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Summary. Some examples are given, derived from recent research, of the missing
transference, that is of the student's non acceptance of personal responsibility for their
own behaviour. It is hypothesised that this depends on various factors connected with
the student's refusal to choose for himself how to learn, leaving the responsibility of
choosing to the scholastic institution and to the teacher.

Resumen. Se dan varios ejemplos que provienen de investigaciones recientes, de la
transferencia faltante, es decir, de la incapacidad de los estudiantes para asumir sus
responsabilidades respecto a su propio comportamiento. Se conjetura que esto depende
de varios factores vinculados con el rechazo del estudiante a la eleccién de su manera de
aprender, dejando la responsabilidad de dicha eleccién a la institucién escolar y al
maestro.

El marco teorico.

La investigacién en didactica de las matematicas de los ultimos 20 afios insistido de
modo particular, en el andlisis de las multiples y variadas posibilidades que subyacen en
el “tridngulo” que tiene como vértices a los maestros, al saber y a los alumnos
(Chevallard & Joshua, 1982). Se trata de un modelo sistémico que sirve sobre todo para

! Trabajo seguido en el &mbito del Contrato di Investigacién CNR 98.01000.CTO1 y de
los Contratos de Investigacion MURST.



ubicar y analizar la naturaleza de las multiples relaciones que se instauran entre los tres
“sujetos” que se hallan en los vértices, en el sentido de lo que, al interior de la didactica
de las matemadticas, se ha terminado con denominar diddctica fundamental (Henry,
1991).2

En este sentido, el saber representa el polo ontolégico o epistemoldgico, el alumno
representa el polo genético o psicoldgico, el maestro el polo funcional o pedagégico. En
un primer momento, el “lado” saber-alumno de tal “tridngulo” se podria resolver en el
verbo “aprender”, el “lado” saber-maestro en el verbo “ensefar” [que porta consigo toda
la problematica de la “transposicion didactica” (Chevallard, 1985) y de la ingenieria
didactica (Artigue, 1992)]; el “lado” maestro—alumno a veces se resume en el verbo
“animar” (pero esto, me parece, porque en tal relacion asimétrica, se tienden a ver las
cosas desde la parte del maestro hacia el alumno...).

Pero este modo de interpretar las cosas, se ha revelado reductora, dado que no se trata
solo de establecer o evidenciar relaciones entre alumno y saber, entre maestro y saber y
entre alumno y maestro; en este ultimo caso, se trata también de relaciones, en situacién
de fuerte asimetria desde tantos puntos de vista, entre seres humanos, a uno de los
cuales, por asi decirlo, se le reconoce como el depositario del saber, mientras que al otro
sujeto se le obliga a una escolarizacién forzada, cuyo objetivo social declarado es,
precisamente, el acceso al saber.

En este tipo de estudios, adquiere gran relevancia la problemdtica de la devolucion:® el
alumno construye conocimiento solo si asume personalmente, si se hace cargo
personalmente, si se interesa personalmente de lo que se le ha propuesto a través de la
situacion didéctica (Perrin-Glorian, 1994). Y es evidente la profunda relacidn que existe
entre devolucion e institucionalizacion: «la institucionalizacion de la entrega es el acto
social a través del cual el maestro y el alumno reconocen la devolucién» (Brousseau, cit.
en Perrin-Glorian, 1994, pag. 128).4

Naturalmente, se debe hacer una profunda diferencia en este punto, entre el saber
personal y el institucional: el primer saber es aquel que constituye un «objeto [que]
existe para cada uno de nosotros» (Chevallard, 1992, pag. 87: el cursivo es del A.) pero
no necesariamente perteneciente a una institucion (lo que implica que podria no tener un
nombre propio institucionalmente reconocido) mientras el segundo es aquel objeto del
que las instituciones se han ocupado, dandole un nombre especifico.

Es a partir de estas consideraciones (0, mejor, en el dmbito de estas consideraciones)
que se pone la rica problematica de la “relacion al saber” (Chevallard, 1996), tan bien
ilustrado en una situacién concreta por Maria Luisa Schubauer Leoni (1997).

El problema.

? La did4ctica fundamental se define como «una ciencia que se interesa en la produccion
y en la comunicacién de conocimientos (...) en lo que esta produccién y esta
comunicacion tienen de especifico de los conocimientos» (Brousseau, 1988, pag. 18).

3 En italiano, el término se traslada de un uso que se da en Derecho: «Transmitir a
alguien un bien o un derecho», de facil interpretacién metaférica.

* Se recomienda la lectura de Sarrazy (1995).



Con el término “escolarizacion del saber” me refiero aqui a aquel acto, en gran medida
inconsciente, a través del cual el alumno, en un cierto punto de su vida social y escolar
(pero casi siempre en el curso de la Escuela Primaria), delega a la Escuela (como
institucién) y al maestro de escuela (como representante de la institucién) la tarea de
seleccionar para él los saberes significativos (aquellos que lo son socialmente, que
tienen un estatuto reconocido y legitimado de la noosfera), renunciando a hacerse cargo
directamente de su eleccion en base a cualquier forma de criterio personal (gusto,
interés, motivacion,...). Dado que esta escolarizacién implica el reconocimiento del
maestro como depositario de los saberes que socialmente cuentan, es también obvio que
existe, mds o menos contempordneamente, una escolarizaciéon de las relaciones
interpersonales (entre estudiante y maestro y entre estudiante y compafieros) y de la
relacion entre el estudiante y el saber: es aquello que en el titulo se llama
“escolarizacion de las relaciones”.

Nos podemos preguntar que papel juega la escolarizacién no solo en la eficacia de los
aprendizajes sino también en la actitud que el estudiante asume en el salén de clases,
con respecto a las matemadticas en general. Creo que es oportuna cualquier aportacién
con ejemplos significativos en este campo, para conocer mejor el fendmeno y para
estudiar los aspectos que se presentan multiformes y variados. Se trata, en un cierto
sentido, de constituir una especie de banco de datos al cual hacer referencia en el
momento en que se tenga necesidad de ejemplos.

Para contribuir a realizar este “banco”, estoy recientemente retomando en consideracion
algunas de las investigaciones conducidas por mi mismo o por mis colaboradores en los
ultimos afos, para filtrar e interpretar, a partir de las respuestas de los alumnos,
informaciones en el sentido precisado lineas arriba.

Pero, antes de llegar a los ejemplos y a la consideracién final, son necesarias dos
premisas que constituyen los origenes de mis reflexiones. Tomaré tales premisas de
textos de dos queridos amigos y colegas, el mexicano Luis Moreno Armella y el francés
Bernard Sarrazy.

Primera premisa: el conocimiento situado.

En Moreno Armella (1999) se pone con fuerza el problema de la contextualizacion del
conocimiento: por un lado, se afirma (y se sostiene con varios ejemplos) que la
cognicién es intrinsecamente contextual; pero por el otro, que las matemdticas son
abstractas, dado que sus enunciados no se refieren a nada real. Como estas afirmaciones
son irreconciliables, ;qué se puede hacer? «Es necesario afrontar el problema; de cara a
la naturaleza contextual, situada, del conocimiento el problema del profesor es el
siguiente: ayudar con el propdsito de que el conocimiento contextual del alumno alcance
un nivel de articulacion que le permita trasladarlo como instrumento de conocimiento, a
nuevos contextos para generar alli nuevo conocimiento» (Moreno Armella, 1999).

Pero: ;como lograr este objetivo?

Diferentes investigadores han sefialado las dificultades que las personas encuentran en el
intento de generar procesos de decontextualizacion. En los estudios de algunos



psicélogos, por ejemplo en J. Lave a finales de los 80’s, se sostiene incluso que todo
acto cognitivo debe verse ni mds ni menos que como una respuesta especifica a
circunstancias especificas. En particular, para las matematicas, Noss & Hoyles (1996)
seflalan como esta afirmacion pone un reto formidable: las matemadticas consideran
inaceptable que sus propios enunciados queden ligados a referentes fijos, es decir, que
queden dependientes de las casualidades del contexto. Pero entonces, como tratar
contemporaneamente por un lado con la naturaleza contextual de lo aprendido (por
ejemplo en la escuela) y por el otro con una concepcién de las matemdticas que
promueva la decontextualizacién?

Entre los muchos ejemplos que se pueden dar, recordamos los estudios sobre la asi
llamada “matematica de la calle”, desarrollados sobre todo en Brasil por parte del grupo
de Teresinha Nuifies. Ellos han explorado las diferentes estrategias que siguen los
estudiantes en la escuela para resolver problemas aritméticos, y aquellas que ponen en
practica los vendedores ambulantes (a veces adultos y a veces nifios en edad escolar).
Los resultados de estos estudios ponen en evidencia que una de las mayores diferencias
entre las matematicas escolares y las de la calle consiste en el hecho que las matemaéticas
escolares ponen en juego y se expresan a través de manipulaciones casi exclusivamente
sinticticas, mientras que las matemdticas de los vendedores ambulantes parten
precisamente del significado especifico del contexto en el cual los problemas surgen.
Por ejemplo, las manipulaciones sinticticas de la escuela vuelven sensato, en una
ausencia de contexto real, que se puedan realizar operaciones del tipo «el valor de una
manzana multiplicado por el nimero de manzanas”, mientras que esta es una operacion
inadmisible para las estrategias numéricas de los vendedores de manzanas (!que jamas
contarian las manzanas contenidas en una caja!).

Y no hay que olvidar los estudios de Saxe (1985, 1988, 1991) sobre los efectos de la
escolarizacion en los niflos vendedores ambulantes: nifios obligados a ver por si
mismos, puestos en situaciones institucionales, no parecen ya que estar en posibilidades
de efectuar aquellas mismas operaciones aritméticas que, en la calle, dominaban con
evidente maestria. La devolucién no se desarrolla y el ser puesto en una institucion es
considerado como algo innatural y forzado: en este caso la escolarizacién es inmediata y
tal vez violenta.’

«Aunque de modo general -concluye Moreno Armella (1999)- se podrd usar el
conocimiento contextual de una persona como un soporte para la expresion de
relaciones mds generales y de la cual se puede extraer una reflexion sobre su actividad
(lo que se presenta en la teoria piagetiana como abstraccion reflexiva)».

Segunda premisa: el conocimiento filtrado por un vinculo
relacional.

> Para quedar siempre en el tema de la necesidad de destrezas matemdticas reales, fuera
del contexto artificial de la escuela y sobre el hecho que las habilidades alcanzadas en la
escuela no parecen proporcionar ayuda (es mds, a veces parecen inhibir el uso de las
habilidades mismas), se puede ver Noss (1998).



En Sarrazy (1995) se buscan las raices histdricas de la idea y de las investigaciones
sobre el contrato dididctico y se da un amplio panorama de las diversas formas
(lincreiblemente diferentes!) en las cuales se usa hoy tal término. En el dambito del
parrafo sobre el “contexto empirico”, el autor afirma que el concepto de contrato
didéctico fue introducido por G. Brousseau en 1978 como una posible causa del fracaso
“electivo” en matemadticas («se trata de aquellos nifios que presentan un déficit de
adquisicion, dificultades de aprendizaje o una falta de gusto pronunciados en el campo
de las matematicas, pero que tienen €xito en otras materias», IREM Bordeaux, 1978,
pag. 172). En seguida, en 1981, G. Brousseau y J. Péres juntaron sus observaciones
relativas al estudio de un caso emblemadtico que se volvidé famoso en el dmbito de la
didéctica de las mateméticas: el caso Gaél.

(De qué se trata? Sigamos la descripcion que hace Sarrazy (1998, paginas 134-135).
Gaél es un alumno de ocho aflos y medio que estd repitiendo el primer afio de la escuela
primaria: «Ya en el primer encuentro, los investigadores constatan su incapacidad para
empefiarse en un proceso en el que el conocimiento seria el producto de una
construccion resultado de la interaccién con el ambiente diddctico». Para Gaél el
conocimiento no tiene ningdn sentido, si no aquel de una «actividad ritual en la que se
repiten modelos». En este comportamiento existe un continuo llamado en causa a la
autoridad pedagdgica de la maestra: «lo que me ensefiaron», «lo que la maestra dice que
se necesita hacer»..., son las respuestas univocas que Gaé€l da a las preguntas de
explicacién de lo que hace o de lo que sabe. «A partir de este momento, el objetivo de
las sesiones sucesivas consiste en provocar en Gaél una ruptura en su concepcioén de
situacion didéactica. Progresivamente el entra en el juego y llega a modificar su relacion
con la situacién didéctica, aceptando de empefiarse en el problema que se le pone.[°]
Este empefio se manifiesta a través de anticipaciones, apuestas con el investigador,
verificacién de las propias previsiones [... ]. El intenta dominar la incertidumbre de las
situaciones propuestas sin “refugiarse” detrds de algoritmos o procedimientos que serian
utiles aplicar, como hacia antes, pero adaptando sus conocimientos a las necesidades de
la situacién a-didactica”.’

«Que el concepto de contrato didactico aparezca a propdsito de una investigacion que
tiene que ver con los fracasos electivos no es una simple coincidencia. Reconducido en
el contexto de las investigaciones en sociologia de la educacion de este periodo, el
contrato didactico sefiala, al mismo tiempo, la afirmacion de las especificidades y de la
pertinencia de la didactica naciente, ademds de una ruptura respecto a los modelos
explicativos dominantes en sociologia de la educacién» (Sarrazy, 1998, pag. 135).

No puede no impactar el hecho, reconocible en cualquier contexto de un salén de clases,
y !no cierto solo en Francia!, que el alumno débil no accede directamente al
conocimiento, al saber; si no que lo hace solo para satisfacer cldusulas de un contrato y
solo mediante un “puente” relacional, mediante la mediacién del maestro. Esto puede

% Se trata de evaluar el nimero de objetos que quedan en un saco, conociendo el nimero
total de objetos y el nimero de objetos sacados del saco.

7 Recordamos solo que este es el contexto interactivo caracteristico de la situacién
didactica (definido sobre la base di tres elementos: el maestro, el alumno y el
conocimiento) y que es precisamente a partir de aqui que G. Brousseau definird
sucesivamente el contrato didéctico.



valer para fracasos electivos o, mds en general, en situaciones de dificultades incluso
menos especificas.

Una rapida consideracion.

Mas alld de las increibles diferencias de situaciones de investigacion en las que los dos
Autores precedentes trabajan, se puede obtener una reflexién comin: el saber vuelto
institucional condiciona las normas no solo del acceso a él, sino también las normas de
su uso. Por lo que no solo debe interesarnos la cuestion de la escolarizacion del saber,
sino también que actitudes de los estudiantes se derivan como consecuencia.

Algunos ejemplos.

1. De: Cassani et al. (1996). En esta investigaciéon conducida entre 1992 y 1995, a
muchachos al final de 3° de secundaria (a finales de mayo) (edad de los estudiantes: 13-
14 afios) se les invitd a resolver un problema cldsico en condiciones estiandar
(individualmente, hoja protocolo, pluma, mesilla) en el que se debe calcular el volumen
de una pirdmide recta de base cuadrada, dadas las medidas del lado de la base y de una
de las aristas laterales; y después a obtener el volumen de una pirdmide real, de madera,
teniendo eventualmente a disposicion una regla. Para decirlo brevemente, mientras en el
test escrito se tuvo generalmente un resultado positivo en un porcentaje muy alto, en la
prueba empirica se tienen situaciones de confusién, de rechazo, de abandono, incluso
reacciones rabiosas.

Menciono algunos ejemplos.

Stefano no desea saber nada de medir y cuando insistimos nos dice claramente que no
sirve de nada; en compensacion obsesivamente repite para si mismo que: «La altura de
la pirdmide coincide con la del prisma que la contiene». Es evidente el intento de
refugiarse en vacios esquemas institucionales, que precedentemente dan resultados
satisfactorios, pero que, en esta ocasion, no bastan. Después que practicamente se le
obligd a medir, enojado, declara que este procedimiento «no es escolar». Es evidente la
investigacion obsesiva y trabajosa de una respuesta de caricter escolar, es decir,
insertada en el contexto de los saberes que se considera, con razén o sin ella, ser
aceptados por la institucién escolar.

Muchos muchachos piden “los datos”, pero no usan la regla para procurérselos; es
evidente el resultado de la escolarizacion del concepto mismo de problema geométrico.
Muchos estudiantes, de frente a una pirdmide llena, declaran que la altura no se puede
medir porque no existe; parece clara la referencia a una situacion en la que, en cambio,
la altura aparece y se dibuja de manera evidente: el estudiante se lo espera. Limitarse a
disponer la regla vertical, apoyandola sobre la mesa, y después buscar de calcular la
altura es un recurso visto con sospecha, rechazado: no forma parte de los saberes



escolares aceptables (quien, empujado por nosotros a seguir esta técnica, la rechaza,
motivando su rechazo en términos de «procedimiento insensato», «resultado
aproximado» etc.). Aparece muy clara la voluntad de hacer uso s6lo de saberes y de
actitudes escolares aceptables, que entran en los estdndares usuales.

Entre las reacciones de rabia, hay algunas que demuestran la lucha entre el querer usar
las habilidades institucionales y las externas. Giada, durante la entrevista, declara que
las Unicas pirdmides que conoce son las escolares: «La pirdmide la hallamos en el libro
de geometria y después aprendimos las féormulas».

2. De: D’ Amore et al. (1995). En esta investigacién nos pusimos el problema de intentar
entender como los nifios de escuela primaria (edad de los nifios: 8-11 afios) (con algunas
pruebas en la escuela secundaria, edad de los alumnos: 11-14 afios) se imaginan la
escena descrita en el texto de un problema aritmético estandar, cuando tal texto es de
tipo narrativo, y como lo reelaboran en su intimidad, adaptandolo a lo que han vivido,
aun antes de pasar a la fase resolutiva.

Entre otros fenémenos observados, es obsesiva la solicitud de libertad para salir, al
menos idealmente, de los muros escolares, apropidndose de realidades externas, y
después de poder hacer uso de nuevo en el saléon de clases. Por ejemplo, muchisimos
nifios piden de sustituir la “leche” (que aparecia en un problema sobre el consumo
medio familiar) por la “coca cola” (con declaraciones explicitas del tipo: «Con la Coca
Cola nos sale mejor porque nos interesamos»’); la necesidad de dar nombres reales,
conocidos, a las personas anénimas involucradas en las historias; la necesidad de ubicar
en el tiempo situaciones que en el texto son atemporales;...

A proposito de la escolarizacion se puede introducir en este discurso un fenémeno ya
evidenciado por muchos Autores en varias ocasiones y por otros motivos. Durante la
discusion colectiva, emerge varias veces la inutilidad de hacer ciertas operaciones
(como, por ejemplo, 30:1); y todavia, en situacion de resolucidn, los mismos nifios
(también en la secundaria) no se sienten libres de usar directamente 30 (que es un dato),
si no después de haberlo usado en la operacién 30:1, considerada como necesaria desde
un punto de vista operatorio («La maestra quiere que hagamos todos los pasajes»...).
Aqui la escolarizacion de los saberes juega varios roles, pero quisiera poner el acento en
uno en particular. El estudiante sabe muy bien dentro de si que 30:1 es igual a 30 y que
entonces seria inttil escribir de manera explicita tal operacién. Y todavia sabe también
que su conocimiento personal no coincide no s6lo con lo que supuestamente el maestro
espera de él (y aqui estamos en pleno contrato did4ctico) si no que ni siquiera coincide
con aquello que se le permite saber por via personal: el estudiante cree que puede usar
aquel “30” solo después de haberlo obtenido gracias a una operaciéon que lo vuelva
susceptible de utilizacién como resultado de una operacion, la que legitima y confirma
el conocimiento intuitivo, volviéndolo escolarmente aceptable.

3. De: D’ Amore y Martini (1997a). En esta investigacion, conducida con estudiantes de
las escuelas preparatorias (edad de los estudiantes: 14-19 afios), se queria

® En las pruebas que hicimos, en cambio, parece no existir correlacién alguna entre las
elecciones terminoldgicas de los nifios y la supuesta mejor soluciéon de los problemas.
Es decir tener “leche” o “coca cola” en el texto, no modifica los porcentajes de éxito, al
contrario de lo que declaran muchos nifios.



substancialmente mostrar como es posible crear un “ambiente de referencia cognitivo”,
obligando casi al estudiante a dar respuestas haciendo referencia no a todo el propio
potencial cognitivo, sino sélo a aquel que en esa investigacion definimos como
“contexto natural”, es decir el conjunto formado por el lenguaje cotidiano y por el
conjunto N de los nudmeros naturales. El resultado es que estudiantes también
desarrollados dan respuestas que parecen a primera vista revelar ignorancias abismales y
que en cambio se deben al hecho que estdn buscando la respuesta en un ambiente
cognitivo no suficientemente amplio. Naturalmente eso implica que algunas de las
preguntas puestas en el cuestionario fuesen expresadas en lenguaje natural y no
mediante formalismos, con toda la obvia, pero buscada, ambigiiedad que la lengua
comun trae consigo. Por ejemplo, frente a las preguntas: «;Cudl es segin td el nimero
mds pequefio del mundo?», las respuestas «Cero» son numerosisimas también entre
estudiantes que conocen bien los nimeros reales y en particular los negativos. Pero lo
que mds interesa, en este caso, es la respuesta institucional detrds de la cual se
atrincheran muchisimos, «-co», pero revelando de manera explicita, durante las
entrevistas, la lucha interior que han debido sostener para elegir entre lo que venia
espontaneo (extra-escolar) y lo que sabian de tener que decir (clase de matemadticas).
Davide (5° de Instituto Técnico Industrial, ITIS) escribe «-co» pero confiesa
verbalmente: «Quizd era mds apropiado decir algo cercano a cero, no lo sé»; Giampiero
(5° de Instituto Técnico Industrial, ITIS): «Pensé en cero porque es nada y no existe nada
menos que nada». Tenemos entonces ejemplos de lucha violenta entre lo que viene
espontaneo decir (en aquel contexto natural creado por nosotros de manera artificial,
gracias a las primeras preguntas) y lo que se consideraba de deber decir, expresando un
saber escolar.

4. De: D’Amore y Giovannoni (1997). En esta investigacion, que durd 4 afios (uno de
preparacion y 3 de verdadera y propia investigacidén-accion), y que involucré no solo a
los autores sino también a 8 maestros de matemadticas de dos escuelas secundarias de la
provincia de Mantova (edad de los alumnos: 11-14 afios), se ided y después experimentd
un curriculum matemaético radicalmente nuevo, sobre todo en lo que concierne a las
modalidades didacticas (pero también en los contenidos), privilegiando los aspectos
afectivos y metacognitivos, pero con positivos resultados vistosos en el plano cognitivo
(a decir de los mismos maestros). Entre otras cosas, a las actividades matematicas
oficiales, académicas, estdndar, se agregaron muchas otras actividades con contenido
matematico, si, pero consideradas por lo general no rutinarias y que aqui, en cambio,
tenfan la misma relevancia de las primeras. Por ejemplo: desarrollo de temas escritos
con sujeto matemadtico; descripcién de figuras matematicas no en base a criterios...
euclidianos, si no a criterios estéticos; ademads, involucramientos muy fuertes en el plano
personal, por ejemplo, conferencias, investigaciones de historia, inmersion en el vivido
extra-escolar...

La fuerza de la experiencia, lo que desde mi punto de vista provoco el éxito, estuvo en
el hecho que se podia continuamente mezclar lo institucional con lo no institucional, y
los muchachos (después de un poco de tiempo) entendieron que el contrato usual se
habia roto totalmente, aceptando situaciones didacticas diferentes de las usuales,
aceptando la devolucioén, es decir, haciéndose cargo de todo el aprendizaje en primera
persona. De las declaraciones de los alumnos en el curso del trienio la cosa es evidente y
aparece muchas veces. Hay declaraciones sobre la simpatia de los maestros, pero



también de ciertas figuras u otros “objetos” matematicos; sobre los colores admitidos
para ciertas figuras y para los nuevos colores... de los cabellos de las maestras;
comentarios muy personales sobre algunos mateméticos de los cuales se aprendia la
historia (anecdética, un poco novelada).

Pero, y aqui hay un punto interesante, también entre las declaraciones de los docentes
involucrados en la experiencia se tienen algunas que no dudo en definir andlogas, de
repensamientos sobre el “oficio de maestro” y sobre el papel de los alumnos en el aula.
Las declaraciones de los muchachos son muchas veces profundas y maduras; Jason:
«Crefa de ser la Unica a no ser buena en matemadticas, en cambio descubri que mis
compaiieros estaban a mi nivel y asi me tranquilicé»; Elisa: «En las horas de
matematicas me gusta hacer el maestro junto con mis compaiieros como si me fueran a
preguntar, practicamente una interrogacién en forma de maestro». O revelan la total
aceptacion de una situacion liberatoria; Manuela: «La figura que prefiero es el tridngulo
porque es una figura que expresa felicidad»; Luca: «Antes yo jamds habia inventado
algin problema porque todos me los proponia la maestra». En esta larga investigacion,
nos parece que podemos decir que la aceptacion de la devolucidn estd ligada también al
hecho que el estudiante fue empujado a creer en si mismo, a osar,” a no identificar el
saber que era licito expresar con el saber escolar, agregando el suyo, aquel obtenido de
manera personal.

5. De: Arrigo y D’ Amore (1999). En esta investigacion, conducida con estudiantes de
los ultimos grupos de escuela preparatoria en Suiza y en Italia (edad de los alumnos: 17-
19 afios en Italia, 16-18 afios en Suiza), se mostré a los grupos un video, en el que se
habian grabado tres demostraciones relativas a cuestiones que involucran de diferentes
maneras el infinito y en particular el famoso teorema de G. Cantor sobre la equipotencia
entre el conjunto de los puntos de un cuadrado y el conjunto de los puntos de uno de sus
lados. Si bien los estudiantes tenian los prerequisitos necesarios para comprender este
teorema, lo rechazan y, en el caso de aceptacidon, se hace por motivos institucionales (no
solo de contrato) y no por motivos de comprensiéon. Aqui més que en otro lado existe
una lucha visceral e intensa entre lo que viene espontdneo (el rechazo del teorema a
causa de su absoluta no evidencia, de su aparente contradiccion l6gica) y lo que se debe
aceptar en ambito institucional. Entonces, si bien sean bastantes los estudiantes que
parecen dispuestos a aceptar el resultado del teorema por motivos institucionales, un
andlisis sucesivo mds refinado demuestra que, por el contrario, el 67% lo rechaza (estos,
por lo menos, lo entendieron; queda el problema de saber si el restante 33% entendi6
verdaderamente lo que se propuso). Los obsticulos para el aprendizaje, analizados a
fondo en aquella investigacién, son tanto de tipo epistemoldgico, como de tipo
didéactico. Por lo que la escolarizacion no solo se refiere al saber conceptual, si no
también al argumentativo (por ejemplo, las demostraciones) y a las actitudes.

? Escribe Sarrazy (1995): «[...] es con la disimulacién de la voluntad didictica en el
ambiente a-didactico que la ruptura del contrato asume todo su sentido pedagdgico y
didéctico. La necesidad de esta ruptura podria ser resumida por el siguiente aforismo:
Créeme, dice el maestro al alumno, osa utilizar tu propio saber y aprenderds — férmula
que no puede no reclamar la afirmacion de Y. Kant [...]: Ten el valor de servirte de tu
propio entendimiento».



6. De: D’Amore (1998). En esta investigacion se proponian a estudiantes de escuela
primaria, secundaria y preparatoria (edad de los estudiantes: 9-15 afios) cartones de
formato AS sobre los cuales se representd una relacion binaria escrita segin diferentes
registros: en forma proposicional (es decir: descrita a palabras), diagrama cartesiano,
diagrama de Venn, diagrama de Carroll. El objetivo de la prueba era de verificar si los
estudiantes podian reconocer que se trataba del mismo mensaje escrito en 4 modalidades
diferentes y, en caso positivo, buscar de entender cual de ellos es el mds aceptado y
mejor comprendido por parte de los estudiantes. Entre los resultados hallados, aquel que
salta a los ojos con prepotencia es que el primero, el proposicional, se mira con
escandalo por parte de los mas pequefios, porque: Ruggero (4° de primaria): «no tiene
nada que ver con las matemaéticas, porque por lo general se usan nimeros y no se escribe
una cosa ya hecha, pero puse una palabras y después los nimeros para hacer
matematicas»; Elisa (4° de primaria): «[...] no estd bien en matematicas».
Honestamente, uno de los resultados inesperados de la investigacion se debe al
descubrimiento que los estudiantes buscan informaciones escondidas mds alld de
nuestras intenciones, como si en las actividades escolares todo fuese organizado por
parte de los maestros y no casual, incluso en los minimos detalles. Por ejemplo, en una
tabla en la que figuraban a lo largo del eje vertical los siguientes nombres de ciudades:
Atenas, Milan, Paris, Roma, algunos estudiantes quisieron ver un orden alfabético
(verdadero, pero del todo casual), otros un orden de importancia de las ciudades, otros
un orden del Norte al Sur etcétera, mientras que en cambio todo mi interés de
investigador se dirigia a otro lado, y no pensé a ninguna de tales informaciones (algunas
verdaderas, otras evidentemente falsas) ni tenia de ninguna manera necesidad de ellas.
La tendencia a querer hallar informaciones extra era tan fuerte, que un estudiante llego a
hipotizar que todas fueran capitales; después de una tultima verificaciéon sobre este
punto, se dio cuenta que la cosa no funcionaba; y entonces, con tal de no cambiar de
opinidn, afirmé que «Roma es la capital de Italia del sur y Milan la capital de Italia del
norte».

La escolarizacion cambia no solo los saberes, si no también la actitud: el estudiante va a
la caza de sutilezas que ni siquiera imaginamos. Surge una curiosa imagen de
escolarizacion total de los saberes y de las situaciones que se podria pensar provocada
por la investigacion constante, por parte del alumno, de mensajes de caracter “meta”,
sefalados por diferentes Autores. Mi hipdtesis es que también esta trabajosa, constante
investigacion tenga uno de sus origenes justamente en la escolarizacion de los saberes y
de las actitudes.

7. De: D’Amore y Sandri (1996). En esta investigacion la idea era de empujar a los
estudiantes de 2° de secundaria (edad: 12-13 afios) a hacer uso espontdneo del lenguaje
comun en contexto matematico, en la hipdtesis que eso pudiera servir para comprender
mejor cuales son las reales ideas que los estudiantes se hacen de las matemadticas y de
sus conceptos mas usuales. A los estudiantes se les sugirié de asumir un papel diferente
del usual y se les dio una tarea de cardcter matematico pero con modalidades tales que
fueran obligados a usar el lenguaje comin. Como observamos, son muy pocos los
estudiantes dispuestos a hacer uso del lenguaje comin; apenas se dan cuenta que el
argumento es matematico, se activa un mecanismo de profunda conviccién en base al
cual las matemadticas no pueden ser tratadas en el lenguaje comun, sino en aquel
lenguaje semiartificial particular al que en pasado le di el nombre de “matemalengua”
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(D’Amore, 1993, 1996). Por ejemplo, es también aceptado el hecho de tener que
explicar a nifios muy pequeiios como se halla el drea del rectingulo, muchos no logran
no recurrir a la estereotipada féormula: A=bxh. O, queriendo explicar a un nifio muy
pequeio que cosa es la altura de un tridngulo, muchos no pueden renunciar a ... dibujar
segmentos de perpendicular desde un vértice a algin lado... Debiendo calcular la
velocidad media de un tren, para responder a un pasajero, muchos nifios transformados
en controladores ferroviarios no pueden hacer a menos de transformar 1h30’ en 90’ o en
54007, aunque esto no sirva para nada. Pero la renuncia més vistosa es aquella de: «dejo
esta tarea a los verdaderos maestros», comentado en D’Amore y Sandri (1996). Se
descubre, en el fondo, que se requiere mucho valor para asumir un papel diferente del de
estudiantes, cuando el objeto de la comunicacién es matemético: jque el estudiante
continte a realizar el proprio “oficio”! (Sarrazy, 1995; trad. it. pag. 146). Pero este es
otro de los aspectos de la devolucién que falta, debido precisamente a la escolarizacién
no solo y no tanto de los saberes, sino de las actitudes.

8. De: D’ Amore (1997). El objetivo de esta investigacion era el de verificar si es verdad
que los estudiantes necesariamente se tienen que hacer una imagen detallada de la
situacion descrita por el texto de un problema, o si es suficiente que se hagan una
imagen por asi decirlo confusa, incluso no detallada. La prueba fue conducida en los
diferentes niveles escolares. Se puso a los estudiantes frente a dos situaciones
problemadticas de transmision de mercancias por un vendedor a un comprador; en la
primera todo era descrito claramente, tanto el contexto, como todos los particulares; en
la segunda se daba una descripcidn general coherente de la situacion, pero los objetos de
la transaccién comercial se describieron con palabras inexistentes. La palabra “lapiz” a
veces se sustituyd con la palabra “oretola” y otras veces con “przxetqzyw”. Una serie de
pruebas demuestra que esta diferencia no modifica el porcentaje de éxito, en ninguno de
los niveles escolares.

Quiero observar que estudiantes de todas las edades, pero especialmente los mas
pequeios, no quisieron admitir que se descontrolaron frente a palabras inexistentes y no
quisieron denunciar la situacién. En cambio intentaron de todo para darse una razon,
para reconstruir situaciones coherentes, para dar sentido al texto; por lo que, a esas
palabras desconocidas les atribuyeron varios significados.

También en este caso, me parece poder afirmar que la particular situacion escolarizada
empuja al estudiante a crear un clima de coherencia, también donde tal coherencia se
halla ausente, con tal de reflejar el modelo fuerte, institucional, en el que este tipo de
actividades se desarrolla. Es probable que el mismo problema, puesto en un ambiente
diferente, habria empujado al estudiante a pedir a su interlocutor explicaciones acerca de
sus palabras misteriosas. Asi, las «extrafas palabras» fueron transformadas en tipos
especiales de verduras, en marcas de caramelos, etcétera, con tal de darles sentido. En el
fondo, en su “oficio de alumno”, el estudiante estd en una continua investigacién de dar
sentido a cosas que, muchas veces, esconden este sentido ...
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9. De: D’ Amore y Martini (1997b). En esta investigacion quisimos rehacer las pruebas
de Schoenfeld (1987) sobre divisiones no enteras,'® pero poniendo més de dos variables
did4cticas, o sea: 1) dando o no la posibilidad de usar la calculadora, 2) variando las
edades de los estudiantes. Si es verdad que los resultados de Schoenfeld en USA fueron
desastrosos, con la calculadora a disposicion la situacion...empeora netamente. El hecho
es que para responder bien al ejercicio se necesita reflexionar sobre la incongruencia
entre la respuesta numérica que se obtiene de los cédlculos (31.333333) y el texto, que
necesita en cambio una respuesta entera (32, es decir el nimero entero sucesivo a 31.).
De hecho, entre los que hacen los célculos a mano, existe solo un pequeiio porcentaje
que se da cuenta del hecho que la pregunta necesita una solucioén entera y, aunque con
mucho esfuerzo, logra responder el «32», aunque si tal valor no es el que se obtiene con
los célculos formales; pero es también verdad que si un estudiante usa la calculadora, la
fuerza de dar como respuesta final un valor numérico diferente del que aparece en el
display es casi nada y crece de muy poco con las edades (como decia, la prueba se hizo
en diferentes niveles escolares).

Para estudiar si el mecanismo metacognitivo necesario para dar la respuesta correcta se
inhibe por el hecho de hacer cédlculos de una cierta complejidad, y en la medida en que
el imaginarse o menos la situacion descrita ayude o desvie de dar la respuesta correcta,
dimos también un “problema” cuya solucién, aunque del mismo tipo, no requiriese de
cdlculos."’ Y bien, hubo estudiantes y en porcentaje no irrisorio, que declaran que es
mads simple el primer problema que el segundo, «porque en el primero sabes que hacer
[en el sentido de saber: que operacidn usar] pero en el segundo no», «porque el primero
lo ves» [obviamente se interpreta como: lo haces recaer en los usuales, jde otra manera
parece decir exactamente lo contrario!]. Hay estudiantes que hacen cdlculos para
resolver el 2° problema y, obviamente, algunos de estos logran hacerlos mal: por otra
parte administrar la division escrita 6:4 no es del todo irrisorio. Por lo que, frente a
tantos nifios (y muchachos) que dan respuesta correcta usando la intuicién, sin cdlculos,
imaginando la situacién concreta, existen otros que no tienen el valor de asumir la
resolucion del problema, dado en dmbito escolar, siguiendo una costumbre no escolar.
Es increible, pero el resultado de las pruebas es el siguiente:

test de Schoenfeld testb. ya.
sin con
calculadora | calculadora
5° de primaria 36% 0% 88%
(edad: 10-11 afios)
2° de secundaria 37% 12% 83%
(edad: 12-13 afios)
Bienio de preparatoria 70% 38% 92%
(edad: 14-16 afios)

10

Un camién del ejéreito transporta 36 soldados. Si 1128 soldados deben ser
transportados en camidén al campo de adiestramiento, ;cudntos camiones deben ser
utilizados?

"' Un automévil transporta 4 nifios. Si deben ser transportados 6 nifios a la escuela,
[cuantos automoviles se necesitan?
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mientras nosotros hipotizamos (ingenuamente) 100% de respuestas correctas al test
nifios y automdviles, al menos en la escuela secundaria y jciertamente en el bienio de
preparatoria!

La escolarizacion de los saberes actia aqui en modo evidentisimo, incluso en las
convicciones de los estudiantes relativas al grado de dificultad de los problemas.

Otra consideracion aun.

Con el pasar de los afios, sobre todo gracias al notable y continuo intercambio de ideas y
experiencias con los maestros y con los alumnos de todos los niveles escolares, a causa
de un estudio siempre mds especifico, me convenci que muchos (aunque, obviamente,
no todos) de los aspectos relativos a contratos, devoluciones y situaciones, muchas de
las problemiticas relativas al cognitivo y su meta, a imagenes de las matemdticas, a
problemas afectivos y cognitivos, se pueden al menos en parte resumir en una sola
consideracion, relativa a la doble motivacion de “oficio”: oficio de alumno, oficio de
maestro. Es decir que, una de las mayores dificultades de la relacion ensefianza-
aprendizaje es que: el maestro deberia convencer al alumno y a si mismo que lo que se
aprende, se aprende de por vida y no s6lo para el breve espacio de tiempo ligado a un
examen, a una prueba, a una forma cualquiera de evaluacion.

Ciertamente, el problema es antiguo y por lo tanto lo hemos escuchado siempre, y abre
viejas y jamds cerradas heridas. ;Y aqui no se trata de intentar siquiera el dar posibles
soluciones estratégicas nuevas! Por otra parte, ;cOmo convencer a un adolescente a
implicarse en un cognitivo del que no ve, del que no puede ver, utilizacién futura? Y,
por otra parte, ;jcudles usos de la trigonometria, de los logaritmos y del dlgebra se
podrian, razonablemente proponer?

Es obvio que ningiin maestro propone aprendizajes destinados solo a pruebas de
verificacion; el maestro actiia de buena fe y sabe bien que lo que estd dando es material
cognitivo para la vida; pero el hecho es que a veces el estudiante, que no tiene
instrumentos criticos proyectados hacia el futuro, valora como finalizada en si misma la
propuesta cognitiva del maestro, devaluandola... Sobre el cambio de los contenidos, por
otra parte, el maestro puede poco; mientras sobre el cambio de la metodologia, podria
mads, pero se necesitaria entonces intervenir con fuerza en el momento de la formacion,
obligando también al maestro a repensar su misma funcién (y no se excluye entonces
que, al final, podria reemerger una vision jamds superada de educador fruto de una
eleccion consciente, fuertemente deseada). Esto implicaria profundas revisiones
metodoldgicas y una radical redefinicion en la eleccion de los contenidos: se veria
influenciada una gran parte de la eleccion del saber a ser ensefiado, la eleccion de las
modalidades y de los contenidos de la devolucidn, la puesta en accion de estrategias, y
como consecuencia se veria influenciado el contrato didéctico.

Ademids, pero no menos urgente, el maestro deberia convencer al alumno que estd
aprendiendo para la vida: su empefo en la escuela cesaria de ser solo el de intentar
mostrar al maestro de saber reproducir modos, lenguajes y actitudes y se convertiria en
cambio en la explicitaciéon de un interés genuino a asumir en primera persona la
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responsabilidad de una voluntad cognitiva explicita, regulada por una demanda
constante de nociones y relaciones estructurales; en primera persona: es decir
directamente y no solo a través de la escolarizacion del saber, rechazando de aceptar
como unico criterio de seleccion de los saberes la eleccidn por parte de la institucidn, y
por lo tanto, como consecuencia, de la mediacién y la aprobacién del maestro que tal
institucién representa.

Si se pide a un adulto de expresar una opinién sobre la importancia del aprendizaje de
las matematicas en la escuela, se tienen respuestas mediamente orientadas a un parecer
de nivel alto: es decir, las matemadticas se consideran muy importantes. Pero si se
profundizan las motivaciones de estas opiniones, tienen por lo general raices vacias o
triviales, poco escolares, ligadas a hechos de bajisima calidad en lo que concierne al
nivel cognitivo. Este modo de pensar explica en modo explicito las respuestas de los
alumnos a las mismas preguntas: la importancia del aprendizaje de las matemaéticas se
hallaria, en efecto, en el «no dejarse enganar en las tiendas», en el «poder controlar el
cambio en el supermercado», etcétera; la posicion de los alumnos refleja entonces la de
la noosfera (sobre todo la familia y el ambiente social). Cuando se materializa en algo
de nivel més alto, entonces aparecen referencias tecnoldgicas o informaticas, muchas
veces vagas e impropias. | Y todo esto no cambia con las edades de los alumnos!

Por otra parte, efectivamente, ;porqué emplear meses del propio tiempo intelectual para
aprender a usar complicados instrumentos algoritmicos para resolver problemas de
interés concreto nulo y sin ninguna relacién con la realidad externa (la verdadera)?; y
después ;a aprender la teoria misma de tales instrumentos? (convertidos mientras tanto
misteriosamente en objetos), si en la vida social este aumento cognitivo no implica igual
aumento de capacidades y potencialidades expresables en campos concretos,
verificables. ;Qué cosa, si no el condicionamiento social o la escolarizacion total de los
saberes, la confianza en el maestro, convencen al estudiante a hacer su “oficio”? Pero si
las bases del “oficio” son estas, las justificaciones del aprendizaje vacilan y se torna al
“caso Gaél”, emblemadtico: todo aprendizaje es entonces fruto de una mediacion: no
existe aprendizaje por si mismo, para la propia vida, para el propio futuro, si no solo por
motivos relacionales e institucionales; el aprendizaje es siempre un aprendizaje
“situado”, pero situado en sentido totalmente institucional.

Para romper este diafragma, para superar este obstaculo metadidactico, el maestro debe
jugar todas sus cartas en el “arte de la seduccién”, de la comunicacién, del modelo
humano...

Pero precisamente en esta actitud se esconde una metifora que quisiera llamar la
metdfora del entrenador: méas el maestro convence usando a si mismo como
argumentacion, mas se implica en el proceso didactico, mas lo objetivo y la justificacién
del aprendizaje se radicalizan en una situacién institucionalizada; el aprendizaje se
funda en circunstancias relacionales, situadas, institucionales, con objetivos extra-
cognitivos, afectivos. Por otra parte, una no participacién en la accién o una
participaciéon humana débil, basada sobre el reenvio a lo externo de la escuela, implica
una paradoja, la de la competencia externa: el lugar de la competencia problematica se
halla en otro lado, fuera de los muros escolares; el profesor es entonces un instructor
cuya funcién es la de preparar a actividades externas, a una actividad futura que, por
ahora, es otra cosa, respecto a la escuela; la funcién institucional de la escuela seria
entonces la de una gimnasio de entrenamiento para pruebas futuras, externas, por venir.
El profesor es un entrenador, pero la verdadera vida se halla en otro lado.
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Prosigamos con esta metifora. Cuando un joven viene atraido por una disciplina
deportiva y pide ayuda a una sociedad o a un entrenador para ser activo en ella, no existe
peor entrenamiento que intentar convencerlo a prepararse largamente antes de competir.
Un largo, repetitivo y muchas veces tedioso entrenamiento termina con cansar,
desalentar y desmotivar al joven, mortificando sus licitas ambiciones y aspiraciones, las
raices mismas de su primitivo deseo. Un entrenador sabio alterna entrenamientos y
pruebas: los entrenamientos en su ambiente, las competencias en el exterior, pruebas
verdaderas... Ni solo entrenamientos, ni solo competencias, por obvios motivos: el
futuro atleta, novicio, ain no bastante preparado, podria desalentarse como resultado de
la confrontacién con atletas expertos.

Esta metafora, la del atleta, por lo que vale, nos puede ser de ayuda y podria tenerse
presente, ain en las evidentes debilidades de la comparaciéon. La primera de tales
debilidades, quizd la mds macroscOpica, es que el joven atleta busca por su propia
voluntad al entrenador, mientras al joven estudiante se le obliga a entrar en una
institucidn, a veces con reglas vagas y misteriosas, muchas veces sin ningin deseo o
estimulo individual, de frente a personas adultas que pretenden de él habilidades que no
condivide y no pide, sus argumentos son desconocidos y por lo tanto no deseados. {Mas
“situado” que esto, no puede ser el aprendizaje!.

El nivel preescolar. Y una conclusion.

El nivel preescolar jno cae en esta red! Quizds porque en su “oficio de maestro”, quien
trabaja en el nivel preescolar no siente obligaciones de caracter evaluatorio, no tiene un
programa propio y verdadero para seguir, con las consiguientes y contemporaneas ansias
de ommnipotencia y de negligencia... Existe mayor posibilidad de crear situaciones
didécticas con devolucion del todo natural, sin esquemas y sin cldusulas negativas del
contrato. Todo nifio acepta situaciones diddcticas si y solo si se hace cargo personal, de
otra manera, simplemente, ... jno las acepta!

La escolarizacién ha iniciado, si, pero atn no es exasperada.

El nifio es también libre de no entender, no siempre se ve obligado a fingir de estar en el
juego de su “oficio de estudiante”; es mas: este no ha comenzado ain. En algunas de las
investigaciones hechas por el grupo que dirijo en el nivel preescolar (Baldiserri et al.,
1993; Agli et al., 1997; etc.), mostramos ampliamente como los nifios (edad: 3-6 afios)
aceptan libremente de jugar; con que libertad, con que astucia logran ser ellos los que
eligen, los que guian el juego. Incluso problemas de resta, que algunos maestros
consideran riesgosos y dificiles a finales de primero de primaria, se afrontan... sin
pudor, con rigor y correcciéon no siempre propios de la aritmética, pero llegando a
soluciones. No formales, pero correctas. Actitudes que, sucesivamente, se pierden: no
son mads licitas, no son mas adecuadas al discurso matematico exclusivamente ligado a
la institucion escolar.

Frente al éxito cognitivo constante de los alumnos no sujetos a limitaciones
institucionales, frente a los mediocres resultados en condiciones opuestas, ;no valdrd
quizds la pena de repensar en las modalidades segtin las cuales se administra la “historia
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de la clase”? ;No valdrd quizds la pena de crear “costumbres” didécticas (Balachef,
1988) més adecuadas al estudiante que no al saber o a la institucién?

Si la caracteristica de los estudiantes mds pequefios es el a-dogmatismo, ;no serd el caso
de repensar desde el inicio a toda la problematica de la comunicacién, asi como se
desarrolla en el aula, siempre mas rica de malentendidos metacomunicativos, a medida
que se sube de nivel?

Comunicacién directa pero no directiva, cuyo objetivo es hacerse entender, para
promover posibilidades reales de aprendizaje: los dos “oficios” se ponen en juego, y
reemerge con extremo vigor e interés el perenne juego de la pareja: ensefianza-
aprendizaje.

En fondo el problema se puede reducir a retomar en examen la posibilidad de presentar
las matematicas como hecho cultural y no solo meramente como un “saber hacer”,
desarrollando el gusto del saber... Pero esta consideracion, en esencia, tiene el sabor de
un debate antiguo. ;Es posible que no todo se reduzca a un saber rehacer aquellos que
otros han sabido hacer?
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