obtiene como respuesta: /como se organi-
zan y reorganizan los recursos en el aula para que
se obtenga la respuesta que se busca?, ;hay margen
para aceptar como correctas respuestas que no se
esperaban?

Algunas intervenciones pueden leerse en el frag-

mento que presentamos en la figura 2

C: - ;Cual suponen fue la respuesta de las y los estu-
diantes?

- Creemos que hicieron la cuenta en vertical y
dieron la respuesta.

P,. . Por el tipo de nimero que se usa, quizds no hizo
falta hacer la cuenta. Con el calculo mental les alcan-
20 para dar la respuesta.

Ps: -A nosotros nos parece que pueden haber tenido
problemas porque es una cuenta de pedir prestado, y
eso a las chicas y los chicos no les resulta facil.

C: - La mayoria coincide en que se dio la respuesta a
la pregunta. Con mayor o menor dificultad para bus-
carla, suponen que las y los estudiantes pudieron ha-
cerla. Pero: jestan seguras, estan seguros que ese es
el objetivo de la actividad?

Py: - (umm, dudando) ;No se busca que hagan la res-
ta?

C: - Si es asi como dicen: jpara que les dan un texto?
/Por qué un contexto a la situacion?

Ps: - Para que tenga sentido. Las medialunas son ri-
cas en todos los grados (ja, ja).

C: - Entonces: ;jqué se evaliia como respuesta correc-
ta? ;El sentido o el resultado?

P;: -La cuenta.
P, - Si, tienen que hacer bien la cuenta.

Ps: - A nosotros nos parece que la cuenta en el
problema. Queremos decir: el resultado expresado
en medialunas.

Figura 2: Extracto de un intercambio en el episodio 1

El tenor de las respuestas, la discrepancia respecto
de los objetivos y las formas de evaluacion, nos per-
mitieron pasar al Episodio 2, usando como insumos
esas intervenciones.

Episodio 2: Acerca de la distancia entre nuestros su-
puestos y las respuestas reales de las y los estudiantes.

En el segundo episodio propusimos a las psicopeda-
gogas y los psicopedagogos, conformar grupos de 4 o
5 integrantes, tal como si se tratara de un equipo de
orientacion escolar, y construir un posible guion de la
conversacion que mantendrian con la docente que
gestiono la clase en la que una alumna presentd una
resolucion a la actividad propuesta. La respuesta de la
alumna, es la que mostramos en la figura 3.

La consigna busca posicionar a las psicopedagogas
y los psicopedagogos en un rol profesional, desde el
que deben reflexionar y justificar sus intervenciones
para mejorar los procesos de ensefianza y de aprendi-
zaje de la matematica escolar, por lo que la gestion
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Transcripcion:

1) Juan tenia 797 medialunas y se comid 598. ;Cuantas
medialunas le quedaron por comer?

1

cldu
71917
-5/9(8
11919

1) Le quedaron por comer 199 medialunas pero la mama
no lo dejo comer mas porque se iva (sic.) a empachar.

Figura 3: Resolucion al problema de las medialunas por
una alumna del Nivel Primario.
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del segundo episodio del encuentro se centra en este
aspecto mas que en la redaccion del guion (esta redac-
cidén quedd como trabajo para entregar en un proximo
encuentro). Tras una primera lectura de la figura 3, y
las sorpresas y risas que lo que se lee les provoco, los
equipos psicopedagogicos advirtieron que en el pro-
blema propuesto se produce una suerte de negocia-
cion entre los intereses de la docente y los de la alum-
na. Los primeros se basan en la epistemologia subya-
cente al contenido prescripto curricularmente (la en-
seflanza de un algoritmo particular de resta); los se-
gundos en la significatividad del contenido a desarro-
llar (la imposibilidad de que una sola persona coma
797 medialunas en un dia). Recuperando este analisis
inicial, propusimos un debate previo a que los equipos
inicien la escritura, que como coordinadores inicia-
mos con la pregunta: ;cual es el rol psicopedagogico
en esta negociacion de intereses? Mostramos un frag-
mento de los intercambios del episodio 2 en la figura 4.

C: - ;Cudl seria su intervencion si fuesen consulta-
dos por la docente respecto de como actuar frente a
la respuesta de la alumna?

P - En principio, yo le diria que no se preocupe. Es
una ocurrencia que no trae consecuencias. Que la
acepte como correcta. Hizo bien la cuenta.

Py: - [Mas que una ocurrencia es un bario de reali-
dad! (ja, ja) ;A quién se le ocurre comer esa canti-
dad de medialunas? La cuenta esta bien, pero el
texto deja mucho que desear ...

C: - ;/Donde ponemos el foco de analisis?, jen el
texto, en la cuenta, en la respuesta?

Ps: - Yo creo que el texto estda de mas. Si se quiere
evaluar la resta, jque resten y ya!

Py: - Pero la respuesta es jmuy buena! La ocurren-
cia es brillante.

C: - ;Ocurrencia como sinonimo de...? ;Qué nos
muestra la cuenta que hace la alumna respecto de
sus conocimientos matematicos?, ;jqué nos muestra
la respuesta escrita respecto de esos mismos conoci-
mientos?

Figura 4: Extracto del Episodio 2

Entendemos que las y los docentes son responsables
de hacer circular en las aulas los contenidos prescrip-
tos y en el disefio de secuencias de ensefianza es don-
de encuentran el vehiculo para cumplirlo. La gestion
de esas secuencias hace aparecer ciertas respuestas no
esperadas por parte de las y los estudiantes, tal como
sucede con la alumna de la figura 3. Estas respuestas
muestran un nivel de adquisicion del conocimiento
matematico que la y el docente debe interpretar. Para
esa interpretacion, el trabajar conjuntamente con la
psicopedagoga y el psicopedagogo se considera un
factor importante en el entramado actual del trabajo
escolar. Entonces, en la negociacion de intereses el
rol psicopedagogico cobra relevancia: la o el docente
es quien media entre los contenidos y las y los estu-
diantes, a través del disefio y la formulacion de pro-
blemas; mientras que la psicopedagoga o el psicope-
dagogo interviene desde su especificidad como pareja
dialéctica de la o el docente que toma decisiones en el
aula; y las y los estudiantes desarrollan estrategias de
solucion.

El posicionamiento profesional nos permite la for-
mulacion de nuevos interrogantes que conformaron el
eje del Episodio 3.

Episodio 3: ;como intervenir en el aula donde se
enseiia matemdtica para ayudar a aprenderla desde
el rol psicopedagogico?

Responder a esta pregunta, llevd a un nuevo inter-
cambio entre las psicopedagogas y los psicopedago-
gos que tensiond la nocion de problema en la clase de
matematica. La respuesta de la nifa de la figura 3 es
inesperada para su docente por la alusion a la indiges-
tion estomacal. A los ojos del par psicopedagogico,
esto resalta que la problematizacion de los saberes su-
pera la relacion intrinseca que sustenta la dupla cono-
cer — actuar, en tanto genera indagacion reflexiva. El
que exista un problema no es una actividad que poda-
mos clasificar de inherente a la matematica, sino a la
relacion e interaccion que quien aprende desarrolla
con la misma. Mientras para una o un estudiante una
situacion como la de la figura 1 no presenta mas difi-
cultad que la de aplicar un algoritmo de resta conoci-
do, para otra u otro esta misma situacion puede supo-
ner un obstaculo para el desarrollo de estrategias. La
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nifia que es autora de la respuesta de la figura 3, no
muestra dificultades para realizar la resta entre 797 y
598, sino que encuentra contradicciones en el
contexto en el que se problematiza el contenido.
Tanto al resolver un problema como al aprender
un concepto, se pretende que la y el estudiante se
encuentre en situacion de discutir ideas sobre el
entendimiento de la situacion que provoca el
problema para, de esa forma, usar si es necesario
representaciones, modelos, estrategias cogniti-
vas, estrategias metacognitivas, contragjemplos,
..., que hardn que pueda avanzar, resolver o en-
tender la situacion que ha sido problematizada.

Con el debate que se produjo en este episodio
concluimos que la intervencion psicopedagogica
escolar no deberia darse sobre los contenidos cu-
rriculares a ensefiar, dado que estos no forman
parte la formacidn inicial de la psicopedagoga o
el psicopedagogo. El trabajo conjunto entre do-
centes y profesionales de la psicopedagogia esta
en la problematizacion de los contenidos. Se tra-
ta de ser capaces de colaborar en el disefio de
problemas para que las y los estudiantes apren-
dan en el entorno resiliente de una clase asumida
como una comunidad de aprendizaje.

En el caso particular del encuentro que narramos, el
debate finalizé con la discusion de posibles criterios
para acompanar el disefio de problemas:

e sin ser triviales, sean asequibles a las y los estu-
diantes tomando como criterio el dominio que
los mismos tienen de los conocimientos previos
que son pertinentes para la situacion,

o sin ser de sencilla resolucion, no requieran del
uso de ideas sofisticadas o un niimero elevado de
procedimientos mecanicos,

e sin tener infinitas formas de desarrollo, admitan
por lo menos mas de dos caminos o métodos de
solucion,

o sin transformarse en tratados sobre los conteni-
dos que desarrollan, los muestren en su total ple-
nitud y dejen entrever su lugar en la red concep-
tual del area que sustentan,

e sin ser evidentes en cuanto a su respuesta, no
conlleven trucos o soluciones que no tienen ex-
plicacion en el marco del contexto escolar.

En el desarrollo de los tres episodios propusimos
como objeto de estudio y de reflexion una situacion
de clase de matematica. El debate entre colegas y
coordinadores permitid a las psicopedagogas y a
los psicopedagogos ejercitar la lectura critica de
una produccion escolar, y colabord en la construc-
cion del conocimiento didactico matematico al que
hacemos alusion como necesario para intervenir,
con fundamento, en las aulas donde se ensefia ma-
tematica.
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