DEL CALCULO ORAL AL CALCULO ESCRITO: REELABORAR
PARA ACCEDER A UNA NUEVA SIGNIFICACION
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RESUME

Au Mexique, comme dans tous les pays du tiers monde, des millions de jeunes
et adultes n’ont pas eu acces a la scolarité pendant I’enfance. Aujourd’hui selon
des données de I'UNESCO et de la CEPAL (Commision Economique pour
I’Amérique Latine), il y a 39 millions d’adultes analphabétes en Amérique
Latine.

Les personnes qui ne sont pas allées a I’école, développent dans la vie des
connaissances numériques et des habilités de calcul chargées de sens qui
atteignent souvent une systématicité et une efficacité importantes. Pourtant,
beaucoup d’entre elles par pression sociale ou simplement par désir de savoir
“ce que les autres savent” recourent aux services d’alphabétisation et d’édu-
cation de base pour jeunes et adultes implémentés par les gouvernements ou les
associations.

A partir du trajet d’un groupe de jeunes et d’adultes qui ont I’intention
d’apprendre I’arithmétique écrite, on analyse I’interaction entre deux types de
savoirs : savoir de I’expérience et savoir scolaire. Plusieurs phénoménes ont été
constatés : la perte de sens lorsque le sujet se confronte aux écritures numéri-
ques ; la persistance de la monnaie comme référence pour I’action de calculer ;
la présence constante de procédures propres au calcul oral ainsi que la nécessité
de leur réélaboration comme condition d’appropriation significative de I’arith-
métique écrite. Les phénomenes observés contredisent une croyance généralisée
dans certains pays selon laquelle enseigner les mathématiques scolaires a ces
jeunes et adultes est une tache bréve et simple.

ABSTRACT

In Mexico, as in other third world countries, millions of youth and adults had no
access to formal schooling when they were children. Statistics from UNESCO
and ECLAC (Economic Commission for Latin America and the Caribbean)
show that Latin America is home to 39 million illiterate adults.
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During their lifetimes, people without schooling develop profoundly meaningful
numerical knowledge and calculating skills that are frequently highly systematic
and effective. Yet many of them, yielding to social pressure or simply wanting
to know “what everyone else does,” resort to services sponsored by govern-
ments or civic associations to eliminate illiteracy and provide a basic education
for youth and adults.

In this article, a small group of youth and adults are tracked in their attempt to
learn written arithmetic. An analysis is performed of the interaction between two
types of knowledge: experiential knowledge and school-based knowledge. Ob-
servations note a loss of quantitative sense when dealing with written numbers,
the persistence of money as the referent of calculations, and the constant pre-
sence of oral calculation procedures, as well as the need for restructuring their
knowledge as a condition for written arithmetic to be appropriated meaningfully.
The phenomena observed run counter to the belief held in many countries that
the classroom teaching of mathematics to youth and adults is a brief and simple
task.

RESUMEN

En Meéxico, como en todos los paises del tercer mundo, muchos millones de
jovenes y adultos no tuvieron acceso a la escolaridad en la infancia. Hoy, segin
datos de la UNESCO y la CEPAL (Comisién Econémica para América Latina),
hay 39 millones de analfabetos adultos en América Latina.

Las personas que no han ido a la escuela desarrollan en su vida conocimientos
numéricos y destrezas de célculo cargados de significado que con frecuencia
alcanzan una importante sistematicidad y eficacia. Sin embargo muchas de ellas,
por presiones sociales o con el simple deseo de saber “lo que los otros saben”,
acuden a los servicios de alfabetizacion y educacion basica para jovenes y
adultos que los gobiernos o asociaciones civiles implementan.

A partir del trayecto de un grupo de jovenes y adultos que intenta aprender la
aritmética escrita, se analiza la interaccion entre dos tipos de saberes: el de la
experiencia 'y el escolar. Se constatan varios fenémenos: la pérdida de sentido al
enfrentarse a las escrituras numeéricas; la persistencia del dinero como referente
de la accion de calcular; la presencia constante de los procedimientos propios
del célculo oral, asi como la necesidad de su reelaboracion como condicion de
apropiacion significativa de la aritmética escrita. Los fendmenos observados
contradicen la creencia generalizada en muchos paises de que ensefiar las mate-
maticas escolares a estos jovenes y adultos es una tarea breve y simple.

Key-words: adult education, arithmetic, out-of-school learning, symbolic rea-
soning, mathematical notation.
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I. INTRODUCCION

Es creencia (y practica) generalizada, que la educacion matematica
elemental de jovenes y adultos puede reducirse a un trayecto lineal y
cortisimo con base en el cual las personas adquiriran los saberes y los
cddigos que constituyen la cultura “letrada”. Esta creencia tiene conse-
cuencias: en el caso de México, por ejemplo, se observa Ultimamente
una tendencia a acortar los tiempos en los que las personas pueden
obtener certificaciones y se postula que unos cuantos meses seran
suficientes para la adquisicion de los saberes matematicos incluidos en
la educacion basica que se ofrece a este sector de poblacidon. La postura
es por demas ingenua y desinformada, contindia siendo aparentemente
valida gracias al menos a dos razones:

e Muchos de los jévenes y adultos que asisten a los servicios edu-
cativos cuentan con saberes escolares previos que les permiten
ser relativamente exitosos en su nuevo trayecto de escolari-
zacion;

e En una sociedad que valora los grados por encima de los cono-
cimientos y destrezas, se ofrecen certificaciones que con fre-
cuencia no respaldan la adquisicion efectiva de éstos ni el desar-
rollo de habilidades de ningun tipo.

En contraposicion a las creencias antes anotadas, he constatado en el
transcurso de la investigacion que aqui reporto, que la incorporacion de
los jovenes y adultos al uso significativo y funcional de la aritmética
escrita es un proceso complejo. La complejidad deriva principalmente
del hecho de que entran en interaccién los conocimientos previos de las
personas Yy los saberes codificados que pretenden comunicarse. Y es
que, en el terreno del célculo, los jévenes y adultos han elaborado cono-
cimientos y estrategias de solucion cuya logica luego resulta enfrentada
con los que circulan en el &mbito escolar. De ahi que, como ha sefialado
Carvalho (1997), valga preguntarse si “la relacion entre estos dos tipos
de saberes refiere a la continuidad o a la ruptura” (p.65). Este es el tema
central del escrito. El objetivo es mostrar la interaccion entre el cono-
cimiento aritmético desarrollado en la experiencia de vida y el que se
adquiere en el ambito escolar durante un proceso de alfabetizacion
matemdtica. Este encuentro es inevitable. Joia lo ha sefialado con nota-
ble simplicidad:
“[..] los adultos insisten en recuperar, en el aula, conceptos,
procedimientos y nociones matematicas que construyeron en el espacio
cotidiano y de trabajo, independientemente de lo que sus profesores les
quieren ensefar”. (Joia, 1997, p. 27).
El reconocimiento de este hecho permitié plantear la hipétesis siguiente:
es necesaria una re-elaboracion de las viejas formas de operar como
condicién de adquisicion significativa de la aritmética escolar. Tal hipé-
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tesis orientd las acciones experimentales que hicieron emerger los
fendmenos de los que se ocupa este escrito, y que se exponen conforme
al siguiente plan: en primer término, se presentan nuestras concepciones
sobre el aprendizaje matematico de los jovenes y adultos; en un segundo
apartado se expone la metodologia adoptada asi como las condiciones
en que se desarroll6 la investigacion; el subsiguiente inciso se dedica a
la exposicion de resultados; finalmente se incluye una discusion de
dichos resultados.

Il. NUESTRAS CONCEPCIONES SOBRE EL APRENDIZAJE MA-
TEMATICO DE LOS JOVENES Y ADULTOS

Mi postura en relacién con el aprendizaje matemético escolar de los
jévenes y adultos tiene varias fuentes. En primer término, se sustenta en
los supuestos hoy bien conocidos de las corrientes constructivistas,
puesto que:

1. Considero que el conocimiento supone una elaboracién por par-
te del sujeto;

2. Asumo una posicion interaccionista conforme a la cual la in-
teraccion del sujeto con las situaciones problematicas provoca
conocimiento;

3. Acepto que el conocimiento estad determinado no sélo por las
situaciones sino también por las estructuras cognitivas del suje-
to, es decir, que la vinculacion con las situaciones se hace por
mediacidn de las caracteristicas cognoscitivas de quien aprende
y los recursos intelectuales de éste determinan como las inter-
preta y enfrenta.

El conjunto de las afirmaciones anteriores puede llevar a la conclusion
de que el constructivismo del cual hablo es el estrictamente piagetano.
Sin embargo, tales ideas son apenas una explicacion parcial de la pos-
tura asumida. Segun la aproximacion que Piaget privilegio, el saber
tiene su origen en la accidn del sujeto sobre el objeto, en un movimiento
circular entre el cognoscente y el objeto: la experiencia con el objeto
modifica al sujeto y, una vez éste modificado, el objeto se modifica.
Dicha posicion, a la vez que valida, me parece insuficiente para explicar
e impulsar en los jovenes y adultos la apropiacion del saber matematico
escolar, puesto que la interaccién con otros interlocutores — seguin postu-
lan las corrientes socio-constructivistas® y segtn ha sido confirmado por

1. Mediante la expresion corrientes socio-constructivistas me refiero a
aquéllas que conceden un papel esencial y benéfico a las interacciones sociales
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algunos investigadores de la educacion de jévenes y adultos (por ejem-
plo Carvalho, 1995) — colabora también de manera esencial en dicha
apropiacion.

La aceptacion de esta doble aportacion hace util una precision: las
corrientes socio-culturales postulan que la inter-subjetividad precede a
la intra-subjetividad, tal como lo planted Vygotsky (1994). La postura
asumida en este trabajo no refiere a dicho orden. Se considera que la
interaccion con la situacion debera preceder a la discusion; la primera
ofrece el “conflicto” que obliga a la reelaboracion; la segunda tendra
como tema los procedimientos desarrollados, las dificultades enfrenta-
das y las soluciones construidas. De este modo, la discusién, precedida
de la accion sobre la situacion, favorecerd la reelaboracion de los cono-
cimientos previos y la apropiacion de los saberes previstos.

Ahora bien, en relacién con el aprendizaje matematico de los jove-
nes y adultos, parto del hecho de que la escritura matematica convén-
cional tiene un alto valor social reconocido por las personas que asisten
a un proceso de alfabetizacion matematica, pero también un valor real.
En el caso de los algoritmos, la escritura permite operar eficientemente
con ndmeros que no se prestan a calculo mental, ofrece modelos que
son Utiles para resolver todos los casos, permanecen sobre el papel (son
recuperables) y, ademas, pueden automatizarse. Asumo por otra parte
que quienes asisten a un proceso de apropiacion de la aritmética escrita
cuentan con concepciones y estrategias de resolucion construidas en la
experiencia de vida (en adelante experiencia) que les han servido de
herramienta para enfrentar los problemas propios del &mbito cotidiano y
laboral.

En efecto, gracias al conjunto de los trabajos realizados en la region
latinoamericana, sabemos de la habilidad de calculo que es posible
desarrollar en la experiencia; también de la I6gica con que dicho célculo
funciona. Todas las investigaciones han llegado a una conclusion
comun: los adultos analfabetos o con escasa escolaridad enfrentan (con
mayor o menor eficacia) los problemas matematicos que la vida les
plantea y lo hacen con una I6gica coherente y peculiar; esto es, con una
I6gica que muestra regularidad, sistematicidad y rasgos que la distin-
guen de la matemaética escrita (Marifio, 1983; Avila, 1989 y 1990;
Carraher, Carraher y Schlieman, 1991; Soto, 1992; Delprato, 2002);
adelante se exponen algunos de estos rasgos. En relacion con el saber
escolar, las afirmaciones derivadas de los distintos estudios también son

en el desarrollo cognitivo y la construccion del conocimiento. A.N. Perret-
Clermont (1984) y a W. Doise y G. Mugny (1981) se cuentan entre los repre-
sentantes destacados de dichas corrientes.
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coincidentes: la que se ofrece en la educacion de adultos es una mate-
matica ajena, memoristica y sin sentido, mucho menos significativa y
flexible que la que se construye en la vida.

No obstante la relevancia (reconocida) de tales hallazgos, poco se ha
hecho para cambiar las cosas en la educacion matematica formal de los
jovenes y adultos. Este trabajo tiene como ambicion arrojar luz sobre el
encuentro entre los dos tipos de conocimiento matematico: el construido
en la experiencia y el escolar. Especificamente, se busca documentar la
interaccion entre el calculo oral y el calculo escrito.

La expresion cdlculo oral, deriva — por analogia — de la utilizada por
los antrop6logos para referir a las culturas agrafas, las que no tienen
escritura (Ong, 1996). Esta expresion aqui es utilizada como un gené-
rico, sirve para nombrar en su conjunto al sistema de calculo que se
construye en la experiencia de vida; se apela a esta expresion —y no a la
de calculo mental — para destacar la existencia de un sistema de calculo
construido al margen de la escuela, que obedece a ciertas reglas y pres-
cinde de la escritura. El calculo mental, tal como se entiende en este
trabajo, refiere simplemente a prescindir del lapiz y el papel cuando se
realizan operaciones especificas; constituye una herramienta del calculo
oral que puede también ser practicado por quienes conocen la escritura.
Un ejemplo de las formas propias del calculo oral probablemente no
utilizada por quienes cuentan con la escritura simbélica, es la realiza-
cion de la multiplicacion a la manera de los antiguos egipcios, mediante
duplicaciones sucesivas (cf. Avila, 1990; Marifio, s/f y 1997; Knijnik,
2006).

Como apunté ya en la introduccion, cabe la hip6tesis de que los
conocimientos y formas de operar en el ambito cotidiano puedan consti-
tuir un obstaculo para la adquisicion de los procedimientos y formas de
la matematica escrita propia de la escuela, pues el cdlculo oral y el cél-
culo escolar en muchos sentidos corren por vias distintas, y no son
pocos los puntos en que éstas son opuestas. Valgan al respecto los si-
guientes sefialamientos:

1. En el célculo oral siempre estan en mente cantidades (litros, na-
ranjas, dinero), mientras en el célculo escrito se puede proceder
sin referencia a contexto alguno.

2. Mediante célculo oral, se suma considerando primero las cifras
de mayor valor relativo (primero los miles, luego los cienes...),
mientras en el calculo escrito se procede a la inversa, comen-
zando por las cifras de menor valor relativo (primero las uni-
dades, luego las decenas...).

3. En el célculo oral, se resta sin descomponer las cifras impli-
cadas y mediante un razonamiento aditivo: “lo que falta para”,
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mientras que con el lapiz y papel, se descomponen los nimeros
y se restan primero las unidades, luego las decenas...

4. En el célculo oral, las personas con un cierto nivel de destreza,
multiplican mediante duplicaciones sucesivas, mientras que el
célculo escrito correspondiente se sustenta en la descomposi-
cion de las cifras y la propiedad distributiva.

5. En el célculo oral, la estimacion y los indicadores del contexto
juegan un rol fundamental en la ponderacion y control de los
resultados.

6. En el célculo escrito, es facil que la significacién se pierda ya
que, en estricto sentido, para operar no se hacen necesarias ni la
estimacion ni las referencias al contexto.?

La aritmética no es solo calculo, empero, me he centrado en la simboli-
zacién y los procedimientos de célculo y hay una razén para ello: coin-
cido con Carvalho (1997) en que
“incluso si se considera que la matematica no se restringe a representa-
ciones numéricas, la cuantificacion, su representacion, aunque solo sea
oral, y las operaciones que se realizan con esa cuantificacion, son parte
importante del conocimiento matematico que cualquier grupo cultural
desarrolla”. (p.66)
Auln més all4, a mi entender, la tarea fundamental en la alfabetizacion
matematica de jovenes y adultos no es ensefiar a resolver problemas
(eso dentro de ciertos limites las personas lo hacen), la tarea es contri-
buir a la comprension y uso funcional de la matematica escrita porque,
como se ha sefialado — (Knijnik, 1997; Delprato, 2002) — desde el punto
de vista social vale mas,
“porque de su aprendizaje puede depender, por ejemplo, el acceso a un
empleo mas calificado o mejor remunerado o la realizacion de sus acti-
vidades productivas en niveles mas competitivos” (Knijnik, 1997,
p. 45).
Se trata entonces de reelaborar las formas de calculo propias del pensa-
miento no escolarizado para acceder al escolarizado. Al respecto supon-
go la pertinencia de situaciones y tareas que provoquen la reelaboracion
de las estrategias y nociones previas como resultado de dos cosas:

1. Las interacciones con las situaciones-problema y tareas plan-
teadas, y

2. La interaccién y colaboracion entre los miembros del grupo en
torno al objetivo previsto, incluyendo las establecidas con un
interlocutor mds capaz: el conductor del proceso de aprendi-
zaje.

2. Un desarrollo de las afirmaciones anotadas en 7, 2, 3, 4y 5 puede verse en
Avila, 1989, 1990 y 1997.
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Ahora bien, el reconocimiento de las formas de calcular construidas en
la vida conduce a sefialar que la alfabetizacion matematica, en tanto que
proceso institucional, consiste no tanto en ensefiar conceptos, proce-
dimientos y estrategias, como en favorecer un acceso comprensivo y
funcional a la matematica escrita. La nocion, como yo la entiendo, alude
a la apropiacion de las escrituras numéricas y a las formas de operar con
tales escrituras, nunca a la idea de que las personas no escolarizadas
carecen de conocimientos matematicos. Las siguientes palabras, pro-
nunciadas por un analfabeto brasilefio en el marco de un proceso de
alfabetizacion, expresan bien el sentido que otorgo a la alfabetizacion
matematica: “Las cuentas que ti me pides yo sé hacerlas todas... pero
yo no tengo la malicia del lenguaje” (Ferreira-Reis Fonseca, 2003,
p. 33).

Sobre la base de tales concepciones, las situaciones planteadas en la
investigacion no constituyeron en si mismas retos importantes en térmi-
nos relacionales sino, sobre todo, situaciones con las que se hacia nece-
sario interactuar utilizando los cddigos propios de la matematica esco-
lar:

Al leerlas e interpretarlas;
Al resolverlas;
Al registrar y comunicar los resultados obtenidos.

[1l. CONDICIONES Y ALCANCES DE LA INVESTIGACION

1. Objetivos de la investigacion

Los hechos que sustentan nuestro andlisis tuvieron lugar en el marco de
un proceso de alfabetizacion matemdtica realizado directamente por
quien esto escribe. En los nueve meses que durd el proceso se abordaron
diversos temas, aqui me referiré exclusivamente a problemas de sumay
resta asi como a la escritura de los procedimientos de céalculo.

La reflexién en torno a la relacion saber de la experiencia -saber
formal, ha vislumbrado varias opciones para hacer transitar de uno a
otro ambito: la elaboracién de puentes comunicantes entre uno y otro
saber (Avila y Waldegg, 1997); un movimiento de ida y vuelta entre la
escuela y la comunidad (Knijnik, 2003); construccion de una escritura
para los conocimientos que las personas ya poseen (Marifio, s/f); el
didlogo cultural que refiere a la creacioén de una escritura institucional
que incluya elementos de ambas culturas (Marifio, 1997); el privilegio
de las escrituras espontaneas de los aprendientes (Carvalho, 1995 y
1997). Sin embargo, son sélo las propuestas de Marifio o la de Carvalho
las que se han documentado ampliamente. El primero habla de su propia
postura en los siguientes términos:



Del calculo oral al cdalculo escrito 321

“Diez afios después [de haber implementado una escritura para el
calculo oral] vemos con claridad que nos encontrabamos deslumbrados
por el descubrimiento de los saberes populares y que llegabamos a
valorarlos tanto que asumiamos una posicion aislacionista. Quizas
nuestra terquedad no fue mas que la expresién de un periodo histérico,
donde requeriamos a toda costa darle identidad a los sectores populares
para compensar las desigualdades sociales” (Marifio, 1997, p.81).
En la educacion de adultos, continda Marifio, también existe otra posi-
cion que se podria enmarcar dentro de lo que se denomina “dialogo
cultural”:
“En términos de educacion matematica, el reto consistiria en disefiar
sistemas de notacion numérica o algoritmos, para la suma por ejemplo,
que retomando las estrategias contenidas en los saberes previos las cali-
ficara con los aportes de la matematica estatuida” (Marifio, 1997, p. 80).
Es asi que, en un segundo acercamiento, Marifio propone materiales
sustentados en procedimientos escritos “hibridos”. De este acercamien-
to — respecto al cual se muestra optimista — afirma que se tiene un largo
camino por recorrer y muchas cosas por mejorar y modificar (Marifio,
1997, p. 100).

Carvalho, con una perspectiva también dialogante pero bastante dis-
tinta de la precedente, desarrolla su investigacion bajo el supuesto de
que:

“Estudiar la interaccién entre el saber de la practica y el escolar, sélo
seria posible a partir del estudio de los procedimientos propios que los
estudiantes jovenes o adultos traen al salén de clases” (Carvalho, 1997,
p. 67).
Dicho supuesto conduce a privilegiar los procedimientos y escrituras
espontaneas durante un proceso de adquisicion de la matematica escrita.
Pero en sus conclusiones Carvalho afirma que “las personas participan-
tes no tenian interés ni encontraban sentido a registrar sus propias estra-
tegias de solucidn, ya que no le veian necesidad practica y no compren-
dian los motivos académicos” (Carvalho,1995, p. 224).

En este trabajo decidi enfrentar a los participantes con los procedi-
mientos convencionales y su escritura, sin promover en el registro grafi-
co institucional la incorporacién de elementos de los procedimientos
espontaneos como sugiere Marifio, ni privilegiar la representacion gra-
fica de estos Ultimos, como propone Carvalho. No por negar dichas for-
mas de operar, sino bajo el supuesto de que son los propios de la mate-
matica escrita convencional con los que las personas deberan interactuar
en una sociedad letrada, y porque “son esos los que las personas quieren
aprender” (Marifio, 1995; Delprato, 2002). En efecto, por una parte
coincido con la afirmacion de que

“los adultos [y los jovenes] llegan a la situacion de aprendizaje formal
con una historia cognitiva y afectiva mucho mas avanzada que la de los
nifios, y que las diferencias ‘culturales’ son por lo tanto mucho mas
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acentuadas en el adulto que en los nifios, asi como sus ‘resistencias’
sociales y sus actitudes [hacia lo escolar]” (Barth, 1996, p. 27).
Pero sé también que el 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 jévenes y adultos no” (Car-
valho, 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, el trabajo experimental que permite este analisis
apoy0 la apropiacion de las escrituras numéricas y los procedimientos
de célculo convencionales con el enfoque descrito en el apartado II;
dicha experimentacion permitio a su vez analizar los fenémenos produ-
cidos con la interaccion entre los dos tipos de saber en juego y que
constituyen el tema de este escrito.

2. Nuestros datos

El proceso de alfabetizacion matemdtica que nos ocupa— sin duda
condicionado por nuestras opciones didacticas — hizo emerger diversas
cuestiones: sobre la pertinencia de las opciones didacticas, las fortalezas
y debilidades de las situaciones y materiales elaborados, la formas de
interaccion en el grupo; o sobre las motivaciones y vida personal de los
participantes. Sin embargo el foco de este texto lo constituyen los fené-
menos producidos por la interaccion entre el calculo oral y el escrito
durante el proceso de apropiacidn de este ultimo.

Las escrituras, el célculo en voz baja y las interacciones entre los
participantes durante sus intentos de comprension y uso de las escrituras
aritméticas nos fueron Gtiles como indices de sus acercamientos a éstas
dltimas. Los elementos para analizar dichos acercamientos se tomaron
tanto de las estrategias propias del célculo oral que la literatura ha repor-
tado, como de las propiedades del sistema decimal que permiten el fun-
cionamiento de los procedimientos mentales o escritos. En la Gltima
parte del escrito se analiza el cambio de interaccion entre los dos sabe-
res cuando los problemas de resta pasan de la nocién de “quitar” a la de
“completar”. En este caso, el analisis se hace recuperando la explicacion
que Descaves (1999, cit. por Peltier, 2003) da a la diferencia de dificul-
tad entre una y otra nocién y que se expone adelante.

Los episodios seleccionados para sustentar nuestras afirmaciones
incluyen interacciones previas y posteriores a las que corresponden
estrictamente a la interaccion entre los dos calculos, casi siempre ex-
presada por uno de los miembros del grupo. Esto se hizo con un fin que
metodoldgicamente consideramos correcto y que expresamos en pala-
bras de Artigue (1986, p. 53): “Insertar los fendmenos observados en
una trama de hechos que guian su interpretacion”. Con el mismo fin se
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incorporan informaciones sobre el tratamiento didactico de los diferen-
tes temas.

El apoyo de un observador los primeros meses de trabajo y el de la
alfabetizadora en los siguientes, fue un ayuda esencial para conservar
las huellas del proceso el cual, salvo contadas sesiones, fue registrado
mediante audio-grabacidn y notas. Se registraron también las produccio-
nes individuales de algunos de los participantes. Se intentd recuperar las
hojas de trabajo para conservarlas como evidencias, pero esto se logrd
en escasa medida ya que un sentimiento de intimidad vinculaba a los
asistentes con aquéllas.

3. Nuestras decisiones didacticas

La teméatica predominante en los problemas seleccionados fue la del
intercambio comercial y el manejo del dinero. Este contexto se conside-
ro conveniente para el proceso de alfabetizacion matematica, puesto que
segun diversos investigadores han sefialado (Marifio, 1983; Carraher,
Carraher y Schilemann, 1987; Avila, 1989 y 1990; Carvalho, 1995) es a
la vez que fuente primordial del célculo oral, &mbito privilegiado de
aplicacion del mismo. Lo anterior no significa que el aprendizaje formal
de las mateméticas deba limitarse a esto, es incuestionable la necesidad
de llevar a las personas mas alla de lo que les es conocido, pero por una
parte nuestra intencion era precisamente transitar a lo convencional a
partir de lo conocido. Por otra parte, la educacion bésica consta de va-
rios ciclos mas alla de la alfabetizacion y es a lo largo de ellos que ha de
dosificarse una ampliacion de horizontes.?

Bajo la hipotesis de que en la alfabetizacion matematica el problema
es de escritura mas que relacional, se incorporaron problemas similares
a los que — por investigaciones previas — sabemos son frecuentes en la
actividad cotidiana y que corresponden a las siguientes nociones: agre-
gar y juntar para el caso de la suma; calcular un sobrante, completar y
comparar para el caso de la resta. Este tipo de problemas correspon-
derian a las tres primeras categorias definidas por Vergnaud (1981),
pero el criterio de inclusién fue el antes expuesto, no su correspondencia
con esta categorizacion.

En relacion con el campo aditivo, se disefié entonces un conjunto de
situaciones que favorecieran la resolucion de problemas sencillos para
cuya solucién se implicase alguna de las nociones antes sefialadas. Las
siguientes son caracteristicas de las situaciones planteadas:

3. En un trabajo previo, realizado en colaboracion con G. Waldegg (Avila y
Waldegg; 1997), se propuso una dosificacion en tal sentido.
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1. Se presentaban mediante anuncios y/o ilustraciones de super-
mercados, mercados, tiendas, calles, paradas de autobus, esta-
ciones del metro... en los que aparecian ndmeros con distintas
funciones y a partir de los cuales se derivaban los problemas.

2. Los nimeros incorporados correspondian a situaciones y pre-
cios reales.

3. En tanto que material manipulable se utilizaron billetes y mone-
das de papel con valores correspondientes a los que estaban en
circulacién; se incluyeron ademas otros modelos decimales:
regletas tipo Dienes y ‘paquetes de dulces’.

Por lo general, se entregaban materiales impresos individuales y se
ponian a disposicion los manipulables mencionados. La interaccion
grupal se apoyaba con escrituras publicas en el “pizarrén”.

A partir de una situacidn se resolvian algunos problemas utilizando
calculo mental y luego se resolvian otros mediante calculo escrito. Las
mas de las veces, cuando el objetivo era acceder a la escritura (convén-
cional) de un cierto célculo, la conductora explicaba el procedimiento
contrastando la forma propia del célculo oral con la nueva forma de
calcular. Posteriormente se trabajaba con el material impreso, ahi se
incluia la leyenda: “Cuando escribimos calculamos asi...” la cual prece-
dia a la presentacion del procedimiento convencional de célculo en
juego. La lectura e interpretacion del procedimiento era apoyada por la
conductora. A excepcion de la actividad inicial con la suma— que se
describe adelante — las tareas de célculo se incorporaron después de
haberse trabajado el sistema decimal de numeracion.

Lo mas comun era que se invitara a revisar mediante calculo mental
los resultados obtenidos por escrito. Fue frecuente que de manera
espontanea los participantes lo hicieran, también que utilizaran los bille-
tes y monedas para obtener las soluciones o para comprobarlas cuando
los calculos se hacian mas complejos, principalmente en la resta con
des-agrupacion. Las regletas o “paquetes de dulces” rara vez fueron
utilizados espontaneamente por los participantes.

La promocion de la interaccién y colaboracion entre los miembros
del grupo derivé de los supuestos conceptuales mencionados en el apar-
tado 1. Esta forma de trabajo se vio favorecida por el tamafio del grupo
y a la disposicidn fisica de los participantes, ya que todos se sentaban
alrededor de una Unica mesa. Por supuesto, también habia momentos de
trabajo individual. En cada una de las sesiones, el papel principal de la
conductora consistio en promover la interaccion con las situaciones-
problema y, en un segundo momento, entre los miembros del grupo.
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4. El espacio y la forma de trabajo

El modelo méas extendido de alfabetizacion en México se sustenta en la
constitucion de circulos (pequefios grupos) de jovenes y adultos que
asisten a solicitar el servicio y que participan en el proceso bajo la
coordinacién de una persona sin formacion especifica para ello; por lo
general, quienes coordinan el trabajo en los circulos, son jévenes que
han concluido la secundaria o la preparatoria;* también se incorporan a
esta tarea algunos jovenes que cubren de esta manera su “servicio
social” al concluir sus estudios profesionales; el papel que se les otorga
oficialmente es el de asesor del proceso de aprendizaje y no el de
profesor. Bajo esta modalidad — que busca lograr sus objetivos en el
menor tiempo posible — el Instituto Nacional para la Educacion de los
Adultos atendié en el afio 2005 a 1 522 256 personas que solicitaron el
servicio de educacion basica o alfabetizacion (INEA, 2006).

El proceso que nos ocupa se realizo en un circulo de alfabetizacion
cuyos miembros se reunian por la tarde dos veces a la semana. La labor
de alfabetizacién se habia iniciado seis meses atrds, la realizaba una
mujer a quien me referiré con el nombre supuesto de Elisa.

Como es comin en los programas de alfabetizacién en México, no
se contaba con un salén de clases ordinario. El lugar donde el circulo se
reunia era un estrecho corredor de la sacristia de una iglesia cuya
tranquilidad luego era interrumpida por dos motivos diferentes: las
campanadas de llamada a misa y algunas personas que por ahi transita-
ban.

El trabajo se realiza utilizando mesas y sillas plegables que se sacan
de una bodega y se guardan al terminar la sesion. A falta de pizarrdn, se
trabajé con hojas de papel que se pegaban en la pared durante las
sesiones. Transcurridos varios meses, fue posible utilizar un salén anexo
a la sacristia. Adn sin pizarrdn, el no tener que ponerse de pie cada vez
que una persona pasaba fue una mejora importante para el desarrollo de
la actividad.

Las actividades fueron conducidas por quien esto escribe. Empero,
con el fin de apegarme a un formato convencional en el reporte, me
referiré a la conductora del proceso en tercera persona. En un sentido,
no fue la mejor condicion para realizar la investigacion, principalmente
por el hecho de no poder registrar todas las interacciones ni todas las
producciones de los participantes, tarea que se logrd parcialmente con la

4. Lasecundaria forma parte de la educacion basica, corresponde a los grados
8, 9y 10; la preparatoria corresponde a los grados 11, 12 y 13y es requisito para
la incorporacion a los estudios profesionales.
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participacion de la alfabetizadora. Ademas el hecho de saber que tarde o
temprano habria de exponerme al escrutinio de eventuales lectores en
tanto que docente, no hizo simple jugar el papel; en otro sentido, dadas
las condiciones reales de la alfabetizacion matematica, la situacion se
tradujo en un beneficio para el logro de los objetivos previstos: quien
coordinaba el proceso no tenia en mente un modelo de ensefianza
basada en trasmitir conocimientos de manera unilateral, forma muy
utilizada en los circulos de alfabetizacion (Avila y Waldegg, 1997; Séan-
chez, 2003). Tal forma de trabajo dificilmente habria hecho evidentes
los fendmenos que la opcidn elegida si permitié observar.

5. Los participantes en el estudio

El grupo — constituido por personas de origen rural y avecindadas en la
ciudad de México por algunos afios — cambi6 su constitucion a lo largo
del proceso dedicado a la alfabetizacion matemdtica. Se inicid con
cinco miembros, pero dos mujeres mayores abandonaron por razones
que adelante se comentan, mientras que tres jovenes entrarian a dar
vitalidad al proceso cuando éste tenia cuatro meses de iniciado. Los
miembros con quienes se inici6 el trabajo fueron los siguientes:

Marta, una empleada doméstica de 25 afios cuya lengua materna es
el mixteco. Martha maneja muy bien el célculo mental y mostré im-
portante disposicion para aprender el célculo escrito.

Ligio: un obrero de 28 afios con buen manejo del calculo mental.
Con mucha frecuencia, Ligio “llevara la delantera” y, de manera espon-
tanea, ayudaré a los comparieros; a la larga se convertird en una suerte
de tutor de algunos de ellos.

JesUs: un joven de 17 afios, mozo en una casa y que ha trabajado en
una polleria; Jesus, aunque con menor manejo del calculo mental que
Ligio o Martha, capta rapidamente la logica de las escrituras aritméticas
que se trabajaran a lo largo del proceso.

Antonia: de 45 afios, también empleada doméstica. Antonia inicid
con tres meses de retraso el proceso de alfabetizacién. Le es dificil
escribir y “captar” las cosas propias del ambito escolar. Por ejemplo, no
da vuelta a la hoja para continuar la lectura ni toma el lapiz para escribir
si no se le indica explicitamente. Antonia abandonaria el proceso cuatro
meses después de iniciado

Maria Antonia, de 68 afios, que comenz6 su proceso de alfabetiza-
cion con el resto del grupo, pero que estuvo ausente durante tres meses.
Maria Antonia mostrara relativas habilidades de célculo mental a la vez
que grandes dificultades para leer. Abandono el circulo al mismo tiem-
po que Antonia.

Quienes se incorporaron ya adelantado el trabajo son: Norma,
Catalina, y Margarita, todas trabajadoras domésticas y menores de 20
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afios; las dos Ultimas tienen como lengua materna el mixteco. Estas tres
jévenes mostraron gran interés en aprender y habilidades importantes
para vincularse con la simbolizacion matemética; particularmente
Norma quien, al igual que Ligio, asumié espontaneamente el papel de
tutora de sus comparfieras 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 escolarizacién a una edad temprana. Es decir que
ninguno de ellos habia visto interrumpida su escolarizacion por fracaso
al interior del sistema educativo.

IV. EL ENCUENTRO CON LA ARITMETICA ESCOLAR

1. La pérdida de significacion

Los participantes se sentian cémodos e incluso entusiasmados cuando
en la sesion se hacian ejercicios de célculo mental, dominio en el cual
varios de ellos eran bastante competentes. La tensién también disminuia
cuando los numeros correspondientes a una situacion se presentaban en
anuncios de tiendas o supermercados. La razon era que aquellos se
situaban en el contexto en que comunmente se utilizan y contenian tanto
los principales referentes del saber propio de la experiencia como
indicadores del contexto que les permitian ponderar la correccion de los
calculos (Avila, 1997). Empero, lo fundamental del proceso seria hacer
transitar a la aritmética escrita por lo que habria de abandonarse la
comodidad del calculo &grafo. El transito iniciaria con una pérdida de
significacion.

En efecto, 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 facil entender y
utilizar. Testimonio de lo anterior es un episodio en el que participan
Martha y Jesus y que corresponde a los primeros (y dificiles) encuentros
con la “suma escrita”:

Se estan resolviendo algunos problemas sencillos a partir de la
ilustracion de un puesto de mercado en el que cada uno de los productos
que se venden 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 puesto que la sefiora Elisa (la alfabeti-
zadora) dedicd tiempo a dichos temas, aunque utilizando una pers-
pectiva basada en la manipulacion de simbolos y la repeticién. En el
proceso de investigacion se han comenzado a re-trabajar ambos temas.
Con la situacion del mercado se pretendia introducir la escritura de
sumas sencillas aprovechando los saberes trasmitidos previamente por la
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alfabetizadota; uno de los problemas que pone de manifiesto la pérdida
de significacion es el siguiente:

¢ Cudnto hay que pagar por dos cubetas y una blusa? (en la ilustracion
los articulos tienen anotado respectivamente $8 y $14).

Martha y Jesus han ido haciendo anotaciones y comentarios entre ellos.
JesUs dice: “jNo sale!”, Martha hace un comentario similar. En sus cua-
dernos, han escrito lo siguiente:

Martha JesUs
1 88 88
+4 +14 +14
5

El 5 que Martha obtuvo es resultado de descomponer el 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 Jesus. Sin embargo, ni €l ni ella intentan resolverla. La
expresion en sus caras indica que ha surgido un conflicto entre sus ex-
pectativas de solucion y las escrituras que han logrado producir.

JesUs dice a la conductora: jMire, no va a salir!

Conductora: A ver, ;pues qué es lo que compraron?

Martha: jLas cubetas y la blusa, pero no sale!

Conductora: A ver, ;dénde esta lo de una cubeta?

Jesus: Aqui (sefiala un 8)

Conductora: ¢ Y lo de la otra cubeta?

Jesus: (sefiala el otro 8)

Conductora: A ver, dicen que son 8 de una cubeta y 8 de la otra,
(entonces qué paso?

JesUs y Martha se voltean a ver, se rien pero no responden

Conductora: A ver, ;qué pas6?, son 8 de una cubeta y 8 de la otra, pero
como ustedes los pusieron juntos, ;qué ndmero se hizo?

JesUs y Martha se quedan pensativos, mientras, Tofia observa

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

Conductora: Si, 88, y 8 de una cubeta y 8 de otra, ;son 88? (se rien)
Martha: jSon 16! (risas)

Conductora: Si, por eso no les salia, porque en vez de 16 pusieron 88, si
quieren escribir 8 y 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, configura la columna siguiente:)

|~ = 00

Jesus: Mire, maestra, mire como escribié Martha ahora (JesUs ya coloco
correctamente las cantidades en su cuaderno)
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Conductora: A ver, Martha, donde estan los 14 [pesos] de la cubeta,
donde los dejaste?

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

Conductora: A ver, que Jesus te explique como anotd el 14...

(Martha no espera que Jesus le explique, observa el cuaderno de éste y
corrige su escritura pero ambos contintian 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) [...]

La destreza de Martha con el célculo mental — la cual le da un impor-
tante poder de estimacion que muestra al sefialar “j[Compramos] Las
cubetas y las blusa, pero no sale!” — se ha desvanecido ante el calculo
escrito.

Se ve que las ensefianzas de la sefiora Elisa (la alfabetizadora) — que
preceden al episodio recién anotado — derivaron en un aprendizaje
carente de significado. Pero también se constata que las destrezas de
Martha con el célculo mental no le resultan Utiles para resolver por
escrito el problema que le ha sido planteado. Tales destrezas le ayudan a
ponderar la correccién de los calculos; pero esto es insuficiente para
comprender las escrituras que trata de interpretar o producir; mas adn
para operar utilizandolas.

En efecto, el episodio muestra que el primer reto para un neo-lector
en matematicas — como lo es Martha — es dar sentido a lo anotado en el
papel; luego viene el uso del cédigo de acuerdo con ciertas reglas; en
este caso las correspondientes a la suma: adicionadas las unidades de
orden inferior, se pasa a sumar las de orden inmediato superior; para
hacerlo, se repite el proceso antes utilizado, sin importar el valor relati-
vo de las cifras; se procede reiteradamente de este modo, hasta agotar
las unidades de diferentes ordenes (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 principal el manejo del dinero y las estrategias son mas
flexibles, pero por lo general, como ya se ha sefialado, se suma comen-
zando 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 (Marifio, 1983; Avila, 1989 y 1990). Don Jos€, un anal-
fabeto muy avezado en el céalculo con dinero utilizo las siguientes
palabras para expresar tal forma de operar: “Primero cuenta uno los
billetes, hasta después los quintos, si no, estaria uno al revés” (Avila,
1990, p. 64).

Comparandola con el calculo sobre papel, esta logica equivaldria a
sumar primero las centenas, luego las decenas y hasta después las uni-
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dades, pero manteniendo en mente el valor relativo de las cifras (cienes,
dieces, unos...).

Después de este escueto analisis, regreso a las escrituras de Martha.
Ella sabe que 8 + 8 no son 88 sino 16, también sabe que 80 pesos
corresponden a 8 monedas de 10; su problema no es conceptual, es de
vinculacion entre los conceptos y la escritura: parece no haber descu-
bierto que el valor que representan las cifras esta vinculado a la posicién
que ocupan. De ahi que se permita descomponer los nimeros y dispo-
nerlos libremente, sin considerar su valor relativo. Es entendible pues
que Martha, teniendo s6lo como experiencia al respecto las sumas que
la alfabetizadora le habia ensefiado mecanicamente, y no contando con
suficientes referentes que le dieran significado a la disposicion espacial
y a la descomposicion o composicion de los nimeros, se encontrara per-
pleja ante las disposiciones numéricas que ella misma habia producido.
Posteriormente, la interaccion con Jesus le permitira disponer en colum-
nas y resolver sumas de nimeros de dos cifras.

Ahora bien, nosotros sabiamos que se hacia indispensable el manejo
del sistema decimal de numeracion y la comprensién de las reglas que
lo sustentan para alcanzar un trabajo comprensivo con los algoritmos.
Algo habiamos abordado en las sesiones previas, pero era claro que el
trabajo habia sido insuficiente. Entonces, se dedicaron varias sesiones a
este tema.”

2. La batalla por recuperar la significacion
El dinero, referente privilegiado en la recuperacion del sentido

Cuando parecia haberse alcanzado cierta comprension del valor posicio-
nal, se regreso al trabajo de calculo propiamente dicho; entonces, la
coordinadora vincula el valor posicional con la disposicién espacial de
algunas sumas:
“;Se fijan entonces que debemos cuidar el lugar donde ponemos los
nameros, que no podemos deshacerlos y ponerlos donde queramos?”
Martha, como reforzando la intervencién de la coordinadora dice: “Si
los pongo unos debajo de otros, los hago de a peso. jNo conviene!”

5. Se trabajo la identificacion, escritura y produccién de ndmeros, las
regularidades en la serie, asi como la nocién de valor posicional con base en el
registro de cantidades representadas mediante billetes y monedas. Buscando
transferir este conocimiento a otros modelos, se introdujo como situacion una
dulceria, donde se hacian paquetes en base 10 y regletas tipo Dienes. Estos
modelos no resultaron tan Gtiles como el dinero. Las razones se exponen mas
adelante.
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(risas). A lo que Ligio responde: “Hay que apartarlos bien: de 100, de
10, de a peso”.
En el episodio es posible ver una nocion inicial — pero correcta— del
valor posicional de las cifras sustentado en el valor del dinero. Esta
comprension, aungue incipiente, hacia factible continuar el trabajo con
los algoritmos.

Hacia un cierto dominio de las columnas

Cada uno de los asistentes propone sumas de dos sumandos para que los
compafieros los coloquen en columnas y después realicen el calculo
respectivo.
Ligio propone la suma 104 mas 35. Inicialmente, coloca incorrecta-
mente las cantidades que dicto:
104
35

Ligio: Esta mal
Conductora: ¢Esta mal?
Ligio: Si [El 3] debe ir abajo del cero
Martha: Como ése (sefiala otra suma anotada en la hoja-pizarrén)
Conductora: ;Como ése?, ¢y qué quiere decir como ése?
Martha: Esta mal, lo puso en medio
Tofa: Lo puso atravesado
Ligio anota la cuenta nuevamente:

1014

35

Como se ve en el registro, la necesidad de disponer — para sumar en
columnas — nimeros con distinta cantidad de cifras, obligd a una re-
flexion sobre la disposicion de aquéllas. Empero, en el episodio sélo
han emergido argumentos de tipo espacial: “Debe ir abajo del cero”,
“Lo puso en medio”, “Esta atravesado”. Siendo validos 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 el
sentido de Balacheff, 1987) de la disposicion correcta de los sumandos.
Los argumentos de este tipo aparecerian en seguida:

Conductora: [El resultado de la suma anterior es] 139, pero como Ligio

la habia puesto aqui, (sefiala la primera suma) saldria a 454, ya dijimos

que esta 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 aqui,

de 10 alli y de peso aqui (sefiala en su cuaderno, que todos alcanzamos a

ver, las columnas respectivas)

Conductora: ¢Estas de acuerdo Ligio?

Ligio asiente con un movimiento de cabeza, se sonrie [...]
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Se observa aqui una evolucion en las “pruebas” ofrecidas para justificar
la correccién de las escrituras. Cuando Martha dice: “Lo puso de cam-
bio”, en mi interpretacion quiere decir que el 4, al estar en lo que seria
una columna a la derecha del 5 (que representa unidades) estaria
colocado en el lugar de los centavos. Los lugares, ahora estan relacio-
nados con el valor de posicién: 100, 10 y uno, respectivamente.

En conjunto, los episodios precedentes muestran la construccion de
una idea acerca del valor posicional de las cifras sustentada en los cono-
cimientos previos sobre el valor del dinero. Derivado de esto, se ha esta-
blecido una regla: no mezclar en una misma columna cifras con distinto
valor relativo. La comprensién alcanzada se manifestara de diferentes
maneras: por ejemplo en la realizacion de calculos correctos por parte
de Jesus y en las explicaciones dadas por Ligio a Tofia y Maria Antonia
que habitualmente van rezagadas.

Toria y Maria Antonia: desfase temporal y abandono del proceso

Tofla y Maria Antonia han mantenido un ritmo desigual en relacion con
sus comparieros mas jovenes. Sus participaciones publicas son escasas y
con frecuencia muestran desconocimiento del tema en cuestion:

Maria Antonia: “;Es el 3 con el 5 [piensa unos momentos]... 25?”

(respondiendo a la solicitud de leer el 35);

Tofa: “No sé” (a solicitud de expresar el resultado de la suma 91 + 19

dispuesta en columnas).
Aunque en ocasiones a medida que las sesiones avanzaban respondian
correctamente algunas preguntas o ejercicios, en practicamente todos
los registros hay anotaciones del tipo: “La sefiora Elisa ha dedicado la
sesion a ayudar a Maria Antonia a resolver la tarea propuesta”; “Por
momentos, la sefiora Elisa toma al lugar de Tofia y practicamente es ella
quien resuelve el ejercicio”; “Espontaneamente, Ligio se sienta con
Tofia y le explica cdmo resolver la actividad”; “Maria Antonia continta
“atorada””.

Efectivamente, se produjo un claro desfase entre el ritmo de
aprendizaje de los jovenes y el de estas mujeres; puede suponerse que
diversos factores intervienen en ello, entre otros la asimilacién mas lenta
de la dindmica propia de los procesos escolares, e incluso la no acep-
tacién de la implementada durante el proceso. Incluyo también, sélo
como hipétesis que contribuye a explicar el desfase, el siguiente factor:
por el largo tiempo en que estas mujeres han utilizado su sistema de
célculo, este se rigidizéd y ahora su capacidad de adaptacion ante el
nuevo sistema es mas lenta.

Finalmente, Tofla y Maria Antonia— por decision del grupo de
alfabetizadoras — dejaran el circulo para ubicarse en otro. El objetivo es
incorporarlas en el grupo a cargo de una mujer con una eficiencia pro-
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bada en alfabetizacion. La ausencia de estas dos mujeres seria compen-
sada con la presencia de Catalina, Margarita y Norma, quienes vendrian
a dar una nueva dindmica al desarrollo de la experiencia.

Adicion con reagrupacion y aceptacion del calculo por columnas

El procedimiento “por columnas” seria finalmente utilizado con eficien-
cia por todos los jovenes. A veces iniciando por la izquierda, a veces por
la derecha, aunque luego se escucha decir a Martha o a Norma “jHay
que empezar por aca (la derecha)”. El transito a su dominio implico
errores en el camino, no fueron pocos los casos en que los resultados
iniciales de las sumas serian como éstos:

75 489
+37 +132
1012 51111

Varios elementos colaboraron en la ponderacion y revision de este tipo
de resultados, pero entre ellos destaca el poder de estimacion propio del
calculo oral que, ante tales escrituras, funcionaba casi de inmediato.
Quizas algunos no sabian cdmo corregir, o se tardaban en hacerlo, pero
todos se percataban de que el error existia.

Una muestra del esfuerzo por asimilar el calculo escrito — que culmi-
na exitosamente — se ve en el registro de Catalina, quien ya avanzada la
experiencia, para resolver un problema con la suma 74 + 18 procede
como se muestra en la figura 1:

1. 2. 3. 4.
Anota la suma | Dibuja: Cuenta las rayitas que | Piensa unos
con la siguiente | 111 Il | representan unidades, | segundos, borra
disposicion: | I | dice “12” en voz bajay |el 1, borrael 8y
74 anota el 12 bajo el 8. anota 9; obtiene
+18 Cuenta en voz baja las | el resultado
rayitas correcto:
correspondientes a las 74
decenas; dice “8”, +18
anota el 8: 92
74
+18
812

Figura 1. Resolucién de Catalina a la suma 74 + 18
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Catalina ha aceptado tanto la disposicion como el orden del célculo
escrito (primero las unidades), pero utiliza un paso intermedio: registrar
in extenso las sumas parciales para luego adicionar las correspondientes
a los distintos ordenes. Esta forma de operar, al dejar traza del proceso,
descarga a la memoria y da oportunidad — en un segundo momento — de
concentrarse en la tarea cognitiva mas compleja: sumar unidades de
distinto orden.

Resta con desagrupacion y nueva presencia del calculo oral

Los adultos analfabetos han elaborado en su experiencia de vida dos
formas basicas de resolver los problemas de resta: una de ellas, anal6-
gica a la suma, consiste en restar primero los billetes, paquetes u objetos
de mayor valor relativo, la cual es utilizada en los casos en que no esta
implicada la des-agrupacion. La segunda forma de operar se pone a fun-
cionar cuando se requiere desagrupar y consiste en calcular, sumando a
partir del primer nimero, el nimero necesario para completar el mayor,
sin descomponer los nimeros. Con frecuencia, esta forma de proceder
se apoya en el conteo o da lugar a varias aproximaciones (Marifio, 1983;
Avila, 1990).

Mas adelantado el proceso se abordaria la resta con des-agrupacion.
El siguiente registro refiere a un pasaje que interesa destacar a la luz de
nuestro objetivo.

El trabajo se realiza a partir de problemas de compra-venta. En un
cierto momento se sugiere modelar las acciones de resta mediante el
conteo de billetes de papel y monedas de $1 que han estado disponibles
desde el comienzo de la sesion. La respuesta esperada es que se repre-
sente el minuendo, y luego se retire, de la cantidad representada, la indi-
cada por el sustraendo. Esto obligaria a cambiar, fisicamente, billetes de
$10 por monedas de $1.

La interaccion entre los asistentes es intensa, algunos acompafan el
céalculo con movimiento de dedos y no con los billetes. Todos se ven
concentrados en la tarea, aunque por momentos hay participaciones que
expresan dificultades o necesidad de ayuda.
Por ejemplo, Margarita esta confundida, ha restado lo siguiente pero
parece no convencerse de su propio hacer, porque se queda viendo su
apunte:

75

- 49

3
Conductora: ¢No le entiendes, Margarita?
Margarita: ;Pues cdmo le empiezo, de arriba o de abajo? (se refiere a
como restar las unidades)
Conductora: Fijate bien, si ti ves los nimeros completos que tenemos
aqui, tienes 75, y quieres quitarle 49. Al 7, que vale 70, le quitaste ya el
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4, que vale 40, y te quedan 30, que es lo que vale este 3, pero ahora al 5
le tienes que quitar 9... ¢y qué pasa ahi? [...] No te alcanza, ¢verdad?...
Margarita y Norma se sonrien y se miran con cierta complicidad
Conductora: ¢Quién quiere decirle a Margarita cdmo hacerla?

Martha: Tiene que pedir prestado en el 7, van a quedar dos (se refiere al
que sera el resultado en las decenas) el que pide lo pone alla, [con los
que valen uno] son quince [...].

Margarita: (su expresion continda siendo de duda)

Conductora: A ver, Margarita, ¢te acuerdas qué haciamos con los bille-
tes cuando no nos alcanzaba el cambio para dar lo que necesitdbamos?
Margarita: (asiente con un movimiento de cabeza)

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

Margarita: Si [...]

Margarita (después de haber tomado los billetes y monedas correspon-
dientes y haber cambiado un billete por 10 monedas, dice): ;De estos se
agarra el 9?

Conductora: ¢Pues ti qué crees?

Margarita: Que si (se rie, luego continta trabajando)

En mi opinion, 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 izquierda a derecha, usando el
procedimiento espontaneo segun el cual se cuenta primero lo que tiene
mas valor relativo; este procedimiento sélo es Util cuando la desagrupa-
cion no es necesaria. El procedimiento se hubiese aplicado sin conflicto
frente al calculo escrito si tal hubiese sido el caso, pero para restar 9 de
5 es necesario desagrupar, entonces el procedimiento encuentra su limi-
te. Es la interaccion entre el conocimiento previo (que conduce a iniciar
por la izquierda pero que vale sdlo para el caso mas simple) 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 el complemento
razonando mas o menos asi: “49 y 1 son 50; 50 y 25 son 75; 25y 1 son
26, entonces 49 y 26 son 75" y luego habria anotado el resultado (26).
Pero ella actlia de otro modo: ha aceptado la presion del calculo por
columnas, cuyas reglas intenta comprender y aplicar. Esto, por un mo-
mento la paraliza; finalmente resuelve bien.

Al final de la secuencia se constata un buen nivel de comprension de
la resta con des-agrupacion; los billetes y monedas resultaron un recurso
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de primer orden en este logro.° Empero, el significado de resta hasta
aqui utilizado es parcial, ya que sélo se han trabajado problemas donde
esta operacion es (til para calcular una disminucién. La ampliacion de
este significado pondria en evidencia dificultades que colocan a la resta
como un problema no sélo de escritura, sino también relacional. Esto es,
como una operacion donde determinar su utilidad como instrumento de
resolucion no se hace de inmediato, porque captar las relaciones entre
los datos y vincularlas a la resta obliga al analisis, la reflexion y la de-
duccién (cf Vergnaud, 1981).

Ampliacion del significado resta y nuevo distanciamiento entre los
dos calculos

Hasta aqui se habian resuelto sdlo problemas donde el significado que
las situaciones le confieren a la resta es “quitar”. De tal suerte, el calculo
necesario para resolverlos guardaba una concordancia (directa) con las
situaciones abordadas, es decir que la escritura aritmética que representa
los problemas trabajados es idéntica a la que lleva a las soluciones
(Descaves, 1999; cit. por Peltier, 2003, p. 42). Un ejemplo de esto es el
siguiente: en el problema “Lupe va a comprar el mandado, si lleva $75y
gasta $49, ¢cuénto dinero le queda?”, la ecuacion que representa el
problema es: 75 — 49 = ? y corresponde también a la operacion que con-
duce a la solucién.

Restaba ahora enfrentar a situaciones en las que el sentido de la resta
es “completar” o “encontrar una diferencia”. En este caso, no hay con-
cordancia (directa) entre la representacion del problema y la escritura de
la operacién que conduce a la solucién. La siguiente situacion ilustra lo
anterior: “Tengo $76, necesito $100 para el abono del televisor, ;cuanto
dinero me hace falta?” La representacion del problema es: 76 + 2 = 100;
la escritura convencional que orienta a la 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 aso-
cia directamente al problema planteado, lo cual implica un conocimien-

6. No ocurrié lo mismo con modelos también decimales pero distintos del
sistema monetario de uso corriente, como por ejemplo el basado en paquetes (de
dulces) o regletas tipo Dienes que se incorporaron con el fin de “descontex-
tualizar” los datos mas alla de situaciones que implicaban manejo del dinero.
Baste decir que en una de las sesiones donde Norma trataba de explicar a
Catalina cdmo restar con des-agrupacion con el apoyo de las regletas, en algin
momento le dice: “Hazle como cuando le hacemos con el dinero, cambias el de
a $100 por diez de a $10. Una vez dada esta recomendacion, Catalina logra re-
solver la resta.
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to de la relacion entre ambas operaciones. Es facil suponer que este
hecho dificultara la ampliacion del dominio seméntico de la resta y la
identificacion del procedimiento experto como instrumento de reso-
lucién Util en tal dominio.

Y efectivamente, las interacciones generadas en el circulo muestran
la dificultad implicada en la resolucién de problemas con una nocion de
resta distinta a la de “quitar”: la de encontrar un faltante:

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

Las participaciones de los otros también expresan falta de claridad.
Conductora: (dibuja sobre la hoja-pizarrdn la hoja del calendario corres-
pondiente a febrero y remarca el 20):

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

En ese momento, parece que todos comprenden cémo resolver el pro-
blema: Martha y Cata cuentan con los dedos a partir del 20, JesUs le dice
a Norma: “Ya, ya sé como”; Norma dice a la conductora: “jEstaba tan
facilito!”. Mientras, Ligio apoya a Margarita, le dice: “Estamos a 20,
(cuanto falta para el 28?” Margarita cuenta con los dedos, luego dice a
Ligio: “;Ocho?”, y tras obtener su aprobacion, anota el 8.

La dificultad para resolver este tipo de problemas puede explicarse por
una probable escasa frecuencia en la actividad cotidiana. El uso del
calendario jug6 un papel importante en la resolucion del planteado en
clase. Pero el procedimiento utilizado fue el conteo ascendente a partir
de 20. Es decir que la estrategia de solucién movilizada no se acercaba a
la convencional consistente en realizar la resta 28 - 20.

La dificultad para utilizar la resta como estrategia de solucién puede
entenderse por la concordancia indirecta entre el problema y la opera-
cién que permite resolverlo explicada por Descaves. Era necesario que
la operacién resta (incluyendo la técnica operatoria) fuera aceptada y
comprendida en su sentido mas amplio. Habia que trabajar en ello.

Conflicto entre el algoritmo y la intuicion: la resta como problema
relacional

Se dio a los participantes una hoja con problemas de entre los cuales
algunos implican la idea de complemento y comparacion; en cada uno
hay una suma y una resta sin resolver, compuestas con los datos de los
problemas (en el anexo 1 pueden verse los problemas). La consigna es
la siguiente: “Escoja la operacion que sirve para encontrar la solucion
del problema y resuélvala”. Se hace evidente el conflicto entre la solu-
cion intuitiva para los problemas de calcular el faltante (sumar), y el
procedimiento formal de solucién (la resta). Resulta dificil llegar a un
acuerdo sobre el acercamiento (til para resolver el siguiente:
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Quiero comprar unos zapatos de $70, tengo $55, cuanto me falta para
completar los $70?
Conductora: [...] Vamos a ver si nos ponemos de acuerdo. Vamos a
hacer las dos operaciones, a ver cual resultado vemos que nos conviene.
Todos se ponen a resolver las dos operaciones:

70 70
-55 +55

Conductora: [...] Los zapatos valen 70, necesito setenta porque eso valen
los zapatos, y ya tengo 55, entonces ;cuanto me hara falta para com-
pletarlos?

(Todos se quedan pensativos)

Ligio: 15 pesos

(Los demas, por la expresion en sus caras, parecen decir que ya enten-
dieron)

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, otra vez les pregunto: si ya tengo 55 y sélo cuestan
70 los zapatos, si me hacen falta 125?

Ligio: O setenta

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

Conductora: Los demas, ¢qué opinan?

(Silencio) [...]

No se avanzd mas en la sesion. Parecia que la participacion inicial de
Ligio (“15 pesos™) colaboraria en la comprensidn que los demas alcan-
zarian sobre el problema y el calculo Util para resolverlo. Empero, los
siguientes renglones del registro muestran poca claridad al respecto
pues ante el interrogatorio Ligio retrocede. Y es que los jovenes de
nuestro estudio enfrentan una aparente paradoja: se demanda completar
una cantidad y esto conforme al calculo oral implica 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 suma y la resta (que conduce a la inversion de la
expresion inicial (la suma con hueco) para llegar a la solucién mediante
un procedimiento candnico. Pero, como se ha sefialado, el entendimien-
to de la relacidn entre problema y procedimiento de resolucién se difi-
culta en los casos en que no es directa la concordancia entre el calculo
necesario para resolverlos y las situaciones abordadas.

En virtud de lo anterior se apel6 al célculo oral: se trabajé compa-
rando los resultados obtenidos mediante los procedimientos intuitivos y
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los procedimientos canénicos para sumar y restar.” Fue necesario traba-
jar con varios problemas para que la aparente incoherencia se aceptara;
el acercamiento finalmente dio resultados: al menos por un tiempo los
jovenes identificaron los problemas de busqueda de faltantes o diferen-
cias como problemas que pueden resolverse con la resta y utilizaron el
procedimiento escrito para resolverlos. Pero sacamos en claro que
comprension no significa uso.

3. Estabilidad s6lo relativa de los nuevos procedimientos

La comprension de la nocion resta en un sentido amplio, esto es,
incluyendo la identificacion del procedimiento canénico como herra-
mienta para resolver problemas de faltantes o diferencias, se pondria a
prueba casi al final del proceso, cuando se trabajé alrededor de un
anuncio de supermercado donde algunos precios (corrientes en la época)
implicaban pesos y centavos, y uno de los problemas a resolver fue el
siguiente:

“Quiero comprar un aceite Dorela, pero solo tengo $6.20, ;cuanto me
falta para completarlo? "(en la ilustracion, el precio del aceite es
$9.40).

Cata y Norma comentan entre ellas, hacen calculo mental apoyado con
conteo de dedos.

Margarita y Martha cuentan con los dedos, realizando un conteo ascen-
dente a partir de $6.20. Muy rapidamente Margarita dice: “3.20”, en voz
baja, como para si; casi 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 una suma o con una resta?

Cata: Con resta

Ante la respuesta de Cata, Martha hace una expresion que indica desa-
cuerdo

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, o sea que si yo junto 6.20 y 9.40, ;me
van a salir 3.20?

Martha: (mueve la cabeza denegando y se rie)

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 el resto de las compafieras asienten.

7.  R.C. Flores (2003) ha mostrado recientemente la utilidad de este procedi-
miento con nifios que cursan la escuela regular; también el estudio de Alvarado
(en proceso) permite constatar esta utilidad.
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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 la idea de quitar) no causaron dificultades de escritura. Estas
aparecen ante los problemas que refieren a un faltante o una compara-
cién. En este caso, la vuelta a las estrategias no convencionales es casi
inmediata: los problemas se resuelven a partir de la idea de com-
plemento, sin descomponer los nimeros, con el apoyo del conteo ascen-
dente y dejando de lado el calculo escrito convencional; el conflicto
entre el calculo intuitivo y los procedimientos escritos reaparece. Es una
cuestion que implica dos elementos intimamente vinculados: com-
prensién de la estructura del problema y, sobre la base de dicha com-
prension, la seleccion del procedimiento con el cual puede resolverse.

Pero el tiempo en el que los nuevos procedimientos se han utilizado
es relativamente corto, probablemente, con el acercamiento reiterado a
la aritmética escrita, a medida que se avance en la educacion primaria se
alcance mayor estabilidad al respecto.

V. DISCUSION

Quienes asisten a los circulos de alfabetizacién y educacion basica para
jovenes y adultos practican un calculo en el que se manipulan cantida-
des (dinero, kilos, paquetes...) y prescinden de la escritura para realizar-
lo. Al respecto, la literatura ha constatado la amplia gama de saberes
matematicos construidos en la experiencia pero ha ido mas alld: ha
resaltado las carencias de la matematica que se ensefia en las escuelas,
destacando que es mucho méas pobre y desprovista de sentido que la que
se maneja en la vida.

No obstante que la investigacion sobre el tema ha reconocido poco
el valor del lenguaje matemético convencional, o las ventajas que éste
puede ofrecer a las personas, en la escolarizacion basica de los jovenes y
adultos un objetivo central es el manejo de las formas convencionales
del calculo escrito, basadas precisamente en la manipulacién de sim-
bolos.

Seria deseable que el significado con el que se operan las cantidades
cotidianamente se conservara al transitar a la manipulacion simbdlica.
Pero el desafio que implica dotar de significado a la matematica escrita
se acrecienta cuando quienes la intentan aprender tienen un sistema de
calculo estructurado y estable y con base en él se acercan a las nuevas
escrituras y procedimientos. Como aqui se ha constatado, no es fécil que
al escribir los célculos se conserve en mente el significado de los datos a
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los que refieren los problemas, que “se vean” los billetes o las monedas,
como si “se ven” cuando se calcula mentalmente. Las disposiciones
espaciales propias de los algoritmos y los mecanismos que permiten
operar con ellos— “romper” los nimeros y calcular iniciando por las
unidades de menor orden — contribuyen a desdibujar dicho significado.
Adicionalmente, una comprension endeble del sistema decimal agudiza
las dificultades.

En la busqueda de soluciones a dicha problematica, la investigacion
latinoamericana ha sugerido formas alternativas de acercamiento al
calculo escrito; dos se han experimentado sistematicamente: “el desar-
rollo de una escritura para el calculo oral” y “la expresion escrita de las
estrategias espontaneas de calculo”. Ambas — en palabras de sus propios
autores — mostraron bondades pero también limites. Aqui optamos por
enfrentar al calculo convencional sin conceder un espacio didactico a la
representacion gréfica del calculo oral. Lo hicimos bajo el supuesto de
que la motivacion de las personas es aprender el convencional, “el que
los otros saben”. Esta opcion permitié constatar la presencia constante
del célculo oral durante el proceso de alfabetizacién matematica.

En efecto, nuestros datos muestran — en coincidencia con los repor-
tados por Carvalho — que los procedimientos espontaneos persisten en el
pensamiento de las personas durante el proceso de alfabetizacién y, en
no pocas ocasiones, su uso se hace explicito como instrumento de
resolucién. Pero nuestras observaciones van mas alla. En relacion con
nuestra hipdtesis inicial, constatamos la re-elaboracion del célculo oral
como condicién de apropiacion significativa del célculo escrito. En el
caso de la suma, la reelaboracion implica el orden de las operaciones:
para la realizacion comprensiva de los calculos, es indispensable la
inversion de la secuencia “de lo mas grande a los mas chico” aunque en
la experiencia de vida la nueva forma de ordenar esté desprovista de uti-
lidad y sentido. En el caso de la resta la reelaboracion va mas alla: poder
restar cuando la desagrupacion esta implicada significa abandonar la
estrategia de complemento aditivo (que permite restar con los “nimeros
completos”) y sustituirla por otra que procede mediante la descompo-
sicién decimal y la inversion del orden que en la experiencia ha resul-
tado funcional.

En virtud de lo anterior, un proceso de alfabetizacion matematica se
caracteriza a la vez por la ruptura y la continuidad entre el saber de la
experiencia y el saber escolar. Porque las experiencias con el dinero se
traen al salon de clases y estas son las que permiten dar significado a las
notaciones y la nueva forma de operar, sin embargo para ser Utiles,
dichas experiencias deben adaptarse a nuevas reglas, a veces contradic-
torias con las que hasta entonces se han utilizado.
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Es decir que el trayecto que lleva a un cierto manejo de los calculos
con lapiz y papel es complejo. La pre-existencia de una l6gica pragma-
tica segun la cual debe contarse primero lo que tiene mas valor cuando
se suma, o debe completarse aditivamente una cantidad cuando se resta,
dificulta la comprensién y aceptacién de los nuevos procedimientos.
Para que la comprension ocurra, es necesaria una vinculacion adaptativa
entre el célculo con dinero y la escritura y esta vinculacion toma tiempo.
Porque el calculo oral constituye el soporte del entendimiento de los
simbolos y las reglas de notacién del célculo, pero dicho soporte — para
seguir siéndolo - debe sufrir ajustes y rupturas que no son imediatos.

No obstante estas dificultades, los jovenes de nuestro estudio transi-
taron del célculo oral al escrito, en un proceso de apropiacion que se
mostré incompatible en cuanto a temporalidad con el de las mujeres
mayores, estas no lograron acceder a la manipulacion simbélica en el
periodo en el que aquellos si lo hicieron. Pero, no es éste un caso
excepcional, otros estudios, por ejemplo el de Sanchez (2003), apuntan
en la misma direccién. Esta investigadora ha mostrado coémo en un
circulo de estudio los jévenes que aprenden matematicas copan la aten-
cion del asesor, y las personas mayores, quienes avanzan lentamente en
las tareas, quedan en los hechos marginadas del proceso. Tal similitud
no nos conforma. Es necesario indagar mas sobre las causas de la
incompatibilidad temporal entre el aprendizaje de los unos y los otros:
¢proviene de las propias personas? (dificultades de lectura, cierta rigidez
en los esquemas de célculo), o ¢es la organizacion didactica el factor
esencial que la provoca?

La estabilidad solo relativa de los algoritmos escritos es otra de
nuestras constataciones. Aun al final del proceso es frecuente que se
eviten los pasos intermedios propios de los procedimientos escritos,
sobre todo si se trata de la resta; se hace de la siguiente manera: se anota
el célculo conforme a la escritura convencional y se calcula mental-
mente; si resulta necesario, se hacen registros no convencionales para
ayudar a la memoria; finalmente, se anota el resultado en el espacio
correspondiente de la escritura convencional.

Lo anterior no es necesariamente un déficit. Aungue el célculo oral
aflore persistentemente, la capacidad de lidiar exitosamente con las
cuentas escritas — independientemente de los procesos intermedios que
lleven a la solucidn correcta — constituye un avance en el transito a la
aritmética convencional. El trayecto que en la historia de la humanidad
llevé a la adopcion de la escritura nos ayuda a ponderar el hecho: las
formas orales de cultura tardaron mucho tiempo en verse efectivamente
afectadas por la tecnologia que ponia las palabras en papel (Ong, 1996).
Es probable entonces que la permanencia en el sistema educativo y el
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uso continuado del nuevo calculo produzca una mayor estabilidad al
respecto.

Nuestras concepciones iniciales sobre al aprendizaje matematico de
los jovenes y adultos consideraban la interaccion con otros interlocu-
tores como elemento promotor de la apropiacion de la aritmética. Practi-
camente todos los pasajes que sustentaron nuestras afirmaciones
muestran la interaccion permanente entre los miembros del grupo a par-
tir de sus acercamientos a las situaciones planteadas. Y aunque no nos
detuvimos en un andlisis minucioso del eventual beneficio de dichas
interacciones en las historias individuales, conviene anotar algunas
reflexiones al respecto.

Los problemas planteados promovieron la puesta en funcionamiento
y la busqueda de ajuste de determinados esquemas de resolucion; pero
en general la socializacion de los puntos de vista y las aportaciones de
los participantes mostraron un peso importante en la apropiacion de la
aritmética escrita. Este peso probablemente sea derivacion de nuestras
opciones didacticas: los modestos alcances a-didaticos de las situaciones
elaboradas.

También en relacion con la interaccion, constatamos un viejo princi-
pio del socio-constructivismo: no todas las interacciones son positivas.
Es necesaria una cierta distancia entre los esquemas de los interlocu-
tores para que los intercambios sean intelectualmente provechosos. En
el caso aqui analizado, la interaccion entre los jovenes se tradujo en
avances especificos. En cambio, la interaccién con las mujeres mayores
no rindié fruto. Bajo la hipotesis de que los primeros avanzaron gracias
a la interaccién, entonces, tal forma de trabajo amplié la brecha entre
ellos y las mujeres mayores. Es un efecto no deseable que la contunden-
cia de los datos no nos permite eludir.

Los hechos analizados derivaron de una indagacion basada en una
intervencion didactica (por cierto bien modesta) cuyos alcances deben
ser discutidos. Se privilegio el intercambio comercial y el manejo del
dinero por ser a la vez fuente de significados y espacio principal de apli-
cacioén de la aritmética cotidiana. Y efectivamente, el manejo del dinero
se mostr6 como recurso de primer orden en la comprension de la
aritmética convencional. Pero comprension no significa uso. Utilizar los
procedimientos escritos obedece a factores distintos de su simple
comprension (por ejemplo: que los ndmeros no se presten al célculo
mental, o que los limites de la memoria obliguen el registro de canti-
dades). Nuestra opcion didactica — interesada en la interaccion entre el
calculo oral y el escrito — nos llevd a trabajar con los nlimeros de uso
cotidiano. Esto limitd la inclusién de ndmeros de varias cifras vy,
probablemente por ello, no se promovié con suficiencia el uso de los
nuevos procedimientos. No obstante esta limitacién, los participantes se
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involucraron en las tareas propuestas, accedieron al calculo escrito y se
interesaron en lograrlo. Quizas el valor social que le conceden consti-
tuya un factor de motivacién adicional en tal sentido.

Como quiera que sea, nuestra intervencion didactica favorecio la
aparicion de ciertos fendmenos. Es facil imaginar que una opcion didac-
tica distinta, por ejemplo una sustentada en la construccién de situa-
ciones didacticas mas “potentes” en el sentido de Brousseau (1986),
generara otras interacciones y — muy probablemente — otros fenémenos.
Esta es una cuestion que queda pendiente indagar, por ahora, en el
marco de nuestras opciones, es posible suponer la re-aparicion, en lo
individual, de determinadas estrategias de resolucion (la literatura lo
constata una y otra vez). En lo colectivo, cabe la pregunta: ¢la historia
de la clase (en términos de trayectoria y resultados) serd repetible
cuando se trate de otros jovenes y adultos? Es probable que no, porque,
como lo ha sefialado Artigue, la participacion del docente, la interaccion
entre los participantes, asi como la difusion de las estrategias indivi-
duales tienen consecuencias en la historia de un grupo (Artigue, 1986).

Aunque por ahora nuestra respuesta a esta cuestion es incierta, y
muchas otras cuestiones quedan sin responder — puesto que esta investi-
gacion es apenas semilla de una bdsqueda con mdltiples aristas —
concedo valor a los datos aqui reportados, en tanto que arrojan luz sobre
un asunto que la investigacion ha enfrentado en muy escasa medida: el
del encuentro entre el célculo oral y el escrito.

Este asunto es importante porque aunque hasta hoy la literatura ha
magnificado los alcances del saber de la experiencia y ha menospre-
ciado los lenguajes que se ensefian en la escuela, ante los ojos de
quienes no los poseen éstos tienen un valor indiscutible; adicionalmente,
trabajos como el de Mercedes de Agliero (2002) constatan el valor real
y no solo ideoldégico de la matemética escrita en el ambito laboral.
Segun deja ver esta investigadora, los saberes provenientes de la escuela
resultan esenciales en el desarrollo y la viabilidad de una comunidad de
practica: la constituida por una cuadrilla de pintores. La cuadrilla no
habria llegado muy lejos sin haber incluido a quien posee las herra-
mientas simbolicas que se adquieren en la escuela y que dan al grupo la
capacidad de planear sistematicamente el trabajo, de negociar los
precios, de organizar un buen manejo de los recursos. Esto es entendible
porque el saber de la experiencia por lo general estd anclado a proble-
mas y situaciones especificas que le marcan limites. En cambio, la
capacidad de registrar mediante simbolos el pensamiento y de elaborar
con dichos simbolos modelos reutilizables en otras situaciones, se tradu-
ce en un poderoso amplificador de la capacidad operatoria. En fin, que
en vez de deslegitimarla por la pobreza que hoy acompafia a su en-
seflanza, es mas Util trabajar para entender el encuentro entre la mate-
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matica escrita y la que se construye en la vida. Su comprension es
condicion de posibilidad de encuentros més fecundos entre estos dos
mundos. Los millones de analfabetos que habitan amplias regiones de
nuestro planeta son argumento suficiente para incorporar el tema en
nuestras agendas.
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ANEXO

PROBLEMAS CORRESPONDIENTES A LA SESION DEDICADA
A LA AMPLIACION DEL SIGNIFICADO DE LA RESTA

1. Tenia $44 y gasté $27 en unos tenis, ;cuanto dinero me queda?

2. Tengo que hacer 12 restas, si ya hice 4, ;cuantas me falta hacer?

3. Quiero comprar unos zapatos de $70, tengo $55, ¢Cuanto me falta
para completar los $70?

4. En el microbus recorro 19 kilémetros y en el metro 21, ;Cuéantos
kilémetros recorro?

5. Lupe tiene 22 afios y Rosa tiene 15 afios, ¢Cuantos afios le lleva
Lupe a Rosa?



