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1. Introduccion

Unateoria — sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje de la matemética en nuestro
caso- queda a mismo tiempo lejos y cerca de esos dmbitos complejos, las aulas, en los
gue los docentes deben (intentan, desean, pelean por) ensefiar y los alumnos deben
(intentan, desean, se resisten a) aprender. Lejos, porque la teoria no es un espejo -
¢lamentablemente?- de la realidad; cerca porgue ofrece herramientas para pensar sobre
larealidad. Lejos, porque lateoria no provee ni reglas, ni normas, ni prescripciones para
actuar; cerca porgue profundiza nuestra comprension sobre los hechos de las clases, al
producir explicaciones que muestran una amplia zona de matices ali donde antes
veiamos un solo color. Lejos, porgue en €l “terreno” en que ocurre el encuentro - ¢Ja
batalla?, da transaccion? da comunion? - entre alumnos y docentes acerca del saber
mateméatico, acontecen hechos que la teoria no contempla; cerca porque la teoria nos
deja ver cuestiones sobre la ensefianza que no nos resultan accesibles alin participando
activamente —con todo lo que ello implica en €l diaadiade las aulas. Lejos, porque en
el trabajo cotidiano irrumpen imprevistos que se escapan necesariamente a cualquier
prediccion tedrica; cerca porque la teoria nos permite advertir que aguello que siempre
estuvo ahi, que es asi, es el resultado de decisiones de los hombres y no un
ordenamiento — 16gico o caprichoso, no importa- de la naturaleza.

Una teoria es un recorte, un modelo que intencionalmente selecciona algunos de los
aspectos del proceso que se quiere estudiar; por eso carece de sentido atribuirle
desajustes con respecto a la realidad: no se pretende atrapar todo, no se anuncia lo que
va aocurrir, no se garantiza que las cosas vayan a transitar de la mejor manera posible.
Una teoria no es una cuestion de nombres. Los nombres — los conceptos que en realidad
se nombran de una cierta manera se welven herramientas cuando permiten conocer
nuevos asuntos que no estan identificados fuera de la teoria. Los nombres — los
conceptos- cobran sentido ademés cuando se relacionan unos con otros formando un
cuerpo estructurado. Cuando se usan para “aplicar” nuevas palabras a aguello que ya
conociamos, no aportan nada productivo. Lo que importa es ampliar —-modificar- nuestra
perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje. Actuar mejor a partir de ello, no es una
consecuencia inmediata. Entre el saber tedrico y la préactica hay personas y hay
instituciones, hay creencias, responsabilidades, exigencias, ledtades y traiciones,
ideologias... Todo €llo, condiciona la escena gque ef ectivamente sucede en las clases.

Es desde esta ubicacién segun la cual una teoria eda separada de la realidad al mismo
tiempo que — por hacerla inteligible- brinda elementos para intervenir sobre la realidad,
es que nos disponemos ahora a desarrollar nuestra interpretacion sobre algunas ideas de
Teoria de Situaciones Didacticas, formulada inicialmente por Guy Brousseau® y

1 Este articulo se nutre de las tantisimas discusiones con entrafiables colegas y amigos con
quienes hemos estudiado la Teoria de Situaciones: Delia Lerner, Carmen Sessa, Ana
Espinoza, Gustavo Barallobres, Cecilia Parra, Mabel Panizza, Irma Saiz. Los intercambios que
he tenido el privilegio de sostener con Marie-Jeanne Perrin Glorian, mi directora de tesis, estan
también volcados en este trabajo.

2Guy Brousseau (1933) comenzo su carrera profesional como maestro de escuela primaria. Se
formo posteriormente como matematico y obtuvo el titulo de doctor en Ciencias de la



retomada, reformulada y enriquecida por una amplia comunidad de investigadores,
fundamentalmente de la comunidad francesa de Didactica de la Matemética.

2. La Teoria de Situaciones Didacticas. un modelo de las interacaones
didacticas. Primeros anticipos

Guy Brousseau (1986, 1988 a, 1988 b, 1995, 1998, 1999), propone un modelo desde €l
cua pensar la enseflanza como un proceso centrado en la produccién de los
conocimientos matematicos en el dmbito escolar. Producir conocimientos supone tanto
establecer nuevas relaciones, como transformar y reorganizar otras. En todos los casos,
producir conocimientos implica validarlos, segin las normas y los procedimientos
aceptados por la comunidad matematica en la que dicha producciontiene lugar 4

Concebir la clase como un ambito de produccién, supone ya tomas de posicion:
respecto del aprendizaje, de la ensefianza, del conocimiento matemético, de la relacién
entre el conocimiento matemético que habita en la escuelay el que se produce fuera de
ela

Brosseau toma las hip6tesis centrales de la epistemologia genética de Jean Piaget como
marco para modelizar la produccion de conocimientos. Sostiene al mismo tiempo que
el conocimiento matematico se va constituyendo esencialmente a partir de reconocer,
abordar y resolver problemas que son generados a su vez por otros problemas. Concibe
ademas la matemética como un conjunto organizado de saberes producidos por la
cultura.

La concepcion constructivista lleva a Brousseau a postular que € sujeto produce
conocimiento como resultado de la adaptacion a un “medio” resistente con € que
interactia: “El alumno aprende adaptandose a un medio que es factor de
contradicciones, de dificultades, de desequilibrios, un poco como lo ha hecho la
sociedad humana. Este saber, fruto de la adaptacion del alumno, se manifiesta por
respuestas nuevas que son la prueba del aprendizaje”’ (1986).

A la vez, Brousseau postula que para todo conocimiento (matemético) es posible
construir una situacion fundamental, que puede comunicarse sin apelar a dicho
conocimiento y parala cual éste determina la estrategia Optima (1988 a).

La concepcion de la matemética como un producto de la cultura permite concebir la
diferencia entre el conocimiento que se produce en una situacion particular y € saber
estructurado y organizado a partir de sucesivas interpelaciones, generalizaciones,
puestas a punto, interrelaciones y descontextualizaciones de las elaboraciones que son
producto de situaciones especificas. Resulta entonces que ro se puede acceder a saber
matematico si no se dispone de los medios para insertar |as relaciones producidas en la
resolucion de un problema especifico, en una construccion tedrica que abarque dichas

Universidad de Burdeos. Su contribucién teérica esencial al campo de la Didactica de la
Matematica esla Teoria de Situaciones Didacticas, una teoria cuyas primeras formulaciones fueron propuestas en los comienzos de los

afios '70 y que, gracias a la energia y creatividad excepcionales de Guy Brousseau y a los aportes de numerosos investigadores de la comuidad

francesa de Didéactica de la Matematica contintia reformulandose permanentemente.

®lLa produccion de conocimientos en la clase abarca también las normas matematicas que
orientan la produccion y validacion de relaciones y las formas de representacion que se utilizan.
Estos aspectos seran tratados méas adelante en este articulo.

“Alo largo del articulo ird quedando claro a qué estamos llamando “comunidad matematica”.
Digamos por ahora que en la Teoria de Situaciones, la clase es concebida como una
comunidad matematica de produccion de conocimiento en la que el docente es al mismo
tiempo miembro de esa comunidad y representante del saber erudito.



relaciones. En términos de Brousseau: “un medio sin intenciones didéacticas es
claramente insuficiente para inducir en el alumno todos los conocimientos culturales
que se desea que él adquiera” (1986).

Los elementos centrales de la teoria quedan esbozados a partir de estas tres hipétesis
generales.

El modelo & Guy Brousseau describe el proceso de produccion de conocimientos
mateméticos en una clase a partir de dos tipos de interacciones bésicas. a) la interaccién
del alumno con una problematica que ofrece resistencias y retroacciones que operan
sobre los conocimientos matematicos puestos en juego, y, b) la interacciéon del docente
con € alumno a propdsito de la interaccion del alumno con la problemética matematica.
A partir de ellos postula la necesidad de un “medio” pensado y sostenido con una
intencionalidad didéctica.

Las interacciones entre alumno y medio se describen a partir del concepto tedrico de
situacion adidactica, que modeliza una actividad de produccion de conocimiento por
parte del alumno, de manera independiente de la mediacion docente. El sugto entra en
interaccion con una problematica, poniendo en juego sus propios conocimientos, pero
también modificandolos, rechazandolos o produciendo otros nuevos, a partir de las
interpretaciones que hace sobre los resultados de sus acciones (retroacciones del medio).

El concepto de medio incluye entonces tanto una problematica matemética inicial que el
sujeto enfrenta, como un conjunto de relaciones, esencialmente también mateméticas,
gue se van modificando a medida que el sujeto produce conocimientos enel transcurso
de la situacion, transformando en consecuencia la realidad con la que interactia.

Las interacciones entre docente y alumno a propdésito de la interaccion del aumno con
el medio se describen y se explican a través de la nocién de contrato didactico. Esta
herramienta tedrica da cuenta de las elaboraciones con respecto a un conocimiento
matemético en particular, que se producen cuando cada uno de los interlocutores de la
relacion didéctica interpreta las intenciones y las expectativas —explicitas e implicitas-

del otro, en el proceso de comunicacion. Cuando el docente dice, o gesticula, o sugiere,
a raiz de una intervencion del alumno referida a asunto matemético que se esta
tratando, ademas de lo dicho explicitamente, juega una intencion que muchas veces se
expresa entre lineas. El alumno —justamente porque es aumno- trata de descifrar los
implicitos: supone, infiere, se pregunta—y se responde qué quiso de decirle el docente
con sus gestos. Todo eso interviene en la conceptualizacion que el alumno logre
alcanzar. De alguna manera, el concepto de contrato didactico nos permite tomar

conciencia de que una parte de las ideas matematicas de los alumnos son producto de
inferencias que, por provenir de lo que el docente expresa pero no necesariamerte dice,

escapan generalmente a su control. Volveremos sobre estas cuestiones.

Brousseau sefiala que la necesidad tedrica de un“ medio” esta dada por el hecho de que
la relacién didactica va a extinguirse y el alumno, en el futuro, debera hacer frente a
situaciones desprovistas de intenciones didacticas (1986). A esto nosotros agregariamos
gue un proceso de aprendizaje basado principalmente en interacciones con el docente,
sin la confrontacion del alumno con una porcion de la “realidad” ° gue puede conocerse
-y por lo tanto modificarse através de las herramientas que ofrece la matematica, deja
muy poco espacio para que el alumno confronte sus anticipaciones con las respuestas de
la“realidad” con la que interactla, y aprenda en esa confrontacion a controlarla por un
lado y a reconocer el alcance de las relaciones utilizadas, por otro. Sin las interacciones
con un medio se desdibuja, desde nuestro punto de vista, tanto el papel de los conceptos

5 Estamos pensando en una "realidad” - intra o extra matematica- en la que se ha recortado un problema
matematico aresolver, o cual supone ya un sistema de conocimientos interactuando con la misma.



matematicos como medio de resolucion de problemas como la poshilidad de poner en
juego herramientas de validacion propias de la disciplina.

Ahora bien, una visién de la ensefianza que se centre exclusivamente en los procesos de
produccion de conocimientos en interaccién auténoma con un medio, sin las
retroacciones de quienes comparten la misma comunidad, ni la mediacion de quienes
representan el saber cultural (los docentes) desconoce que las respuestas a problemas
particulares no se insertan de manera automatica en un sistema organizado de
conocimientos que permitiria abordar cuestiones que van mucho mas all4 del contexto
gue las hizo observables. Dicho de otro modo, se estaria desconociendo el carécter
socia y cultura de la construccion de conocimientos escolares. Desde la perspectiva de
Brousseau la clase se piensa como un espacio de produccion en el cual las interacciones
sociales son condicion necesaria para la emergencia y la elaboracion de cuestiones
mateméticas. El marco cultural de la clase impone restricciones que condicionan el

conocimiento que se elabora. Por ejemplo, las herramientas matematicas de |os alumnos
hacen posible que se desarrollen algunas demostraciones pero no otras. Por otro lado, la
referencia que el docente tiene — inevitablemente- a la comunidad matemética erudita,

juega un papel regulador en la constitucion de ese marco cultural. Efectivamente, el

docente, por ser representante del saber matematico tolerard — aunque sea
provisoriamente- algunas producciones pero no lo hara con otras que pueden parecerle
muy alejadas de aguello que quiere instituir. Estas regulaciones del docente que tienen
como doble referencia la clase por una parte y la disciplina matemética en tanto

conjunto organizado de saberes por otra, se explican a través de la nocion tedrica de
contrato didéctico.

Los dos tipos de interacciones bésicos a los que nos hemos referido, sujeto/medio y

alumno/docente conforman en la Teoria de Situaciones un sistema, es decir que no
pueden concebirse de manera independiente unas de las otras. Este sistema es la
situacion didactica. Las relaciones entre los sub-sistemas son complejas y estén sujetas
permanentemente a re-elaboraciones tedricas. Profundizaremos a continuacion la nocion
de situacion adidactica.

3. Acerca dela nocién de situacion adidactica

Una situacion adidactica es una interaccion entre un sujeto y un medio, a propdsito de
un conocimiento. “ Hemos [lamado situacion a un modelo de interaccion de un sujeto
con cierto medio que determina a un conocimiento dado como el recurso del que
dispone €l sujeto para alcanzar o conservar en este medio un estado favorable. Algunas
de estas “situaciones’ requieren de la adquisicion “anterior” de todos los
conocimientos y esquemas necesarios, pero hay otras que ofrecen una posibilidad al
sujeto para construir por si mismo un conocimiento nuevo en un proceso “ genético” .
Notemos que la misma palabra “situacion” sirve, en su sentido ordinario, para
describir tanto al conjunto (no necesariamente determinado) de condiciones que
enmarcan una accion, como al modelo tedrico y eventualmente formal que sirve para
estudiarla” . (1999).

Esta doble acepcion de la palabra “situacion” a la que se refiere Brousseau, ha llevado
en algunos casos a identificar “situacion” con “problema matemético”. La confusion no
es menor justamente porque, en € modelo e Brousseau, no es solamente el problema el
que “determina”’ la produccion de conocimientos, -interpretacion que daria lugar a
poner la teoria bajo sospecha de una suerte de empirismo- sino la interaccién que puede
entablarse entre el sujeto y un “medio resistente” (en el que sin duda el problema es un
ndcleo principal).



Nos interesa resaltar la idea de que la situacion es una interaccion. ¢Por qué? La palabra
interaccion da cuenta de unida y vuelta entre el sujeto y el medio: frente a un problema
d sujeto elige una alternativa matemética entre varias posibles, la pone en juego y tiene
la posibilidad de analizar los resultados de sus acciones reafirmando sus decisiones o
rectificandolas. Al hacer este movimiento esta produciendo conocimiento, ya sea que
confirme que una cierta relacién matematica se ajusta al problema gque encara, ya sea
gue tome conciencia de que lo realizado no es pertinente. Esta produccion modifica el
medio: ya no solo estan en é e problema y los conocimientos iniciales que fueron
puestos en juego sino también los nuevos que se produjeron en la interaccién con el
problema.

Pareciera que estuviéramos atribuyéndole cualidades humanas a medio, cuando
decimos que ofrece respuestas a las acciones del sujeto — retroacciones En realidad e
el sujeto quien se ubica en posicion de interpretar los resultados de sus acciones
buscando analizar si las decisiones tomadas se encaminan a su finalidad (la resolucion
del problema). Para que este juego de acciones y retroacciones a raiz de una
problemética matematica sea posible se “piden” — en el mismo sentido en que se pide,
por gemplo que una cierta funcion cumpla con una caracteristica — dos condiciones
indispensables: que el sujeto — el alumno convocado a aprender- se ubique en una
posicion de produccion y que el problema y el modo de plantearlo ofrezcan la
posibilidad de que €l sujeto valide sus acciones. Vemos entonces gque 10s requerimientos
del modelo condicionan tanto las caracteristicas del medio como la posicion del sujeto
gue interacta con él. Esto trae aparejada la obligacion tedrica de precisar mas
detalladamente dichas condiciones para cada uno de los conocimientos mateméticos
cuya ensefianza quiere pensarse bgjo el filtro de este modelo.

El caracter de “adidactico” remite a un tipo de vinculo con el medio, en el que el sujeto
compromete esencialmente su sistema matemético de conocimientos. “ Entre el
momento en que el alumno acepta el problema como suyo y aquél en el que produce su
respuesta, el maestro rehusa intervenir proponiendo los conocimientos que quiere ver
aparecer. El alumno sabe bien que el problema ha sido elegido para hacerle adquirir
un conocimiento nuevo, pero debe saber también que este conocimiento esta
enteramente justificado por la I6gica interna de la situacion y que piede construirlo sin
atender a razones didacticas.” (Brousseau, G; 1986). Como lo han sefialado muchos
autores, por jemplo Margolinas (1993) la nocion de “adidactico” —digamos de paso que
ha sido objeto de interpretaciones muy diversas se refiere a tipo @& compromiso
intelectual que el alumno tiene con el medio y no alude a “silencio” del maestro sino al
hecho de que, para dar lugar a la produccién de conocimientos, el docente no explicita
cuales son los conocimientos que € alumno debe movilizar.

De todos modos, contornear la idea de adidacticidad es todavia una obra en
construccion. Digamos ahora que lograr un compromiso intelectual del alumnos con €l
medio es, en este modelo, responsabilidad del alumno y del docente. Al caracterizar €l
trabajo del docente, volveremos sobre la cuestion y daremos otra vuelta de tuerca a la
nocion de adidacticidad.

¢Quién es el sujeto de este modelo “situacion”? Pensando en el tipo de interaccion que
se describe, aceptemos por el momento que el sujeto es un “sistema de @nocimientos’

(Perrin-Glorian, M.J; 1999), y veremos mas adelante cdmo se vincula este sujeto con el

alumno. Ante esta extrafia caracterizacién del sujeto, cabe insistir que estamos
hablando de un modelo tedrico. Todos sabemos que € alumno real y su sistena de
conocimientos no se separan en la clase de matemética y que la cognicion esta
atravesada por muchisimas cuestiones entre las que las afectivas e institucionales tienen



un gran peso. Simplemente, cuando en el marco de. modelo se hace el estudio tedrco
para analizar un proceso genético de produccién de conocimientos , se esta poniendo en
relacién un cierto problema matemético con un conjunto de conocimientos con los que
se contaria para interactuar con dicho problema. Recordemos una vez mas que — por

ahora estamos poniendo larealidad a cierta distancia.

Dos condiciones son inherentes a la nocion de situacion adidéctica:

€l sujeto debe poder elegir entre varias estrategias, entendiendo que cuando se hace una
opcion, rechaza en simultaneo, otras aternativas,

la situacion tiene una finalidad® gue puede identificarse de manera independiente del

conocimiento a producir.

¢Por qué Brousseau “pide” estas condiciones para las situaciones a didécticas?

La idea de eleccion multiple esta sustentada en la “recesidad” de provocar un juego
entre anticipaciones y decisiones, a partir del cual el sujeto va modificando sus
esguemas y produciendo conocimiento.

La posibilidad de elegir -y esto también ha sido objeto de malentendidos desde nuestro
punto de vista se va construyendo en las sucesivas instancias de la situacion. ¢Qué
gueremos decir? El modelo situacion adidactica esta concebido bajo el supuesto de que
los conocimientos que estén en juego en dicha situacion tienen una complejidad tal que
requiere de tiempos de elaboracion més o menos prolongados. Por eso, se piensa en una
situacion que se implementa varias veces cambiando cada vez algunas condiciones —
por eiemplo los nimeros en juego, o las herramientas que se permiten para abordarlo, 0
las formulaciones que se proponen- bajo el supuesto de que dichos cambios van dando
lugar a la produccion de nuevas relaciones mateméticas por parte del sujeto. Més que
pensar en un problema particular como nucleo del medio, se piensa en un tipo de
problema con condicionesvariables, cuyas particularidades se “fijan” cada vez..

Por ejemplo, pensemos en el problema Reproducir un paralelogramo dado a partir de
ciertos datos, dirigido a aumnos que estan estudiando las prop| edades de los
cuadrilateros. El problema puede ser pensado para tratar dos asuntos’: la identificacion
de los elementos que caracterizan el paraelogramo y € andlisis de las condiciones de
posibilidad de la construccién. Es claro que para que los alumnos puedan lograr una
aproximacion a los objetos matemaicos que estan en juego, la situacion debera ser
“jugada’ unay otra vez. Para que las jugadas sean diferentes — de otro modo no se
estarian produciendo nuevas relaciones sera necesario modificar en cada instancia o
bien los datos con los que se trabgja o bien las condiciones en que se hace la
construccion: quién decide cudles son los datos que se usan, qué mstrumentos de
geometria que se permiten, o alguna otra variable que modifique la rel acion® del alumno
con la situacion. Al interactuar una y otra ez con el mismo tipo de problema, €l

alumno va modificando su sistema de decisiones — de conocimientos gracias a las
lecturas que hace de las retroacciones del medio. En este caso, esas lecturas le informan
si obtuvo o no el paralelogramo buscado. Las nuevas relaciones que va incorporando
amplian el espectro de posibles que el alumno puede concebir y dan lugar a rechazo
consciente de las decisiones erroneas.

5 El término “finalidad” alude a la tarea que explicitamente se solicita a un aumno, que puede
identificarse en términos de accién (obtener una medida, producir una construccién, encontrar el valor de
una variable para que se cumpla una condicion, etc.)

" En realidad el problema — un problema- puede ser siempre pensado para el tratamiento de
diferentes asuntos. La intencion didactica no es un “patrimonio” del poblema sino de quien
concibe un cierto escenario didactico a partir del problema.

8 Las variables cuyo cambio exige que el alumno modifique las relaciones que pone en juego
en su interaccion con la situacién se llaman, en la teoria, variables didacticas.



Sefialemos ademas, que desde el punto de vista del investigador que disefia y estudia
una situacién didéactica, esta condicion tedrica que le exige identificar un conjunto de
posibles para la situacion, ofrece elementos para interpretar que, en la situacion real, el
alumno no es conducido “como por un carril” a la solucion del problema. (“La
situacién debe conducir al alumno a hacer lo que se busca, pero al mismo tiempo no
debe conducirlo.” (Brousseau, G; 1988 b). Si ello ocurriera — si € aumno fuera

«llevado » a la solucién del problema, no estaria tomando decisiones, no estaria
entonces produciendo conocimiento.

Concebir una finalidad para la situacién, ofrece un espacio para la validacion.
Efectivamente, la lectura de las retroacciones del medio en términos de “distancia’ ala
finalidad buscada, habilita al sujeto para conocer la pertinencia de sus decisiones,

incorporando la aceptacion o el rechazo de las mismas con la consiguiente evolucion de
los conocimientos. Sefialemos sin embargo, que esta lectura de |as retroacciones no es
mecanica sino que supone una confrontacion entre la anticipacién y laconstatacion, que
da lugar a un proceso de andlisis de las relaciones puestas en juego y de busqueda de
elementos que ayuden a modificar las decisiones sancionadas como erréneas. En otros
términos, |las respuestas positivas o negativas del medio, serén refroacciones solamente
s son interpretadas por €l sujeto en relacion con los conocimientos que dieron lugar a
las acciones.

En el ejemplo que proponiamos recién, la finalidad es obtener un paralelogramo que
cumpla con las condiciones del problema. Las relaciones que se ponen en juego para
obtener la construccién constituyen el objeto matematico que estd en juego en la
situacion.

Es claro que las dos condiciones a las que nos acabamos de referir — la necesidad de que
el sujeto dija y la existencia de una finalidad que se pueda identificar de manera
independiente del conocimiento matematico a producir- no “garantizan” que un alumno
aprenda, ningin modelo tedrico podria garantizar el trabajo personal que supone
aprender. Para € investigador que disefia y estudia una situacion didéctica, tener

presente el modelo permitira

= hacer un andlisis que implique pensar qué motivacion cognitiva conduce a producir
tal o cual estrategia como la solucion del problema propuesto (1986);

= analizar por qué una solucion al problema puede leerse en términos de un conjunto
de conocimientos puestos en juego;

= explicar por qué la produccion de un cierto conocimiento seria un medio méas
econdémico o més agjustado que otro para resolver un cierto problema;

= identificar los elementos de una stuacion que devolverian a alumno informacién
sobre los resultados de su produccién y concebir a partir de los mismos como
podrian evolucionar los conocimientos iniciales puestos en juego en la situacion.

Todos estos andlisis dan un conocimiento a priori ® de la situacion cuyo funcionamiento

se quiere estudiar, que permite construir un conjunto de observabl es® gue se tornaran

esenciales para interpretar o que suceda efectivamente en €l aula . O sea, las situaciones

gue se disefian no pueden determinar el proceso de aprendizaje, pero en el momento en

gue se elaboran es fértil pensarlas como si realmente lo determinaran, porque de esa

manera se afinan a maximo los analisis que permiten anticipar las potencialidades de la

situacion.

°A priori significa, independiente de la experiencia.

10 En Piaget, J. (1978) se plantea que el observable es aquello que el sujeto cree comprobar en e objetoy
no simplemente aquello que es comprobable. Esto equivale a decir que una comprobacion nuncaes
independiente de |os instrumentos de registro de los que dispone € sujeto.



3.1 Acercadel alcance de la nocién de situacion fundamental

Sefialdbamos en la introduccion gque Brousseau postula que para todo conocimiento
existe una situaciéon fundamental que de alguna manera representa la problemética que
permite la emergencia de dicho conocimiento. Esto significa que el conocimiento en
cuestion aparece como la estrategia Optima para resolver el problema involucrado.
“ Cada conocimiento puede caracterizarse por una o mas situaciones adidacticas que
preservan su sentido y que llamaremos situaciones fundamentales.” (Brousseau, G;

1986).

Quisiéramos detenernos en tres cuestiones. @) el hecho de que Brousseau plantee la
existencia de una situacion fundamental como axioma, (Brousseau, G; 1988 a), b) la
cuantificacion que hace de su axioma fara todo conocimiento) y c) la nocion de
estrategia optima.

a) Pensamos que la utilizacion de la palabra “axioma’ que Brousseau toma prestada de
la matemética, de alguna manera “protege” al enunciado tanto de sus posibles
detractores que afirmarian “que no es verdadero” como de sus adherentes ciegos que
dandolo por verdadero no podrian plantearse la pregunta acerca de su dominio de
validez. Al proponerlo como axioma, ya no tendria sentido estar o no estar de acuerdo
con el enunciado, sino que se trataria de trabgjar en una teoria ge lo considera una
condicion de partida. Eventualmente, el trabajo tedrico daria cuenta del dominio de
validez de este “axioma’, o sea del conjunto de conocimientos para los cuales existe una
situacion fundamental o, en otros términos, € axioma estaria afiniendo cudles son los
conocimientos de los que se “ocupa’ la Teoria: aquellos para los cuales existe una
situacion fundamental.™ Es claro para nosotros gque la Didactica de la Matematica no
esta “sometida’ a las mismas reglas metodolégicas que la Matemética, razén por lo
cual, lo que estamos diciendo tiene un sentido metaférico y no estricto.

b) Aunque Brousseau utiliza un cuantificador universal, fpara todo conocimiento) él

mismo advierte que no cualquier situacién adidéctica caracteristica de un conocimiento
puede ser objeto de trabajo de un alumno: “ Pero el alumno no puede resolver de golpe
cualquier situacion adidactica, el maestro le procura entre las situaciones adidacticas,
aquellas que estan a su alcance. Estas situaciones adidacticas, ajustadas a fines
didacticos, determinan el conocimiento ensefiado en un momento dado y el sentido
particular que este conocimiento va a tomar, debido a las restricciones y deformaciones
aportadas a la situacion fundamental” .(1986). A propdsito de esta cuestion, M.J. Perrin
(1999) sefiaa: la identificacion abusiva entre situacion adidactica representativa de un
saber y situacion adidactica que permite un primer encuentro con ese saber, en una
institucién dada, me parece una causa de malentendidos en €l interior de la canunidad
de investigadores en didactica de la matematica, inclusive en Francia, y una dificultad
en la articulacién de los diversos marcos tedricos

Pensamos que estas consideraciones abren espacio para pensar, Sin entrar en
contradiccion con la Teoria de Stuaciones, que para algunos conocimientos no seria
productivo concebir su entrada a la ensefianza a través del cana de situaciones
adidécticas. En otros términos, los conocimientos que los alumnos deben elaborar para
entrar en un trabajo matemético, exceden aguellos cuya construccion es interesante
modelizar usando los elementos de la Teoria de Situaciones. Aline Robert (1998)

establece relaciones entre el tipo de conocimiento al que se apuntay el tipo de escenario
didéctico “adaptado” a esos conocimientos. Esta investigadora plantea que es dificil

1 Discutido con Carmen Sessa, en conversaciones telefénicas y tempraneras.



“inicializar” una secuencia a través de un “buen” problema que lleve a los alumnos
“cerca’ ** de los conocimientos a los gue se apunta, cuando existe una gran distancia
entre lo vigo y lo nuevo. Mas especificamente, ella sefiala esta dificultad para introducir
nociones generalizadoras, unificadoras y formalizadoras.

¢) Quisiéramos sefialar finalmente que apoyados en la idea de que la situacion es una
interaccién, concebimos que la nocion de estrategia optima es relativa a un sistema de
conocimientos (un sujeto) y no puede ser considerada independientemente del mismo.
Sin embargo pensamos que en algunos textos se la considera como inherente a
problema, olvidando justamente el hecho de que la situacion es una interaccion. La
perspectiva que estamos planteando abre la posibilidad de concebir en el marco de la
Teoria que, para un mismo problema, pueden considerarse diferentes situaciones que
dependen del sistema de conocimientos que entra en interaccion con el problema. 13

Hemos analizado el modelo “situacion adidéctica’ que describe las interacciones entre
un sujeto y un medio que dan lugar a un proceso de produccion de conocimientos
matematicos por parte del sujeto. ¢Coémo se vincula esa produccion con aguello que la
escuela sefiala como saberes a ser ensefiados? Nos ocuparemos a continuacién de la
relacién entre conocimiento y saber, para plantear luego la cuestién de la
transformacion de los conocimientos en saberes, trabgjo que desde la Teoria de
Situaciones se “controla’ a través de la interaccion entre alumno y docente, en la
relacion didactica que ambos sostienen.

4. Acerca delarelacion entre conocimiento y saber

Brousseau marca una relacion, pero también una distancia, entre el conocimiento
producto de la interaccién con un medio resistente y € saber matematico: “los
conocimientos son los medios transmisibles (por imitacion, iniciacion, comunicacion,
etc.) pero no necesariamente explicitables, de controlar una situacion y de obtener de
ella un cierto resultado conforme a una expectativa y a una exigencia social. El saber
es € producto cultural de una institucion que tiene por objetivo identificar, analizar y
organizar los conocimientos a fin de facilitar su comunicacion” (Brousseau y Centeno,
1991, citado por Bloch, I; 1999).

Parece quedar claro en esta cita, que el sujeto en interaccion con un medio resistente
obtiene conocimientos que le permiten controlar la situacién y que tienen una referencia
en el saber matemético. Sin embargo, en la medida en que estos conocimientos se
producen en un contexto particular y estan dirigidos a cumplir una finalidad, no es
reconocible de manera inmediata su pertenencia al discurso de la disciplina. La
posibilidad de hablar de ellos sin referirse al contexto en el que se prodicen, de
reconocer otras posibles utilizaciones, de establecer el &mbito de validez, de realizar
conexiones con otros conocimientos proximos con los que podrian formar un sistema
organizado, son asuntos que no emergen de manera automatica como producto de la
interaccidn con una situacion especifica sino que requieren un trabajo de reflexion sobre
las situaciones —sobre las acciones realizadas a propésito de las mismas. Segun G.
Lemoyne (1997) este trabajo de conversién de conocimientos en saberes, se contmola

125 bien no es una cita textual, las comillas se extraen del original.

13 |a idea de considerar diferentes situaciones en funcién de los conocimientos de los alumnos, fue
planteada por Marie-Jeanne Perrin Glorian (1999).



desde la Teoria de Situaciones a través de procesos colectivos de debates gestionados
por el docente, pero que suponen siempre reconstrucciones personales de cada uno de
los alumnos.

Pensamos que la diferenciaciéon entre conocimiento y saber es uno de bs elementos
constitutivos del proyecto de la didactica como disciplina auténoma de la psicologia
cognitivay se remonta en Guy Brousseau a momentos anteriores a la formulacion de la
Teoria de Situaciones, en los que @ mismo fue alumno de psicologia cogntiva:

“En los afios 60, siendo todavia estudiante de matematicas, y al mismo tiempo alumno
de Pierre Gréco en Psicologia cognitiva, me impresioné por su habilidad para concebir
dispositivos experimentales destinados a poner en evidencia la originalidad del
pensamiento matematico de los nifios en las etapas de su desarrollo. Sn embargo, me
daba cuenta de que no se hacia ninguin esfuerzo por analizar |os dispositivos mismos y
por hacer explicita la relacién entre éstos y la nocién matematica cuya adquisicion e
estudiada. Asimismo, cuando Piaget utilizaba |os axiomas de Peano para identificar EL
desarrollo de EL conocimiento de EL nimero en EL nifio, estos singulares me parecian
apuestas interesantes pero arriesgadas, mas que evidencias. Yo podia producir
“ definiciones’ de nimeros naturales, matematicamente equivalentes a los axiomas de
Peano, pero de complgjidades cognitivas muy diversas. La equivalencia matematica no
tiene como consecuencia la equivalencia cognitiva. Igualmente, bastaba con variar un
poco los mimeros propuestos para ver que el conocimiento DEL nimero era de hecho
el conocimiento de algunos nimeros. ¢Qué es 1o gue nos permitiria declarar que es
exactamente este conocimiento matematico €l que el sujeto conoce y no otro mas
general o mas particular? Estas observaciones no eran objeciones a los trabajos de
Piaget, sino al uso muy preciso que se queria hacer de los estudios piagetianos para
hablar de las adquisiciones de un alumno particular en una situacion particular y para
inferir prescripciones didacticas’.** (1999)

Aunque €l texto citado no hace referencia explicita a la diferencia entre conocimiento y
saber, - no con esas palabras al menos- interpretamos que si se refiere a la misma, al

sefidar por un lado la distincion entre equivalencia matemética y equivaencia
cognitiva, y, por otro lado, al poner el acento en la necesidad de considerar la relacion
entre el contexto (los dispositivos, para el caso aludido) y la nocién matemética que se
estudiaba. Justamente esta relacion, entre las situacionesy los significados matematicos,

es un objeto central de la Teoria de Brousseau.

Estudiar a partir del andlisis de un saber, condiciones sobre |as situaciones que den lugar
a la elaboracion de conocimientos referidos a dicho saber y plantear la cuestion c la
transformacion de dichos conocimientos en saberes, son dos “asuntos’ del modelo
tedrico de Brousseau. Estas cuestiones son sintetizadas en la siguiente afirmacion

(1999): "la ensefianza se convierte en una actividad que no puede mas que conciliar dos
procesos, uno de aculturacion y el otro de adaptacion independiente”.

La ensefianza en tanto proceso de aculturacion plantea la necesidad de conceptualizar
tedricamente las interacciones entre el docente, representante del saber cultural y los
alumnos que constituyen con el docente un espacio social de produccién de
conocimientos. Como hemos sefialado en la introduccion, Brousseau modeliza estas
interacciones a través de la nocién de contrato didactico, que desarrollaremos a

continuacion.

4 En Piaget (1975) se establece un cierto paralelismo entre la construccion axiomética del nimero
natural (considerando los axiomas de Peano) y la construccion genética, paralelismo que no implica ni
identificacion ni divergencia. El problema de la transformacion de unas construcciones en otras no esta
planteado en este texto.

10



5. La nocién de contrato didactico

La nocién de contrato didactico incorpora a andlisis de los fendmenos relativos a la
ensefianza 'y a aprendizaje de la matemética un aspecto esencial: la intencién de que €
alumno aprenda un saber cultural, intencién que tiene el docente y que —veremos
necesariamente el alumno debe compartir. (¢Qué es lo didactico? Es consustancial a la
existencia de una intencion Chevallard, Y .;1991, citado por Sensevy, G.; 1998).

Es en la relacion que sostienen € docente y e (los) alumno(s) a proposito de la
situacion adidactica, o més en general, a raiz de cierto objeto matematico, —estaesla
relacion didactica que el docente va comunicando, a veces explicitamente, pero muchas
veces de manera implicita, a través de palabras pero también de gestos, &titudes y
silencios, aspectos vinculados a funcionamiento del asunto matemético que se esta
tratando en la clase. Este juego sutil, muchas veces dificil de atrapar, en e que araiz del
trabajo en clase con respecto a cierto objeto matemético, se negocian significados, se
transmiten expectativas mutuas, se sugieren o se infieren modos de hacer, se comunican
0 se intergoretan (explicita o implicitamente) normas mateméticas, es el contrato
didactico ™.

¢Por qué el término “contrato”? Las interacciones entre docente y alumno en la clase,
estan muy marcadas por 1o que cada uno de los actores espera del otro a propdsito de un
cierto conocimiento. Efectivamente, las practicas cotidianas del aula llevan a los
alumnos a hacerse una representacion interna acerca de aquello que esta permitido y
aquello que no es posible, con relacion a cierta cuestion matemética. De esta manera los
alumnos elaboran un conjunto de normas que monitorean su accionar, en el sentido de
gue habilitan ciertas posibilidades e inhiben otras.

Por ejemplo, en un estudio en e que implementamos una secuencia didéctica sobre
divisién entera con alumnos de séptimo grado de la Ciudad de Buenos Aires que nunca
habian enfrentado problemas que relacionan dos variables con un grado de libertad entre
ellas, muchos alumnos no se atrevian a atribuir ellos algin valor a una de las variables
para comenzar a operar a partir de ese valor, porque pensaban que eso era obtener un
numero al azar, lo cual “no esta permitido en matematica’. Esto a su vez condicionala
el tipo de relaciones que podian establecer araiz del problema. Més concretamente, uno
de los problemas planteados fue:

Proponé una cuenta de dividir en la que el divisor sea 32 y el resto 27. ¢Cuantas
soluciones hay? S pensas que hay menos de tres, escribilas todas y explica por qué no
hay més. S pensas que hay mas de tres soluciones, proponé al menos cuatro y explica
como pueden obtenerse otras soluciones.

Dos alumnas que trabajan juntas “obtienen” el cociente operando con los datos de la
siguiente manera: 32 x 27 — 27 = 837. Luego hacen 837 x 32 + 27 = 26 811. Finalmente
la cuenta que proponen es

26811 32

27 837

!> Circula en muchos medios una idea de “contrato didactico” que hace referencia a la relacién
del docente con el alumno pero que no la vincula necesariamente a un objeto matematico. En
la Teoria de Situaciones Didacticas, la nocién refiere siempre a un conocimiento matematico.
Desde nuestro punto de vista ahi radicala riqueza del concepto porque da cuenta de un
aspecto que interviene en la elaboracion de conocimientos matematicos.
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Ellas explicitan que se trata de la Unica solucién. El procedimiento que ponen en juego
evidencia que €llas conocen que € dividendo debe ser igual al cociente por el divisor
mas €l resto, pero esa es una relacion que aplican a numeros dados, no a nimeros
variables que se podrian atribuir de manera arbitraria. Las alumnas parecen creer que el

cociente depende necesariamente de los datos dados, y esa creencia — que funciona
como un conocimiento- bloquea la posibilidad de que conciban que el problema
planteado tiene infinitas soluciones. Quién les ha ensefiado que no se pueden atribuir
valores al cociente para obtener el dividendo a través de la formula cociente x divisor +
resto = dividendo? Evidentemente nadie. Es esta la primera vez que estan tratando la
division como “objeto” y es la stuacion la que las lleva a poner en acto un
conocimiento implicito elaborado a partir de las practicas aritméticas: 10s niUmeros con
los que se opera o bien son datos del problema o bien se obtienen operando con los
datos. Cuando las alumnas ponen de manifiesto su supuesto, el docente toma conciencia
de que hay ahi una cuestion matematica a dirimir: es legitimo atribuir valores al

cociente y aplicar laformula con los datos y los valores que se van asignando.

Mas en general, el docente tiende a suponer que controla las elaboraciones del alumno a
través de lo gque se va haciendo explicito en la clase. Es en el momento en que el
estudiante pone en juego una conducta inesperada por él, que toma conciencia de que
muchas de las construcciones del alumno escapan completamente a control del
profesor.

El contrato didactico que subyace a funcionamiento de los objetos mateméticos, esta
regido por reglas de naturaleza muy diferente que se refieren tanto a los conceptos (as
funciones siempre se definen a través de formulas, las relaciones crecientes son de
proporcionalidad directa, una ecuacion tiene solucion Unica, etc.) como a las normas
gue comandan los modos de abordar los problemas (no se pueden atribuir valores a las
variables de manera arbitraria, dos procedimientos equivalentes para un problema no
necesariamente dan las mismas soluciones, los problemas siempre tienen solucion etc.)
El alumno justifica algunas de estas reglas usando conocimiento matematico y otras no
las justifica —no tienen para é explicacion, es inevitable- pero las acepta 'y las pone en
juego sin mayores cuestionamientos. Todas juntas, constituyen para él, e paisge
matemético con relacion a un concepto (0 a un campo de conceptos cercanos) que es
capaz de visualizar.

Cuando uno de los dos actores de la relacion didéactica (docente o alumno) hace algo
con respecto al conocimiento que es inesperado por €l otro, se produce una ruptura, y
todo ocurre como si hubiera habido un contrato que regulara las conductas permitidas:
“..las clausulas de ruptura y de realizacion del contrato no pueden ser descritas con
anterioridad. El conocimiento serd justamente |o que resolverd la crisis nacida de estas
rupturas que no pueden estar predefinidas. Sn embargo en el momento de estas
rupturas todo pasa como § un contrato implicito uniera al profesor y al alumno:
sorpresa del alumno que no sabe resolver el problema y que se rebela porque el
profesor no le ayuda a ser capaz de resolverlo, sorpresa del profesor que estima sus
prestaciones razonablemente suficientes..., rebelion, negociacion, busqueda de un
nuevo contrato que depende del “nuevo” estado de los saberes...adquiridos y
apuntados’ (Brousseau, G.; 1986).

En tanto la nocidn de contrato didactico es la herramienta tedrica que modela las
interacciones entre el docente y el alumno, para avanzar en la comprension de dicha
herramienta debemos detenernos en la conceptualizacién que se hace en la Teoria de
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Situaciones, respecto del papel del docente, en funcion de las diferentes
intencionalidades didacticas.

5.1 La conceptualizacion de la accion docente: devolucién e institucionalizacion

Como venimos diciendo, el modelo “situacion adidéctica’ da cuenta de la interaccion
auténoma por parte del alumno con un cierto medio resistente cuyo nicleo es un
problema matematico. Recordemos que Brousseau sefiala la necesidad de adaptarse a un
medio como condicién de aprendizaje; a partir de esto define como uno de los roles del
docente €l de devolver al alumno la responsabilidad de hacerse cargo del problema que
le propone, olvidando —o por o menos no poniendo en primer planc la intencionalidad
didactica del mismo (1988 b): “ El trabajo del docente consiste pues, en proponer al

alumno una situacién de aprendizaje para que produzca sSus conocimientos como

respuesta personal a una pregunta y los haga funcionar o los modifique como respuesta
a las exigencias del medio y no a un deseo del maestro. Hay una gran diferencia entre
adaptarse a un problema que plantea el medio, insoslayable, y adaptarse al deseo del
docente. La significacién del conocimiento es completamente diferente. Una situacion
de aprendizaje es una situacion donde lo que se hace tiene un caréacter de necesidad en
relacion con obligaciones que no son arbitrarias ni didacticas.(...) No basta
“comunicar” un problema a un alumno para que ese problema se convierta en su

problema y se sienta el Unico responsable de resolverlo. Tampoco basta que e alumno
acepte esa responsabilidad para que el problema que resuelva sea un problema
“universal” libre de presupuestos didacticss. Denominamos “devolucion” a la
actividad mediante la cual el docente intenta alcanzar ambos resultados.”

Por otro lado, Brousseau atribuye a docente un papel esencial en el proceso de
transformacién de los conocimientos en saberes: “ Fue asi como “ descubrimos’ (j!) 1o
gue hacen todos los docentes en sus clases pero que nuestro esfuerzo de sistematizacién
habia hecho inconfesable: deben tomar nota de lo que han hecho los alumnos, describir
lo que ha sucedido y lo que tiene una relacién con el conocimiento al que se apunta,
dar un estatuto a los acontecimientos de la clase, como resultado de los alumnos y
como resultado del docente, asumir un objeto de ensefianza, identificarlo, relacionar
esas producciones con los conocimientos de los otros (culturales o del programa),
indicar que ellos pueden ser reutilizados .( ...) La consideracion “ oficial” del objeto de
ensefianza por parte del alumno y del aprendizaje del alumno por parte del maestro, es
un fendmeno social muy importante y una fase esencial del proceso ddactico: ese doble
reconocimiento constituye el objeto de la INSTITUCIONALIZACION.” ( 1988 b).

Pensamos que a través de las nociones de devolucién e institucionalizacion Brousseau
define lo esencial del trabajo del docente. Ahora bien, aparece nuevamente a proposito
de estas cuestiones el problema de la relacion entre la teoria y la realidad.
Efectivamente, 1os textos de Brousseau, sefialan desde nuestro punto de vista, marcas
tedricas que definen funciones del docente, pero no nos dicen —no pretenden decirnos,
creemos cudles son los gestos efectivos del docente que “harian” que e aumno
asumiera la responsabilidad matemética del problema que se le plantea ni a través de
qué tipo de discurso el docente “lograria’ que €l alumno articule su produccion con el
saber cultural. Una primera lectura de los textos que hemos citado, nos llevd, hace ya
bastante tiempo, a una interpretacion que hoy es para nosotros completamente
esquemética y poco interesante para comprender los hechos de las clases. existirian
algunos actos puntuales por los cuales el docente devolveria a alumno el problema, el
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alumno lo resolveriay el docente institucionalizaria los conocimientos producidos en la
situacion adidactica. Sin embargo, esta manera de concebir las cosas no nos satisfacia
ya que entendiamos que ningun acto del docente puede garantizar que el alumno se haga
cargo del problema en el sentido en que lo plantea Brousseau, aunque si pueden
generarse mejores o peores condiciones para que ello ocurra.

5.1.1 Devolucién e institucionalizacion concebidos como procesos

Dos trabajos que avanzan en la conceptualizacion del rol del docentey en el andlisis de
los conceptos de devolucion e institucionalizacidon fueron para nosotros importantes
para revisar esa primera lectura que recién menciondbamos. Tanto Marie-Jeanne Perrin
Glorian (1993), como Claire Margolinas (1993) conciben la devolucion como un

proceso de negociacion con el alumno, que se sostiene durante todo el transcurso de la
situacion adidactica. En realidad Perrin Glorian vaun poco més ala y sostiene la
posibilidad de una devolucion*“ a posteriori” através de un retorno reflexivo sobre las
acciones desplegadas a raiz de los problemas propuestos para configurar la situacion
adidéactica, para aquellos alumnos que han funcionado de manera no cientifica frente a
dichos problemas.

Por otro lado, podria ocurrir que los alumnos dispusieran de ciertos conocimientos
necesarios para la situacion, pero que no los activaran en e momento en el que

interacttan con la misma. El docente deberia intervenir en ese caso para activar dichos
conocimientos, y estas intervenciones, en la medida en que intentan sostener al alumno
en la situacion entran también en el marco de la devolucién (Perrin, M.J; 1999).

Perrin Glorian (1993) plantea que para que la devolucién sea posible y para que €l

alumno pueda articular los conocimientos producidos en la situacion adidactica con la
institucionalizacion que realiza el docente, es necesario que e alumno tenga un

proyecto de aprendizaje que le permita inicia desde el vamos un proceso de
descontextualizacién de los conocimientos que va a producir. La elaboracion de este
proyecto es una construccion del alumno con la que el docente colabora, lo cual lleva a
pensar en la institucionalizacién y en la devolucién como procesos imbricados e incluso
contemporaneos. En el articulo ya citado, M.J. Perrin Glorian propone (1993: “la
institucionalizacion de los conocimientos comienza para nosotros desde e momento
mismo de la devolucién porgue ya ahi es necesario que el maestro dé al alumno, si ho
lo tiene, e proyecto de adquirir esos conocimientos, en ese sentido los procesos de
devolucion y de ingtitucionalizacion se imbrican y son, en cierta medida,
contemporaneos” .

Profundicemos la idea de “proyecto del alumno”. No se trata solamente del deseo del
aumno de aprender, aungue éste sea imprescindible. Un proyecto de aprendizaje
supone un futuro que se inscribe en el pasado y el presente escolar. El proyecto del
alumno de aprender al interactuar con una situacion particular, toma necesariamente en
cuenta la representacién que él tiene hasta el momento del saber cultural que estructura
los objetos matematicos con los que esta tratando.  Esa representacion a su vez se nutre
de agquello que el aumno ha ido organizando y estructurando como producto de su
practica escolar. Esa imagen cultural que e aumno elabord, que incluye las
expectativas que el sujeto piensa que se tienen sobre é respecto del conocimiento en
cuestion (¢qué quieren que aprenda con esto?, ¢/qué tiene que ver esto con los
problemas que hicimos antes?, etc.), interviene y condiciona su produccion.
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5.1.2 La comunicacién de normas de trabajo matematico como parte de la
devolucion

Lograr que los alumnos asuman la responsabilidad matemética de los problemas, -esto
es la devolucion- es también lograr que acepten una serie de normas matematicas de
trabajo, que los alumnos van aprendiendo en un periodo largo que excede en mucho €l
tiempo con el que trabajan sobre un concepto especifico, y que el docente debe
actualizar a raiz de una tarea particular. Por ejemplo, cuando el docente identifica que
dos alumnos tienen puntos de vista contradictorios y les sefiala que deben ponerse de
acuerdo, estad comunicando implicitamente que “no se pueden plantear afirmaciones
contradictorias’, cuando demanda explicaciones estd diciendo que “es necesario
argumentar a favor de lo que se propone”, etc. La devolucién exige entonces que €l
docente garantice también ciertas condiciones sobre el plano de las normas
matemaéticas, necesariass para € trabgjo de los aumnos en el problema. Estas
condiciones no podrian, en general, establecerse a priori: por un lado, es en e momento
de la accién en que se pone de manifiesto que el alumno no dispone de una cierta regla
gue necesitaria 'y, por dro, las reglas necesarias para abordar una tarea dependen del
tipo de enfoque que hacen los alumnos y del tipo de interacciones que se producen entre
ellos.

El problema de la elaboracion de las normas esta atravesado por las interacciones que se
generan en la clase orientadas y conducidas por el docente. Dado que se trata de una
cuestion que no solo esta ligada a la problemética de la devolucion, la retomaremos al
sintetizar nuestra perspectiva sobre la nocion de contrato didactico y mencionaremos
otros aportes que, fuera del marco de Teoria de Situaciones, proponen ideas que
alimentan la discusion sobre este punto.

5.2 Las elaboraciones del alumno: entre las resistencias del medio y el deseo del
docente

Quisiéramos retomar la oposicion que hace Brousseau entre adaptarse al medio y
adaptarse a deseo del maestro. Pensamos gue la misma podria dar lugar a una visién
seglin la cual se considerara como un conocimiento degradado aquello que e alumno
elabora a tratar de interpretar los gestos del docente en términos de “ 10 que se puede o
no se puede”, “lo que es o lo que no es’, con relacion a cierta cuestiéon matemética.
Como s la interaccion adidéctica garantizara una construccion genuinamente
matematica y aguello que el alumno aprende interpretando 1o que é maestro espera de
él, tuviera un estatuto menor. En realidad, en € modelo de Brousseau, la interaccion
adidactica ofrece formas de validaciéon de la produccién matematica a través de las
propiedades matematicas del medio, validacién que es mucho mas brumosa cuando el
alumno accede a algun aspecto del conocimiento a través de la interpretaciéon que hace
de la intencién del docente. (De hecho el alumno establece muchas veces reglas falsas
como producto de esas interpretaciones).

Sin embargo, no compartimos ese modo de ver las cosas que divide aguas atribuyendo
“lo genuinamente matemético” a lo adidactico y lo “externo al saber” alo que es de
naturaleza didactica. En primer lugar, porque como lo expresa Brousseau, €l alumno no
podria aprender si no se jugara la intencionalidad del docente en la relacién didéactica.
Por otro lado, los conocimientos que el alumno necesita sobrepasan completamente 1o
gue pudo haber construido como producto de sus interacciones adidacticas. Sin esa
relacion contractual que lo une d docente a proposito de los objetos matemaéticos, la
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escena didactica -que eventualmente pusiera en funcionamiento una interaccion
adidactica- ni siquiera podria arrancar.

5.2.2 Las retroacciones de los pares y la produccién de conocimiento

Hemos descrito €l proceso de produccién en clase en términos de interacciones del

alumno con un medio y con el docente. Aunque las interacciones entre los pares estan
presentes en casi todos los andlisis de los trabajos experimentales realizados en el marco
de la Teoria, no estédn desde nuestro punto de vista suficientemente conceptualizados.

Tanto cuando los alumnos colaboran entre si para resolver un problema como cuando
comparten estrategias de los problemas ya resueltos, 10s modos de abordar de unos
pueden modificar €l sistema de decisiones de otros.

¢COmo se consideran las intervenciones de un alumno que cuestiona o contradice la
produccion de un compafiero que participa junto con é en la obtenciéon de la misma
finalidad? El planteo de un alumno hacia la produccibn de otro no tiene en principio la
atribucion de autoridad que tiene el docente, ni tampoco la certeza de una respuesta
matematica (en el sentido en que antes definimos las respuestas mateméticas del medio).
Por ese motivo quien debe interpretar o considerar los planteos de los pares, 1o hace con
un nivel de incertidumbre tal que puede requerir la movilizacion de relaciones nuevas
ya sea para modificar las decisiones tomadas previamente, ya sea para producir
argumentos que refuten la objecion.

Al anadlizar los registros de clases en las que hemos trabajado, aparece un abanico muy
amplio de interacciones entre los alumnos, que en genera tienden a la colaboracion
mutua, pero con estrategias muy diversas. En algunos casos, frente al bloqueo de un
compafiero, quien ya ha elaborado cierta aproximacion a un problema puede ayudar a
gue se termine de comprender cual es la tarea (el alumno que ha comprendido estaria
colaborando en €l proceso de devolucion del otro), puede dar la solucion sin explicar las
razones (estaria ayudando a su compafiero a ‘tener éxito tal vez resignando la
comprension) o puede apuntar a que € compafiero comprenda de una manera mas
profunda. En las situaciones en las que no hay blogueo, puede ocurrir que existan
estrategias diferentes que responden a distintos implicitos, que haya posiciones
contradictorias, que haya abordajes equivalentes, que haya construccion cooperativa.
También puede ocurrir que un alumno responda a un criterio de autoridad de un
compafiero o que desestime su contribucion por la posicion social que éste tiene en la
clase.

Por otro lado, en algunos casos la naturaleza del problema que se resuelve hace
necesaria la interaccion con “los otros’.

Consideremos un ejemplo que hemos analizado en el marco de una investigacion que
Ilevamos a cabo, en la que estudiamos €l tipo de conocimientos relativos a la transicion
aritmética — algebra que producen los alumnos cuando son confrontados con problemas
aritméticos que relacionan dos variables con un grado de libertad entre ellas. En tanto se
hace necesario no s6lo hallar soluciones sino asegurar que se han encontrado todas, los
alumnos deben elaborar criterios para validar que el procedimiento utilizado fue
exhaustivo. Esta validacion no puede emerger solamente de la interaccion con los
problemas: los estudiantes pueden chequear cada solucién encontrada confrontédndola
con las condiciones del enunciado del problema pero no tendrian en principio elementos
para asegurar que no hay otras soluciones, ademés de las que ellos han obtenido. La
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confrontacién entre las diferentes producciones de la clase funcion6 acd como una
primera retroaccion a punto de vista de cada aumno vy, a la vez, dio sentido a la
busgueda de criterios para establecer cdmo se sabe cuantas soluciones hay. Vemos que
la emergencia de estos conocimientos tienen una dimension social ineludible.

Notemos gue nos estamos refiriendo a la interaccion entre pares posterior a una primera
interaccion de cada alumno con el problema. Es decir, se trata de la interaccion con las
relaciones ya establecidas por otro, araiz del problema que se ha resuelto.

Agreguemos aun otra cuestion: esa interaccion entre soluciones diferentes, puede ser
fuente de nuevos problemas, algunos de los cuales solo podran ser planteados por €l

docente que es d Unico que los reconoce como tales. Por ejemplo, hemos encontrado
gue los alumnos pueden pensar que dos procedimientos de un mismo problema son
ambos correctos pero que no “producen” las mismas soluciones. En tanto esto no es
fuente de conflicto paralos alumnos, solo el docente podra problematizar esta cuestion,
pero podra hacerlo una vez que hayan emergido las diferencias como producto de la
interaccién mencionada. En otros términos la norma seguin la cual dos procedimientos
son equivalentes si y solo s Ilevan a mismo conjunto solucion, “necesita’ tanto de la
interaccion entre pares (para que emerja la cuestion) como de la intervencion del

docente (para que la plantee como problema a discutir).

5.3 Lanocion de contrato didactico y la construccion de narmas

Asi como los procesos de produccion cientifica estdn marcados por 1o que J. Piaget y R.
Garcia denominan marco epistémico, (Piaget, J. y Garcia, R.; 1982, Garcia, R.; 2000,
Castorina, J. A.; 2000 ) los procesos de produccién de conocimientos en el alla estan
también atravesados por un sistema de normas y creencias que de alguna manera
orientan €l tipo de exploracion, abordaje, busgueda y validacion que los alumnos estan
dispuestos a poner en juego. Utilizaremos las nociones de marco epistémico y de
sistema cultural (Wilder, 1981, citado por Sierpinska, A; 1989) como referencias que si
bien dan cuenta de fendmenos que ocurren en el dmbito de la produccion cientificay a
una dimensiéon mucho mayor que la de un aula, son para nosotros (tiles para explica
nuestra interpretacion del proceso de construccion de normas en la clase.
Consideraremos también los trabajos de E. Yackel y P. Cobb (1996) sobre la
construccion de normas sociomatematicas y vincularemos esta produccion con la nocion
de contrato didéctico.

Seglin R. Garcia (2000): “ el marco epistémico representa un sistema de pensamiento,
rara vez explicitado, que permea las concepciones de la época en una cultura dada y
condiciona el tipo de teorizaciones que van surgiendo en diversos campos de
conocimiento” .

En Piaget y Garcia (1982) se propone: “ En la interaccion dialéctica entre el sujeto y €l
objeto, este Ultimo se presenta inmerso en un sistema de relaciones con caracteristicas
muy diversas. Por una parte la relacion sujeto-objeto puede estar mediatizada por las
interpretaciones que provienen del contexto social en el que se mueve el sujeto
(relaciones con otros sujetos, lecturas, etc.). por otra parte, los objetos funcionan ya de
cierta manera — socialmente establecida- en relacion con otros objetos o con otros
sujetos. En el proceso de interaccién, ni €l sujeto ni e objeto son, por consiguiente,
neutros. Y éste es el punto exacto de interseccion entre conocimiento e ideologid' .

Estas citas dan cuenta de la posicién de los autores, segun la cua el proceso de
produccion de conocimientos se despliega en un marco social en el que intervienen
aspectos ideoldgicos (concepciones del mundo, valores, creencias, e€tc.) que

17



condicionan el proceso de produccion y atraviesan 10s instrumentos de conocimiento del
sujeto.

Si bien la nocién de marco epistémico se refiere a las concepciones que condicionan la
produccion cientifica de toda una época y trasciende € &mbito de una disciplina
especifica, podemos pensar que, en una escala social mucho menor como la que

constituye €l caso de una clase, las elaboraciones que hacen los alumnos como producto
de sus préacticas, respecto del modo de abordar cuestiones matematicas, van
constituyendo “un modo natural de trabajo” compartido por un lado y, generalmente
implicito por otro, que condiciona sus producciones aunque no llegue a determinar el

contenido de las mismas. En ese sentido pensamos que algunas de esas elaboraciones
podrian considerarse como formando parte del marco epistémico del alumno.

Hay en este punto un “parentesco” con la nocién de contrato didactico, aunque éste
Ultimo abarca cuestiones que no son solamente del orden de lo normativo o de lo
ideol6gico. Como sefiala Schubauer- Leoni (1988), citada por Sensevy (1998),: “En
tanto que generador de sentido y de practicas el contrato didactico toma lugar en el

interior de los individuos que estan bajo su régimen y puede extender su legislacion
mas alla de la institucién que lo crea. Esto quiere decir que interviene como elemento
constitutivo del pensamiento de los individuos que interpretan sus leyes y que
transportan con ellos, en otras circunstancias las construcciones operadas en su seno,
los dispositivos estructurantes que el contrato comporta” .

Es claro que no todas las reglas que construyen los alumnos en la practica de las aulas
tienen la misma fuerza epistémica. Diferenciar matices para los distintos tipos de
elaboraciones con respecto a esta cuestion, es un proceso harto complejo que requeriria
indagaciones que exceden los andlisis que pueden hacerse, por gjemplo, a partir del

registro de una clase. Al hacer esta reflexion, estamos queriendo resaltar dos cuestiones:
1) ladiferenciacion entre “alumno” y “sujeto epistémico” es para nosotros tedricamente
interesante porque advierte sobre €l peligro de cargar en la cuenta del sistema de

conocimientos del alumno, cuestiones que este Ultimo pone en juego cuando trata de
interpretar 1o que se espera de él en tanto alumno de la clase, pero acerca de las cuales
no tiene necesariamente una conviccién profunda y 2) tanto para el investigador como
para €l docente, es dificil jugar la diferencia tedrica entre “aumno” y “sujeto
epistémico” en el proceso de interpretacion de las producciones de los estudiantes.

En un trabajo sobre la utilizacion de la nocién de obstacul o epistemol 6gico en didéctica
de lamatemética, A. Sierpinska (1989) cita a Wilder quien concibe la matematica como
un sistema cultural que evoluciona. Este autor define que un sistema cultural esta
compuesto por 1) una estructura de convicciones, creencias actitudes, valores, normas,
ritos;, 2) reglas y esquemas inconscientes de pensamiento y de comportamientos, de
manera de comunicarse con los otros y 3) conocimientos explicitos, |6gicamente
justificados, necesarios. Los elementos del nivel 1, se trasmiten a los jovenes en un
proceso de comunicacion gue no incluye explicaciones ni justificaciones. Contiene
actitudes filostficas hacia la matemética, por eiemplo la concepcion de la matemética
como abstraccion de la realidad. Contiene también ideas sobre los nétodos que son
aceptables y sobre la evolucién de la disciplina. Los elementos del nivel 2 son en
general inconscientes: nos damos cuenta de la existencia de reglas de pensamiento
recién cuando dejamos de respetarlas. El nivel 2 se aprende por imitacion y practica. A
menudo ni el que ofrece un modelo de trabajo, ni quien lo imita, saben que este
aprendizgje tiene lugar. El nivel 3 es e de los conocimientos cientificos, que se
explicitan y se validan. Desde nuestro punto de vista, puede establecerse un pardelismo
entre los niveles 1 y 2 de la nocion de sistema cultural, y € concepto de contrato
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didéctico en tanto modelo de negociacion de significados que se realiza en la préctica
gue une a docente y alos alumnos a proposito de los objetos matematicos.

Desde otra perspectiva tedrica, E. Yackel, y P. Cobb (1996) plantean que el aprendizaje
en matematica es tanto un proceso de construccion individual como un proceso de
enculturaciéon hacia las précticas mateméticas de una sociedad mas amplials. Estos

autores se centran en el estudio del proceso de elaboraciéon de los aspectos normativos
especificos de la actividad matematica en una clase. Para dar cuenta del origen social de
estas normas y de su especificidad con respecto al conocimiento matemético, ellos
hablan de normas sociomatematicas. Es interesante ver que Yackel y Cobb consideran
una normativa que excede las reglas del trabajo matemético mas reconocibles desde la
comunidad matemética “sabia’. Por ejemplo, es una norma sociomatemética agquello
gue permite atablecer que dos procedimientos son matematicamente diferentes, o el

proceso por € cua se establece que algo es “mateméticamente elegante’, o
“econdmico”’. También incluyen en las normas sociomateméticas a aquello que se
considera una explicacion matematica aceptable o una justificacion. Este proceso de
construccion de normas evoluciona para cada grupo y para cada individuo, a medida
gue se avanza en la elaboracién de conceptos y en la relacion con los mismos. Asi, por
ejemplo, aquello que se considera “mateméticamente diferente” tendra significados
distintos en dos puntos distanciados de la escolaridad.

La construcciéon de normas sociomatematicas es €l resultado de las interacciones en la
clase entre e docente y los alumnos, en un trabgo en e que muchas veces los

estudiantes reelaboran las normas a partir de la interpretacion de gestos sutiles del

docente que legitiman o no ciertos procedimientos. En otro trabajo P. Cobb (1996),

tomando como referencia a Bauersfeld, plantea que“ la comunicacion es un proceso de
negociaciones a menudo implicitas, en € que tienen lugar una serie de cambios y
deslizamientos sutiles, muchas veces sin que los participantes tengan conciencia de
ello.(...) Bauersfeld usa una metéafora interaccionista y caracteriza la negociacion como
un proceso de adaptacion mutua en el curso del cual e maestro y los alumnos
establecen expectativas de la actividad del otro y obligaciones para con la propia
actividad”

Nos parecio interesante hacer referencia a la produccion de estos autores que, desde otro
marco teodrico, plantean ideas que consideramos muy proximas a la de contrato
didéactico.

Mas en general, el proyecto de Cobb (1996) de explorar maneras de coordinar las
perspectivas constructivista y sociocultural dentro de la ensefianza de la mdaemética, nos
parece cercano al de Teoria de Situaciones, aunque desde nuestro punto de vista, los
trabajos de Cobb se centran mucho més en los procesos de elaboracién de conocimiento
como producto de las interacciones sociales que en la busgueda de condicones sobre
los problemas que ofrezcan “ respuestas matematicas’ a partir de las cuales los alumnos
podrian producir conocimientos. En algun sentido, a no establecer dichas condiciones,
se podria correr €l riesgo de un desdibujamiento del objeto de ensefianza.

Los trabagjos a los que hemos hecho referencia, nos hicieron tomar conciencia de que
entre las normas que los nifios elaboran, hay algunas que pueden reconocerse como
reglas del trabajo matemético, otras que son necesarias para gue los alumnos construyan
una representacion de la actividad matemética y que pueden estar en la conciencia del
docente como reglas Utiles para el trabajo en e aula aunque no serian féacilmente
reconocibles por una comunidad matematica externa a la clase (un procedimiento que

16 En Brousseau (1999) se plantea una definicion muy similar.
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tiene menos pasos que otro, es en general mas econémico), y un tercer grupo de normas
gue surgen de la interpretacion que los nifios hacen de las précticas en las que participan
(no se pueden atribuir valores libremente), sin que puedan en muchisimos casos -por €l

estatuto implicito que tienen- someterlas a la discusion del conjunto de la clase. Esta
puntualizacion de tipos de normas no es una clasificacion y podria ser que una norma
gue el alumno elaboré de manera implicita y que no se discute en la clase, sea una
norma “ matematica’.

En este conjunto de normas gque, como vimas, no puede ser controlado totalmente por la
ensefianza, habra algunas que los alumnos irén justificando y otras que los nifios
aceptardn “ porque la matematica es asi”. La resolucion de la tension entre o que se
acepta y lo que se puede fundamentar, habla también del tipo de préactica que se
despliegaen €l aula.

6. La memoria didactica. La relacion viejo nuevo en Teoria de Situaciones. Las
situaciones de evocacion

G. Brousseau y J. Centeno (1991) introducen el concepto de memoria didéctica al

preguntarse sobre la influencia en e aprendizaje, de las referencias, en un momento
dado, al pasado “matematico” de los alumnos. Ellos trabajan bajo |a hipdtesis de que la
experiencia matematica de los alumnos con relacion a conceptos cercanos a los que se
tratan en un cierto momento, y también la evocacion de dicha experiencia, interviene de
manera decisiva en el aprendizaje.

¢De qué manera se manifiesta, en € acto de ensefiar, el hecho de que los alumnos
hayan incorporado o no anteriormente ciertos conocimientos? ¢Se puede decidir un
acto de ensefianza ignorando lo que los alumnos han hecho previamente? Y si no,
¢dénde esta inscripto el recuerdo de lo que hicieron?, ¢en €l legajo individual de los
alumnos? , ¢en el nivel que alcanzan? ¢0, por el contrario, Unicamente en el programa
o punto al que llegaron en un momento dado? (Brousseau, 1994)

La ideas expresadas en esta cita nos hacen tomar conciencia de dos cuestiones. por un
lado la necesidad de tener en cuenta desde la ensefianza, no solamente los “temas’

vinculados con un cierto concepto a ensefiar que los aumnos hayan podido estudiar
anteriormente, sino también lo que concretamente hayan hecho a respecto; por otro
lado Brousseau sefiala que el sidema de ensefianza funciona de alguna manera “sin
memoria” ignorando esa consideracion.

Efectivamente, cuando las cuestiones que se trabajan en un cierto momento requieren de
conocimientos que se han elaborado tiempo atrés, €l docente no tiene posibilidaces,
para activar dichos conocimientos, de apelar a las situaciones de aprendizge
efectivamente vividas por los alumnos, dado que él no ha sido testigo de su elaboracién.
Esto de alguna manera lo obliga a referirse a lo ya visto o bien apelando a los modas
descontextualizados culturalmente establecidos que se usan para expresar € saber en
cuestion o bien audiendo a contextos “normalizados’ que no necesariamente
consideran la historia particular de sus alumnos. Brousseau plantea que los docentes
ensefian las articulaciones necesarias, a la manera de saberes (y no de conocimientos).
Es decir, las referencias que el docente puede hacer a pasado de los alumnos, se basan
mucho més en los usos culturales que en las condiciones en las que los estudiantes
aprendieron. Esto produce una ruptura entre el discurso del docente y los conocimientos
de los alumnos, que se manifiesta muchas veces como “olvido”: los alumnos dicen no
haber estudiado un asunto que si estudiaron, simplemente porgue no lo reconocen
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cuando € docente lo presenta de un modo que no tiene en cuenta las situaciones
especificas en las que tuvieron oportunidad de aprenderlo.

Este fendmeno lleva a los docentes a prestigiar — seguramente de manera inconsciente-

modos “Unicos’ de referirse a los objetos mateméticos, de modo que los alumnos
puedan reconocerlos en diferentes circunstancias. En el esfuerzo de elaborar referencias
mas “universales’ que se independicen de las trayectorias singulares, se reduce
enormemente € alcance y la complejidad de los conceptos.

El problema esta planteado, no asi su “solucion”. Nuevamente, el andlisis tedrico abre la
posibilidad de ampliar la perspectiva que explica algunos hechos que ocurren con
frecuencia, - la cuestion del olvido de los estudiantes en este caso- y pone una “marca’

gue indica la necesidad de construir estrategias didéacticas que consideren esta cuestion.

Retomando las ideas contenidas en la nocién de memoria didactica, Marie Jeanne Perrin
Glorian (1993) identifica un tipo de situaciones que Ilama “de evocacion” ( ‘de rappel’)
gue apuntan a fortalecer los procesos de despersonalizacion y descontextualizacién de
conocimientos. Se trata de evocar una o varias situaciones ya tratadas sobre un temay
de reflexionar sobre ellas sin redlizarlas nuevamente. Los alumnos tendrian a través de
estas instancias la oportunidad de volver a discutir el sentido y el estatuto de los
conocimientos en juego en las situaciones realizadas. M.J.Perrin Glorian distingue dos
tipos de situaciones de evocacion: las que evocan una situacion de accién, no
inmediatamente después de realizada sino otro dia, y las que se refieren a una serie de
problemas sobre un tema, que ha abarcado un periodo prolongado de tiempo.

Al verse confrontados a la necesidad de hablar sobre lo hecho sin volver arealizarlo, las
situaciones del primer tipo, ofrecen la oportunidad de reconstruir, para quienes no lo
han hecho en el momento de la accion, el papel que tienen para el aprendizaje los
problemas abordados. La reflexion que se realiza contribuye a la despersonalizacion de
las soluciones en la medida en que éstas son retomadas y expuestas por alumnos que no
necesariamente intervinieron en su produccion; también se favorece un proceso de
descontextualizacion dado que a retomar en frio la situacién, comenzan a dejarse de
lado los detalles para centrarse en las cuestiones mas importantes.

Las situaciones del segundo tipo, apuntan a integrar una serie de problemas en un
proceso que se interioriza con un nuevo sentido. Al establecerse relaciones entre
diferentes situaciones, se produce una articulacién entre viejos y huevos conocimientos.

Como plantea G. Sensevy (1998) a reflexionar sobre el funcionamiento del tiempo
didactico en el sistema de ensefianza: “una relacion con un objeto (de saber) dado
reposa bre una anterioridad que sobrepasa la anterioridad secuencial. Y esto ocurre
porque el objeto nuevo, muy a menudo, sélo puede apreciarse como tal, a través de las
interrelaciones que va a modificar en el tejido de lo ya construido, asi como un acorde
nos va a obligar a escuchar de otra manera, aquello que no obstante, habiamos ya
escuchado de un cierto modo”

7. Una nueva mirada a la relacion entre lo didactico y lo adidéactico

Al revisar muchas de las discusiones colectivas que se generaron en las clases que
estudiamos, podemos identificar momentos en que los alumnos producen conocimiento
en el marco de debates en los que intervienen alumnos y docente. Se trata de verdaderas
discusiones intelectuales en las que se ponen en juego las ideas de unos y otrosy en las
gue los aportes del docente son considerados para alimentar esas ideas, modificarlas,
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producir nuevas relaciones. El alumno produce conocimiento en el marco de la
situacién didactica, pero para que ello ocurra, es necesario que lo haga desde unacierta
posicion; una posicién desde la cual sus conocimientos interacttian con los del docente
en un tipo de interaccion que preserva la autonomia intelectual del alumno respecto del
docente. Y esto depende de la posicion de ambos. Del lado del alumno: ¢hasta qué
punto se responsabiliza mateméticamente por la validez de sus resultados? Del lado del
docente: ¢coOmo considera a alumno? g&Reconoce que interactla con un sujeto cuyo
sistema de conocimientos es diferente del propio y entabla un juego de proposicionesy
oposiciones con € alumno? ¢Permite que €l sistema de conocimientos del alumno se
despliegue?

La situacién adidactica supone la interaccion de un alumno con una problematica de
manera independiente de la mediacion docente. Pero ala luz de estas preguntas que nos
estamos formulando: ¢qué quiere decir “de manera independiente de la mediacion
docente” ? Revisamos nuestra vision de la nocién de adidacticidad y empezamos a
pensarla como una posicidn que sostienen el alumno y el docente, mas que concebirla
en términos de intervencidn o no intervencion del docente. La responsabilidad
matematica del alumno con relacion a la problematica que enfrenta, no pasa por
considerar 0 no la intervencién del docente sino por la manera en que la considera.
Obviamente no estamos hablando de intervenciones banales, sino de intervenciones que
alimentan la interaccion del alumno con su problematica.

Pensar la adidacticidad como posicion del alumno sostenida por €l tipo de
reconocimiento que hace el docente del alumno, en algin sentido nos “liberaria’ de
considerar las intervenciones del docente con relacién a la problematica con la que
interactda el alumno como compensaciones de las insuficiencias de un medio. Esto nos
resulta interesante, no por una cuestion de nombres dentro de la teoria, sino porque
permite concebir un modo de intervencion que siempre puede enriquecer la calidad de
las relaciones que el alumno establezca en su interaccion con el medio.

Algunos episodios que hemos recortado del andlisis de los registros de las clases en las
gue trabagjamos, nos llevan a repensar también cdmo interviene el conjunto de las
interacciones de la clase en la construccion de esa posicion del alumno en tanto sujeto
matematico, de la que venimos hablando. Proponemos un gjemplo: enuna de las clases
en las que trabajamos, se discutia respecto de la cantidad de soluciones de un problema
aritméticos con un grado de libertad entre las variables. Se habian propuesto dos
caminos de resolucion. La clase sostenia que por un método el problema tenia 41
soluciones y por otro método tenia 200. Esto hizo que el docente propusiera una nueva
tarea alos alumnos: les pidid que encontraran una solucioén que pudieraobtenerse por
uno de los métodos y no por el otro. En el marco de este trabgjo, una abmna muy floja
Ilama ala profesoray le pregunta ¢como saben los chicos que hay 201 soluciones?
Interpretamos que toda la discusion que se despliega en € aula, le informa a esta alumna
gue hay una manera de darse cuenta, que ella no comprende, pero que podria
comprender. Y tal vez sea éste para ella el aprendizaje méas importante de todo el
conjunto de clases en las que se sostuvo € problema. En este sentido, un tipo de
interaccién sostenida para €l conjunto puede ayudar a los que todavia no entraron enun
cierto juego matematico, a construir esa posicién adidactica de la que hablabamos.
Podriamos pensar que las interacciones generadas por la profesora con el conjunto de la
clase, contribuyen al proceso de devolucion del problema a esta alumna. La devolucion
operaria en este caso no a través de unainteraccion directa del docente con el alumno
sino através de la gestion de toda la clase que, a sostener € debate, informa al conjunto
gue las respuestas que se dan obedecen a razones.
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L as reflexiones anteriores abren una serie de cuestiones tedricas que deberemos discutir,
profundizar y analizar.

Reflexionesfinales

Hemos abierto este articulo planteando distancias entre un modelo tedrico y la
complegja realidad de las aulas. Queremos cerrarlo resaltando el papel productivo que
para nosotros tiene la formacion tedrica del profesor.

Un profesor es también un intelectual. Necesita reflexionar sobre su préactica, encontrar
explicaciones a los hechos més alla de sus sensaciones, fundamentar sus decisiones,
desnaturalizar los érdenes preestablecidos. La Teoria de Situaciones, coloca “marcas’
gue — sean 0 no consideradas a pensar un proyecto de ensefianza nutren esa necesaria
reflexion.

La nocion de situacion fundamental pone una “sefial” que convoca a conocer, para cada
grupo de conceptos, qué problemas matematicos darian lugar a construcciones potentes
en el aula

Larelacion entre conocimiento y saber advierte sobre la reduccién que supone pensar
un proceso de ensefianza solo centrado en la resolucion de problemas: las revisiones, las
reorgani zaciones tedricas, las descontextualizaciones, |as relaciones entre conceptos, en
fin, las reflexiones sobre tramos enteros de |o realizado, juegan un papel fundamental en
la calidad de los conocimientos que se elabaan.

Los conceptos de adidacticidad y de devolucién— estrechamente ligados- nos hacen
tomar conciencia de la necesidad de construir una posicion del alumno como sujeto que
entabla con el docente un intercambio intelectual y nos llevan a analizar ademas, qiela
construccion de esa posicion es responsabilidad de la ensefianza.

La nocion de contrato didactico pone en primer plano el papel de lainteraccion con €
docente en € proceso de elaboracion de conocimientos, interaccion que no sélo se nutre
de lo que explicitamente se dice, sino también de lo que se calla, de lo que se espera, de
lo que se sugiere, de lo que se intenta.

Las interacciones que se describen en la Teoria de Situaciones hablan del proceso de
produccion en clase como una trama compleja no reductible a ninguna de sus partes.

Como dijimos en laintroduccion, la Teoria no explica todo, pero “toca’ asuntos
esenciales para pensar la construccion de saberes mateméticos en el marco escolar.

No podemos cerrar este capitulo sin dejar explicito que la Teoria de Situaciones no es
ideol 6gicamente neutra. Toma posicion respecto de la necesidad de formar jévenes con
autonomia intelectual y con capacidad critica. Al ubicar del lado de la escuelala
responsabilidad de lograr que los aumnos se posicionen como  sujetos tedricos, como
sujetos productores, deja sentado que todos los alumnos tienen derecho a construir y
gjercer el poder que otorga el conocimiento. Puede que esta posicion no sea compartida
por todos, pero su existencia en el horizonte de quienes trabajamos de ensefiar, no
puede ser ignorada.
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