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Prefacio
a la segunda edicidn

La primera edicidn de esta obra aparecid en 1985 En
esta segunda edicion, se ha conservado integramente el tex.
o inicial, pero el libro que se propone al lector actual inclu-
ye imporiantes agregados,

La edicidn de 1985 reunia dos producciones de épocas
diferentes: notas redactadas en 1980 como preparaciin para un
curse dado en el mareo de la Primera Escuela de Verano de di-
dictica de las matemdticas, y que constituian el niceo del libro
(s capitulos 1.a 8); la adaptaciin del wexto —que llevaba el 1
tulo éfr gud l tramsposiciin didectica?, redactado en 1982—, que
constituia la introduccidn de una comunicacion presentada en
el Seminario de didictica y de pedagogia de las matemiticas de
la Universidad cientilica y médica de Grenoble.

La presente edicidn se consagra en mayor medida ain a
1 tarea de apilamiento de textos, cosa que no desagrada al au-
tor. Porque el “texto del saber™ nunca es oira cosa que una co-
leceion de piezas y fragmentos cosidos mis ¢ menos prolijamen-
e, No parece inadecuado, incluso, mostrar arqui las costuras: de
ese moda, el medio serl un poco, v a su manera, el mensaje.

A pesar del progreso de las investigaciones y la evolu-
cion de la teoria, no abjuramos del texto original: nos parece
justificado conservar una construccidn que proves, creemos,
ks principios esenciales de la problematizacién y de la com-
prensitn de nuestro tema. Sin embargo, ese texto ha sido do-
blemente completado: por un kado, se le agrega un estudio
de caso y por otro, un andlisis de ka verdadera extension y del
alcance real de la teoria de la transposicidn didactica, tal co-
mo s la puede considerar actualmente®.

= M. del E. Este estudio de cast o aparec: en esta versicn espariola,
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El estudic de caso —que leva como titulo Un ejemplo de
andlisis de le anspasicidn diddetica y como subtinlo Le necidn
de distancia— se presenta como una moneografia. La nocidn de
distancia se habia tomado como un ¢jemplo entre otros, en el
curso de 1980, (Encontraremos referencias a ese cjemplo en
el capitulo 1, en las liness que conforman ¢l parigrafo 1.5)
Entre mis interlocutores, sin embargo, hubo algunos que. mo-
lestos por el tono apodictico de la exposicidn, solicitaron al-
gunas aclaraciones. En los meses siguientes, y gracias a la in-
valorahle colaboracion de mi colega de la Universidad de Pro-
vence, Marie-Alberte Johsua, se clabord la ampliacidn reque-
rida. El texto aparecio en 1982 en la revista Recherohes en oi-
dactique des mathématigues, La encontraremos aqui practica-
mente completa excepto por la supresion del aparato de resi-
menes en diversas lenguas que exigia originalmente.

Al leero, debe recordarse que ese textoe ha sido escrito
¥ publicado en momentos en que el micleo de la obra —las no-
tas preparatorias al curso de 1980, publicadas en 1985— no
habia llegado a conocimiento del publico. Asi se explica que
encontremos aqui algunas repeticiones, que en ese cntonces
no eran tales, ¥y que dardn westimonio, segun pensamos, de L
pertinencia de la materia a la que se refieren. Lo que no jus-
tifica, sin embargo, a esos comentadores que, apresurandose
demasiado para ejercer su espiritu eritico, nos reprocharon
piiblicamente que sucumbiéramos a la tentacion teoricista de
haber escrito, segin creen ellos, el libro grlficade en 1985 des-
pués del estudio aparecido en 1982 1,

Perddnesenos el recuerdo de esas minucias anccdoti-
cas. Pero no sucumbamos a nuestra vez al afan de disputa
cuando en realidad se trata solamente de alejarse de éf; v pa-
semns a comentar ¢l segundo agregado anunciado, que adop-
ta ahora la forma de un posfacio sustancial. (Agreguemos de
txdos modos v en cardcier de balance final de todas las cuen-

tas pendientes, que el texto, en su parte esencial, estaba re-
dactado desde julio de 1990...) Indudablemente, en el curso
de estos dltimoes afios, la teoria de la ransposicidn didietica
sin duda fue objeto de diversas transposiciones instilucona-
les y hubo buenos observadores que se creveron con derecho
a considerarlas ambiguas dado que podian parecer oportu-
nas, cuando no francamente oportunistas,

LAsT transcurre la vida social de los saberes! Pero mus
que para distribuir sumariamente sanciones y alabanzs, me
parecids que el momento v ¢l lugar eran propicios para arti-
cular algunas cuestiones vitales que hasta ahora, creo, hemos
ignorado mas de la cuenta. En especial |a de la "verdadera na-
turalera” de las diddcticas: también la de la existencia, reivin-
dicada agui y recharada alld, de este incierto epénime, la di-
dictica., Interrogacion "existencial” que me parece se impo-
ne en lo sucesive. Porque no se entra, sin mengua de la pro-
pia identidad, en el universo controlado de los saberes reco-
nocidos, Porque el surgimiento a la existencia de un nueve si-
ber nunca es algo obvio. ¥ porque hemos dejado atsis 1a épo-
ca del incdgnito epistemologico, on el que los didactas han vie
vido tanto tiempo.

Y.C.
Marzo de 100
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Estructora del sistema educativo framcés

N del E, El autor hace referencia en varias oportunidades a distin-
tos cursos del sistema educativo francés, Para favorecer la compren-
sian del bector, s= incluye una breve resefia de la estructura de dicho
sistemin. Obsdrvese que en ol texto se ba mantenido ol indicative or-
dinal (tercer curso, ete.) empleado por el autor, que no se suele co-
rresponder con k. denominacion empleada en otros paises, Por
ejemplo, Trowieme equivale a segundo afo del secundario {14-15
ands),

El sistema escolar frances se divide en tres instituciones:

Le prrimaire

1} CF { Gy frdfarratiome) que equivale a 12 grado (67 afios)
2} CEX (Cours dlidmemtaire ) que equivale a 2* grado (78 afios)
3} CEZ (Cowrs didmentaire 2) que equivale a 3* grado (8-9 anos)
41 CM (Comos moven [} que equivale a 4% grado {910 afios)

b} CM2 (Covrs moyen 2} que equivale a 5 grado (10-11 afos)

Le collége

Sixatme (sexto curso) (1112 afios)

Climgeigmne {epuinto curso) (1215 anos)

Coenfrifane fewario cursa) (U514 anos)

Troisrdme (tercer curso) | 1415 anos)

Al érminag del rollagr se rinde un examen: el Brever,

Le lyeee

Seenmude { 15-16 atios)
Premedee (10-1T afos)
Termiriale (17-18 afos)

Los dos dltimos afos del Lyede, Premigre v Terminale, son los que oo
reesponden a ka especializacion a partir de la cual los alumnos pue-
den orlentarse con resprecho a s curreras foturas. Las orientaciones
varin segun kos establecimientos, pero s primcipales son: Ciencias,
Economniza y Letras, con sus respectivis subespecializaciones,

Al wérming de b Termimvale se rinde el Boaalvurdet, examen que con-
diciona la obencidn del tinda,

éPor qué la transposicion diddctica?

El texto que se encuentra a continuacion, bajo el tiko
“La transposicion didictica: del saber sabio® al saber ensefia-
do”, esti constituido, salvo algunos retoques puntuales, por
notas preparatorias a un curso que dicté en ocasion de b Pri-
mera Escucla de Verano de didictica de las matemiticas, lleva-
da a cabo en Chamrousse del 7 al 19 de julio de 1980, Lleva la
marca —jue no he procurado disimular— de esa circunstancia.
Ese "curso” (puesto que de eso se trata) se presenta bajo una
forma deliberadamente didactica y sin ornamentos, no por vo-
luntad de imposicidn sine por el contrario, con la intencidn de
delimitar claramente los puntos de anclaje —aquellos que, en
wdo caso, el autor podia proponer en aquel entonces— de un
trabajo ulterdor de rectificacion, de profundizacion, de exien-
siom, etc,; con la intencidn, por lo tanto, de abrir la perspecti-
va de un debate cientifico sobre ¢l tema tratado.

Ese tema —la transposicion diddctica—, que era enton:
oecs un tema nuevo, wvo un poder de seduccidn indudable.
Seduccidn no desprovista de ambigiedad, sin duda, y en mu-
chos casos afectada por ambivalencias. El destino episteme-
logico del concepto ha trazado hasta aqui itinerarios mailei-
ples pero ordinarios. Fue objeto de exposiciones de semina-
rios v sobre todo de un cierto mimero de rabajos que pre-
sentaban andlisis dididcticos precisos: ése cra su origen; &se
es, de hecho, su justo lugar.! Lo que es atin mas notable es
que el concepto se difundic mds alli de la comunidad de di-
dactas de las matemsiticas: lo reencontramos hoy en diddcti-
ca de la fisica ? o incluso entre quienes cumplen una funcion

=M, del E, A ks largo de este libia, y por pedido expreso del dwtor, e res-
peindn com total fidefidacd b locuckin francess saooé soant, traduciendo en
indos los casas saber sabio, Sin embargn, con el finode acercurnoes 2 s usos oo
rricorics del espadniol, hemos utilizado ol término aradéwiee pars racluetr
wevant, al referimos al dmbito de produccidn de este saber, a las pricticss rela-
cionadas ¥ los mestigacdones y produceores de esie conncimicnan,

i
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de intervencion en el sistema de educacion (parece gue ha ha-
hido una clerta eirculacian de Ia nocidn, especialmente en el
seno de los IREM*). Pero mads alla de las modalidades de la
recepeion del concepto, es necesario preguntarse sobre las
condiciones de su instalacion en los discursos y de su puesta
en funcionamiento en la priactica.

Para ello conviene partir de muy lejos: de la posibilidad
misma de la existencia de una ciencia que Hamamos e didde
tica de lus malemdticas. Toda ciencia debe asumir, como prime-
ra condicidn, pretenderse ciencia de un objeto, de un ohjeto
real, cuya existencia es independiente de b mirada que lo
transformard en un objeto de conocimiento, Es la posicidn
materialista minima. En ese mismo movimiento, €5 preciso
suponer en ese objeto un determinismo propio, “una necesidad
que la ciencia querrd descubric™? Pero eso,—que vale anio
para el psicoandihisis, por ejemplo, como para la fisica— no es
obvio cuando nos encontramos con ese “objeto” que preten-
demos tan particular, comao el sistema diddctico o, mas amplia-
mente, el sistema de ensefanza.? Lejos de considerario ESpon-
tineamente como dotado de un determinismo especifico que
se bratarfa eptonces de desentrafar, no le concedemos oo-
munmente sinoe una voluntad débil, enteramente sometida a
nuestro libre arbitrio de sujetos deseantes. Y en lo que de él
se nos resiste queremos ver el simple efecto de la mala volun-
tad de alguncs malos sujetos (los docentes, dramaticamente
conformistas, la administracion, insoportablemente burocri-
tica, los "sucesivos gobiernos®, ¢l ministro, etc.) Cualguiera
sea el fundamento sociohistdrics de una actitud tan undnime
(que ¢l investigador no puede contentarse con condenar sim-
plemente porque le molesta, puesto que en ese caso nourri-
ria en la misma falta que pretenderia denunciar), es preciso
aclvertir, sin embargo, que en este sentido nos encontramos

* M. del T. Se wrana de Las sighas cormespondientes a Jos Instineos de lives-
Ligacicn de la Ensefianza de la Matemdtics.

en una situacion verdaderamente precientifica. Ha sido nece-
sario, como muestra L. Althusser, esperar a Montesquieu pa-
ra que empeziramos a [Omar cn serio —cpistemologicanmen-
te— el sistema politico, es decir, para que le reconociéramos la
consistencia de una necesidad decisiva, para gque abriéramos
los ojos a la existencia de un ‘r:ﬁ]::iriiu“ de las Leyes, que mia-
nifiesta su eficacia mas alli de nuestras razonables prescrip-
ciones, nuestros ridiculos voluntarismos, nuesiro vano sents
miento de poderfo docrinario sobre la cosa piblica. Y a pe-
sar de eso, dhay necesidad de recordarlo? toda una parte del
siglo XVIIT vivid en la duradera ilusion de que podian existir
“dispotas Hlustrados™, personajes imaginarios, si los hubo, has-
ta que Federico y Catalina* se encargaron de demostrar has-
ta qué punto esta expectativa era irreal. ZAcaso hemos progre-
sado mucho sobre ese punto? Es posible que con el tiempo y
tras algunos desencantos, hayamos legado hace poco a mane-
Jarnos con un poco mas de prudencia en los discursos.

El contraste se vuelve odavia mids vivo cuando fijamos
nuestra atencion en el sistema educativo. Porgque, debemos
reconocetlo, Este sigue siendo tervitorio favorito de todos los
voluntarismos, para los que constituye, 1al vez, el dltimo refu-
gio. Hoy mids que ayer, ese sistema debe soportar el peso de
las expectativas, los fantasmas, las exigencias de toda una so-
ciedad para la que la educacidn es la dltima reserva de sue-
fios a la que desearfamos poder exigirle todo.® Esta actitud es
una confesidn: el sistema educativo, enteramente colmado de
voluntad humana, podria moldearse segiin la forma de nues
tros descos, de los cuales no serfa sino una proyeccion, en ka
materia inerte de una institucion. Anadidiamos incluso qué es
lo qué hemos hecho de €l v, al fin de cuentas, encontramoes
en &l lo gque hemos puesto en €. Pero la cuestion, aqui, va mu-
cho mis lejos, Esta fe ingenua se explicita, desde hace mis de
veinte afos, en un crede singular: el de la “investigacion-ac-

* i, el T, El antor se refiere o Federico de Prosia v Catalins de Buosla.
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cion”. Bajo este curioso vocablo se oculta algo muy diferente
de un estilo particular de investigacion, que desearia legiti
marse en tamo dialéctica renovada entre episteme v techng, Al
se nstala, enmascarada, toda una epistemologia, o mejor di
che, toda una ideologia del conocimiento que, sin embargo,
enlre sus mas rigurosos defensores, se revela como lo que real-
mente es: un espirinsalismo humanista que duda de la realidad
misma de lo que se pretende aqui “estudiar-transtormar”, y
proclama, de manera coherente con su confesion antimareria-
lista, la llegada de un “nuevo paradigma cientifica”.® [Nada
menvos! El mundo —o mads bien esta miniatura; el sistema edu-
cativo—, dado gque es una obra humana, conscientemente orde-
nada hacia un fin reconocido, no seria mads que el fruto de
nuestras voluntades ¥ de nuestros caprichos. De nuestras v
luntades, clertamente, a veces insostenibles; de nuestros capric
chos, con frecuencia egoistas, que deberiamos reencaminar.
Deberiamos trabajar precisamente para eso. Todo el misterio
de esa mecinica que babriamos ereado se agotaria en una ten-
sion de voluntades —buenas v malas— v se trabajaria mediante
un juego de fuerzas reducido & semejante maniqueismeo,
Obviamente, este es un punto de vista al que ki diddcti-
ca de las matemidticas estd obligada 2 oponerse: con ello se
Juega fundamentalmente su inscripeidn misma en el campo
del conocimiento cientifico. Su postulado v, digamos incluso,
su acte de fe, a partir del cual se ordena la perspectiva de sus
esfuerzos, es que existe un objeto preexistente e independien-
te respecte de nuestras intenciones y dotado de una necesi-
dad, de un determinismo propios; un objeto por lo tanto cog-
nascible, en el sentido en el que la actividad cientifica, en o
dasg las dreas en que se ha desplegade hasta ahora, pretende
conocer el munde. Ese objeto—alli estd el obsuiculo con el
que b investigacion-accion troplezsa— no es enteramente del
orden de la naturalera, Es lo que yo denominaria un objero

fermocufiural, cuya formacién se inecribe en la historia (en
cuanto a algunos de sus rasgos, se trata de una histeria rela-
rivamente reciente: cuanto mds, mes siglos). Y, al sl que
hay un “espiritu” de las Leyes, hay un “espiritu” de nuestro
objeto, que nos corresponde explicar.

Pero dowidl es en realidad ese objetor? Bl didacta de las
matcmaiticas se interesa en el juego que se realizm —tal como
lo puede observar, y luego PECOTISITULL, on nuestras clases
concretas— entre un docents, los alumnaes v un saber matemedti-
e, Tres lugares, pues: es el sistema diddetico. Una relaciin ter-
naria: es la relacidn dididctica, Esta es la base del esquema por
el cual la diddctica de las maremiticas puecde emprender, por
iznto, la mrea de pensar su objeto, 5in duda, parece un esque-
matismo toseo pero tene la virtud principal de poner a dis-
tancia las perspectivas parciales en las que se ha buscado du-
rante demasiado tempo v vanamente una explicacion satis-
factoria de los hechos mejor comprobados: tal come la dema-
sindo famosa “relacion ensefante-ensefadn” que ha oscureci-
do, durante al menos dos décadas, el estudio de los hechos
didsicticos mas inmediatamente transparemtes, Esquema po-
lémico que funciona rectificando un error mantenido por de-
masiado tiempo. Pero una vez planteado esto, es decir, una
vez que se torna posible hablar de ese tercer térming, tan cu-
rinsamente olvidado: el saber, puede formularse una pregun-
ta que otorga a la polémica su verdadero interés: dqué es en-
tonces aquello que, en el sistema didéctico, se coloca bajo ¢l
estandarte del Saber? El "saber ensefiado” que concretunen-
te encucntra el observador, équé relacidn entabla con lo que
st proclama de €l fuera de ese dmbito? Y que relaciin enta:
bla enwonces con el “saber sabio”, el de los matemaiticos?
f0ne distancias exisien enire unos y otros?

Estas preguntas minimas, empers, (Ocan un punte s
mamente importante: génesis, filiaciones, legitimidades, Lo

dickictica

spasicion
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do esto mezclado y en forma de debate. {Cénesis miticasy {Fi
liaciones negociadas? {Legitimidades inciertas? Fl cuestiona.
mients, es verdad, comienza por adoptar un sesgo de sospe-
cha: la investigacicn epistemoldgica se torna asi Ficilmente
policiaca y parece a priori hostil al funcionamiento feliz de la
nstitucion. El concepto de transposicion didictica, en tanto
remite al paso del saber sabio al saber ensefiado, y por lo tan:
to a la distancia eventuoal, obligatoria que los separa, da testi-
maonio de ese cuestionamiento necesario, al tiempo que se
convierte en su primera herramienta. Para e didacta, es una
herramienta que permite recapacitar, tomar distancia, inre-
rrogar las evidencias, poner en cuestion las ideas simples,
desprenderse de la familiaridad enganosa de su objeto de es-
tudio. En una palabra, lo que le permite ejercer su vigilancia
epistemoldgici. Es uno de los instrumentos de la ruptura que
la didkictica debe cjercer para constituirse en su propio domi-
nio; es aguel por el cual la entrada del saber en la problem.
tica de Ia didictica pasa de la potencia al acto: en la medida
en que el “saber” deviene para ella problemdtico puede figurar,
cn adelante, como un término en el enunciado de problemas
(nuevos o simplemente reformulados) v en su solucidn,

Pero para el docente las cosas ocurren de ofro madao,
En un primer momento, al menos, € reconocimiento de la
transposiciin diddctica supone resquebrajar su participacicn
armoniosa en el funcionamiento didéctico. El sistema dicic
tico no es el efecto de nuestra voluntad, Su funcionamienio
—sin hablar siquiera todavia de su buen funcionamiento— su.
pone que la "materia” {ensefiante, alumnaos, saber) que ven-
drd a ocupar cada uno de los lugares, satisfaga cierios T
sitos diddcticas especificos, Para que b ensehanza de un deer
minady elemento de saber sea meramente posible, ese elemen-
lo deberd haber sufrido ciertas deformaciones, que lo harin
apto para ser ensefiado, El saber-tal-como-esenseiado, el sa-

ber ensenado, es necesariamente distinio del saberdnickal-
mr_'ut:-dl:ii?gnhdu-cnmn-—t*l—qud:-dthe-!.e:'aumﬂ'!adn, gl saber a
ensenar. Este es el terrible secreto que ¢ concepto de trans.
pasicion didictica pone en peligro, No basta sélo con que se
profundice una brecha: es preciso que esa brecha necesaria
sea negada ¥ excluida de las conciencias como problema, si
subsiste tal vez como hecho contingente, Pussto que, al mis-
mo tiempo, para que ka ensefianza dada aparezca legitimada,
€8 preciso que afirme fervorosamente su adecuacion con el
proyecio que la justifica y que la explicita, El saber ensefiado
debe aparecer conforme al saber a engedar. O mejor, la cues-
ticn de su adecuacion, ne debe ser formulada. Ficcidn de iden-
tidad o de conformidad aceptable, Fl ensefante no existe,
porque ka ensefianza no existe sino al precio de esta fecidn:
ésta vive de esa fiecion, debe vivir de esa ficcion. Por lo tan-
to, senalando un proceso que constitye el objeto de una ne-
gacidn tan vital, el concepto de transposicion diddctica se
afirma primero como violencia ejercida contra la integridad
del acto de ensefianea, cuya identidad desdibuf en una inte-
rrogacion a la que el docente no puede responder a Priori si-
no negandose a escucharla,

Resistencia al concepto. Fl concepio, v la resistencia
con fa que se encuentra, hacen visible otra verdad del funcio-
namiento didactico: no se comprende lo que ocurre en el in-
terior del sistema didictico 3i no se toma en cuenta su exterior,
El sistema didicrico es un sistema abierio, Su supervivencia
supane su compalibiizaciin con su medio. Esta le impone res-
ponder a las exigencias que acompaiian y justifican el proyee-
t social a cuya actualizacion debe responder. Hay alli, Ermpe-
ro, una especie de paradoja; su respuesta consiste precisa-
mente en no prestar atencion a la coestion, La ficcidn de con-
tormidad se instala y perdura debido a que el saber a ensefiar
(y el saber sabio de donde éste deriva por designacian) se en-

I

La trumespussicicien didsetica



La wanspeabelds didactbe

cuenira rapidamente olvidado en &l cumo del proceso de
transposicion, en anto gque punte de partida, objeto de refe
rencia, fuente de normatividad v lindamento de legitimidad.
Cominmente {es decir, fuera de los periodos de “crisis™) per-
manece ajeno al campo de conciencia del ensenante como
tal: ka conciencia didictica es cervada porgue ef sistema diddicti-
0 &5 abierie, La clausura de la conciencia dididctica responde
subjetivamente a la autonomia refaiog del sistema didactico;
es ka forma vivida de la condicidn de posibilidad de la ense
fnanza, (El sistema didictico no existe sino para ser compati-
ble con su entorno; v esta compatibilizacion pasa por una dis-
minucion de la conciencia del entorno por parte de los agen-
tes del sistemal El destino del saber se juega en esta astucia
del funcionamiento dididctico. Con respecto a él, serfa inade-
cuado hablar de génesis v filiaciones, de rupturas v reformu-
laciones. Pues supondria dar cabida legitima a una cuestion
que no puede sostenerse, El saber que produce la transposi-
cion diddéctica serd por lo tanto un saber exiliado de sus ori-
genes y separaclo de su produccion histérica en Ia esfera del
saber sabio, legitimandose, en tanto saber ensefiado, como al-
go que no es de ningtin tempo ni de ningtin lugar, v no legi-
timaindese mediante el recurso a ka autoridad de un produc
tor, cualquiera que fuere. “Pueden ereerme”, parece decir el
docente, para afitmar su rol de tansmisor, que no puede
transmitir sino bajo I condicidn de no producir nada, “pue
den creerme porgque no se tata de mi..” Aversion de los ma-
nuales hacia todo ko que anclarfa en una historia el saber que
ellos promueven. Lo que ha sido y ya no es. no existe siquie
ra en el recuerdo: &se s el secreto del uncionamiento s his
toria de la institucidn. El saber ensefado supone un proceso
de naturalizcion, que le confiere la evidencia inconestable
de las cosas naturales; sobre esta naturaleza “dada”, la escue
la espera ahora su jurisdiccidn, fundadora de valores que, en
adelante, administran el orden diddctico,

Resistir no es rechazar, No siempre. Existe el rechazo
del que no quiere escuchar, Existe el rechazo ultrajado de
quien protesta: se denunciard entonces el excese  del analisis,
quie se jusgari exagerado y ofensivo para el simple sentido co-
min =eterno alisdo de todas s malas causas, Nos escanda-
hzaremaos de la afrenta lanzada contra ¢l orden y los valores
del mundo —quiero decir, de la institucion. asi el rabajo clen-
tifico estsd hecho de mindsculas revoluciones copernicanas,
que son a su ver pequenos escindalos. Es verdad, mientras
tarito, gue los primeros usos de un concepto se consideran
[recuentemente como casos “patoldgicos”, porgue se trata de
forear las caracteristicas eon el propasite de ver o hacer ver.
Dre modo gue la pertinencia del concepio, su utilidad o su ne-
cesidad, aparecen ligados a casos limites y parecen no inclair
mis que lo aberrante o lo monstreoso, 5i, pasando del hecho
al devecho, consideramos esos casos como los linicos a los
gue se aplica con justicia €l concepto, también considerare-
mos exagerado e ilegitime el uwo sivemdtico del concepto —es-
la ley de hierre del rabajo cientifico, (Aun en la década de
1920, el hombre comutn poedia llegar a aceptar que la repre-
sidn, concepto freudiano, se aplicara a los locos, pero objeta-
ba gue era falso querer someter a &l a las personas de bien.)
Sin embargo, lo sabemos, 1a “resistencia” también puede in-
wertir su curso, hacerse aceplacion entusiasta, proselitismo
ofensivo, ardor por propagar ka “verdad®, y asi es como se co-
rrigen las equivocaciones, Entonces, a la inversa, se asignard
al conceplo el territorio mis vasto, la legitimidad mads exten-
sa; v, en el mismo movimiento, se creerd obligatorio asignar
a lo patoldgico, que el concepto contribuydé primero a expli-
car, una extension méxima. (Asi es como ¢l hombre comian
cultivado de nuestros dias, henchido de psicoanilisis, procla-
marid que “todos somos neurdticos”). Existe una relacidn ar-
caica con el saber de la que sin duda no nos desharemos ja-
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miis completamente. Emocionalmente, vivimos toda conguis-
ta de la verdad como reparacion de una privacion inmemo-
rial, como una victoria obtenida, no sobre la ignorancia —que
en definitiva es una cuestion de la que somos responsables—,
gino sobre certa volumad de secreto, venida de nadie sabe
donde pero evidente por su mismo misterio.

Rechazo irmtado, aceptacion generosa: son las dos ver-
tentes de una misma emocion. En apariencia, también pue-
de prevalecer otro tono, caracterizado por una cierta sangie
tria, un laconismo en la confesidn que deja poco espacio al
debate. Dos reacciones, de las que puedo hacerme eco agui,
completan e ilustran los andlisis precedentes. El "concepto”
serd, en aparicncia, friamente admitido, como si fuera obvio.
Simplements se considera que un dia se ha agregado una
nueva palabra a las palabras de la tribu, Simple agregado que
no altera lx anterior economia del léxico, La “teoria” desem-
peia ahora el papel de homeostato. Operacidn de banalizi
cidn, donde el concepto estd vaciado, pierde su fuerza v, pues-
to 2 funcionar en los enunciados mas nimios, carece final-
mente de objeto propio. En todo caso, sélo se impone el sig-
nificante; es s6lo el vocabulario lo que ha cambiado. Es ver-
clad, se dird, es verdad que hay transposicidn didictica: longa-
nicemos puss esas ransposiciones dididcticas! El activismo
obstruye el andlisis y una cierta actitud reflexiva, Preparar
una lecciom sobre el logaritmo se vuelve, entonces, Aacer In
transposicion didhictica de la nocidn de logaritmo. Sin embar-
go, preparar un leccion es sin duda trabajar con ks transposi-
cidn didictica (o mds bien, en la transposicidn dididctica); ja-
mids €5 fhacer la transposicion didictica. Cuando el ensefante
mterviene para escribir esta variante local del texto del saber
que €l llama s curse, o para preparar su curse (es decir, para
realizar el texto del saber en el destiladero de su propia pala-
bra), va hace iempo que la transposicion didactica ha comen-

——

zaclo... De hecho, el debate no es en este caso mids que apa-
rentemente un debate técnico ({Qué extension conviene dar
al proceso de transposicion didictica? (Hay que segmentar-
Io? ¥ en ese caso dqué segmentacidn hay que mantener?), Ba-
jo la apariencia de una eleccidm tedrica, el ensefiante no eli-
ge, porque no tiene poder de eleccidn. Retiene del proceso
el inico momento en el que se sabe involucrado: la redaccidn
del texto del saber —el cual, previamente, en la etapa de la re-
daccidn (realizada bajo la forma del manual o de notas del
profesor) no es mas que un “metatexto”, que no estd escrito
definitivamente en ninguna parte, que es una matriz de va-
riantes que le dardn forma concreta. Mediante esta comaoda
ignorancia, el ensenante aniguila las fses del proceso gque no
sabe gobernar (v que, de hecho, gobiernan su "eleccion™). Y
ese movimiento de clavsura de su campo de conciencia le
permite sostener Ia ficcidn de la transparencia vivida —actia-
da— del funcionamiento didictico {es decir, de lo que perci-
be de éste), v de su capacidad de asumir su control a partic
de las finicas variables direcirices de las que dispone —en pri-
mer lugar, el juego sobre el texto del saber.

Pero también puede verse otra reaccidn, que en verdad
no me esperaba, proveniente de otro campo, el de los didac
tas. “De acuerdo”, dijeron algunos de ellos, "hay transposi-
cidn diddctica”; v —también "de acoerdo™ hay que analizr
ese proceso (yi no se raaba agqui, por el momento, ¥ en con-
traste con la preccupacion inmediata de los profesores, de
“fabricar” transposiciones didicticas). {Pero por qué hacer
partir el anilisis del andlisis del saber sabio? Aquello que es
bocé a propasito de la resistencia al concepio permite, creo,
aclarar esta sorprendente respuesta. La exclusidn del saber
sabio, que hace posible el desfase temporal e institucional
que separa el saber sabio v sus avatares diddcticos por parie
del proceso de rransposicidn, es aquello por lo coal el orden
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didactico se constituye como cercado sobre si mismo. Este
modelo en pequeno que deseariamos ver sometido a nuestra
tnica legislacion, manifiesto unicaments ante nuestra mira-
da, adopta aqui su awtonomia en la conciencia para alejarse
de 1o que, en altima instancia, funda so legitimidad, La afir
macion del desinterés del andlisis del saber sabio —arrojado
asi enteramente y sin pena a la historia y a la epistemologia de
las matemiticas— manifiesta la infiltracidn, en la problemati
ca del didacta, de los valores que organizan el punto de visia
del docente. Nunca se insisticd demasiado al decir que la rap-
tura por la gque se abre un nuevo espacio cientifico —el de la
didictica de las matemditicas, como espacio no reductible a
los diversos territorios va delimitados (los de Ia psicologia, la
sociologia, ete. )= ¢ una ruptura continuada, una operacion
reiterada, que reenconiramos én cada uno de nuestros gesos,
Hijo pradigo, el didacta se siente permanentemente tentado
de volver a la Morada del Padre y teme involucrarse con la
problemitica del ensefante. Mas de una vez cae presa de la
acuciante nostalgia del alma meter, de 1a que un dia se apartd
porqgue se le hizo necesaria una derta distancia epistemoldgs-
ca y axjoldgica para poder reencontrarfa Dnalmente de otra
manera —para poder hacerse didacta,

En sentido restringido, ka transposicion diddetica desig-
na pues el paso del saber sabio al saber ensefado. Pero la es-
pecificidad del rratamiento diddctico del saber puede com-
prenderse mejor a través de la confrontacion de los dos tér-
minos, de la distancia que los separa, mids alli de lo que los
acerca ¢ impone confrontarlos, En verdad, el "olvido™ del sa-
ber sabio no oscurece én absoluto el desarrollo atento del
amilisis del saber ensefiado: no es mas que el primer tiempo
de [a sustitncion, en el andlizsis del saber ensefiado, del andli-
sis del saber sabio, en la ilusion reencontrada de una idents-
dad feliz entre ambos, El distanciamiento ostentoso del saber

sabio, suprimiendo uno de los erminos del problema plan-
teado, borra €l problema v prepara el retorno subrepticio v
obcecado de la Nocidon unitaria que o concepto de ransposi-
cidn didiictica denuncia a través de la separacion que senala
tercamente en el interior régimen del “saber”, Por el contra-
rio, cuando se le asigna al saber sabio  su justo lugar en el
proceso de transposicion y, sin que el anilisis de la ransposi-
cion dididctica sustituya indebidamente al andglisis epistemolo-
gico stricto sersu, s hace evidente que es precisamente el con-
cepio de ransposicion diddctica lo que permite la articula-
cion del anilisiz epistemologico con el andlisis diddctico, y se
convierte entonces €n guia del boen uso de la epistemologia
para la didiéictica. De ese modo, los epistemdologos nos apor-
tan ¢l concepto de problemdtica. Pero éste se revela un arma
muy 1itil para nuestro propdsito: en el paso de wl elemento
del saber sabio al elemento que le responde —o mejor, del
cual €l responde— en el saber ensenado, hay antes de nada un
imvariante (en general un significante: “conjunto”, “distan-
cia®, etc.) y hay una variacion, una separacion, que constitu-
ye toda la diferencia y que el examen de las problemiticas
respectivas —la problemdtica del elemento de saber en el sa-
ber sabio, la problemdtica del clemento de saber puesto en
correspondencia con el saber ensefado— hard surgir inevita-
blemente, El ejemplo de la reforma de las matemiticas meo-
dernas constituye un caso excepcional para desarrollar este
tipo de nvestigaciones. Con mucha frecuencia, el saber ense-
nado se encontrd profundamente modificado, en pocos
afios, ¥y hubo que transponer wna inmensa cantidad de ele-
mentos tomados del saber sabio {de las matemiiticas de los
matematicos). Sin embargo, contrariamente a ciertos casos
de transposicion, que el especialista de la disciplina identifi-
ca con tacilidad ya que proceden brutalmente de una descon-
textualizacion de los significantes {seguida de su recontexsa-
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litcion en un discurso diferente), las numernsas iransferen-
cias levadas a cabo por la reforma permitieron conservar seg-
mentos lo suficientemente amplios del discurso sabio como
para desviar la atencidn de los matemsiticos que apadrinaban
la eperacion. Pero, si el contexto “discursivo” era de ese mo-
do parcialmente conservado, en relacidn con otro contexto, la
descontextualizacion efectivamente operada se volvia poco
identificable ¥ no se identificaba como tal porgue trascendia
¢l texto del saber, la red de fas problemdticas y de los froblemas
en la que el elemento descontextualizado hallaba original-
menie sus usos, su empleo, es decir, su sentido. Sabemos que
fueron necesarios algunos anos para que los matemdticos
percibieran este error.

Curiosamente hay que agregar, a los anfumentos prece-
dentes, ouo de sentido contrario. El saber sabio nos imteresa
porgue clertas exigencias que intervienen en la preparacién
dididctica del saber, estin ya influyendo a partir de la consti-
tucidn del saber sabio o al menos a partir de la formulacidn
discursivi de ese saber. Esto ocurre particularmente en ef ca-
so de la exigencia de despersonalizacidn, a la que indudable-
mente no hemos otorgado la merecida atencidn. Todo saber
considerado in statu nascend estd vineulado a su productor y
se encarna en €l, por asi decirlo, Compartirlo, en el mterior
de la comunidad académica, supone un cierto grado de des-
personalizacion, que es requisito para la publicded del saber.
S& olvida demasiado, por ejemplo, gque lo que Hlamamos hoy
la mecinica chisica fue primere el saber personal, casi esote-
rica, de Isaac Newton, v que fue de las presiones de su entor-
o que nacieron finalmente los Princpia. Y sabemos también
que Cantor pagd muy caro ese¢ saber tan extranamente ligado
a su persona =hasta la locura— que, menos de un siglo des-
pues ¥ furiosamente trnspuesto v era moneda corriente. Sin
duda €l proceso de despersonalizacion no se realiza nunca

=i

tan completamente como durante el momento de fy ensetan-
m (“Pueden creerme, porque no es mio..,” ). Pero comienza
indiscutiblemente en la comunicdad acdémica. Asume en
ella, es clerto, modalidades v funciones diferentes, Semin Las
condiciones de la exposicion del saber, este proceso debe dar
lugar primero a la difusion y a partir de alli. a la producedn
sociad de conocimiento. Mas tarde, ademiis, en B intimidad
del funcionamiento didictico, cumplicd una funcidn entera-
mente diferente: de reproduccion v de representacion del sa-
ber, sin estar sometide a las mismas exigencias de producti-
vidad. El juego del saber adopta ahora un aspecto totalmen-
be diferente,

Hay mis de un modo en que un conceplo pierde so
caracter incisivo. Son los usos que sabemos darle v que fe da
may Jos que le otorgan su fuerza explicativa, su valencia epis-
temoldgica. Un concepio puede gastarse a fuerza de usos in-
correctos, No basta, entonces, con plantear gue hay transpo-
sicion diddctica y dejar las cosas en ese pumo, Preguntémo-
nos, més bien: “dPor qué hay transposicidon diddcticar” La res-
puesta = Torgue el funcionamiento drddctico del saber es dis-
tinta del funconamiento académics, porque hay dos regime-
nes del saber, interrelacionados pero no superponibles™ ha-
C& SUNEir una ey pregunta, que permite ampliar la temin-
ca del caestionamiento ¥ profundizar el debate (para ahon-
dar en profundidad es preciso ahondar en amplimd), La
transposicion didactica tiene lugar cuando pasan al saber en-
sefado elementos del saber. dPero por qué son necesarios
esos [ujosr Comanments, €] saber ensefiado vive muy hien
encerrado sobre si mismo, en una plicida aitarquia, protegi-
do por lo que hemos llamado la “clavsura de la conciencia di-
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didcrica” —este distanciamiento, tan eminentemente funcional,
dol resto del mundo. Y coando se lo observa, el funcions-
miento didictico revela incuso una verdadera capacidad de
produccion de saber a los fines del autoconsumo. Esta creali-
wdid didactica introduce muchas variaciones sobre los gran-
des motivos de la més alia ascendencia (el dnico coseno de las
matemidticas hace surgir dos, €l grande y el pequenio, sin vie-
lar en nada la legalidad matematica v con toda legitimidad di-
dictica). Hasta cierto punio, el funcionamiemo didictico es,
pues, capaz de proveer a sus propias necesidades en coanto al
saber que se va a ensefiar. {Por qud, entonces, un dia, en cicr-
o momento de su historia, esta apacible economia debe
abrirse a aportes que no son de su elaboracdén? {Por qué cse
funcionamienic apareniemente armoniose y sereno llega a
ENLUAT €0 Crisis?,

P\.’E

Serd atil, para responder a esas preguntas, utilizar un
pequedio esquema teorico cuyo proveche no se limita certa-
mente al uso que haremos en esta ocasion. Ya me he referido
antes al sistema didictico. Agquil esed representado con sus tres
lugares (P: el ensenante, E: los alomnos, 8: el saber ensefiado)
y las interrelaciones entre ellos. Es preciso ahoma estructurar
miks [inamente lo que denominé su “enmtornoe”. Concrelamen-

Figura 1

e, los siztemas didicticos son formaciones que aparecen cada
ano hacia el mes de septiembre®: alrededor de un saber {de-

# ML del T, En Francin of curso escolar combenea en el mes de septiembre.

signado ardinariamente por el programa) se forma un con-
trato didictico que toma ese saber como objeto de un proyec-
w0 compartido de ensefianza y aprendizaje y gque une en un
mismo sitio a docentes v alumnoes, El entorno inmediato de
un sistema didactico esta constituido inicialmente por el s5is-
fema de ensefanza, que redne el conjunto de sistemas diddcti-
cod ¥ tiene a su lado un conjunto diversificado de dispositivos
estructurales que permiten el funcionamiento didictico y
que intervienen en &l en diversas niveles. Incluye, por L;i::rn-
plo, medios multiformes (oficiales y oficiosos) de regulacion
de los flujos de alumnos entre los sistemas diddcticos, asegu-
rando (enire otras funciones) la formacidn del conjunto de
les sistemas diddcticos de modo viable, No nos detendremos
aqui en esas cuestiones, que se corresponden esencialmente
a ofras dreas del andlisis diddctico, en las que se plantean pro-
blemas igualmente profundos {que se refieren precisamente
a las condiciones de la constitucidn viable de los sistemas di-
dicticos tales como las de la heterogeneidad u homogenci-
dad de las clases). Fl sistema de ensefianza —la “miniatura” de
la que hablé anteriormente— posee o su vez un entorna, que
podemos denominar, si lo deseamos, L sociedad, 1a sociedad
“laica", por contraste con esa sociedad de expertos que es el
sistema de ensenanza/educativo, Ese entorno se caracteriza
evidentemenie por una estructuracidn en extremo compleja
Pero, en una primera aproximacion, no podemos dejar de in-
treducir en él una especificacion muy simple: retendremos
de él solamente a los “padres” y Tos académicos (los matemiit-
cos) —v luego, por supuesto, la instancia politicn, decisional y
ejecutiva (el Ministerio, etc.), es decir el drgano de gobierno
del sistema de ensefanza. En este estadio de la descripeion,
el decorado sdlo estd parcialmente reconsiruido.
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Figura 2

Sisbensy Gr crssans, siroho sensn i

Esto se debe a que, en la periferia del sistema de ense-
franza, que denominaremos ahora sistema de ensefianz stric
fo semsu (fig. 2), es preciso dar su lugar a una instancia esen
cial para ¢l funcionamiento didictico, suerte de hastidor del
sistemia e ensefanza y verdadero famiz por donde se opera
la interaccidn entre ese sistema y ¢l entorno societal. AL se
encuentran wdos aquellos que, en tanto ocupan los puestos
principales del funcionamiento didactico, se enfrentan con
los problemas que surgen del encuentro con la sociedad vy sus
exigencias; alli se desarrollan los conflictos, alli se llevan a ca-
bo las negoclaciones; alli maduran las soluciones. Toda una
actividad ordinaria se despliega alli, fuera de los periodos de
crisis (en los gque ésta se acentia), bajo la forma de doctrinas
propuestas, defendidas y discutidas, de produceion y de de-
bates de ideas —sobre lo que podria modificarse v sobre lo
que conviene hacer— En resumen, estamos aqui en la esfera

donde s¢ friensa —segin modalidades tal vez muy diferentes— el

funcionamiento didictico. Para esta instancia sugerf el nom-
bre parddico de noosfera. En la noosfera, pues, los represen:
tanies del sistema de ensefiansm, con o sin mandato (desde el
presidente de una asociacion de enseiiantes hasta el simple
profesor militante), se encuentran, directa o indirectamente,
{a través del libelo denunciador, la demanda conminatoria, ¢
proyecto transaccional o los debates ensordecidos de una co-
misidn ministerial), con los representanies de la sociedad (los

padres de los alumnos, los especialistas de la disciplina que
militin en torno de su ensefanz, los emisarios del Grgano
politico).

El esquema delineado es simple; conserva apenas o
esencial con el fin de dar una base amplia al estudio del
proceso de transposicion didactica. Un andlisis detallado, a
proposito de ese gjemplo de transposicion, exigiria induda-
Blemente una descripeion mas fina. Se requeriria hacer jus-
ticia a la complejidad de las posiciones diferenciales de los
diversos agentes en su intervencién en el seno de la noosfi
ta —donde las competencias estin delimitadas con preci
sidn, los registros cstin asignados, las responsabilidades,
distribuidas ¥ los poderes, circunscriptos. Cieramente, un
miemaitico no puede desplegar alli los mismos argumentos
fue un maestro: puede recordar lo que deberia ser el saber

| ensediar y, por medio de una deduccion que ya no le per-
Enece y que solo puede sugerir, puede recordar lo que de-
beria ser ¢l saber ensefado; pero no pmdﬂ. a causa de s
Hegitimidad en ese rol, promoverse al papel de pedagogo y
tecir edmo se deberia ensenar. iSin mencionar agui el lugar,
Wdavia tan incierto, que podria ooupar ¢l didacta! Para
estio: ohjetivo, nos atendremos al esquema propuesto:
¥ intencion es explicar un fendmeno, no acumular los
igos descriptivos para que parezea verdadero, La explica-
O cientifica no busca un hiperrealismo fenoménico; la
la es un afiadido a lo real, no un facsimil del mundo, y
(jue es poco significativo no debe ser tenido en cuenta,
dlor qué, entonces, hay flujos de saber que van del en-
I '-hﬂ,':l:.u el sistema de ensefianza pasando por b noemsteray
prliner problema que debe ser resuelio para que exista el
mi de ensciianzz, es decir, para que la ensefianza sea po-
0, 06 ¢l de la compatibilidad del sistema con su entorno,
b comnpatibilidad debe realizarse en maltiples y diferentes
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planos (aungue solidarios entre si). Pero, en lo que respecta
al plano del saber, podemos caracterizara simplemente por
una doble condicidn, Por un lada, €l saber ensefado —el s
ber tratade en el intevior del sistema— debe ser visto, por los
mismos “académicos”, como suficientemente cercano al sober
sabis u fin de no provoear ka desastorizacién de los matemsiti-
cos, lo cual minaria la legitimidad del proyecio social, social-
mente aceptado y sostenido, de su enseianza. Por oira parte
y simultineamente, ¢l saber ensefiado debe aparecer como al-
go suficientemente alejad del saber de b “padres” (0, al menos,
de esas tracciones de clases que en uma formacion social se-
mejante ocupan el escalon méds alto en materia de educacidn),
es decir, del saber banalizado en la sociedad (ly banalizdo
muy especialmente por a escuelal). En este punto también,
una distancia inadecuada Hevarfa a poner en cuestidn la legi-
timidad del proyecto de ensefianza, degradando su valor —en
ese caso, [los enseiantes no harian mis que lo que los proplos
padres podrian hacer tan bien como ellos si simplemente dis
pusieran del iempo necesariol Pero, la distancia correcta que
el saber ensefiado debe guardar respecto del saber sabio v
también respecto del saber banalizado resulta poeo a poco
erostonada. El saber ensefiado se gasta. Se trata de un desgas-
te que podemos considerar “bioldgico™ y que lo aleja dema-
siado visiblemente del saber sabio, Desgaste “moral” tam-
bién, u obsolescencia, que lo acerca peligrosamente al saber
baralizado. Con el Hempo, el saber tratado por el sistema de
ensefianza envejoce; un buen dia se percibe que se ha vueho
vigjo en relacidn a la sociedad (en relacidn con el saber sabio
y con el saber banalizado), Por un lade —envejecimiento bio-
légico— se lo declara en desacuerdo con el desarrollo del sa
ber correspondiente en sus formas libres {no escolarizmdas).
Desacuerdo que puede comprender contenidos diversos: pue-
de ceurrir que como corolanio del progreso de la investiga-

ciom se revelen como falsos los resaltados hasta entonces en-
sefindos —situacion que no es infrecuente en biologia, por
ejemplo; o puede ocurrir incuso que cierta coestion, que
ocupabia un lugar importante en los programas, bruscamen-
te s¢ considere carente de mterés a la luz de noevos desarro-
llos o cambios en las problemiticas del campo cientifico con-
siderado, etc. Por otro lado —envejecimicnto “moral”— el sa-
ber ensenado se encontraria en desacuerdo con la sociedad
en un sentido amplio, anngue, legado ] caso, §i se lo juzga.
ra estrictamente segin los criterios de Ia discipling corres-
pondiente no habria nada que reprocharte. En resumen, una
cuestion de época o de estado de dnimo.

En los dos casos, el desgaste del saber ensefiado supo-
ne como resultado la incompatibilizacion del sistema de en-
gefianza con su entorno. Los matemidticos s inguietan por la
falta de autenticidad de una ensefianza que para ellos es de-
masiado ajena a las formas contemporancas del saber de fas
gue s sienten responsables naturales, Los padres se conven-
cen de la inadecuacion del sistema de ensefianza, al que pron-
to reprochan sin mesura su arcaismo y su falta de dinamismao,
Los profesores se sienten afectados por el desprestigio que
los alcanza y se irritan a cansa de esa doble mirada de sospe-
cha lanzada a sus espaldas y que atenta contra la autonomia
necesaria del foncionamiento didécticn —y que les impediid,
tarde o temprano, realizar su trabajo... Para restablecer la
compatibilidad, se torna indispensable la instauracion de una
corricnte de saber proveniente del saber sabio. El saber ense-
fado se ha voelta viejo en relacion con la sociedad; un moe-
vo aporte goorts la distancia con ef saber sabio, cl de los especia-
listas; v pone a distancia a los padres. Alli se encoentra el ori-
gen del proceso de transposicion didactica.

Se comprenderi mejor la significacion de esta podero-
sa conmocian, de ese gran movimiento que fue “la reforma

Al
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de las matemadticas modernas”™, cuyo anadlisis se encoentra aun
hoy insuficientemente realizado (incluse aungue la eritica se
llevara a cabo muy prontamente), s, en hugar de buscar el
principio explicativo en Ly estroctura de las matemiaticas mis-
mas (coma su nombre, que subraya ademas tan nitidamente
I obsesion por el desgaste del saber, nos invita sin embargo
expresamente a hacer), intentamaos considerarka como un cone
Jjunie de modificaciones, globales v locales, que procuran res-
tablecer la compatibilidad entre el sistema de ensefianea v su
entorno, entre la sociedad v su escuela, Tomard agui un solo
ejemplo, dPor qué, s los docentes han ensefado desde siem-
pre las coatro operaciones, experimentamos la necesidad, a
lines de los anos sesenta, de envolver esas cuatrmo operaciones
bajo el conceplo de operadones?

Porque la introduccion de los operadores satisface nu-
merasas condiciones vitales para nuestro sistema. En relacion
con el entorno, s& presenta a priori como una operacion de
la que podemaos esperar un beneficio excepcional. De ese mo-
do, del lado de Tas matemadticas, por el recurso al nombre mis-
mao de operador, esta operacion ofrece Ia garantia de una be-
névola neutralidad: el elemento que por medio de ésta toma
su lugar en el saber ensefiado posee sus diplomas de nobleza
matemitica. La maniobra es incluso extremadamente avdaz;
la nocion de operador nos hace situarmos por encima de 1o
das las clases del liceol El alumno mis pequeno no la reen-
contrard sino mucho mids arde (pero enfonces ya semin su
wso originario, o casi), en la universidad, (st acaso la reen-
cueniral Pero el cambio aleanea su mayor funcionalidad fren.
e log perdres, Los padres —aguellos que forman parte de las
clases medias y superiores, por lo menos— podian creer, efec
tivamente, partiendo de b amplia banalizacion social de la
técnica de lag cuatro operaciones, que el profesor, en el fon-
do, sélo estaba haciendo lo msmoe que ellos habrian podido

hacer si dispusieran del tiempo para hacerlo, Esta tendencia
a descalificar la tarea, desvalorizaba el aficio y el docente ca-
si podia a legar & perder su existencia social —ocupando el
mismo lugar que la empleada doméstica, iSu lugar parecia
ser el de quien resuelve un problema no de competencia témica
sine de tiempol Después de la introduccion de los operadores,
que exige de los profesores un esfuerzo nada menosprecia-
ble, la situacion se modifica enteramente, Su oficio tendia a
ser descalificado; pues bien, ahora son los padres los que,
brutalmente, se encuentran en peligro de ser descalificados.
Se invierte la trayectoria de las protestas: los padres se sien-
ten molesios porque va no comprenden, Desde una posicidn
baja, los ensenantes pasan de inmediato a una posicién alta,
fque por un tiempoe restablece su autonomia de funciona-
miento. ..

5t interrogamos a quienes, en los afios seseota [y algu-
nos ya a partir de los afos cincuenta) fueron los promotores
¥ bos artesanos de la reforma, los veremos sorprenderse ¢ in-
cluso molestarse ante ka explicacion que acabo de proporcio-
nar. La motivacidn para introducir los operadores les parece
emeramente diferente —la examinaremos enseguida. Pero lo
que resulta sorprendente ¥ que comviene subrayar debida-
mente, se encuenira en otra parte. Las relaciones entre el sis-
tema de ensefanza y su entorno, entre la sociedad y su escue-
la, son ciertamente de una impresionante complejidad. No es
en absoluto sorprendente que a la larga se manifiesten desa-
Jﬁﬂﬂ ¥ que clertos resjustes se revelen, por lo tante, necesa-
rics. Pero cuando se estudia ¢l mecanismo por el cual se rea-

 lizan esas readapraciones nos encontramos con lo siguiente:

para modificar este enorme entrelazamiento de interaccio-
nes, wdavia tan poco explorado y tan mal conocido, es posi-
ble —incluso si sc trata de una operacion delicada y que supo-
ne tantos riesgos (de fos que hemos tomado conciencia tar
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diamente, precisamente en relacion con la reformal— obtener
un resultado manipulondo wne sola variable: el saber. Obvia-
mente puede invertirse el argumento y sostenerse gue al que-
rer modificar tanto con tan poco, no es sorprendente gue sur-
jan nuevos desajustes, eventualmente mis graves que los que
se procuraban corregiv. Sin embargo s necesario, de todos
modos —especialmente si queremos comprender la accion de
la noosfera—, subrayar la desproporcion endre el medio fresio en
funconamiento (una modificacion del saber) y of gfeclo buscads
{una reestructuracion del eonjunto de las relaciones entre siste-
ma y entorno). La fiabilidad del procedimiento puede ser in-
suficiente. Su electividad no es menos cierta.

La noosfera es el centro operacional del proceso de
transposicion, que traducird en los hechos la respuesta al e
sequilibrio creado y comprobado (expresado por los matema-
ticos, los padres, los ensefiantes mismos). Alli se produce to-
do conflicto entre sistema y entorno v alli encuentra su lagar
privilegiado de expresion. En este sentido, la noosfera desem-
peiia un papel de tapin. Inclusive en periodos de crisis, ésta
mantiene dentro de limites aceptables [a auonomia del fun-
cionamiento didictico. El profesor en su clase estd en princi-
pio al abrigo de las dificultades con las que se encontrara el
miércoles por la tarde®, cuando entrando en la noosfera, par-
ticipe, por ejemplo, en una reunion de profesores de su disci-
plina. 8i en algin momento debe modificar su ensefianza, eso
se determinari por la mediacidn de la noosfera —incluso si,
administrativamente, recibe esa orden de la instancia politica-
v no biajo la presidn directa de las exigencias de los padres o
de los matemidticos. Comprobado este hecho, écdmo puede
actuar la noosfera para restablecer la compatibilidad entre sis-
temna y entorno? Tradicionalmente existe un andlisis dicotom-
oo de los medios de accidn que pueden ponerse en prictica,

8, del T, El midreoles es din de nsueto generd en los cologios franceses.

que distingue por un lado los métodos ¥ por otro lado los
contenidos, Ciertamente, la produccion de la noosfera es
abundante, tanto respecto de los primeros como de los se-
gundos, Para muchos de sus micmbros la pedagogia es una
profesidn —para otros, un comercio— y por ende elaboran
doctrinis segiin una gama de lo mis variada (auniue se pue-
de demostrar que la mayor parte de las doctrinas proceden,
a partir de una combinatoria muy limitada, de una temdtica
finita —"motivacién”, “esfuerzo”, “actividad™, “concreto”,
ete.— y que algunas son altamente irrealistas). Pero Jo que dis-
tingue esencialmente esas dos vias de acceso al cambio, es la
relacidn costo/cficacia, El saber —los contenidos— ofrece una
variabie d¢ control mary sensilile que permite obtener efectos ex-
pectaculares con menores gastos y sobre la cual la instancia
politica tiene asegurado el contrl por medio de los progra-
mas y de sus comentarios oficiales y los manuales que los ex-
plicitan. Contrariamente, los “métodas™ que ocupan cierto
lugar en el interior de la noosfera constituyven an medio de ac:
citn miy poce sfectivn. La inexistencia de canales seguros —que
serian, respecto de los méndos, equivalentes a lo que son los
Programas y su acompanamiento para los contenidos— a tra-
vés de los cuales podria imprimirse un cambio a ese nivel en
el sistema de ensefianza, implica un costo excepcionalmente
alto para s operativizacion. La historia reciente de este siglo
muestra que si bien pueden aportarse modificaciones nuevas
€n este sentido, éstas siguen siendo sdlo de orden lacal, incha-
a0 puniual, ¥ a menudo se muestran libiles, Existe algo asi co-
mo una “ergodicidad” del sistema de ensefianza que, a pesar
de las perturbaciones creadas por el mal uso de los métodos,
lo conduce a un estado de mejor economia en el que la varia-
ble determinante es nuevamente el saber (jo su ausencial), A
eso hay que agregar que ese privilegio funcionalmente con.
cedido al saber se expresa y refuerza a la vez por la divisidn
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de la noosfera segin los diferentes saberes ensenados, acerca
de los cuales los “especialistas” —no sin razdn, como acaba-
mos de ver— conservan como horizonte principal, sino Gnico,
el saber del que se consideran a cargo: ¥ s¢ comprende enton-
ces la eleccidn de la aceion, aparcntemente deliberada, que va
a cfectuar la noosfera,

Porque la noosfera opia prioritariamente por un ree-
quilibrio por medio de una manifulacidn del saber. Es ésta,
pues, b que va a proceder a a seleccion de los elementos del
saber sabio que, designados como “saber a ensefiar”, serin
entonces sometidos al wrabajo de transposicion; tambicn es
¢sta la que va a asumir la parte visible de ese trabajo, lo que
podemos llamar ¢l trabajo externe de la transposicion didac-
tica, por oposicidn al trabajo interna, que se realiea en el in-
terior mismo del sistema de ensefanza, bastante después de
la introduccidn oficial de los nuevos elementos en el saber
ensefiado. (C6mo se opera esta seleccidn, cudles son sus ob-
jetivos? Hemos visto que la seleccion que ha de hacerse no es
sencilla, ya que debe restablecer, en relacién con el saber,
una dialéctica sutil =la “buena® distancia— entre sistema y
entorno. Sin embargo, dfe no s un objetive pam la neasfera. Sin
duda, los artifices de la reforma no reconocerian su estrate-
gia en el escenario que he descrito; es més, lo condenarian
alegando que es fruto de un maquiavelismo mecanicista y li-
grramente perverso, En todo caso, no considerarian gue ese
esquema explicativo tenga nada que ver con sus inlenciones
conscientes ¥ explicitas (o explicitables), incluso si, acordan-
do con nuestra perspectiva, reconocieran finalmente en ese

esquema no s6lo una lectura verosimil de un escenario in-
consciente del que habrian sido, sin saberlo, los actores mis-
tificados (todo habria ocurrido como si...), sine el gfecte real,
debidamente constatable (el saber ensefiado se acercd real-
mente al saber sabio, los padres fueron efectivamente pues-

tos a distancia, por un tempo) de su accién v del movimien-
o de conjunto donde se inscribia la historia.

A decir verdad, habria buenas razones para justificar

esta actitue: siempre las mismas. Puesto que un pleno reco-

nocimiento equivaldria aqui a reabrir el campao de la concien-

cia didictica de modo tal que se pereiba la existencia de un

miis alli del sistema diddctico y a poner en peligro, mis pro-

fundamente todavia, precisamente lo que se procura restau

rar —la autonomia relativa (es decir, ficticia) del Tunciona-

miento diddctico. ¢Qué esperaba entonces la noostera de una

modificacidn del saber —tal vez al margen de ese propasito
tan poco confesable que el andlisis hizo ver? Para responder
conviene completar ahora la descripeién del desequilibrio
entre ¢l sisterma de ensenanza y la sociedad. Hemos adopta-
do, en cada caso, el punto de vista de los académicos, el de
los padres, el de los ensefiantes, Falta ¢l punto de vista de los
alumnos, Afirmé antes que el profesor, en su clase, se encon-
traba relativamente protegido de la “erisis”. De hechao, el pro-
fesor se encuentra finalmente con la crisis, que se le hace ma-
nifiesta adoptando la forma de los alumnos. Fxiste algo asi como
una dualidad entre alumnos y saber ensenado: el desgaste del
saber es el saber que deviene viejo en relacion con ka socie-
dad; es también, dualmente, lo sociedad qur deviene wigja (des-
gastada), a wravés de sus nifios, en relacidn con of tober. Concre-
tamente, ese saber ya no “sirve”, los alumnos ya no legan a
absorberlo, 1a frescura del (re)comenzar desaparece: a falia
del poder para cambiar a los alumnos, se hace preciso cam-
Biar el saber, Asi, el desgaste del saber se diagnostica simulté-
neamente (y dualmente), como erisis de la ensedianza, Para el
ensenante, y para sus representantes en la noosfera, la refor
ma debe afrunior o eso: a permitir que se responda de manera
satisfactoria a Ia "crisis de la ensefianza” que é experimenta
cotidianamente, y resolver ¢l problema de las dificultades de
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aprendizaje —restaurar el deseo de saber (la famosa “motiva-
cion") v darle los medios para contrarrestar la progresiva ne-
crosis, a la que ve ganando terreno cada anao...

Si nos deshacemos por un instante de fa evidencia de
una expectativa tan familiar, las razones de esta actitud resul-
tan sorprendentes. {En qué sentido una modificacion del sa-
ber ensefiado puede, por gjemplo, suprimir las dificultades
de aprendizaje? Descartemos una primera respuesta, de apa-
riencia simplista pero en absoluto subestimable: si surge una
dificultad, a propasito de tal o omal nocidn o tpo de ejerci-
cio, €5 evidentemente posible suprimir esa nocion o ese tpo
de ejercicio. Ese mecanismo funciona preasamente en el cur-
so de la wansposicion didictica, pero permanece gencral-
mente bajo una propicia falta de claridad gue posibilita la au-
sencia de una conciencia dara del fendmenao v de la asuncién
de su intencionalidad. Incluso bloques enteros del saber ense-
fiados pueden resultar alcanzados por esta expulsion —fend-
meno de vaciamiento de contenidos gque se observa en cierfas
épocas de amplia apertura del sistema de ensefianza respecto
de nuevos flujos de alomnos (en las fases de democratizacion
intensiva, por ciempla), que suscita la ingquietud y la oposi-
cidn de los “herederos” y que es correlativo, en pl:'lin-ﬂm 071-
dinarios, a la constitucidn de las orientaciones “bdsicas” del
sistema de ensefiangn, Una segunda respuesta, de compleji-
dad superior, parece aqui mds pertinente, Para darla debe-
maos partic de una comprobacion: después de enfrentarse con
una dificultad repetida, ¢ ensefiante cree espontaneamente
en la posibilidad de que puede ser eficazmente resuelta o par-
ifr de wna reorpanizacion del saber, En soledad, al frente de su
clase, el protesor PENSArd en retocar su Curso, en general se-
giin una combinatoria simple (por ejemplo, alterard el orden
de dos elementos —la continuidad antes que los limites, mien-
tras que hasta enionces hacia lo contrario—), Pero cuando se

presenta fa ocasion para una reforma de los programas, los
medios, y con ellos las ambiciones, adguieren otra dimen-
si0n. Ya no se trata de una simple reorganizacion por permo-
tacion sino de una verdadera refundacién del conjunto de los
contenidos. Reelaborando el texio del saber, y especialmente
otorgando una existencia en el discurso a aspectos anterior-
mente no registrados, se procuran, simulineamente, las he-
rramientas para un diagndstico y una medicacidn. Veremos
un gjemplo de ello.

En los afios cincuenta, al igual que en los ochenta, los
alumnos escriben obstinadamente, no todos v no wdo ¢l tiem-
po, pero lo sulicientemente a menudo como para que el pro-
fesor se irrite y quiera remediarlo, la pseudo igualdad de este
modo: $= .}_J_ 51 la delimitacién de Jo real matemdtico que
realiza el texto del saber no permite nombrar este ervor, o in-
sertarlo en un conjunto significative de practicas, a tiwlo de
desviacion, es natwral que resulte irritante —sin que se po-
sean siquiera los medios para referirse a ello. Pero, con la in-
troduceidn de la delimitacion texwal “moderna® iley de com-
posicion, elemento neutro, operacién inversa, etc.), la situa-
cion se modifica. Se podrd nombrar el error, constituirlo co-
ma contratipe de un tpo de prictica legitima y autentilicada
por el discurso matematico de ensefianza. He aqui, por ejem-
plo, cdmo un autor contemporines del movimienta de refior-
ma de los aflos sesenta aborda la dificultad que acabo de
mencionar: “El procedimiento de ‘simplificacién’ —eseribe—
se basa en la nocion de operacidn inversa ‘en el interior de
una familia’ v el resultado es el elemento neutro para esta fa-
milia". {Las confusiones al respecto conducen a los errores:
ath b a
s . 3

e = {} 17 T
atc €7@ =0
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Esta breve cita es muy reveladora del trabajo operado
en la nooslera. Afirma en principio la posibilidad de velver g
rofular, en el lenguaje de las matemiricas modernas, la vica
nocién de "simplificacidn”, mencionada solamente entre co-
millas, gue se ha propuesto reducir a la nocidn de operacion
imwersa ("en el interior de una familia™). Luego, la cita plantea,
entre paréntesis (hasta tal punio la cosa parece darse por sen-
taeda), la virtud disgndstica y la eficacia terapértica de esta nue
va lectura de las prifcticas matematicas en la clase. Por un la-
da, ésta permite identificar errores bien conocidos pero erri-
ticos en relacion con las clasificaciones anteriores. (Asi, el
error que hemos tomado como ejemplo se presenta ahora co-
mo una transgresion de las reglas acerca de la operacidn e
sa y el elemenio nendro.) Por otra parie, esia transgresion se im-
puta a una confusién (por parte del alumno). Pero, a ese diag-
néstico de confusion responde inmediatamente, por parte
del ensefiante, la técnica curativa que consiste en insistir, a
través de la repeticidn y la exhortacion verbales, en el prinei-
pio transgredido. El autor citado se refiere a ello come el ata-
qige directo a los errores: “Me parece, escribe electivamente,
que los errores nuis graves provicnen de la confusion entre
las operaciones de adicién y de multiplicacion come asi tam-
bién de un desconocimiento del orden de las operaciones. So-
Famente un “ataque directo’ 4 esas faltas permitiri esperar su
correccion”.?

El trabajo que la noosfera vealiza para elaborar el nue-
vo [exio del saber se consagra asi a una estrategia de atague
de aguellas dificuleades de aprendizaje cuya pregnandcia entre
los ensefiantes v su gran cstabilidad hay que aceptar (como
un problema planteadeo a la diddctica): toda dificultad obser-
vada debe primeramente ser identificada, es decir, debe ser
reconocida como algo que viola una regla debidamente esta-
blecida (conmutatividad, distributividad, regla de los signos,

etc.). A partr de alll, se hard que el alumno que incurra en
el error preste atencién a la regla transgredida para disipar Ia
confusion que se supone estd en la base de su error. Es ésa la
gran esperanza que permite confian, en compensacion por
las incertidumbres de un futuro adn incierto, en la perspecti-
va de las modificaciones aportadas al saber ensenado. Toda
rearganizacion del texto del saber Heva en si, orginicamente,
un reacondicionamiento de la noseografia en uso v abre de
ese modo una via de acceso, que se supone mids eficiente, a
la patologia ordinaria del aprendizaje. Obviamente, el texio
del saber define los principios que el alumno debe respetar v
delimita entonces, en un momento dado, los errores que el
profesor podri identificar y para los cuales dispondrd, con el
diagndstico de “confusién”, de la técnica del “ataque direc
to"; y los errores que deberd renunciar a elucidar, para los
cuales no podrd pronunciar el veredicto de confusion —para
que haya confusion es preciso que haya ambién identifica
cion de, al menos, una “ley”, y aplicacién de ésta en un caso
no pertinente— y para los cuales no habrd mds recurso que
formular un diagnostico tan inespecifico como el de la “falia
de atencitn”, exigiendo —medicacion bien pobre— un foco
mds de atencion, sin poder “atacar™ nada mds preciso. Asi, el
nuevo texto del saber lleva en s, intrinsecamente, los limites
de las esperanzas que hace nacer v que, muchas veces ripida-
mente perdidas, se perpetian sin embargo en una fe ingenua
sicmpre dispuesta a reanudarse. No estid entre mis pPropositos
proceder a una ortica de esta expectativa indefinidamente
sostenicda: solamente se trata de reconocer su existencia, su
tenacidiad, de identificar sus efectos, de subrayar su significa-
cidn, tante para los ensefiantes como en la noosfera. Para el
cnsefiante, la herramienta esencial de su prictica es ef texto def
saber (que deviene palabra a wavés de él), en ks variaciones
que ¢l se permite imponerle. Las otras variables de gobicrno
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de fas que pucde disponer —especialmente aguellas que no
estin especificamente ligadas a contenidos de saber— son va-
riables subordinadas y le permiten sobre wdo organizar la
puesta en marcha de su primer arma, el texio del saber. Este,
el tinico capaz de hacer existir al ensefiante en cuanto al, es
al mismo tiempo el principal instrumento erapéutico. Es a
través de €l ¢ inmediatamente gracias a €, que el ensenante
actuard para modilicar los efecios de ks ensefianza o para ac
tuar sobre lo que siga siendo patoldgico, a pesar a la ensefian-
za dada, En consonancia con esta pura légica de la accidn, los
miembros de la noosfera aprecian cualquier reacomodamien-
to de la estructura del saber ensefiado con el [in de renovar
los medios para prevenir y curar lo que este reacomodamien-
to trac consige. O mids bien, las elecciones que tienen lugar
en el saber sabio se guian por esta exigencia. Cualquier nue-
v necion que aparezca, cualquier nueva presentacidn que se
proponga, serd evaluada, juzrgada, promovida en funcidn de
su capacidad (supuesta) para wratar las dificuliades mis evi-
dentes. Asi fue como la teoria de los operadores tuvo tam-
bifn, junto a sus vinudes “ennoblecedoras™ (de Tas que hablé
antes), ka ventaja de hacer pensar (por un razonamiento en eu-
yo anilisis no puedo detenerme aqui) que era posible reforta-
lecer gracias a ella la ensefianza de las cuatro operaciones, re-
solver, desplazando el problema por medio de un cambio en
el saber ensenado, las dificultades con las cuales esa ensenan-
w venia ropezindose hasta entonces.

La actividad ordinaria de la noosfera busca en prineg-
pio conscientemente un cambio “terapéutico”. Cambio no es
sinonima de modernizacidn, El cambio es aqui excepclonal-
mente buscado en la perspectiva de una puesta al dia del sa-
ber ensefiado. Los requisitos de compatibilidad quedan al
margen de la intencidn reformadora, Cuando afloran a la
conciencia del reformador es bajo 1a forma de un iravestismo

estereotipado, convertidos en consignas que designan ¥ en-
mascaran 4 la vez su sentido: de la “modernizacion” a la
*apertura de la escuela a la vida" —expresion polémica que
proclama atolondradamente, a sus espaldas, ¢l derne del or-
den didictico. Sin embargo, los requisitos de compatibilidacd
son los mas faciles de satisfacer. Todo lo que se toma exitosa-
mente en préstamo del saber sabio, es decir, wdo prestamo
cuya insercion en el saber ensefiado estd fundado sobre el
funcionamiento didictico —ilo que supone de todos modos el
complejo trabajo de la transposicidn didictical—; todo prés-
tamo tomado exitosamente del saber, logra satisfacer esos re-
quisitos al menos parcialmente y, de algiin modo, automati-
camente. No es necesario guerer responder a las exigencias de
compatibilidad para darles una respuesta. Este logro no pre-
supone en absoluto la clara concienda de lo que éste realiza.
Pricticamente toda la atencion de la noosfera se onenta en
otra direccion. Pero, debido a la insistencia en esta unica preo-
cupacion, las posibilidades de éxito se encuentran altamente
comprometidas. La empresa es azarosa, los resuliados incier-
tos, a merudo sospechosos. £C6mo asombrarse? Se habrd no-
tado, asi, el legalismo impdvido que cdmenta la isqueda de
un “mejor” texto del saber. Aqui el error estd considerado en
relacién con una ley que, “por confusion” —y se subrayard el
valor transaccional, de negociacion, de esta expresion— ¢l
alumno no habria sabido respetar; la accidn reparadora con-
siste en invitar al culpable a que respete la ley matematica, re-
corddndole sus términos y, si cabe, exhortandolo a recordar-
los y a conformarse a ellos. Una concepeidn semejante tiene
muy poca relacidn con lo gque se pretende cambiar, Y el andli-
s15 diddctico no tiene ninguna dificultad para demostrar que,
bajo la cosmética de superficie del cambio de programas, la
estructura profunda de la relacidn diddctica, por lo general,
apenas resulta afectada por muy débiles alteraciones.
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Con esto, el rabajo de la noosfera esti apenas iniciado.

Puesto que, entre €] provecto —marcado por la designacion
del saber a ensefiar— y su realizacidn, un tercer orden de
condiciones plantea obsticulos. Alineados junto a las condi-
ciones de compatibilidad v a aquelias que la noosfera se impo-
ne a sl misma, s¢ encuentran las que podriamos denominar
condiciones de componibilidad: con los elementos anteriores
(retomados del antiguo exto del saber) v los nuevos (iomados
del saber sabic), es preciso construir un texto nuevo, llevar a
citho una integracion aceptable de unos y otros, La noosfera
encuentra en ese pumo el determinismo propio del funciona-
miento didictico, Procura obstinadamente, por caminos a
memudo inciertos, la organizacion de una buena ensenanz, El
orden didictico, que no se pliega a nuesiros deseos, viene &
recordarle que una ensenanza, antes de ser buena, debe ser
simplemente posible. De Tas condiciones didieticas, la noosfe-
ri toma explicitamente ¢n cuenta algunas, en diversos nive-
les. (Asi, por gjemplo, las condiciones que denoming crone v
topogenéticor: hay que prever un “curse”, un curso para
preparar ¥ un curso para ensefiar, hay que prever “ejerci-
cios".) Pero otros muchos se nos escapan. Cuando los progra-
mas son preparados, conformados y adquieren fuerza de ley,
comienzza otro trabajo: el de la ransposicion didictica nter-
na. Algunos de los hallazgos mas bellos de la neosfera no re-
sisten esa prucba. En poco tiempo, el funconamiento didic-
tico dejd malparada a la ambiciosa tearfa de los operadores,
Otros elementos, al contrario, s¢ funden con el paisaje como
si desde siempre hubieran estado alli. Misterios del orden di-
dictico del que hasta ahora, wdavia, no sabemos demasiado.

éQué es la transposicion diddctica?

L.1. Todo provecto sovial de enseiianza ¥ de aprendizaje sc
constituye dialécticamente con la identificacion y la designa-
citn de confenides de saberes cOMo condenido @ ensenar

1.2, Los contenidos de saberes designados como aque-
llos a enseriar (explicitamente: en los programas; implicita-
mente: por ka rradicién, evolutiva, de la interpretacidn de los
programas), en general preexisten al movimiento que los de-
signa como tales. 5in embargo, algunas veces (y por lo me-
nos meis a menudo de o que se podria ereer) son verdaderas
creaciones diddcticas, suscitadas por 1as “necesidades de la en-
seianza”, (Asi ocurrid, por ejemplo, en la ensefianz secun-
daria francesa, con el "gran coseno™ y el “gran seno”).

LA, Un contenido de saber que ha sido designado co-
me saber a ensefiar, sulte a partir de entonces un conjunto de
transformaciones adapiativas que van a hacerlo apto para
ocupar un lagar entre los obfetas de ensefianza. El "trabajo” que
transforma de un objeto de saber a enseiiar en un objeto de
ensefianz, e denominado la trensposiciin didddica.
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L4. La ransformacion de un contenido de saber preci-
50 en una version diddctica de ese objeto de saber puede de-
nominarse mis apropiadamente “transposicion  didsdctica
stricis sensu”. Pero el estudio cientifico del proceso de trahspo-
siciom didactica (que es una dimension fundamental de la di
ddctica de las matemdticas) supone tener en cuenta la transpo-
sicidn diddctica sersu lato, representada por el esquema
— abjeta de saber ——m objelo 4 ensefiar — e ohjeto
de ensefianz
en el que el primer eslabdn marca el paso de lo implicito a lo
explicito, de la prictica a la worfa, de lo preconstruido a lo cons-
trucicde.

L.5. Veamos un ejemplo que realiza el movimiento re-
presentado por el esquema de la ransposicion dididctica:

—la nocidén de distencia (entre dos puntos) se utiliza es-
pontineamente “desde siempre”;

=&l ronceptn matemdbico de distancia es introducido en
1906 por Maurice Fréchet (objeto de saber matemdtico);

=en el primer ciclo de la ensefianza secundaria france-
=4, la nocion matemdtica de distancia, suwrgida de Ta defini-
ciin de Fréchet aparece en 1971 en el programa de la case
de cuarto curso (ohjeio a ensefar):

—su tratamiento didictico varia con los afios a partir de
su designacidn como objete a4 ensenar: contintia el *rabajo”
de transposicion.

¢Existe la transposicion diddctica?
O la vigilancia epistemologica

2.1. {Existe la transposicidn diddctica? £E1 objeto de en-
sefianza es verdaderamente diferente del objeto de saber al que
le responde?

2.2, Podemos considerar la existencia de una transposi-
cion diddctica, como proceso de conjunto, como situaciones
de creaciones diddeticas de objetos (de saber y de ensefianz a la
vez) que se hacen “necesarias” por [as exigencias del funciona-
miento didictico.

2 5. Entre los muchos cjemplos de ese tipo de ereacio-
nes mencionemos ¢l “gran coseno”™ (Cos) v el "gran seno”
(Sen), los nimeros complejos como matrices cuadradas de
orden 2, en el segundo cido de la ensefianza secundaria; Ta
nocidn de operador-maquina, en la ensehanza primaria.
{Aungue sélo se consideren estos ejemplos, sc observa que ta-
les creaciones gd Ao del sistema de ensefianza pueden correr
muy diversa suerte. )

&
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2.4, Delimitando el saber ensefiado segiin conjuntos
mis vasios, podemos comprender casi como una caricatura el
efecto de Ia transposicion diddctica, en las situaciones en las
que se produce una verdadera sustitucidn didactica de objeto,
Sobre ese tema, Michel Verret escribe lo siguiente:

“Cuanto mds distante es ln firma escolar del contenido cuya
enseitanza frocura, mds proballe es esta conversicn de objeto, La
historia nos proporciona al menos dos grandes viemplos de ella: la
transformaciin de ln literatura y de o magia adivinatoria en sus
Siguras excolaves en la escuela confuciana, la transformacion de lo
metafisica cristiena en filosofie escolar en la Undversidad Escoldsti.
&6, transfrsiciones de {as que encontrames un squivalente e la e
sefianza secundaria fruncesa en el siglo XVIE con la sustituciin de
la ensefianza del lutin escolar por la enserianza del latin cldsicor e
el siglo Xrx, con lo swustitucidn de la enserianza def expriritualisma
wniversitario jor ln enseianza de ln filosofic a secas.”  (Verret,
1975, pp. 177-178),

25. En lo que respecta a la ensefanza de las matemiti-
cas, lenemos (en el siglo XVIT) el testimonio —sin duda algo
singular— del propio Descartes: sobre ese tema, puede consul-
tarse, por cjemplo, a Mesnard (1966) (especialmente pp. 67y
RO 1),

2.6. En el periodo contemporines, evidentemente hay
que mencionar lo reforma de lay matemdticas moderinas, que se
proyecta a partic de los afos cincuenta y va a realizar, en el
cursa de los afos setenta, una sustitueion de objeto de una
amplitud quizis nunca igualada. Sobre esta cuestion, es posi-
ble remitirse, por ejemplo, a los andlisis de Chevallard 1980b,

2.7. Esa sustitucion didactica ha provocado un gran ni-
mero de creaciones didicticas de objetos. Asi, en el pasc de

ka teoria de conjuntos de los matematicos a la teorfa de con-
juntos de la esenela primaria, surgicron diversos abjeios por
las exigencias de la transpasicidn didéctica: los “diagramas de
Venn" constituyen en este sentido un ejemplo sorprendente,
sobre el que puede leerse una apreciacion desarrollada en
Freudenthal (1993} pp. 332-335 y 341-350,

2.8. En lo que precede, fa existencia de b transposk-
cion diddctica es explicada a través de algunos de sus efiec-
tos mis espectaculares (creaciones de objetos) o por medio
de sus inadecvadas disfuncions (sustituciones “patologicas™
de objetos).

2.4, Pero existe otra manera de plantear el problema de
la existencia de la transposicion diddctica: una manera de
plantear ese problema que participa ded frraneipio de wigilancio
epustemoligica, que el didacta debe observar constanternente.

2.10. Asi, cuando el docente diga: “How, les he mostra-
do a*-b*, el didacta se pregumtard: “/Cudl es esie objeto de
enschianzi que el docente rotula como “a® - b**? d0ué relacién
entabla con el objeto matenitico al que implicitamente refie-
te?" Al donde el ensefante ve la identidad del Fin (el objein
designado como ensefiable) v de los medios (el ohjeto de la
enseiianza, tal como lo ha moldeado la transposicion didicti-
ca, el didacta plantea la cuestion de la adecuacicn: ¢no hay
acaso conversion de objeto? Y en ese caso, doudl?

2.11. La duda sistematica al respecto (“Se trata efecti-
vamente del objeto cuya ensefianza se proyectaba?™) es la se-
fial y la condicién de la rupruras spistemolszica que permite al
didacta deshacerse de las evidencias v de la transparencia
del universo de enseianza que # vive en tanto que ensefian-
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te (o al menos, en tanto ¢ alumno gue ha sido). Puesta en
cuestidn sistemirica que lo arranca de la ifusiin de lo transpa-
TEREIA.

2,12, Descubrimos entonces gque, del objeto de saber al
objeto de ensenanza, la distancia es, con mucha frecoencia,
inmensa, A proposito de la nocién de ecuacidn parameétrica,
véase por ejemplo Schneider (19749); y para "a' - b, véase
Tonnelle (1979).

éEs buena o mala la transposicion
diddctica?

3.1. El gjercicio del principio de vigilancia en la trans-
posicion didictica es una de las condiciones que determinan
la posibilidad de un endlisis cientifics del sistema diddetico.

3.2, Pero al mismo tiempo, ese principio lleva dentro
de si el limite de receptibilidad, por parte del sistema de ense-
fianza ¥ sus agentes (en primerisimo lugar, los docentes), de
los andlisis que dicho principio permite producir,

3.3. En efecto, su eficacia particular consiste en ilumi-
nar ka diferensia alli donde se halla negada por el docente; en
cuestionar la identidad espontineamente supuesta, para ha-
cer aparecer la inadecuaciin cuya evidencia enmascara,

3.4. El docente no percibe espontineamente la transpo-
sicidn  —por lo menos no le concede especial atencidn:

“El docente en su clase, el que elabora los programas, el que
hace los manuales, cada wne en su dmbito, instituyen wne norme
diddctica que tiende a constituir un olbjeto de enseianza como dis-

al

La tramsposicion diddetiea



2

La transposicitn didictica

tindo del objeto al que da lugar. De ese modo, efercen su normativi-
dad, sin asumiv lo responsabifidad -epistemoligica- de este poder
creador de normas. 8i esperan, o veces, la afrobacidn o el rechazo
del esprecialista, sitdan esa apreciacion come alge exterior @ su fro-
wecto, § ajens a su ldgica interna. Esta afreciacidn es considerada
posteriormente o puede acompariar o dicha ldgice, perm raramente
se integra en ella, por imposibelidad de tomarla en cuenta en sus im-
plicaciones epistemoligicas. Posee valor estético o maral, miermens
en la yecepeion social del proyecto. No informa de ello o la estruciu-
e ni a {os contenidos sino de une marera wimdica ¥ e0 uR inlen-
to de acreditarios frente a los poderes inslitucionalmente investidos.”

{Chevallard, 1978, pp. 4-5).

8.5 En ¢l caso de que reconozca los hechos de transpo-
sicion diddctica, creacion o sustituciin de objetos, el ensefan-
te tendrd la horrible sensacidn de gue lo encontraron con las
manos en la masa. El andlisis —salvaje o intencional—de la
rransposicion didictica es facilmente vivido como descubri-
mietla de lo que estaba ocullp, ¥ de lo que habia permanecido
oculio lo hacia porque era culpable. Culpable, en este caso,
en relacion con la “verdad matemdiica®, Culpable ante el ojo
del Maestro, el matemitico.

3.6. De alli que se observe una verdadera resistencia al
andlisis diddctico, parecida a esa “resistencia al psicoandilisiz”
que, segin Freud, es causada por la vefecidn fsicoldgicn que en-
gendra el mebazo (a ver, admitir, aceptar) o inchiso las formas
mis diversas del reconocimiento culpabilizade.

3.7. Es verdad que el didacta —o cualquier otro— puede
ponerse a revolver, a descubrir, con un fervor sadico: mitroda-
cir la sospecha de la mirada policial; escandalizar y obtener
cierto placer en hacerlo. Hay una manera de utilizar el anali-

sis diddctico que es negartiva y estéril: consiste en jugar a ate-
morizar {lincluso a atemorizarsel), Para el didacta, ésa es una
de las muchas maneras de no llevar & cabo la ruptios necesa-
tia, de ahorrarse el doloroso trabajo que deberia llevarlo mis
alld del bien v del mal.

3.8. Este uso negativo del andlisis didictico pretenderia
legitimarse como un wse erifico. El que lo lleva a cabo, se ins-
talaria entonces en una posicion desde la que resulta ficil la
abjecion, pero sus “luces” no servirian para nada, excepto pa-
rit cegar a su “victima™: el profesor,

3.0, El uso “critico”™, incluso autocritico, del angdlisis de
la wransposicion didictica es una primera reaccidn, sin duda
inevitable, fremte al reconocimiento de Ia existencia de Ia
transposicion didictica. Para una ilustracion mdis completa,
vedse Verret 1975, pp. 182-190.

3.10. Segin esa primera reaccidn, la transposicion diddcti
ca €5 percibida como algo male: pecado irredimible de todo pro-
yerio de ensefianza o, en ¢l mejor de los casos, mal necesario,

3.11. En esa perspectiva, el valor de una transposicion
didictica se podria comparar con €l reparo de la construceidn
histirica, en ¢l seno de la comunidad matematica, del objeto
de saber cuya ensefianza seria, por ese medio, alcanzada, La
construccion o la presentacidn diddciicas de los saberes seria
una version mas o menos degradada de su génesis histdricn v
de su estatrilo actual (sin que hagamos referencia aqui a un hi-
potético isomorfismo de las génesis histdrica v diddcrica: es-
1o requeriia un trabajo adicional, mds preciso). Frenie a la
epistemologia “natural”, la ensefanza propondria, de fircto,
una epistemologia “ertificial”, de menor valor.
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5.12. Las nociones que preceden pueden permitir que
se conciba el paso de una reaccidn pesimista ante la transpo-
sicion didactica (concebida por ejemplo como mal necesa-
rig), a una actitud optimista v dindmica, dispuesta a la bis-
queda de una “buena” transposicion diddctica.

3.15. Una actitod tal impone en principio al ensefiante
una cierta reseroa desndoldgion, en virtud de su mismo optimis-
mo: puesto que puede existir, para tal objeto de saber, una
buena transposicion diddctica, debemos en principio abste-
nernos de ensefiar temas, incluso “interesantes” (desde el pun-
to de vista del ensefiante), para los cuales no se dispondria (o
no todavia) de una transposicidn diddcrica satisfactoria,

4.14. Esa consideracion se halla bien expresada en la fi-
na observacion que citamos, perteneciente a sir Richard Li-
vingstone (The fiture of Education, 1941): "Se reconoce al
buen maestro por el mimero de wemas valiosos que se abstie-
ne de ensefar™,

3.15. En sentido inverso y correlativamente, de la mis-
ma concepoion se desprende la exigencia de buscar buenas
transposiciones de los saberes corvespondientes a las demandas
didiciicas de la sociedad.

#.16. Una linea de investigacidn que, a mi criterio, po-
see sobre todo la virtud de ser un "modelo mental” por oposi-
cidn al cual definirse, consistiria en intentar delomitor ventajo-
samente (particularmente gracias a ciertas economias retros-
pectivas) la genesis sociohistiricn del saber designado para ser
ensefiado. Teniendo en coenta los logros actuales, seria posi-
ble constituir una epistemologia artificial como reemen meo-

kel T. En inglés en ¢l original.

ride —es decir, dejando de lado los callcjones sin salida, los
fracasos, pero redesplegando toda la tiqueza de desarrolios
tecundos v a veces olvidados— de 1a construecidn histérica
del saber,

3.17. Owa linea de investigacion consiste en dar cuen-
i de la especificidad del proyecto de construccion diddctica de
las saberes, de su heterogeneidad o priori respecto de las prde-
ficas académicas de los saberes, de su irreductibilidad inmedia-
ta a las genesis sociohistbricas correspondientes.

.18, En esta hipotesis, que funda b necesidad y la legi-
timidad de la didictica de las matematicas como CAmpo clens
tifico, el estudio de la ransposicién diddctica supone el ang.
Wsis de lag condiciones y de los marces en los que ésta se leva
cabo, Existencialmente, esta perspectiva es la de un optimis-
mo moderads. ..
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“Objetos de saber” y otros objetos

4.1. Es preciso dialeciizar un poco las “definiciones” in-
raducidas en el capitulo 1. Un “objeto de saber” silo llega
4 la existencia como tal, en el campo de conciencia de los
agentes del sistema de ensefiang, coando su insercion en el
sistemna de los “ohjetos a ensefiar” se presenti como il fari
la econamin del sistema diddctico {por cjemplo, porque permiti-
ria remediar la ofsslescencia interna o externa: véase el capitu-
lo &).

4.2, Esto no significa decir que un objeto de saber sélo
se identifica y designa come objeto a ensefiar a partir del mo-
mento en que e problema diddctico de su transposicidn en
objeto de ensefianza estuviera (potencialmente) resuelto: el
trabajo de la transposician diddctica es un trabajo que se con-
tintia despuds de la introduceion didictica del objeto de saber.

4.3, é0Qué es un “objeto de saber®? Para ¢l profesor de
matematicas, ciertamente hay que indluir dentro de esta cate-
goria las “nociones matemdticss”™: por cjemplo, la adicién, ¢l
circulo, la derivacion, las ecuaciones diferenciales lineales de
primer orden con cocficientes constantes, i,

BT
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4.4. No hay que olvidar que los “ejemplos” precedentes
estan dados a través de rotulos que “tienen sentido” en la co-
munidad de los docentes de un mismo nivel del curso escolar.
El problema del andlisis epistemoldgico v del andlisis didieti-
cor de lo que contienen esos ritwlos esti planteado.

4.5. Junto a las "nociones matemiticas” designadas arri-
ba se ubican nociones que podemes lamar *pommatemetions™;
por ejemplo, la nocidn de pardmetro, la nocién de ecuacion,
la nocidn de demostracion,

4.6, Las nociones paramatemdticas son nocdenes-herng-
mienla de la actividad matemdtics: “normalmente” no son il
fn de estudio para el matemdtico, Las nociones matemticas
son objetos de estudio (se estudia Iy nocidn de nuimern, L -
ciin de grupo, erc.) y herramientas de estudio (len principiol).

4.7, Obviamente, no hay estangueidad absoluta entre los
dos campos: la nocidn de ecuacian, la nocién de demostra-
citn son actualmente objetos matemdticns en ldgica matemiiticn.
Por lo tanto, la distincidn debe referirse sienpre o una ol
o preciser de enseianza {nivel en el plan de estudios, lugar,
tiempo, sector de las matematicas, etc.).

4.8. Las nocitmes paramatemdticas son generalmente pre
comstruidas (por mestracion). Las nociones matemiticas son,
mis a menudo de o que imaginamos, preconstruidas: es el
caso, en el primer ciclo de la ensefianza secundaria francesa
actual, de [a nocidn de pofinomio (para esta cuestion, véase To-
nelle, 1979).

4.9, Sin embargo, en general, las nociones matemdticas
son constricdas. Su construccion adopra la forma:

=va sen de una definicion, en sentido estricto: “el circu-
lo de centro O ¥ radio R es el conjunto de puntos M del pla-
no tales que OM = R™;

—va sea de una “ronstruecicn”, seguida de operaciones
del género: wmese O, wmense las series de Cauchy de Q,
miuiestrese que forman un anillo conmutative ¥ unitario, b
mense las series de Cauchy tendientes a 0, midestrese gque for-
mian un ideal del anillo precedente, obténgase el cociente del
anillo por el ideal, miestrese que es un cuerpo. La construc
cidn se realiz por una “*mostracion”: un mimero real, es un
elemento de ese cuerpo,

4.10. Excepto una construccion (que es a veces una de-
finicién}, las nociones matemdticas poscen propiedades ("el
cuerpo de los reales es tal gque la ecuacion x® = 2 tiene al menos
una seducidn”). Tienen también oranones de uso [“Pnra resol-
ver la ecuacion 2* = 8, timese el logaritmo x log 2 = log 8, lo
que conduce a4 una ecuacion de primer grado en x e sahue-
mos resolver”™),

4.11. En relackdn con los objetos de saber que son las no-
clones matemdticns, el docente espera que el alumno sepa
leventualmente):

—proporcionar la defimicidn (o reconstruirla);

—proporcionar las feofiedades (*principales™), demostrordas;

—FeraRacer Un cierto numers de ocasionses de wsn;

—elc.

4.12. Solamente esos objetos de saber son en sentids 5
fricle (candidatos para ser) obfetos de ensefanza. Las nociones
paramatemidticas, por ejemplo, no constituyen el objeto de wna
enserianza: son ojelas de saber “aixalizres”, necesarios para la
enschanza {y el aprendizaje) de los ohjetos matemiticos pro-
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plamente dichos. Deben ser “aprendidos” (o mejor “conoci-
dos”), pero no son "ensefados” (segin ¢l plan de ensefanza
de las nociones mateméticas).

4.13, Solamente las nociones malemdticas constituyen el
abjeto de una evaluacidn directa. El docente pedird al alumno,
por ejemplo, “resolver la ecquacion x* - Bx + 9 = (0", Las nocio-
nes paramatemditicas son normativamente consideradas co-
mo excluidas de la evaluacidn directa. Coando el alumno que
no sepa responder a la consigna: “Resolver v discutir la ecua-
clin ¥ - Ax + ( A+ 1) = 0%, el profesor podri concluir que el
alumno “no comprendié la nocidn de pardmetn”. En otro ni-
vel, dird por gjemplo que el alumno “no comprendis la no-
cion de demostracién”. El docente de maltem:dticas que en una
fiesta mundana encuentra un invitado que le diga: “[Ah, us-
ted es profe de matemdticas! Nunea comprend] por qué ax® +
bx + ¢ igual a cero™; podrd concluir que esa persona “no com-
prendid la nocion de ecuacidn”...

4.14. Las nociones paramateméticas (y a fortiori, las nocio-
nes matenmiiticas) son objetos de los cuales e docente toma
conciencia, a los que da un nombre (“parimetro”, "ecuacién”,
“demostracién”, etc.): en resumen, objetos que entran en su

campo de perespeion diddictica.

4.15, Existe un estrato mds profundo de “nociones”,
movilizadas implicitamente por ¢l contrate diddctico. Para
ellas, he propuesto el calificative de *protomatemsticas”.

4.16. En 4.11. mencionamos, como desempeiio del
alumma esperada por el profesor, el reconocimienta de ciertas
ocasiones de wso de las noclones matemidaticas consideradas co-
ma herramicntas de la actividad matemirica, Por gjemplo, en

el cuarto curso, el profesor esperari que ante la consigna:
“Factorice 4x" - 36y™
el alumno se dé cucnta de que debe aplicar ¢l esquema de
factorizacion a’ - b' = (a+h) (ab); pero ante la consigna:
“Factorice 4x*-36x"
el alumno deberd reconocer una factorizacidn “simple” (que
st han estudiado antes, con ayuda de una sola distributivi-
dad, antes del estudio de las “identidades notables™):
dx® - B6xw = dx (4.

4,17, El desempefio del alumno puede considerarse

mruestra de una competencin o mlrrm:adad “subyacente™ y “gene-

ral”.

4.18. En la ensefanza “habitual®, esta interpretacidn, co-
mo indicamos en 4.13. serd formulada sobre odo negating.
mende: en relacion con el alumne que fracasa casi siscemari-
camente en las factorizaciones y en cuya dificuliad para reco-
nocer la sifuacidn de factorizacion preseniade (para seguir el
ejemplo presentado arriba), ¢l profesor sinia la causa del fra-
caso; asi se terminard afirmando que carcee de la capacidad
para reconocer las *formas” de expresion algebraicas.

4.19. Hay que notar, de todos modos, CJUE BT FETRS G-
strmes, los docentes utilizan explicitamente la “capacidad de re-
conocimiento” de sus alumnos: en cuarto curso muchos pro-
lesores, con el propdsite de preparar a sus alumnos para la
factorizacidn, los entrenan para “reconocer los cuadrados®,

por ejemplo.

4,20, La identiflicacion de las "capacidades” por parte
del docente (de Ia capacidad de “reconocimiento”, por ejem-
plo) se mantiene generalmente como “subliminal®, saho

il
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cuando se diagnostican negativamente, como ya se dijo. Contra-
riamente, se consideran positivamente segin cieros funios de
wisia sobre el provecto social de enseianza, los cuales son distin.
tos cle los del ensefiante stricto sersu,

1.21, Por encima del acto de enseftanze, tambidn estd el
punio de vista de la orgenizaciin del acto de snsedianza segin las
normas de la pedagogia por ofpetives. Esta se ocupa precisamen
te de definir las “capacidades” que el alumno debe poder
aplicar exitosamente en relacion con tal o cual ensefianza,

4.22. Es asi que, para wmar agqui un sélo ejemplo, el Na-
tional Council of Teachers of Mathematics (en abril de 1980), pre-
sentando sus Recommendations for School Mathematics of the 19805
¥ considerando como primera recomendacion el hecho de que
“la resoduidn de problemas constituye el foco de las matemdticns esco-
lares en los afios ochenta”, se considera obligado a precisar que:

“Los frogramas escolares de matemdticas deben propercionar
experiencic a los alumnos en las aplicociones de las meatemdticas,
en la seleccidn 3 adecuacion de estrategias a situaciones concretas,
Las alumnos deben ajrender a

—forwlar frregunias cloves;

—analizar y amesptualizar problemes;

~definer el problema 3 el objetivo;

—descudirir pantas y similaridades;:

=bascar los datos apropiades;

—exfrerimeniar;

—traniferir habilidades y estrategins a nuevas situacions;

—utilizay sus conocimientos de base para aplicar las matemd-
ficas,”

La "capacidad de reconocimiento” esta agui formulada
explicitamente: *Descubrir pautas y similaridaces”

® M. del T. En inglés en of original.

4.23. Por debajo del aclo de ensetanza, o paralelo a éste,
se encuentra el punto de vista, constituido previamente al de
la pedagogia por objetivos, de la srientacidn scolar; su técnica
de gy fesis debe permitir evaluar la competencia (“aptitu-
des”, en el antiguo vocabulario; “capacidades”, en el actual),
a través de la evaluacion del desempeio.

4.24. Es por es0 que numerosos tests suponen la utili-
zaciom de Ia capacidad de “reconocimiento”, es decir, del ma-
nejo de la dicléctica semejanza/diferencia: véase el Documenio
NELL

4.25. Numerosas “capacidades” asi identificadas que-
dan fuera del wniveno del docente, especialmente porgue no
pueden, como tales {es decir, en su generalidad), constituir of
aljeta de una ensetanza. Fl docenie puede entrenar a sus alum-
nos para reconocer (por ejemplo) una diferencia de dos cua-
drados; sin embargo no existe una ensefianza cuyo objeto sea
“la dialéctica semejanza/diferencia”. Se puede concebir una
ensefianza de ese ipo, pero su objetivo no seria la adguisicidn
de esa capacidad. Nos ensefiaria, por ejemplo las condiciones
historicas de emergencia y de racionalizacion de la dialéctica
semejanza/ diferencia en el pensamiento occidental, a través
del desarrollo de la estadistica, ete. En general, si esas capa-
cidades, su adquisicion y desarrollo pueden ser eventualmen-
te designados como ebjetivos de esefionze, éstas no pueden,
empero, considerarse parte del conjunto de los objetos de ense
Hanza.

4.26. De todoz modos, el ejercico de tales capacidades
no sc realiza en la ensefianza sino en contextos de siteacion es
pecificos. O, al menos, s6lo puede ser objeto de un reconoci-
miento (por parte del profesor, por parte del alumno) en esos
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contexios, Ese reconocimiento estd sometido al filtro de percep-
ciin definido por el contrato diddetico y su jerarquia de valores,
Para el docente es “interesante” que el alumno sepa recono:
cer una diferencia de dos cuadrados; le parecerd “matemiii-
camente carenje de interés” que tambidn sepa distinguir el co-
nejo imtruso dentro de una serie de aves' (por supuesto, hay
alli un problema de “nivel”, pero hay tests andlogos mucho
menos evidentes, incluso para un adulio...),

427, La ulilizacidn  de las “capacidades” debe pasar,
clectivamente, por el filtro del contrate didictico. De ese modo,
el alumno que ante la consigna:

“Factorice 4x* - 36x"
respondiera:

“dac’ - Bk = 4n" - 2 (2.9) x + OF - O¢

=% -9 -G = (2x -0+ 9) (2x-0-9)

=2x (2x - 18)"
daria una respuesta “falsa” {por dos razones: 1. No ha hecho
lo que se esperaba de €1 2. La respuesta “justa” es dx (x - 9),
D ese modo, habria demostrado:

—una capecidad poco erdinaria (si es un alumno de cuar-
o curso} para reconocer formas algebraicas;

—una incapacidad para reconocer el tipo de sitwacion-proble-
ma al cual se le ha enfrentado {su comportamiento de res-
pucsta es no perfinends en relacidn con el contrato didictico
tan pacientemente elaborado por el docente),

4.28. 5¢ trata de ese género de obsticulo gque he deno-
minade “dificuliad protomatemitica”. Una dificultad de ese
tipo puede surgir de la faita de dominio de una capacidad -
ride por el contrate diddclico para su buen eniendimiento. Bl dio-
minio en cuestion seria entonces un grereguisito del contrato
diddetico. Su utilizacion pertinente, en 1iltima instancia, sigue
estando de todos modos sujeto a las cliusulas del contrato,

4.29. Las nociones protomatemiticas, por ejemplo I no-
cibn de "pattern”, se sitian en un nivel fmplicto mds profundo
{para el docente, para o alumno). Fse cardcter implicito se ex-
presa en el contraw didictico por el hecho de que sdas novio-
nes sov elvias —salvo, precisamente, cuando se produce dilicul-
tad protomatemdtica y rupiura del condrare,

4.30. Nociones matemiticas, nociones paramatemiti-
cas, nociones profomatemsdticas constituyen estratos cada ver
mis profundos del funcionamiento diddctico del saber. Su
cansideraciin diferencial es nevesaria pare of andlisis diddctico:
por eso el andlisis de la transposicion diddctica de custlguicr
necion matemdtica (por ejemplo I identidad a2 - b? = {4 + b)
{a- b)) supone la consideracidon de nociones paramatenmiticas
{per ejemplo, las nociones de factorizacidn y de simplificacion),
las que a su vez deben ser consideradas a la luz de clertas no-
clones protomatemiticas (la nocidn de “paurdm”, de “simpli-
cidad®, etc.),

4.31. A veces es posible lievar una nocidn de un nivel
dado a un nivel superior de explicitacién, Es asi como {ral
cual se ha dicho ya), las nociones paramatemdticas de ecua
cidn o de demostracion pueden ser ohjeto de definiciones
precisas en logica matemitica, Es asi también como cualgquier
nociin protomatensitics puede volverse una nocion param:-
temdtica, aflorando a la superficie del discurso didictico
explicito. Por ejemplo, en el estudio de las “identidades nota
bles®, ciertos manuales v ciertos profesores, introducen una

Tormula” paramatemdtica correspondiente al “patrén” pro-

tomatematico: véase ¢ Mocemento N2

4.32. Pero hay que destacar especialmente que, en relacidn

(ton las ambiciones del anilisis diddctico, ese procesn de ex.

L
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plicitacion reduce el “venfido” diddetico de los objetos que
transforma y que, por tanto, s1 puede arrojar lug sobre su sig-
nificacion, es principalmente mostrando gue esta no se reduo-
ce, en ol sistema diddctico, a lo que puede condensarse en el
discurso didictico o matemitico,

4 33, La nocidn paramatemaitica de “factorizacion”, tal
como funciona en la ensefianza de dlgebra en el primer ciclo
del secundario, no puede adecoarse a una nocion matemiti-
ca sfricto semgu (véase Tonelle 1979, capitulo 4, pardgrafos
4. 1.21. Esta nocidn salo tiene sentido en el marco, sobredeter-
minado e indeterminadoo a la vez {segin una observacion
miis general de P Bourdieu), del cddigo por el cual se disefa
una cierta ldgiea prictica. Y, como sefiala también Bourdieu,
“la prictica no implica o excluye— el dominio de Ly logica
que ¢n ella se expresa’.

Saberes escolarizables y preparacion
didactica

3.1, Las distinciones introducidas previamente: nocio-
nes matemdticas/nociones paramatemdticas, nociones para-
matemiticas, nocones protomatentiticas, que esbozan un
andlisis epistemoligico del vigimen diddctico del saber (en lo que
respecta a la ensenanza de las matematicas), revelan que hay
saberes (en sentido amplio: saberes v procedimientos®) que
som aprendides sin ser nunca especificamente enseiigdos (5i se
define el acto de ensefianzs como comprensitn reflexiva de
sus fines v la explicitacidn de su intencisn diddetica.

3.2, Ocurre que hay saberes ensefiables (y ensefiados) y
saberes no ensefables, o al mennos, no escolarizables,
Segiin Michel Verret (op. cit. pp.146-147),

“una transmisicn escolar buroerdtica supons, en cuanto al
sader

1%~ la divesiin de la prictica tedrica en campos de saber de.
bimitados que den lugar @ pricticas de aprendizaje especiatizadas,
ex decin, la devineretizacioon del saber

* M. del T Savoérfrire en el original
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2% — en coda una de esas practicas, lo separacion del saber y
de la persona, es decr, fa despersonalizacidon del saber.

F* - la prograomaciin de los afrendizages y de los controle, se-
gin laes secuencias rezonadas gue permitan una adquisiclon progre-
siva de los conoctmientos expertos, es decir, la programabilidad de (e
adgreasicicn del saber.

En cuanto o la transmisidn, supone:

I* = la definictin explicita, en comprensidn y extensicn, del
saber a transmitir, ex decir, lo publicidad del saber.

2% — ol control vegulado de los aprendizajes seguin procedi-
mignfos de verificeciin gue autoricen o cevtificacidn de los
conocimientoy expertos, es decir, el controf sociad de fos aprendiza-
Jes”. (Verren, 1975, pp. 146-147).

2.3 Esos requisitos muy generales delinen al mismo
tiempo, por exclusion, los saberes no escolarizables. Siempre si-
guiendo a Verret,

“emas condiciones, af minne tempo que definen el campo de
transwisibilidod escolar, definen su campo de intransmisiblidad:

—serin sonialmente no esealarizables

12 = lox saberes reservadss (saberes prolericos, sabeves tnicidli-
eax ), en tonto escaparion o lo poblicidad.

2% — low sabeves aristocrdticos, en fante pretenderian eludir lax
exigencias de un condrol sacial peiblicamente definido segrin wormes
universales gue excluyen lodo privilario seclorial

—serian pnoceoligicaments no escolarizables

1* = log sabever totales 0 con pretensiin de {otalidad, en tan-
to oponidndose @ loo procedimientor analiifcos; sus aprendizmjes s
resistivian tombidn o los progpramaciones orgemnizadas § en seouen-
£ITS ferogrres s,

2% = lng saberes fersonales, en fanlo estarion conaistancial-
wente vincilados con personas, por definicidn isustituibies,

3% = log sabeves emiricos, en lando su sincrefismo lor condu-
e frrecinamende a la odguisicidn global y fersonad, for fox medios in-

tuitivos de la familiaridad mimélica, sin que s sepo nuncy precisa-
menide cudrdo se aprende ni exactamente gué se afrende. dSabomas
siquedera que aprendemos a hablar, o escuchar, o westirnos, @ hacer
bromas? (Verret, 1975, pp.147-148).

5.4, En la rransposicion didactica {de las matematicas),
los requisitos enumerados mas arriba, esto es:

=l desineretvscion del saber:

— la despersonalizacion de] saber;

— la programabilidad de la adguisicion del saber;

= [a publicidad del saber;

— el control social de los aprendizajes

se encuentran tendencialmente satisfechos a traves de
un proceso de “prepanaciin” diddetica que he denominado la
ptesia en texto del saber,

5.5. En gfecln, por la exigencia de explicilaciin discursiva, la
“textualizacion” del saber conduce primevamente o la delimilacion
de saberes “parciales”, cada uno de los cuales se expresa en un
diseurso (ficliciemente) autdnomo. Fse proceso produce una
“desintrineacion” del saber, o sea su desincretizacidn, En parti-
cular, el proceso introduce una diferenciacion entre o gue per
temece frofiamente al campo deltmilado (en este caso, las nocio-
nes matematicas v paramatemzticas) y lo que, implicitamente
{pero realmente) presente (en ¢l sincretismo  que realiza to-
do saber en acto), no se wentifica formalmente comeo tal {no-
ciones protomatenyiticas). Ese proceso produce ademds una
diferenciacion entre aquello que, presente en ol texto mismo,
constituye el objeto de su discurso (nociones matematicas), y
aquello que, siendo necesario para la construccion del texto,
no e su objetivo (nociones paramatematicas),

5.6, La conciencia de la delimifacion de saberes parciales
independizados (por €l proceso de transposicion didactica)

B
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estd a menudo presente en los agentes de la ransposicidn di-
dactica {en posicidn de desconocimienio): por eso los autores
de manuales justificarin sus “elecciones” (condicionadas por
los requisitos estructurales del sistema diddctico) por medio
de razones contingentes del tipo "los limites estrechos de la
presente obra”, “cl espiritu de esta coleccion™, ete.

5.7. Contrariamente, la conciencia de la desincretizacion
no aparece practicamente nunca, Por eso los “prevrequisibos”
son formulados en términos de slementar de conocimiento si-
tuados por parte del autor como anteriores a las nociones
presentadas (en una concepeidn progresiva legalista del pro-
ceso de aprendizaje, sobre la que volveremos mas adelante).
A contrario, se puede jugar con esta situacion de Falia de con-
ciencia para producir un efecto humoristico, como en el cé-
lebre *Modo de emples” de los Elemenios de matemdtice de N.
Bourhaki:

“El tratado comgidera las matewdticas en sus comienzas ¥ jro-
poveiona demostraciones completas, Su locturn wo supane, frues, en
principio, mingin conocimiento metemdticn particular, sine solo-
wmente wit cierto hibito de mzonamiento matewdtico y wn cierto fra-
ider e etbatraecion”.

Par supuesto, el “sincretismo”™ es traicionado una ve
IiS: para poner en priictica el razonamiento matematico y el
poder de abstraccién en cuestidn, se dan por supuestas situa-
Ciones ¥ nociones matemiticas: es decir, conocimientas mae-
miaticos “anteriores”,

2.8, Mas raramente, la necesaria independizacion de los
saberes parciales se presenta como diddcticantente ril, Es asi
que el autor de un texto de fisica (Destouches, 1956), escribe
e su prefacio:

“Tode teovia fivica ex dificil de comprender covrectamente, La
mectirice newicniong de los sistemas de puntos y de selidos no exen-

Pa a esta vegla, incluso si se trta de una de los teorias fivicas meis
simples y que ha sevvido de modelo g tadas las eories posteriores,

El espivitu humana ne es apto, en efectn, parn conprender de enirg-
da inda ln complefidad de un MR e,

Una buenn manery de abordir of esteedio de wma teoria Sist-
o5 comerzar pov el examen de sus diversas feovias parciales, Ese
es el método que himos segucide; eomenzamos por of cdlonlo vecto
rial, fa prometria de las masas, la conemdbica, e cindtiva. Son tes
vias pavciales fiiciles de comprender ¥ que preparan pave o estudio
de la dindmicq (... " (op. ciL, pp.56)

38, El proceso de explicitacion wexiual del saber (no-
cones mareniticas) produce correlitivamente un efecto fue
lo hace implicito® {nociones protomatemdticas) que se basa
en los prerrequisitos, en tanto no son reconocidos como 1a-
les. El efecio de defimitacidn produce ademds —hecko esencial
deside el Pprnio de vt de o epastemalogia- la decontextualizaciin
del suber, su desubicacion de la red de frrvbiewnetticas ¢ problemas
que le otorgan su “sentide” compleen, fa ruptum del pieego in-
ferseciovial constitutiva del suber en sy movirniento de crea-
cion y de realizacion. No insistire aqui sobre ese tema funda-
mental. Para algunas observaciones generales, véase Cheva-
Hared, 19800,

5.10. La textualizacion lleva a cabo, en segundo lugar,
fa disociacidn entre el pensamiento, en tanto que expresado
como subjetividad, y sus producciones discursivas: el sujero
estd expulsado fuera de sus producciones; el saber esta en-
lonces sometido a una transformacién en el sentida de des-
personalizacion. Para hacer aparecer o contiario la especific-
dad de esta posicidn, citaré —sin estar de acuerdo con él— el

Tl

La transposicion didietics




La tmu-p-aui.rirhl dlickhetben

punto de vista exactamente opuesto a la "reduccidn textualis-
ta”, el de los logicos mauwicionistas.

“Las construcciones (meniales) que consddemmos son fensa-
das come existentes en lo menbe de un indndue matemditico (ided
lizado). El lenguafe de las matemdlives es un inlendo {(por fuerza
casi stempre inadeciado) de describie esas construcciones mentales”
(Troelstra, 1969, p.4).*

Sin duda alguna, si quieren comunicar algo, los intui-
cionistas, como tdo el mundo, estin obligados a realizar Ia
“pucsta ¢n texio”...

5.11. La wxtalizacion del saber, ¥ la despersonaliza-
cidm que ésta implica, tiende a promover una concepeion "po-
sitiva" del aprendizaje que, por ejemplo, leerd of error como
“folia”, en refacion com el “pleno” del texto, En efecio, en una “fes-
ria" eqprontdnea del ervor,

“la praduccidn del error por parte del sufete ne o5 wn acto o-
sifivn que remila @ esquemas o refresendaciones debidamente cons-
trusdos y, quizds, tenaces —y que las estrategias diddelicas del docen-
te deberian procurar desestabilizar y destruer, £l error (.., ) afarece
commo una stmple falta, una loguna del conocimiento, For eilo, of s
jeto ex negado y sus producciones devueltas a la nada del “presa-
ber®, Todo Nevg al saber (reducido 8 misgo o un lexia), fanio su
frresencia como su ausencia. Bxie concepoion doterming ademwds ofm
consecuencia qus no desarroflaremos agui cuando, finalmente, s¢
percibe la exustencia del suwpelo ¥ de su aclividad earacleristica en
tanto que sufelo cognoscente, o disocia a mencdo I activided in-
telectual “normal” de {a actividad “noble™ que e la del “descudr-
mientn™ asi se constifuye el extudio de lo henrisfica del swjelo covio
algn sepamade del resto de los actos de saber. Medignie et disocia-
cidn s perpetia y se legitima refroactivamends la negeciin del suge
to come froductor de sentide: lo “hewrisiiea” es una ideologia de do-
centes y um arlefacto psicoligicn”, (Chevallard, 1978, pp.16-17).

5.12, La objetivaciin obtenida por 1a puesta en textos
del saber es la fuente evidente, adem:s, de b publicidad del sa-
ber que alli se representa (como opuesto al cardcter *priva-
do” de los saberes personales, adquiridos por mimetismeo, o
esatéricos, adquiridos por iniciacién, etc.), Esta publicidad, a
su vez, posibilita el control social de los aprendizajes, en virtud
de una cierta concepeion de qué significa “saber”, concep-
cién fimdada (o legitimada, al menos) por Ia extualizacion.
Concepcion cuya caricatura extrema es €l “saber de memo-
ria” como simple psitacismo. A contrario, 8 se suprime el tex-
ta, esta concepoion perderd toda significacion, por desvanee-
imiento del referente: el texto del saber como norma del sa-
ber ¥ de lo que es “saber”,

5,15, Pero la puesta en texto autoriza esencialmente
aquello que M. Verret designa por medio de la expresion pro.
gramabilided de la adguisiciin del saber, El tex1o es una norma
de progresidn en el conoctmients. Un texto tiene un principio
v un fin (provisorio) y opera por encadenamiente de raso-
nes. §i ge concibe el aprendizaje como equivalente al progre-
50 que manifiesta la estructura propia del texio, éste permite
medir a aguél v hace posible una diddctica esencialmente
“isomorfa” cuyas escanciones determina, Me parece que de-
bemos partir de ese punto para continuar el andlisis: of texto
awlariza wna diddetica, cuya duraciin desmarca su diacronda y
esta diddctica se legitima, entonces, por la ficeidn de una con-
cepeion del aprendizaje como *isomorfo” respecto del proce-
so de ensefianz cuyo modelo ordenador es f texo del s
ber en su dindmica temporal.

3.14. Sefialemos ahora dos puntos sobre los que apare-
ce la ficcion de semejante “teoria” del aprendizaje. El texto
tiene un princifio y froceds secuencialmente, Esta afirmacion ya
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deja de ser cierta respecto al saber del gue el texio es explici-
tacion discursiva. En efecto, es infrecuente gque un saber sea
efectivamente inicializable y secnenciable. Tomemos justamente
la bnrencidn de Bourbaki: "El tratado considera las matemdri-
cas en sus comienzos”, afirma el *Modo de empleo”, 5in em-
barge, no es asi en absohuo: este tratado se ocupa cuidadosa-
mente de la axiomdticn, pero las reglas de imjferencia se mantie-
nenimplicitas: la nocion de razenamienis no se encuentra cons.
trutda, sino preconstruida (sobre esta nocion, vease el capitu-
lo 8). Hay, por tanto, eomo scurre siempre, algo que estd antes
del “comienza™ ; algo que puede resultar pertinente para expli-
car lo que pasa "después” (por ejemplo, las “crisis” en la his-
toria de las matem:iticas). La misma empresa fracasa igual-
mente en la seeueneiaciin de las malemdticas: por mas “objeti-
vo" que sea un saber, no es verdad que pueda “explicarse” de
la AalaZ A fertiori, es muy necesario que el proceso de
aprendizaje sea secwencial: pero el orden de aprendizaje no es
womaorfo en relacidn con el orden de exposicion del saber; &
aprendizafe del saber no es el caleo del texla del saber. volveremos
ampliamente sobre este punto méas adelante,

El texto del saber y la estructura
del tiempo diddctico

6.1. La produccidn de tm sistema diddetics a partir de un
frrovectn social de enserianza previo supone la produccidn de un
texto del saber, y ©sta puesta en textos del saber engendra los
efectos previamente mencionados (desincretizacion, desper-
somalizacion) al tiempo que posibilita una efocidn epecifica
con el tempo diddetico (programabilidad de la adquisicion del
saber).

2. Esa melacion saber/duracdn es el elemento Tunda-
menial del praceso diddetico. La puesta en texto del saber, pre-
viamente realizada, permite que se establezca esa relacion: s
mis, el “texta” debe enmablar una relacion particular (segtin
exigencias que consideraremos) con la durscion y el tempo
didicticos. El proceso didactico existe como interaccidn de un
texto ¥ una duracidn.

6.5 A través de las notas precedentes (explicitadas mis
adelante) deseo subrayar en primer lugar la especificided, ya
mencionad {:::lpimln 5, punto 17), del fincionamimss diddcti-
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€0, de su propia naturalezs irreductible sin mediaciones, al fun-
cionamiento "laice” del saber correspondiente en Ia “comuni-
dad académica”™ En ésta, en efecto, el mator del avance (de la
progresidn} en la construccidn del saber, estd constituido, en wilti-
ma tstancia, por kos problemas que se encadenan v se reprodu-
cen, produciendo una historda intelectual de la comunidad aca-
démica en la que aparecen, Los problemas, deda Bachekard,
san ¢l nervio del progreso dentifico. Una insestigncidn se pre-
seta asi, como una sucesion de carambolas, donde un proble-
ma restiedto (o provisoriamente abandonada) leva a formular y re
solfver otros problemas. En este sentido, €l process de enserianza
difiere fundamentalmente del proceo de investigacion: en el pri.
mern, dos problemas no son ol motor de la progresiin. Esta estd cons-
tituida por una cierta contradiccidn antigug/nueuo,

fid. Antes de desarrollar esa cuestion, destaquemos la
existencia de dos actitudes diferentes, de intenciones opues-
tas, que se originan ambas en el desconocimiento del rol prin.
cipai de la contradiccion antiguo/nuevo v del caricter secun-
dario del rol que desempefian los problenias en el proceso di.
dictico. Por un lado, nos encontramos con el olvido de los pro-
Memas: es el caso general, en el que el “cuno” se reduce a ser
un simple discurse; por otro lado ¥ como reaccidn contra lo
que es mas un estado de hecho que el efecto de una actitd in-
tencional, tenemos las tentativas que procuran restituir un ol
central a los problemas en la enscianza de las matemiticas. Esas
tentativas se encuadran generalmente en una perspectiva de
restauracion de una praxis matematica “auténtica” en ol seno
del proceso de ensenanza, De alli puede resultar que se con-
ciba la transposicidn didictica de manera reduccionista, co-
mo un caleo fiel al espiritu de dicha praxis y simplificado, sin
adulteraciones, a partir de la observacion y del andlisis del
funcionamiento del saber “in vioe® (cf, 3.16).

f.5. En el primer caso hay un abandono de los proble-
miis, e8 decir, en definitiva, de la praxis matemstica. En ¢l se-
gunde caso, hay una equivecacidn con respecto a las condi-
ciones de posibilidad de una solucidn diddetica al problema de
los problemas subordinada a la contradiccidn principal, motor
del proceso de ensefianza. Volveré sobre estas cuestiones méds
adelante.

6.6, {Como funciona entonces la contradiccion
antiguo,/ nuevo en el proceso de ensefanza? Para que un ob-
jeto de saber pueda integrarse como objeto de ensefanz en
€8¢ proceso, €5 preciso que su mtroduccion, en un determi-
nado momento de la duracién didicrica, lo haga aparecer co-
mo un pigeto con dos cavas, contradictorias entre si. Por una par-
te (s el primer "momento”, la primera “cara”™) debe aparecer
como algo mpews, que produce una apertura en las fronteras
del universo de los conocimientos va explorade; su novedsad
permite que se establezca, al respecto, entre enscfiante y
ensciados el contrato diddetico: puede constituirse en objeto de
tna ensefianza y campo de un aprendizage. Pero por otro lado,
en un segundo momento de la dialéctica de la ensefianza, de-
be aparecer como un ohjeto amiguo, es decir, que posibilita
una identificacion (por parte de los alumnos) que lo inscribe
en Ia perspectiva del universo de conocimientos anteriores.
En un sentido, ese reconocimiento se halla necesariamente
mistificado (en caso contrario, €] objeto no tendria el cardc-
ter de novedad): €3 la expresion subjetiva de la contradiccion
objetivia cuyo soporte s €l objeto introducido,

6.7. El objeto de ensefianza produce pues un “equili-
brio” contradictorio enire pasads y futuro: es un objeto transac.
cional entre pasado v futuro,

L
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6.8, {Como evoluciona la contradiccidn antiguo,/ meve?
Normalmente, o mejor dicho normativamente, esa contradic-
cion es superada en ol éxita del aprendizage. Pero puede producir-
s€ unt bogues de la dialéctica, sin verdadera superacion. ¢Qué
debe entenderse por ellof En realidad, la superacidn de la con-
tradiceion no puede medirse en términos cuantitativos de “éxi-
i en el aprendizaje™: en todo proceso didsictico hay wna tasa re
sidual de fracaso que no es subestimable en términos absolutos,
Pero existe, inscripto en el contrato diddctico, un "umbral” ba-
jo el cunl ka tasa de fracaso serd considerada “satisfactoria”, es
decir, expresion de la superacién de I contradiccién anti-
guoy nuevo. El mero andlisis empirico del éxito y del fracaso no
sirve, por tanto, para juzgar si ha habido bloqueo o superacion.,
La ensefianza de un objeto de ensefianza se termina general
mente mucho antes de que la tasa de fracaso haya bajado a ce-
ro (pensemos por ejemplo en la multiplicacidn de los enteros
en la escuela primaria). En realidad, la situacion de bloqueo de-
be ser diagnosticada cuando e objeto introducido, demasiado
“mueve”, en la medida en que tende a suscitar una tasa de fra-
caso demasiado elevada, es desnaturalizado (mediante procedi-
mientos diversos, entre los cuales ocupa un lugar notable la al-
gurilmizacidn} para atenuar su caricter de “novedad” y es acen-
tuada su refacion de continuidad con los conocimientos “anti-
gues”. El resurgimiento ulterior, con su novedad no reducida,
del objeto asi integrado en la duracion didictica, producis una
cafda brutal del éxito, proporcionando al ensefiante una varia-
ble de condrol e dusminucidn sobre la tasa de éxiw. Empleando
esa variable, el docente podrd reafirmar su lugay especifico en
aquello gue he denominado la topogenesis didictica del saber.
En esas circunstancias, un objeto presentado muy anteriormen-
te podrid seguir siendo terriblemente “nuevo”: para los alumnos
de nuestras Terminales A, Ia regla de tres permanece indefinida-
mente en esta categoria. Se reconoce alli un caso de blogqueo.

6.9, 5¢ puede decr que la superacion de la contradic-
cidn antguo/nuevo, a propdsito de un objeto determinado,
equivale al envejecimiento de ese abjero: los ohjetos de ense-
nanza son victimas del tiempo diddctico, estin sometidos a una
erosidn y a un desgaste “morales”, que presuponen su renc
wacidn en el curso de un ciclo de estdio. Podemos dar el
nombre de ebsolescencia interna o relativa a ese fendmeno de
desgaste dentro de un cicfo de ensefanza, para npnru:rlu ala
obsolescencia externa o absolula, relativa a la sociedad en ge-
neral (sobre la obsolescencia absoluta, véase el capitulo 7). La
renovacidn se realiza en funcién de la estructura particular
de la dialéctica antiguo/nueve, que produce esa renovacion:
de ese mode se instituye la estructura del tiempo didictico,
o mds precisamente (para eliminar una ambigiiedad cven-
tual), del tiempo de la enseflanza (por oposicion al tiempo del
afrendizage), cuya version consciente, intencional, es propor-
cionada, en el nivel de la administracidn del aclo de ensefianza,
por la prgresion esiablecida en los programas, los manuales,
las “progresiones” que proponen los profesores y el [PR.

.10, Al definir el tiempo de la ensefianza en su estruc-
tura propia, la dialéctica entre lo antiguo y lo nucvo, traba-
Jando sobre los saberes textualizados, organiza una duracion
diddctica que Hegari a ser un modelo de temporatidad dominan-
i en la representacidn de las temporalidades (sin embargo)
diferentes (como se subrayard en of capitulo 8) que coexisten
y se compenetran sin igualarse jamdis completamente, en el
sistema didictico. Es el modelo legalista de una duracion fro-
gresiva, acumulaltiva e irrenersible (en el sentido en gue si bien
puede perderse —y justamente el proposito de los “weoraic-
rins” es restituirla en su originaria lozania— no puede modifi-
carse), El efecto de esta duracion diddctica asi instimida no
e8 la creacitn de un tiempo del aprendizmje “isomorfo” que
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seria su duplicacién subjetiva en cada alumno. El tiempo “le-
gal” de la ensefanea tiene como efecto fundamental el de in-
terfelar a cada “enseriado conereto” como “sujeto diddetico”, Fren-
te a ese tiempo que se le impone, el sujeto diddctico postula
su subjetividad y su “historia” personal; es interpelado y de-
be, en cieno sentido, responder segin la estructura de una
temporalidad subjetiva particular que se define en el mareo
progresivo del tiempo de la ensefianza, sin identificarse de two-
dos modos con éare,

El tiempo de la enserianza como
ficcion: cronogénesis y topogénesis

7.1. En la relacidn diddctica (que une ensefiante, ensefia-
dos y saber) el ensedante es el servidor de la maguina didden-
ca cuyn maofor €5 la contradiccion entre lo antiguo y lo nuevo:
alimenta su funcionamiento introduciendo alli los objetos
ransaccionales que son los objetos de saber conveniente-
mente convertidos en objetos de ensefianza, El es quien debe
“sorprender” continuamente si quiere cumplic eon su fun-
cidn, mantener su “lugar®. El efecuia la reprogramacion del
reloj diddctico para evitar la obsolescencia interna gue pro-
duciria la detencidn del tiempo, o al menos su retardo o su
extenuacidn,

7.2, El docente es, por tanto, aquel que sabe antes que
los demds, el que ya sabe, el que sabe "mis”. Esto le permite
conducir la cronogénesis del saber. Esa es, estrictamente, ka con-
dicidn que le permite llevar a cabo la renovacién dididetica: es
k2 condicidn minima. 5i esa situacidn de avance cronoligico,
siempre destruicda (por el aprendizaje}, siempre reconstruida
{por la ensenanza, es decir, por la introduccitn de nuevos aly
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jetos transaccionales) se estructurara seguin el cje temporal
linice de un tiempo progresive, acumulativo ¢ irreversible,
existiria una identificacién —aunque en asincronia cronolagi-
ca— del tiempo de la ensefianza v del tiempo del aprendizaje:
la ficcidn de wn tieme diddetico tinice se tornaria realidad.

7.5, En el Disewrso del método, comentando los cuatro
preceptos “para gobernar correctamente la razom y buscar la
verdad en las ciencias”, Descartes invita al lector a considerar

“que, no habiends sine una verdad para cada casa, quien-
iuesera b hallare sabria de ella todo Lo que se froede saber; y que, por
efempa, un nifde gue conociera la aritmética y que hubiera realiza-
do wuna adicidn conforme a las reglas, podria estar segurn de haber
enconirada, en cuanlo a lo suma que moaminaba, todo agquello gus
el esfivitn fumano fuede encontror”

Sin embargo, esta afirmacion no es verdadera: o al me-
nos no ko es sine en tanto que el "nifo” en cuestion no es m-
terpeladn comn sufeto diddctico a través de su swjecion o lo dindmi-
ea bemporal de la relacion de snsefianza. 81 aceptamos, provisio-
nalmente, la idea de que la grieta temporal del retraso, siem-
pre ahondada, tiende siempre a ser rellenada y que, en lo que
rospecta a conocimientos anteriormente ensenados, €l alumno
puede saber tanto como el maestro (que, por definicidn, po-
see un saher adicional en esperg de ser ensefiadn), ¢l maestro se
distingue igualmente del alumno en coanto al eje temporal
de la relacion didactica, pergue es capaz de anticpar: el alumno
puede dominar perfectamente el pasado —admitimoslo, al
menos por un instante— pero séle & maestto frusde dominar ef fu-
tura. El ensefindo puede aprender; el ensenante puede saber
lo que ¢l ensefiado puede aprender. Cuando se establece una
refacion de ensefianza, el profesor no sdlo se constituye en un
“supuesto saber” sino también en un “sufruesto anticipar”.

7.4, La distincién del ensedante y del ensefiado se alirma
por lo tanto especificamente, no en relacidn con el saber sino
en relacidn con el tempa como tiempe del saber: el despliegue tem-
poral del saber en el proceso didictico ubica come tales o ense.
fanle y ensefiados, en un mismo movimiento, en sus pasiciomnes
reghectinas y sus relaciones especificas con respects al antes y al
desfrués {con respecto a la anticipacidn). Ya incluso en ese sen-
tido se distinguen el tiempo de la ensefianza, en el que es
esencial la anticipacion, y el tiempo del aprendizaje, en el que
se operan ciertos tipos de retroacciones (véase el capitulo 8),
dado que manifiestan distintas relaciones con la duracidn.,

7.5, Veremos que la distincion se realiza de otras mane-
ras. Ensefiante y ensefiado ocupan distintas posiciones en re-
lacidon con la dindmica de la duracion diddctica: difieren en
sus relaciones respectivas con la diacronda del sistema didicti-
co, con lo que podemos denominar la cronogénesis, Pero tam-
bidm difieren segin olvas modafidades: segiin sus fugrres respecti-
vos en relacion con el saber en construccicn, en relscidn con
lo que podemos llamar la tofagéneis del saber, en la sincronia
del sistema diddctico.

7.6. Ese problema fue identificado (especialmente en
Francia, durante los afios sesenta) con €l nombre de "relacidn
enseiante/ensefindo”. En una perspectiva heredera de las
concepoiones norteamericanas de la New Education®, flore.
ciente en los EE.UU en la década del cincuenta, en ka que los
contenidos del saber se encuentran desvalorizados v mis o
menos vaciados (especialmente los saberes “sabios”), los and-
lisis desarrollados en esta direccion se han apoyado en una
comcepcion que hace derivar ¢l conjunto de relaciones entre
ensenantes ¥ ensefiados —como especificaciones de wa een
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ci dinica del poder— de una investidura, realizada de una vez y
para siecmpre, en “roles” antagonicos, a partir de lo cual se ex-
plicarian enteramente todos los acontecimientos dentro de la
clase: el profesor serfa el Amo, el Padre, ¢l Patron y a csta £i-
gura del poder, el alumno responderia como esclavo, hijo, ex-
plotado. Este tipo de “explicaciones™ no explica nada, sino
fjue, contrariamente, exige una aclaracion.

7.7, En las fromeras del sistema educativo pueden pro-
ducirse casos limites en los que la relacion diddctica, perver-
tida, se degrade en los términos brutales de la dialéctica
amo/esclavo: algunas veces podemos encontrarnos con esos
casos en ks cronicas judiciales. Pero no constituyen la regla:
un profesor de fisica, por ¢jemplo, que se presentara en un
anfiteatro precedido de una enorme reputacion (hagdmoslo
premio Nobel del afo para ilusirar mejor el gjemplo), logra-
ria sin duda mucho piablico y suscitaria gran entusiasmo y fer-
vor. 5i dedicara su primera clase al paralelogramo de las fuer-
zas, €l publico, bien predispuesto hacia €, supondria que se
trata de una estratagema diddctica y confarfa en que su hé-
Tine, pﬁl‘tiﬂndﬂ de alli, acabarfa elevindose audazmente por
senderos originales que revelan la genialidad hacia temas mas
profundos, Pero si, en la segunda clase, el presunto “gran fi-
sico” repitiera las mismas cuestiones, su reputacion no lo ayu-
drs en nada y tendrd gque poner mil ceérrojos a las puertas pa-
ra conservar su publico, Courre gque la exigencia que el ense-
fiante recibe del ensefado es: "[Asdémbreme!” El docente tie-
ne la responsabilidad de poner el movimiento en marcha ca-
da vez, Deberd asegurarse los medios para lograr su hegemo-
iz 5i no desea caer en las bajeras de la coercedn (para emplear
la terminologia de Gramsci),

7.8, En realidad, cn lugar de estar fundado de una vez
y para siempre por la eficacia decisiva de una instancia 1inica
(1a Institucién, el Diploma, etc.), el “poder” no existe sino co-
ma efecto de una red siemprre renovada de “poderes” concretos, En
este sentido, cste i,'lpl:r de andlisis ha p-odidn progresar g'mn;:iaa.
a los trabajos de M. Foucault. Por un lado, “el poder supone
una multiplicidad de micropoderes concretamente realiza-
dos. Conviene fues Iusear los engranajes” y la ‘mecdnica’ del -
der, analizando sus “eslabones méis débiles™ Isegin los térmi-
nos del propio Foucault). Nada se ha hecho en ese sentido en
el tipo de andlisis mencionado en 7.6.: en verdad, el examen
minucioso de la mecinica del poder quedaba fuera del alean-
ce de ese enfoque, puesto que esos andlisis practicaban, por
decisitn ideoldgica (y sin duda también por necesidad), el of-
vido de los contenidos v la devaluacion sistemsitica de su impor-
tancia como desafios ¥ herramisntas en la economia del sistema
de ensefianza. Por otra parte, para intentar comprender los
mecanismos del poder, ha sido preciso que modificaramos
nuestra concepion misma del poder: mientras que en la con-
cepeidn habitual el poder es esencialimente considerado co-
mo censor (s la instancia que dice “no”..}, Foucault ha pues-
to de relicve la productiotdad del poder, basada ¢n un conjunto
complejo de recorridos y medios. El poder del docente en su
clase no consisie en prohibir (mds precisamenie, en frohibir
de manera directa) la respuesta 1657 - 4 = 2 (8x% - 2), sino al
contrario, en producir la respuesta 16x% - 4 = (dx + 2) (dx - 2),
Su pn-riar CONSIEIe Menos en de-.tign:r las resplestas “miakas”
que en suscitar la respuesia correcta, que designa implicita-
mente las otras respuestas como malas.

7.9, Para que el poder del docente sea reconocido en ka
clase, ese poder debe reafirmarse siempre y la hegemonia
fjue é] manifiesta debhe descender constaniemente a los nive-
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les mas concretos de realizacion: sulamente se trata de poder
cuando es levado (porque es probado) por aclos concreios de fuo-
der al plano mismo de lor contenidos especificos de saber, Pucsio
que no solamente el docente, que se supone sabe y anticipa,
debe mostrar que puede conducir a cronogénesis didictica,
afirmando asi su poder en la diacronia, sine que incluso, en
sincronia, afirma ¢l caricter singular de su propio lugar en la
construecion del saber: no conforme con saber mads y progra-
mar el futuro, &l sabe de otro mode, El saber del ensefiado y el
saber del ensenante no difieren exclusivamente en of flano de
fa cantidad. La transposicion didictica fende a organizar coa-
Htativamente la diferencia de los lugares: tiende a instituir dos
“maneras” de saber, a producic dos registros distintos de ac-
[T :pi.lil:cmulﬁglcnn.. Asi, una ver que la ransposicidon didact-
ca opera sobre los objetos a ensefiar, segin la diferenciacion
empirista entre ¢l "dato” y la “teora”, el alumno se encontra-
ri del lade de Ia empiria, de la "comprobacidn”, de la “verifi-
cacion”, de la “aplicacion”, etc. Al maestro le serd reservada
la teoria. Asi tenemos o que el maestro ensefia y mids pre-
cisamente lo que el maestro debe ensefiar y Ia manes en que
debe hacerlo v por owe lado, lo que €l alumine debe saber y
coma debe saberlo. En ese punto, conviene notar que los dos
registros en las cuales, a cada instante, se especifica la diferen-
cia de los lagares del ensefiante y el ensenado se inscriben en
el detalle del contrato didietico, Es por eso que, en la dicoto-
mia del saber expresado por 1a distincidn de lo numérico v lo
algebraico, el alumno tendri que "verificar” (mediante cilou-
los numéricos), el profesor “inferird Ia ley general™ (literal),
luego el alumno “aplicard” esa ley a casos particulares (numé-
ricos, mas raramente parcialmente literabes), etc. La franspre
suin de los registros de actos epistemoldgicos asi separados, la
infraccion de ese ofdige epistemoligico es infrecuente, incluseo si
es posible o “ficil” de hacer: el ensefiante, sabvo excepcion

{*Ejemplos” del curso] no realizach verilicacién maménca —la
verificacion numérica gueda walmente reservada al alumno.
En sentido contrario, se ha observado (véase Tonelle 1979)
que el alumno no se permitin: crear un cadical {v ) prerrogati-
va ésta explicita y exclusivamente atribuida por él al profesor.

7.1, Esta no identidad entre el saber del ensefante v ef
saher del ensefiado se manifiesta en la ensefianza de las ma-
tematicas mucho mis que en olras materias de ensefanz.
¢Acaso porque sencillamente se produce en ese tipo de ense-
fianza mas que en ofras? Por ejemplo, la prueba de composi-
cidn francesa no parece diferenciar al alumno del profesor
mis gque en el plano de la cintidad; en relacion con el texto
producido por el profesor (el que se le reclama, por ¢jemplo,
en ¢l concurse de la agregacion®), €] texto del alumno supo.
e un “menos’: menos argo, menos rioe en ideas, con me-
nos estilo, vocabulario y... mis errores de ortografia. Pero no
parcce que el alumno conciba su prestacion como de diteren-
te naturaleza de la del profesor. Al contrario, en matemats-
cas, el saber del profesor es diferente: o mis precisamente ef
tugar del prrofesor en velaciin con &l saber es otro, rreductible al
del alumno, en relacidn con la calidad. En la clase de mate-
miticas, los Jugares son insustituibles: si bien puede practi-
carse a veces, no se concibe el intercambio.

7.11. El doble régimen del saber en la clase crea una si-
tuacion original: existe el saber ensenado y existe el saber a
aprender o mejor dicho “a saber”™. Eotre ambos, se da una fe-
terageneidad por naturcleza: ash, el profesor “hard” la teorin de
los sistemas de dos ecuaciones lineales con dos incognitas
con parimetro; el alumno deberd resofeer tal o cual sistema.

¥ M,odel T Se refiere al examam pars ingresar en el cuerpo de profesares
permanentes dhe ls ensenianz pablica,
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La dicotomia de los lugares y su realizacién diddctica stefrone
una dicotomizacin del olbjeto de saber: una version para el
cnsehante, una version para el ensefiado. La coexistencia v ka
articulaciin de esas dos versiones crea lo que podemos Namar
una sifuaciin transaccional: entre la version oficialmente ense-
fada y la versidn cuyo conocimiento se exige del ensefado. El
objeto de ensefianza ha sido visto como objeto frnsaccional en-
tre pasade y future (en la cronogénesis); ahora se muestra co-
mo aljete iransaccional entre los dos reginenes diddcticos del saber
(en la topogénesis). De esta exigencia que subyace a la trans-
posicion didactica va a surgir un conjunto de limitaciones so-
bre la posibilidad de ensefiar los saberes y su preparacion
didiicrica; e igual que en la “transaccionalizacion® entre pasa-
do y futuro, en la *ransaccionalizacion” entre los dos regime
nes cpistemologicos, la elgeritmizacion €4 una respuesta posi-
ble y frecuente,

7.12. La reparticidn en dos registros de los actos episte-
moldgicos relativos a wn mismo objeto de saber {compro-
bar/demostrar, demostrar/verificar, generalizar/aplicar,
elc.) produce una diferenciacion cualitativa de los lugares
(del ensefante v de los ensefiados) que COmporia un cierto
Juege cuantilative: un poco mids o un poco menos de teoriy; o
de aplicaciones numéricas, ete. A través de ese juego cuanti-
tativo, evidentemente relativo, el docente fiene wna frosicidn
respecto a la situacidn diddctica del saber a ensefiar que le
aporta la concienciz de su pericia, de su lugar de poder en la
relacion de ensefianza: pero se trata de una conciencia misti-
Sieada, en la que su percepeitn del control de variaciones de
amplitud débil en fa fronters de los lugares topogenéticos, se
produce junto con el desconocimiento de esa diferenciacion
en tanto determinada estructuralmente, fndependientements
del ensefiante. Ese desconocimiento provecta la diferencia, dis

creda, de los registros de las tareas epistemolagicas en la cons-
truccidn didactica del saber, sobre & ge continuo del “nivel de
fos alwmmor®, segin un movimiento de reduceidn que, olvi-
dando la estructura (fijada) cn provecho de sus variaciones
{relativamente controlables), es efectivamente fertinente pana
¢l ensefiande. Los “libros del doceme” dan testimonio de esto
ciltimag:

En cade una de estas fecciones s¢ alternan justificacionss y
Lo iones numéricas. Segrin ol nivel de la clase, se rede
acentuar uno u ofro de esos dos aspectos. (Libro del docente del
Manual Magnard de cuarte curso, p. 17: el destacado es mio).

No podemos mi desdefiar fos logros ya mealizados wi demos-
frar todas las adquisiciones: se fmfone una eleccidn, Exta defende
esenciadmentes del mivel y de {as capacidades de los alumnos. (Libro
del profesor del Manual Hachetle de cuarto curso, coll. M, p. 7
el destacado es mio).

En relacion con la primera de las citas, se notard que
no parcce necesario precisar cual de los aspectos deberia de-
sarrollarse: la conclusién es obvia

713, Volvamos a Descartes: Respecto a la adicion, {el
alumno sabe tanto como el maestro (agui v ahora), si sabe ha-
cer adiciones? A decir verdad, Descartes alirma solamente:
“En cuanto a la suma que examinaba®, Pero de todos modos,
st trata de un caso particular, en cuanto a gque el objeto cuyo
conocimiento s¢ supone s la “version para el alumnoe™ de un
ohjeto de saber, la adicion, reducido al algoriimo de la adicion
{en la escritura decimal de los enteros) que constituye aquid la
forma transaccional del objeto de saber correspondiente.
Existe asi una identidad de saber en relacidn con esta version
didictica del objeto de saber denominado “adicién”, {Ddnde
situar, por lo tanto, la diferencacion de los lugares? Quizds,
sl el maestiro es muy erudito, sabe por guéd el nimero oberni-
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do por el algoritmo de Ta adicon es justamente la suma de dos
nimeros dados, Pero eso no basta para asegurar Ia topogéne-
sis: en efecto, la diferenciacion de los lugares debe manifestarie
e el fratamienta explicito del saber. No debe simplemente exis.
tir en la menie del docente bajo la forma de un saber adicio-
nitl no inwoducible en el nivel del plan de estudios en cues
tion (veamos otro ejemplo: si el profesor ha realizado estudios
tos suficientemente avaneados en maremdticas, puede saber
Justificar la prueba del 9; sin embargo, no puede presentar es-
ta justificacion a sus alumnos). En realidad, pueden producir-
se situaciones hisidricas en las que, en relacian con un deter-
minado objeto a ensefar, la transposicion diddctica aceptada
hasta entonces ya no permita fundar la topogénesis del sabes
en la relacion didictica: se produce una disminueion e inclu-
so una anulaciin de la distancia entre Jos lugares ded ensefian-
te y el ensefiado. En ese caso, el objeto de ensefianza ha sufvi-
do lo que yo denominé un fendmeno de obsolescencia exier
na, ¢ absolula, es decin, que ha envejecido no en relacicn con
la duracidn de un cicle de ensefianza {s¢ rata en ose caso de
la obsolescencia interna, que funda el tiempo diddctico) sino
eh selacinm con le daracidn bisiorica.

T.14. Ese enmejectmienin histdrvico de Jos ohjetos de ense
fang tiene dos aspectos; por un lado, no permite mantener
wdecuadamente la distincion entre los lugares didicticos; por
otro fado, Hegado el caso, en relacidn con lo sociedad (los pa-
dres, los contribuyentes, ete.), no permite en adelante marcar
la diferencia entre el saber “legn” y ¢l saber de los “sabios™, lo
que tiende a erosionar la legitimidad social del proyecto de ense
fatze, en tanto el envejecimiento afecta a sus objetos, Cual-
quier padre (o cas)) podria sustituir al decente en su tarea de
ensenanga st no fuerd por uma coestion material de tiempo
disponible. Obviamenie, los dos aspectos estdn vineulados:

los pacres son antiguos alumnos... Para detener el envejeo-
miento historico de los objetos de ensenanza, se froduce wna
mmnowaciin hidirica de esos objetos: <el alumno sabe anto como
¢l maestro en relacion con la adicion? Pues bien, la introdue-
ciin de los operadorer modificara la situacion y el "sacrificio”™
que ¢l docente enga gque aceptar para aprender los operado-
res (o las bases, etc) le sera devuelio en Erminos de incre-
mento de prestigio, que es, de hecho, una necesidad fancional
tamto dentrn de la clase como fuera de ella. Stempre algo nue-
vo (crogenesis), ¥ siempre un poce por encima del “nivel” del
aluming (topogpéness): ésa es la necesidad del sistema didacti-
oo, En ciertos trabajos sobre la multiplicacion de los enteros
se han podido comparar, desde el punto de vista del "“rendi-
miento” escolar, dos algoritmos diferentes: nuestro algoritmo
actual, Hamado =a la italiana” v un algoritmo mds antiguo,
hoy olvidado, el métedo per pelosia*, Ese segundo algortmo
es incomparablemente mas confiable que el primero (no hay
que retener en la memora —“levarse™ resultados de agro-
paciones parciales). Ademis, parece que su aprendizaje se
puede realizar en pocas horas, contra ... los varios anos gue
demanda el métoda a la italiana. Pero justamente ese algorit-
mo e “demasiado simple™: 51 lo sustituyéramos por el algo-
ritmo actual foda o economin del sistema dididchico w modificania
(no digo que esa sustitucion no sea posible, ni deseable; su-
brayo solamente su cardcter no anodino; v del mismo modo,
tampoco digo que los autores citados ivieran ese objetivo
en mente: véanse los trabajos mencionacdos...) Ya en el siglo
v, ¢l método per gelosiz se presentaba como demasiado sim-
ple v asi en un tratado de aritmética para comerciantes sdlo
se e consagraba unas pocas lineas,preliminares, antes de pa-
sar A cosas meEs serias (véase Documenio N3,

* ML del T En italiano en el origingl. Suele oraducinse coms "por celoaln”
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8.

El tiempo de la enseiianza
come ficcion: preconstruccion

y posterioridad

B.1. La topogénesis del saber, en la relacion diddctica,
responde en sincronia a la diferencia de relaciones con el tiem-
po didictice del ensefiante v de los ensenados. {Por qué desig-
na como frecidr ¢ tempo didictico instituido por la cronogé-
nesis? Porque lleva a cabo una situacidn trmnsaccianal que en-
mascara la falta de respeto de la norma temporal institida por
la dialéerica antiguo/nuevo. Veremos de qué manera.

B.2. {dEn qué sentido no se respeta la norma temporal
delinida por ef liempo de lo ensevanzar <De qué manera of tiem-
po del aprendizaje desmiente of Hempo diddetico affcial? En prin-
cipio, antes de proseguir con esta cuestion, debemos notar
que da fiecidn del tiemjo diddctico instituwide no se presenta egpon-
fdneamende ol ensefante como tal: ficcion (como vamos a mos-
trarlo), pero ficcidn necesaria, funcionalmente necesaria para el
proceso dididetico. Estamos aqui delante de un caso en el gue
el descorncimiento de las condiciones veales de desarvollo de un firs-
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cese fror fuarte el sy agenies {fos ensefianies) constituye per s¢ una
condicidn de ese process: el ensefiante debe creer, de alguna ma-
nera, en la ficcion de la duracion didiactica que él programa.
Deberd interpretar en registros explicativos diferentes, que no
invaliden la norma del modelo de temporalidad al que sirve
el docente, los fenomenos que pucdan interponerse a su ca-
ra conciencia del tiempo que debe utilizar, Esos registros van
desde ¢l psicologismo de las calificaciones escolares y de los
comentarios brutales del tipo *alumno perezoso”, "desaten-
to”, “lenin”, ctc., al psicologismo més claborado, sentenciosa-
mente ad hoe (es la “tipologia® de los “slow learners™*, etc.) de
una ¢lerta sducation weseanch®.

8.5, Esa ¢s la razin por la cual la puesta en evidencia
de una distorsion de la norma temporal a partir de la reali-
dad de los aprendizajes emena silo exceprionalmente de {o ins
tancia ensefianis fropiamente dicha: surge de una mirada que
enfoca la relacion didactica de un punte cercano pero exte-
rior: mirada gue hace surgir la “imadaptacion” del sistema di-
dictico v que sustenta a partir de esa constatacion una deter-
minada voluntad de reforma; mirada guiada por el andlisis
cientifico (diddctico) v que pone en caro, eventualmente an-
te su propia perplejidad, esta distorsion. Del primer punto de
vista procede, por ejemplo, la comparacidon provista (en
1961) por una investigacion realizada entre 30,00 alumnos
de la ciudad de Los Angeles: al final del cico de ensenanza
secundaria, | abumne de cada 7 {con edades desde los 16 a
los 18 anos) no sabia calcular ¢l 50% de 36 (citado en Hols-
tadter, 1968, p. 304). Una ver "establecido ciemilicameme” el
hecho, podemos ofrecer comentarios adicionales: yo puedo
dar testimonio, por ejemplo, del hecho de que los estudian-
tes de segundo afio de fa universidad, a quienes he debido en-

* M. ol T En ing'll_‘ﬁ en el nrig'i.nu].

sefiar las sutilezas del x? vy de la ¢ de Swdent, se equivocan
mayoritariamente (a ka primera ocasion) al caleular el porcen-
Laje correspondiente a 12 por 87..., por ejemplo. El enseian-
te debe, en esos casos, cerrar los ojos para no comprometer
el anance de su curso: decididamente a los estudiantes “les falta
base”... Las observaciones que podemos encontrar —un
gjemplo, entre otros— en un trabajo sobre las “estructuras
multiplicativas” surgen de odro tipo de perspectiva. Los auto-
res escriben, especialmente:

“La ensedanza de las matemeticas en ol primer ciclo del se-
gunde grado sujone que etdn adguiridas nociones y procedimien-
fos gue en realidad ne son astmilados por los nifos of final de lo
ensefianza elemental y cuya adquisicion Heoo un large periodo que
se frolonga a veces hasta el final de la adelescencia”. (Vergnand,
& al. 1979, 1, p. 1)

Estudiande los conocimiemos de los alumnos de sexio
curso en relacidn con las “estructuras multiplicativas® ele-
mentales, esos mismos autores anteponen a la presentacion
de sus resultados (capaces de sorprender v desalentar a los
docentes), un comentario que procura evitar interpretacio-
nes ¥ pasos al acto demasiado precipitados:

“Los resultadas, que farecerdn un poco brulales a ciertos lec-
tores, vio deben Nevarnos a wuna actifud pesimisia del tipa: “Enton-
ees para que! 81 dodos los alumnaos de sexto curso no saber siquiena
resolver froblemas elementales” () Sevfa wn grove ervor impnelar
la responsabilidod pov las lagunas observadas a o reforma de fa
ensefianza de las matemdlicas y creer que un simple fecurso g mié-
focles anieriores fermitivia Uenar esas lagunas (... ) El objetivn de es-
f¢ articuls no g5, por tanks, day fundaments a la corviente que bus-
o retornar a cierlas diddcticas caducas, sino por of contraria alen-
tar o los docentes e investigadores a marchar resweltumenie hacia
adelanie.” (Vergnaud e al. 1979, 11, pp. 2.5).

Ok
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8.4. Podemos preguntarnos como el sistema de ense-
fianza s¢ mancja con csos hechos patentes que niegan su tem-
poralidad. Ya lo hemos dicho; es coestion de Ia fransaccidn,
que realiza la mutorregulacion del sistema didéietico. Esta aw-
torregulacicn debe ser analizada en cada caso especifico (ligado
a contenidos de saber especilicos). Ya indiqué mis arriba un
medio general de negoclacion, fo algerifmizacidn. Veremos
luego otro medio general ligado a las situaciones de precons-
truccion. Demos un ejemploe simple de autorregulacion: di-
versos cstudios han mostrado gue hasta gue ingresan 2 la es-
cuela secundaria, un porcentaje no despreciable de alumnos
no saben mencionar ningin nimero comprendido entre 2,16
v 2,17 (para wmar un ejemplo}. En particular, esos alumnos
escribirdn que

12; 2.17 [] 2,16; 4 [=.

En los manuales, encontramos ejercicios del tipo:

“Dreterminar el conjunio 5 de los reales que satistaga las
sigaientes desigualdades

atx by c<x <d"
pero no encontiaremnos nunca o casi nunca la situacion con-
siderada mds arriba no se "mezclan” las “dificultades”™ (véase
el Documenda N ),

8.5, El tiempo diddctico legal se impone como una nor-
ma al ensenante, Es sorprendente que esa norma se imponga,
como hemos visto hasta aqul, no selamente como una acele-
racion, como guia del progreso didictico sino mambién como
un freno: al preguntar a un profesor gue ensefia en sexto (11-
12 afios) ¥ quinto curso (12-13 afios) sobre un ejercicio de un
tipo no abordado en ese nivel (pero “ejecutado” muy correc-
tamente por un alumno de .. tercer grado (8- afios)) (véase
el Documento N*5) cudl era su opinion sobre en qué nivel po-
dria proponerse ese ejercicio, recibi como respuesta que seria

aceptable en quinto y no en sexto, a causa de la presencia de
una "elevacion al cuadrado”, En sexto, 1oz alumnos no saben
caleular los cuadrados; las potencias no midn en o programa, so-
lo trabajan con cuadrados para realizar cilculos de dreas. Se
ve aqui que la normalizacion, impuesta por el tempo didic-
tico legal a la aprehension de la temporalidad de los aprendi-
zjes, se apoya en o delimitacion del saber que resulta de fa pues-
ta en texto que funda el itempo diddetico (por medio de ka dialée
tica antiguo/nueve): la clevacion al cuadrado es espontines-
mente pensada en el cuadro de las “potencias”, unidad -Hfg‘ﬂi'-
ficante minima del grograma. En el andlisis de la transposician
didictica y del tiempo diddctico, singularmente, no hay que
olvidar ese hecho Fandamental estudiado anteriormente: la
reduccidin de los saberes a un texto.

8.6, Lo recientemente expuesto hace aparecer el tiempo
didictico legal, el tiempo de la ensefianza, comoe una ficcion
que prokibe desios en la duracidn, tanto s se rata de avances co-
ma de retrasos, Esta instancia designa una norma dindmica
que define el ritmo del avance diddctico y en relacidn con la
cual, come ocurre con toda norma, los desvios (temporales)
son percibidos como simples faltas (retrasos) o son, mas radi-
calmente, escotomizados (avances). Queda por aprehender
esa misma realidad a la que el dempo legal se impone como
norma; la pluralidad de bos tiempos del aprendizaje y la estruciu
nn particilar de esa duracion que no se adapia a la duracion le-
gal en relacidn con ka cual, sin embargo, se define v sitia.

H.7. Para explorar el tiempo del ensefiado en su estructy-
ra particular, podemos partic de una cuestion planteada por
la existencia de lo que hemos lamado Ta wpogénesis: si exis-
ten dos regimenes del saber, articulados en sincronia segin
mecanismes transaccionales, para permitic la Fecidn del
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tiempo didictico legal dedmo, un buen dia, se puede conver-
tir un alumno sometido siempre al registro epistemolagico
que define su lugar de ensefiado, en un profesor de matema-
ticas (para elegir una pregunta ingenua)? Si el tempo del
aprendizje fuera verdaderamente el tiempo simplemente
progrresive, acamulative, que fija la dindmica de ensefanea,
es0 no seria posible: el saber asi acumulado seria una estrati-
Ficacion de capas de saber cada vez mds arcaicas, que se vertan
remontindose temporalmente en la historia didictica del su-
jeto, Pero contrariamente este fendmeno se percibe cuando
en efecto, hay araismas: es asi que, al preguntar a estudiantes
de matemdticas (y lo mismo ocurriria sin duda con profeso-
res debidamente recibidos), a propasito de “qué es la regla de
37, las respucstas mostraron que esa nocion no se habia voel-
to a trabajar desde fa escuela primaria (en la época en que ©
lapiceras costaban 18 francos, una lapicera costaba 3 [rancos
y 10} lapiceras costaban 30 francos...}.

5.8, El problema que acabamos de plantear correspon-
de con lo que en la historia de las ciencias se ha podido de-
signar con ¢l nombre de “refundacion” o “reclaboracion”. No
me parece que el problema se haya formulado verdaderamen-
te porque estaba respelto en forma ficticla de entrada por el
modelo del tempo legal, En cuanto a la psicologia, ademis,
parece que el problema ha sido evitado si tenemos en cuenta
dos restricciones de los estudios realizados: estudios de
aprendizajes “cortos”, por un lado; estudios de esquemas (de
su genesis, evolucidn, conexiones, etc.) mds que “contenidos
de= saber™ particulares, por otra parte. Correlativamente da la
impresidn de que la psicologia cognitiva ha side poco sensi-
ble a la existencia de una transposicion (cualguiera que fue
re}, apoyindose sobre una versidn normativa y normalizada
{adulta, actual, etc.) de los contenidos de saberes, en los que es-

tudia la adguisicion (por ejemplo, se esudiarni la adguisicicn
de los “productos cartesianos”, ete,) sin preocuparse demasia-
do por el fundamento epistemoldgico de las nociones que exa-
mina. 5i ka temporalidad de la psicogénesis constituye un pro-
greso en relacion con o moedelo diddctico del tempo, sustin-
yendo una duracion simplemente soumulativa por un sentido
integrader (en el que cada estructura integra la precedente
como esiruciira subordinada), sobre todo mediante el juego
del mecanismo de equilibracidn (que comporia realmente un
aspecio retroactivo], lo cieno es que ka psicogénesia no deja de
plantear una wemporalidad irreversible, mientras que ¢l tiempo
del enseriadn parece estar constituido tunbién por rerganisacio-
nes que anulan las representaciones anteriores para reinsertar
los materiales en construcciones inédditas,

8.9. Existe un modelo diferente de temporalidad en el
que fa plasticidad de la duracién autoriza retornos reorgani-
zadores de tipo radical: es el coneepto frendiano de posterio-
ridad. Se trata, segin escriben |, Laplanche v |. B. Pontalis,
de una:

“Falabra wilizada frecuentemente por Freud en relacidn
cort su concepicion de la temporalidad y de I cousalidad psiguicas:
experiencias, impresiones ¥ huellas maémicas son modificadas wlle
riormends en funciin de nuevas experiencias o del accese a un nue
tn grrado de desarmllo. Entonces prieden adguirin, a o par de un
muewo sentide, una sficacia pedquicn,” _

(Laplanche v Pomtalis, 1973, p. 3%; p. 280 de
a traduccion al espafiol),

Para insistir en el caricter determinante de ese con-
cepra, reproduzco también algunas lineas mds de los autores
citachog:

B
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“Ante fodn, este concefito fnide una interpretacion suwmd-
ria gue veducivia ba conceprion psicoanalitica de la historia del su-
Jelo @ un determinismo Uneel que tendria en cuento tdnicamente
icerdn del pasado sobre el prevente. Se suele veprochar al pricoandfi-
sts of reducir of congundo de {os accienes ¥ desens fiemanos al fasa-
do trifantil; esta tendencia se habrin ido agravando con da evoluciin
del psicoandlisis, log analistas se remontarion cade vez mds lefos;
para ellos, fodo ol destino del hombre estaria decidide desde los pri-
wievos meses de Lo vida o incluso ya en la vida intrawterine...

Ahora bien, desde un principic Freud sefiald gque el indiui-
duo modifica con jrosterioridad los acontscimientos pasados ¥ que es
edla modificacion la que le confiere un sentido & mcluso una gfica-
cin o un poder paidgens.”

(Laplanche y Pontalis 1978, pp. 33-34, p. 280 de la tra-

duccidm al espafiol).

8.10, Parece evidente que la importacion del concepto
de posterioridad al andlisis didictico, aplicado a las reorgani-
raciones cognitivas, es sumamente ilominador. Permite, por
ejemplo, percibir una categoria de fendmenos que el ense-
fianle tiende espontineamente a escotomizar, porque para ¢l
son extremadamente frustrantes y que, a causa de su modelo
temporal de interpretacion, solo puede considerar como ma-
nifestaciones horriblemente patolégicas. Daré un gjemplo
personal (para que nadie se sienta ofendido): para ensenar la
nocion de distancia v sus aplicaciones en diversos campos
extramatenuiticos a estudiantes de ciencias humanas, elegi co-
mé punto de partida y “motivacion”, explicar que si, para treg
individuos A, B, C, dispongo del dato de un sdlo cardcter nu-
mérico X, o sea que de (X, X, X; ) puedo dedr que A "se pa-
rece mis” a B que a C {por ejemplo}, en ol sentido del cardcter
estudiade, si X, - Xg| € | X, - ¥ ]; pero que si dispongo de dog
caracteres numéricns X e Y, esos dos caracteres pueden estar en

desacuerdo sobre los “parecidos” relativos de A con B o C (po-
demos tenier [X, - Xq| < | X, - Xe| pero ¥, - Yol *|¥, - Yel)

Die donde el uso de la nocidn de distancia, por ejemplo:
d (A, By = | Xy - Xl + |¥, - ¥g| ete; hay varias funciones de
distancia posibles, de lo cual surge cierta arbitrariedad, lo
que no impide tratar de construir distancias mejor adaptadas
a tal o cual problema particular, etc. De esas consideraciones
pasamos al estudio de distancias cada vez mis sofisticadas
(distancia de ¥2, distancia de Mahalonobis, etc.) v Negamos al
final del minicurse. Asi fue como en ocasidn de un ejercicio
de precontrol {es decir, anterior al control oficial, o sea el
examen..). dos estudiantes que tenifan que comparar indivi-
duos (disponian de tres daws numéricos para cada uno de
eflos seguin diversas distancias) laman al docente para expre-
sarle su asombro: comparar segin una caracteristica, si; pe-
o segun dos o tres, leso no es posiblel Gran azoramiento del
docente: [retomar tode, partir de cero! [Esos estudiantes aca-
baban de comprender el punto de partida de toda la ensefan-
za realisada durante varias semanas!

8,11, Ese diagndstico, perturbador para el ensefianie,
s falso. No todo debe retomarse. Porque precisamente “todp
es retomado en ese instante, El modelo frendiano puede aportar
algunas precisiones al respectao;

“1) Lo que s¢ elabora rétroactivmmenis no o5 o vivido én
general, sing electivamente lo que en ol momento de ser wivids no
fruudo integrame infegramenie a un conlexio significative (... )

2) La modificaciin con posterioridad viene desencadenada
por la aparicién de acontecimientos y stuaciones (...} que permiten
al sujeto aleanzar un nuevo tifo de significaciones y veelaborar sus
ecperiencias anteriore.” (Laplanche v Pontalis, 19738, p. 3, p.
281 de la raduccion al espafiol).

|
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Si hacemos funcionar esos principios en el marco del
andlisis didictico, nos procuramos los medios para pensar “lo
impensable” (para ¢l ensefianie) y para plantear de otro mo-
do ¢l froblema de lo ensefianza misma.

8.12. Dicho problema ha sido formulado por algunos
de nosotros, en términos de elaboracidn de situaciones y de se-
ris e situaciones apropiadas para la construccion de tal o cual
concepto (cuya adquisicién se procura). En la medida en que
hagamos depender ese proyecto de una concepeidn lineal del
tiempa, nos condenamos a intentar respetar condiciones real-
mente insostenibles, proponiendo una definicion demasiado
rigida de los procesos didicticos, comeebidos segiin el mode-
o dominante de una flecha temporal irreversible. La cons-
truccion de una teoria adecuada de las situaciones supone un
cambio de temporalidad o meis bien la asuncidn del froblemea
de la articulacion entre muchas temporalidades no isomorfis.

8.13. La necesidad de reorganimciones, de retomar “las
adquisiciones” anteriores a la luz de experiencias ulteriores
puede situarse como formando parte de lo actividad propia del
sujeto. La ensefianza tiende a proveer al alumno de “respues-
tas" a preguntas gue & no se formula (=i han sido formuladas
por el ensenante); lo actividad de apropiacion consistiria entor-
ces en elaborar preguntas, en formularse implicitamente la
pregunta de las preguntas, ¥ la actividad del ensefianie consistiria
por un lado en crear situaciones que favorezcan la actividad
cuestionadora, como ronas de claboracion que autorizan la
asuncion (por parte del alumno) de La dindmica temporal ins-
titwida. Segiin una profunda observacion, “El intelectunl es
aquel que convierte las vespuestas en pregunias”, (Hofstadter,
1963, p. 30).*

* 5 del T. En inglés en el original,

Pero en realidad, segin otros ritmos, la reelaboracion
&5 una necesidad que tende o la construceion misma del saber,

mis exactamente a lo que hemos lamado su freconstruceidn,

8,14, He tomado la palabra preconstruccién —sino el con-
cepto, en su exacta medida— de la feorda de los disesrsos, 1al co-
mo la elaboran M, Pécheux, Paul Henry, etc. (la nocidn mis-
ma fue infroduckda por P. Henry). Este préstamo estuvo mo-
tivado por las dificultades del analisis del rratamiento didic-
tice de cleros conceptos matemiticos (los de polinomio y
nimero real) en la ensefianza del primer ciclo (para el con-
cepto de polinomio, véase Tonelle 1979). En realidad, of esta-
do de preconstruccidn parece ser exactamente el componente
ie base de nuestra ontologia ¥ de nuestra representacion esponld-
neds del munds; pero si ese componente existe en la consfrie-
edin cientifica de lo real, Lembién existe (pero, en un momento
dado de la historia del saber se impone, de manera mucho
miis pregname) én fo construccion diddclice del saber y desem-
pefa un papel esencial y especifico en la economia del sistema
didictico,

8.15, Para “hacer ver” con mas claridad el tipo de fend-
meng designado agqui como relativo a la preconstruceion, to-
maré primero mis ejemplos, no de la vida cotidiana o de la
construccion diddctica del saber, sine de la historia de las ma-
temiticns. En su curso de andlivis de 1821, Cauchy demuestra
ast #f teovema de los valores indermedios:

“Uina propiedad notable de los funcones continwas de wna
sofi variahle e foder servir fura represenlar en geometria las orde-
nadas de lineas reclas o owrvas. D esto ofservacion se deduce fdcl-
mientle la siguiente frofaosicidn:

Teorema IV, 85§ la funcidn f[x) &5 continua en velacidn con {o
variahle x entre dos [miles x = x0 x = X v 51 52 designa como b una
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cantidad intermedie entre ffx0) y y {X) se podvd satisfacer siemfre
fa ecwacidn fix) = b por uno o muchos valores reales de x comien-
didos enire x0 3 X.

Demostracidn. Pase establecer la proposicion precedente, bas-
ta com hecer ver que la curva que tiene por ecuaciin y = fix) corta-
ri wna o varias veces Lo recta que Hene por ecuaciin y = b en el in-
tervalo comprendidn entre lns coordenadas que corresponden a las
abscisas x0 3 X; ahora bien, o5 evidentemente lo que ocurvivd en {n
kipotesis admitida™,

Para nosolros, esta demostracion no es una demosira-
cion. Los términos sintometicos de su insostenibilidad son
“hacer ver"! y "evidentemente” indican que se recurre a una
evidencia grifica gue actualmenie ya no aceplamos, por I
menos entre los mateméticos —es diferente cuando el mate-
mitico se hace profesor. La ausencia de demostracion “real”
es agui contempordnea de lo ausencia del conceplo de continng-
dad. Pero las ausencias se mmeadenan: lo que Ealta también es e
coneefrto de witmero real. Se produce una “circulacion de la caren-
cig”. Ademis, con anterioridad, Bolzano habia proporcionado
una demostracién correcta del teorema de los valores inter-
medios (en su gran memoria de 1817), apoyindose en el “cri-
terio de Cauchy” (enunciado por Bolzano muchos anos antes
que Cauchy), que €l consideraba haber demostrado “por un
razonamiento que, en ausencia de toda definicion aritmetica
del niimero real, no era ni Furll'a ser sino un creulo viciosn®™?,
Es precise notar en relacion con esto, que si en ese momen-
ter, falta (1o estd construido) el concepto de ndmero real, se
cuenta en cambio con una definicidn correcia de Lo continwidad,
Pero Ia ausencia del concepto de nimero real debilita el fun-
cionamiento de la nocion de continuidad: implica la ausencia
del comcepio de continuidad, ¥ de paso se notird que una “de-
finicién correcta™ no basta para hacer un concepto: éste sdlo
adquiere existencia en el marco de un sistema de conceptos en

el cual como se ha visto se practica una activa “solidaridad de
la carencia”™. La ausencia misma del coneepto de continuidad
es aqui solidaria de la ausencia del concefrto de curva (cuya in-
tuicidm se seguird inmediatamente de Ia nocion de continui-
dad surgida a partir del ejemplo de la curva de Peana),

8.16. Esta "economia de la carencia™ s6lo es viable a
condicién de que existan importantes limitaciones: exige no
aventurarse fuera del dominio en el que la carencia se elimi-
na coma al, no corresponder a ninguna “necesidad™ (vere-
mos mids adelante los efectos didiacticos de ese tipo de sitna-
cidn}, Por ejemplo, la ausencia del concepio de niimero real
en el siglo XX (o al menos que aparece tardiamente), permi-
te owa “confusion”, la de la continuidad v la derfoabifidad (a
través de la intuicidn geométrica de la curoa). Ya no se trata
de una laguna en Ia demostracion sino de un resultado errd-
neo, Ese "error” no es problematico en la medida en que uno
se limita a considerar las funciones continuas que son de he-
cho derivables (y ain mis). El error se impone entonces, €n
el campo restringide de la prictica matemdtica en la que se
ha instalado como evidente, en tanto que spuioacaciin (en el
sentido propio del término): asi, en su curso en la Ecole Poly-
technigque (publicado en 1815) Poinsot declara que:

“Podemas inclusive decir gue la velacidn enive dos cotas he
mogineas qhe wo deperade ni de s naturleza 0 de sy magniiy.
des absolulas, por be definicidn misma de e relnciin, la cantidad
(D : D) tiene siempre ol wmismo Hmite; y esto es Lo que Lo conside
racidn de una curva p de su tangeate, cepa eistencha sd fusea de
el sospecha, hace ver pov ofve parte con la mayor evidencia,”

{Citado en Delacher 1961, p. 56).
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La rransposicion diddctica



L EEiS

[a l:rlmpmi-l;i.-l;'m dicddictica

8.17. Debemos preguntarnos codl es el estatuio de esos
“objetos” (funcidn continua, curva, etc.) euyo conceplo esti
ausente. Lo que acabamos de afirmar permite percibir un
clerto mimero de caracteristicas de ese estamio: el objeto no
estd construide sine presmiade por una deixis que es una o
maia o la complicidad en el reconocimiento ontoldgico; la exis-
tencia del objewn se presenta ahora como evidente, sin dudas,
1miis justamente, como na susceptible de duda; el objeto estd ins-
talado, por la mostracidin que lo designa en su existencia obs-
tinada, en un estado que elude el cuestionamiento, porgue (o-
do cuestionamiente se da por supuesto: es un punto de apoyo
imatacable de la reflexidn. Cuando reflexiono sobre el mundo
sensible que me rodea (con vistas a actuar sobre él, por ejem-
plo), no pongo en duda su existencia obstinada, opaca: esa pa-
red, esta puerta, mi mano que escribe, Lo mismo ocurre en la
vida intelectual, colmada de preconstrucciones. En un texio
escrito hacia el final de su vida, De la certitude (Dber Gty
heit), Wittgenstein realiza una profunda reflexion que, creo,
podemos vincular ampliamente con nuestro tema: se puede
recurrir a ella con gran interés {Wittgenstein, 1976).

8.18. La preconstruccion designa sus objetos mediante
ol lenguaje. Ese aspecto fingifitico es fundamental, especial-
mente porque posibilita la deixis, explicita ("esta puerta”,
cic.} o implicita, medianie el mecanismo de la apasicidn, a t-
tulo de presuposicidn, Pero el lenguaje funciona agui de un
maodo muy particular, La preconstruccion se establece efecti-
vamenie por el cruce de enunciados del lenguaje y de situaciones
sobredeterminadas. Esos enunciados son enunciados asertivos:
mi saber en preconstruccign me permite decir que esas plan-
tas son tréholes, porgque yo sé que en ese hugar del jardin, en
esa época del afo, siempre hay —siempre ha habido— trébo-
les; mi saber esti estrechamente subordinado a una situacion

estrechamente definida; en otro jardin, que no conozeo, du-
daria: "i8e trata de tréboles o de otra cosa? Mi saber estd es-
rechamente ligado a un comexto; no tolera la descontexig-
lizacion. Mientras que el saber cientifico —el del botinico, pa-
ra este caso— s¢ traduce fanlo en GIerCiONEs como £0 RETRCirmes:
sin conocimiento empirico de las plantas, podria concuir
que “no son tréboles”, con la planta en la mane. Lo precons-
truide se aleja por lo tanto del saber cientifico, porgue de-
pende absolutamente del contexto, porgque es absolutamen-
e ne deseondextualizable. En la otra cara de la moneda, a s
frreconstruccidn se opone o algoritmizaciin (como reduccion
del saber a algoritmos): en ese dltimo caso, se produce una
rigplicra enire enunciados ¥ situaciones (de manera que el pro-
blema didictico esencial se refleja en la pregunta; égud enun-
clados son pertinentes para gué situaciones?). Entre esas dos
figuras extremas del saber (preconstruccidn, algoritmiza-
cidn), el saber cientifics se plantea como dominie de la dialdctica
enifre enunciados y situaciones (dialéctica que supone a su vez
la independizacidn de los enunciados en relacion con las si-
tuaciones, lo que la opone al estatuto de la preconstruceion,
¥ £l establecimiento de relacidn pertinente de los enunciados y de
las situaciones, lo que la apone a la algoritmizacidn). Pero es
preciso insistic de todos modos sobre el hecho esencial de
que, en un momento dado, cualguier saber cientifice funciona
sobre wn estrato profunde de preconstriccidn,

8.19. Ocurre que simplemente no lo percibimos en 1a
actividad cientifica ®corriente”, salvo precisamente cuando se
produce una “crisis” {crisis de los irracionales, de log conjun-
tos, ete. ). Entonces, al evolucionar las condiciones de la pric-
tica, la capa profunda de evidencias sobre la que se basaba el
edificio resulta afectada. no sin resistencias psicoldgicas:
“tComo nos ha podido engafar hasta tal punie la intui-
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cion:”, decia Henrl Poincaré, Se hace acuciante la necesidad
de una refundacion, de una reelaboracidn del saber anlerior, cuva
preconstruccion ya no os suficiente, porque la evolucion de
las condiciones de la prictica tedrica ha puesto en evidencia
su fragilidad, su ineptitud para dar lugar a un coestionamien-
to cientifico. Pero en el trayecto de lo preconstruido a lo cons-
truido siempre permanece algo: coando emprende [a tarea de
construir los nameros reales, Dedekind apela explicitamente
al Litro V de los Elementos de Eudlides y precisa claramente
que su objetivo es pedagogica.

“Nunca he creido haher dado a luz, en mi obre, o un s6lo fe
TR0 HUEUe o ¢ un salo ofjelo nreve de e investipacion matemd-
tica”. {Dhombres, 1978, p. 219).

8.20. Lo mismo ocurre en la ensenanza de las matema-
ticas. Pero las preconstrucciones deben ser estudiadas en ella
de manera especifica, porgque la economia de o transposicion di-
ddctica ne whroduce la economia del saber “sabio”. En la ense-
fanza del primer ciclo, por ejemplo, hay preconstruccion so-
lidaria (por lo tanto, una falta de conceptos solidaria) de las
nociones de pofinomin v de eal. Doy un solo ejemplo de las
consecuencias de este estado de cosas: un alumno de tercer
curso podrd decir que a funcién de »7 - % es una funcion po-
lIimémica, porgue para ¢l una funcion polinomica es aso (algo
gue adopta esa forma). Dini también, por cjemplo, gque ¥ x
no es una funcidn polindmica, porgque no ¢ una funcidn po-
lindmica... Su saber estd hecho de elementos yuxtapuestos,
inorganizmbles en un todo coherente porque cada elemento
sélo vale en una situacion deerminada. La funcion definida

o
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no es para €l una funcion polindmica: su nocidn de funcidn
polindmicia puede constituir el objeto de aserciones, no de
cuestionamientos.

8.21. La manipulacion de preconstrucciones esti some-
tida a una logica prictica, definida por un r.ﬁrlign de eondaee.
fi mo explicilable. O mads exactamente gue sélo o5 gficas en no ser
explictiads: para cada situacion particular el codigo define
ura conducta particular, sin que se pueda trazar el listado de
esas conductas. Una lista semejante supondria la posibilidad
de aislar los clementos de su contexio —pere éstos sdlo po-
seer elicacia cuando estin inmersos en sihcciones en las que
son pertinentes; supondria la posibilidad de descontextuali-
zar los elementos de saber que esa lista deberla juntar— pero
los contextos son agqui esenciales para conferir sentido, Para
un ejemplo de esos intentos condenados al fracaso, véase el
Documenio N,

8.22, El saber tratado en preconstruccion, segin la 14-
gica mmplicita de un cidigo de conducta, es por lo tanto un
saber fragil, sin vigor, porque depende del contexio de sitea-
cibn, no tolera la varizcidn. Para acceder a un estatuto que le
permita formar parte de una actividad tedrica en la que pue-
da ser puesto en discusidn, deberd ser retomado, refundado,
construedo, sin que lo preconstruido deje de existir en nuestro
saber: lo preconstruido es la manifestacidn —eventualmente
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arcaizante— del pasado {de nucstro saber pasado) en el seno
del presente. La estructura necesaria del saber desmiente la
ficcion de una duracion simplemente progresiva del tiempo
de la construccion del saber.

Documentos

A continuacidn se reproducen lon documentor del texio,
sin traducir las expresiones de los idiomas en que aparecen,
con el fin de mspetar lo ntencidn del autor de fresentarlos

como actividades escolaves cuya significaciin
diddctica se presenta en exta ol

11t
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Documento 1
Una escala colectiva de nivel individual

Tomado de:

Maurice Reuchlin, ;
PUF, Paris, 1977, pp. 255-957,
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DOCUMENT 4-16

Una éohelle collootive da niveau intelioetuni

lmieiectiind,
dtedciued der eafaniy
turs, Trawiun ot Documerss, i@ 54, Pads, Pus, 1063, i

La cahir | st desting sux cours priparstoines ; bs || aux cours d8meniaires : be 111 sis saurs mayans |
o ¥ ou eycle &'obeervation.
Exemples de guamtions :

VOCABLULAIRE (exemipla tird cdu cahisr 1) ¢

ofe paailigree M et gov' compiite fos plreses §
La .00y punls Bl Weewlons sur 8 vertl oolliiae

V—fumise Z-bogee 3—gerdien 4 —mitayer 5 —bouvier 6= paysan

COMPREHEMSION DE PHRASES (mmrmgle tind du cabiar 1) 3

4 Alimh saute & B corde, alle pome uns jups noe B
Falins une onoix sous lo dessin gul représente Allne.

EILIEAE

L6

UK ELEMENT DIFFERENT :

a. Forme non varbels (ecansghs tind du Sahier 111 :
_D-Ii'll chiqia hisnda, omposde do six dessing, cing dessing s& mssomblent d'una cansns

mandm,
Un saul esi ditbirent
Vioos dovez emiowrsr dfen percfe la chitlm qui cormspand § oo desain,

ERA KXY

by Forme vaviale (axsespls tind cu cahies 1),
<o seafipos i svad guf e we PR Sekd Be SilREd
1 = Huai 2.~ Gagkon 3 = Fmangols 1 = Doniso 8 = Adaim E — Paul

SERIES CROMSSANTES (exemple tied du cabdar 0I] :

O vous domne une sfrin de nombres amengds dono cataing mankdoe
On wess demands de Uower, picmi Te groupos de deux nombies proposés sur (3 deoxidms
Egres, celul qui contings la série. c'est-A-die gul compldio les casas vidis,
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Documento 2
Pattern (patron) y formula

Tomado de:

1) E. Galin, Mathémasigue 4, OCDL Hatier,
Paris (non paging).

2} Jéomatri, Mathdmatique en 7,
Ophrys, Gap, 1980, pp. 44-46.

) The Mathematics Teacher, T2, 7
{ectobre 1979}, pp. 317518,
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Placeholders: Formula vs Form

Mathematics leachen ane wware of the
difficulties thair shsdents have m spplying
fonesulas. For sxample, is the student whe
Reows that
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way of stating & result, but il chewld be rec-
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in ihe foroals.

To belp students recognizs and apply

basio forms, | have fousd it useful 10 e
promelric shapes inasead of lener 1o mpre-
sent placahelders, Bgusisen (1), for ex-
mmple, oould be e peretsed a

@ O —Ah = 4 A0 - A

The conply squane asd wrasgle in (2) sre
iha placehildsr ket cas be filled with any
ExRpITEAiGn

TANLE 1

PRy Chesmitric Shapss Vsl
Feshalders et Muzchzbien

JPE— . =0 = 0=+

Ly a oo ~0a=

i e i [ & o = D18 + OO0

[PEY L S T

=4 A -a¥raia

o b _mth

L 4 ¥ v
ol
gy = low + by

T R S

fhiﬂm %i%

J0+ O w1 & 300+ O
Wias i -~smims
oA Cwa

« fli= S - T
a=Fa

g TICH = ing, 1+ lagT
n 300 = 3 unlicrall

o i i
:[ﬂiq-s 0= E-I_',\
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that wshered in the pew mathematics.

1 am certeinly nod suggesting thai the wse
of Jesiers shoubd be discarded & much
casier o denve formelss using letiem o-
stead of geometric shapes. Crmce they hove
heen developed, howevar. they seem W be
easily recslied and applied by students who
can visualize the formules wilk shapes as

placcholden, Table | & a parial == of
soms basic forei usieg letiers and geomel-
ric shapes ms placchobders. Although re-
sirictions on the domaiza of s placehold-
s mre ned menioned in the wble, & s
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Documento 3
Multiplicacion a la italiana,
multiplicacion per gelosia
Tomaco de:

Francés Pellos, Compendion de "atacs, Turin, 1492,
édition de la Revur des Langues romanes, 1967, p. 17.

La wransssicidn dictictiea




124

T 7
L3 V=)
hhﬂ.muﬁm L234567
MMIIIPEH.II--
generai moltiolicar. 12234567
Bd41l940
T49T402
§172838
42382488
I703701
Fad9114
L2A4567
Stmine FJE2415856TT489
Aguests sotrans muitiplicacion @ per by b
fa hﬂ:!.udll-nln..ﬂ. 22 vis
Al2|3|4|5|6|7]m
fa] 2050 18 719 /e Ala
0 A 3 -t-/ &l 7 e
=] Q =] =] 4 4 4 o
4 il & al- 2l a ra
a = a s4 4 { 2
ﬁ & 3 A lu
o a 4 A z
E. F i -~
O ~|d 4 F] Y ™
4‘ aps” % 4 o
4 A 1
- |
- al”a ~J
Fl = i
L7 Al
6(5/2(7|9|6|a8|%

s . AS 1A LT85 LTIE4

Documento 4
Autorregulacion del sistema diddciico
Towmado de:

1) Aleph 1, classe de seconde A, Hachetee,
Paris, 1978, p. 42,

2 -""t|-l'.|'ﬂl (), clasge de seconde ACT, Hachetie,
Paris, 1963, p. 123-124.

3 Caollection P, Vissio, classe de seconde CDT,
Delagrave, Paris, 1973, p. 877,

4) Collection A, Fouché, classe de seconde A,
Vuibert, Paris, 1979, p. 161.
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Documento 6
Una lista de procedimientos
Tomrado de:
A. Deledicq, C. Lassave, C. et D. Missenard,

Faire- des mathématique, ¥,
CEDIC, Paris, 1980, p. 5840,
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Posfacio

a la segunda edicion

Didictica, antropologia, matematicas

En la presentacidn de la primera edicidn de esta obra
se deslizd una incoherencia evidente, que mereceria, por si
misma, un largo comentario. La tapa decia Del saber sabio al
saber enseitade. La portada continuaba con De lar matemdticas
academioas a fas matemdiioas ensefodas, haciendole una suerte
de eco deformado. Un lector atento, de inmensos méritos,
pere en este caso Mas vipering gue solicito, no tandd en se-
fialarlol,

Indudablemente hubiera correspondido al autor encar-
garse de este asunto. Sin embargo, sabemos —a la par del
siglo, seamos freudianos— que no existe error inocente. En
esa astucia editorial que ne era por cierto mds que una equi-
vocacion del autor, se dejaba ver una cierta verdad, La conti-
nuzcion, en efecto, reveld que el lipsus contenia un germen
de verdad. El eshozo tedrico propuesto, claborado en rela-
cidn com las matemiticas, excedia ya desde su impulso origi-
nal los limites de lo matemdtico, Numerosos lectores que pro-
venian de otros campos de estudio no se equivecaron y lo vie-
ron como una mecha que provectaba su débil claridad hacia
SUS PrOpIos erritorios.
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A la inversa, algunos, sin duda menos numerosos, inve-
caron la existencia de cierto particularismo culturalmente re-
conocido de su objeto de estudio para justificar, si no su re-
chazo al esquema propuesto, al menos Ia libertad que podian
toamarse para redefinir sus contornos. (La cuestidn principal,
piedra de toque de esa imaginacion critica conguistada a 1an
bajo costo, [ue ciertamente 1a del “saber sabio™, expresion que
a miis de uno se le quedd atragantada. )

Esa “teoria”, repiticron a gusio aquellos a quienes la en-
vidia volvia locuaces, puede parecer pertinente para las mate-
milicas que s¢ ensefian en la escuela secundaria; es menos
pertinents o no lo es en absoluto para las matemdticas que se
ensefian en la Universidad, en las que el autor habria encon-
trade el prototipo de ese “saber sabio™ para €] insuperable.
En definitiva, para algunos sdlo se trataba de una deserip-
ciin, bastante ararosa y demasiado recargada para ser hones-
ta, de un episodio singular de la historia reciente de las insti-
tuciones de enseianza, que fueron testigos del Morecimiento
de Ia “reforma de fas matemdticas modernas”, antes de que se
muriera a causa de sus propios cxcesos,

En otras partes se llamd la atencidn sobre el hecho de
que se trataba de una manera muy francesa de pintar una rea-
lidad también muy francesa. Realidad sin duda innegable pe-
rie eminentemente lamentable. Se invocd la organizacidn na-
polednica del pais, el caricter intacto del cenrralismao, la hete-
ronomia descaradamente revelada; en fin, la situacidn de to-
do un pueblo secularmente consagrado al culto impévido del
tofrdoaen ¥, Tal estado de cosas sirvid a esas opinjiones para
afirmar estentdreamente su preferencia por el bottom-up®, In
autonomia, la libertad de pensar ¥ de vivir 2

seria vano pretender reducir a un dnico principio esas
miles de variaciones. Sin embargo, sordamente, a través de
emtusiasmos vy rechazos, de palinodias en todos los semidos,

* N.del T, En inglés en el originil. Exas expresiones podran traducivse
comi “de arriba a abajo” ¥ “de abago  arriba® respectiviamenie,

ranto en ¢l hipercriticismo vacio como en el préstamo intere-
saclo, se volvia insisiente 3 un mismo tema. Fra, en el fondo,
el tema del “género praximo” vy de la “diferencia especifica”.

Madie parece haber formulado verdaderameme el
problema epistemoldgico que planted, junto con algunos
otros, €l concepto de transposicion didictica. <Se tratari sim-
plemente de un concepto migrador —quizds un poco mis que
los otros—, hibil para recorrer en un nomadismo mis o me-
nos controlado, el traje de Arlequine del campo de las didic-
ticas, cualificando obstinadamente una forma invariante aco-
plada a sustancias cambiantes? 0 acaso habrd encontrado,
miis alld del desmembramiento ferozmente afirmado de un
campo plural, su lugar natural, su espacio vital, desde €] cual
puede desplazarse facilmente para adoptar una forma con-
creta aqui v alli?

Esta dltima hipdtesis se ha enredado en una inadecua-
da polémica, que precisamente la teoria de Ia transposicidn
didiictica hubiera permitido esclarecer: la polémica entre las
didiicticas "particulares” {disciplinarias) y una presunta “di-
dibctica general”. Aferrada a sus posiciones, para salvar su al-
ma, quiern decir su especificided —(la palabra ha sido final-
mente soltadal— cada didictica particular (la de las matemi-
ticas, Ia del francés, la de la figsica, e1c.) se ha negado @ renun-
ciar a las fronteras rigidamente trazadas, garantes de su exis-
tencia y legitimidad epistemoldgicas. Que haya intercambios
¥ buenos procedimientos, como se acostumbra entre vecinos,
Ipues si, naturalmente! Pero el individualismo epistemoldgi-
o0, sello de la integridad ciemifica y prenda de la superviven-
cia social, parece desear que no haya nada mas en comiin, De
ese mode, cada cual conservaria la libertad para retomar por
U propia cuenta y para rechazar o acomodar a voluntad
aquello que otros sdlo habrian producido para su propio con-
SLIITHO,
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Creo que una de las razones tenaces de esa obstinacion
en defender el espacio propie al tiempo que se ignora al resto
del mundo —que la fuerzm de las cosas nos obliga sin embargo
a frecuentar—, fue el miedo de verse un dia expulsados de esos
verdes paraisos —de las matematicas, de la fisica— en los que ca-
el el habia crecido y madurado. Estorsindonos muy especial-
menie por no mirar hacia afuera, conservando fa orientacion de
nuestra mirada hacia el alma mater, alta v omega de toda [n em-
presa, esperabamns ser vistos y amados finalmente por ella. El
perioda en que vivimos deberia acabar de denundiar 1a extrema
ingenuidad de una apuesta semejante, No puede ser el hijo prd-
dign quien se limita a jugar entre las faldas de su madre.

Esa maniobra poco seria se fundaba adem:is en un rigor
epistemologico aparentemente incuestionable. Se afirmaba
que la diddctica se interesa por lo que es espectfico de los con-
tenidos (o del conocimiento). Esta propuesta puede ser atri-
buida con justicia a Guy Broussean, a quien debemos casi to-
do porque le debemos lo esencial, (La confesion podra pare-
cer excesiva a los espiritus frios que se ufanan de saber distin-
guir b paja del trigo; sin embargo la mantendré.) Esta pro-
puesta, subrayémoslo, no tiene la culpa; s apropiada y basi-
camente esti lejos de haberse vuelto banal. Lo que ocarre es
que se hizo de ella un uso mapropiado.

Ella indica lo que constituye, en esencia, la problemati-
ca de la didactica, con lo cual quiero decir de foda diddctica.
En un ¢comienzo se hizo de ella un uso estratégico. En tanto
st referia a los contenidos de saber v, en el caso que nos oou-
P, a las matenuiticas, traxaba una linea de demarcacion in-
dispensable para abarcar y rechazar la antigua pedagogia. Al
mismo tiempo, desalojaba de la futura construccion a algo-
nos squetiens ™ armogantes —psicologos v demas—, quienes al ca-
bo del tempo, viendo ese territorio despoblado, habrian crei-
do descubrir en €l un espacio apropiable, virgen de esfuerzos

= Noddel T. Expresion inglesa, comndememnents usasda en Tancds, que desig:
na a los cenpanes begales de inmachles deshabitados,

¢ ideal para establecer alli una suerte de comoda segunda re-
sidencia... Excepto algunas valinsas excepciones, estos intru-
#08 s5¢ encontrarian deslegitimados de entrada. De ese modo,
fa propuesea abria un espacio que podia conguistarse.

Pero también fue muy mal comprendida, Estudiar lo
gque es especitico del conocimiento, <seria usar solamente he-
rramientas “especilicas” de ese conocimiento? La teorfn —co-
ma nos lo ensefit Bachelard— no es el pleonasma de la expe-
riencia. Ejemplarmente, Guy Brousseau cred el concepio de
contrato didictico: herramienta para alcanzar “lo especifi-
oo, comprenderlo y dar cuenta de él. Pero se trata de una he-
rramiema de muy largo alcance, un primer modo de reconao-
cer “lo especifico en general” que, epistemoldgicamente, nos
mostraba el camine. Ciertamente, se procura estudiar ague-
llo que en el comportamicnto del macstro v del alumne es es-
pecifico del conocimiento. Pero dese estudio mismio, debe re-
currir solamente a herramientas también especificas del co-
nocimicnto que deben permitir que se lo estudie en Ia espe-
cificidac de sus efectos? Claro que no. Y desde hace veinte
anos, a decir verdad, wdas ks creaciones conceptuales que
podemaos atribuir a los didactas de las matemiticas impuga-
ron silenciosamente esta epistemologia proteccionista,

Die una especificacion problemirtica, inaugural ¥ dind-
mica, hemos pasado entonces ripidamente a una vision ren-
tista, de prudente administracion de un bien que considera-
mos propio sin gue nadie nos o hava otorgado; sobre wodo,
sin haber realizado, conscientemente, ningin gesto expecifico
para apropidrnoslo de una manera sspecifice. Se puede deci
gue lo consideramos nuestro por definicidn y que frente a los
otros 4 quicnes se intenta desalojar, alegamos el derecho del
primer acupante, No nos sorprendamos, entonces, de (e
algunos, no siempre bien intencionados, hayan querido pro-
clamar que el Rey estaba desnudo,
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En verdad, lo han hecho muy torpemente. Puesto que
de esa tensiom surgio, desde el comienzo, una idea que sicm-
pre hemos rechazado, sin que nos tomdramos el trabajo de
torcerie el cuello: la idea de una “didactica general™.

Con toda evidencia, su genealogia se esboza a partir de
ella misma. Es una prictica tradicional de derms institucio-
nes de formacion (pienso en nuestras eseuelas normales de
profesores, aunque en muchos otros paises se observa el mis-
mo hecho) que consiste en distinguir entre pedagogia general
v pedagogias especificas. Oposicion que s¢ conserva con el ac-
tual paso a la fsicopedagogia® v luego, en los dltimos anos,
con b sustitucion de “didéctica” en lugar de “pedagogia®. El
padn lingiistico estaba por ende preparado, v se encontra-
ba acreditado por una cierta cultura escolar. Podemos creer
que fue alli donde se lo buscd para forjar B expresion didic-
tica general. Pero también podia pretender otros usos, muy
expandidos v mas ambiciosns.

En efecto, <no hablamos acaso, en la historia de nues-
trag instituciones de ensefianza, de “fisica general”, de “qui-
mica general”, de *matematicas generales” y actualmente has-
ta de “ilgebra general™? Pero en verdad las formaciones epis-
temoldgicas a las que esas expresiones Temiten No Son mais
gque un ardid del proceso de transposicion didactica, respec-
to dlel cual aparecen, episddicamente, como uno de sus pro-
ductos particulares,

Esas formaciones de saber con proposite didactico son
artefactos epistemoldgicos que recuerdan los condiciona-
mientos de la ensefianza. Se los considera abarcadores v ge-
nerales en extremo. En realidad no son sino la antecamara,
la propedéutica de los saberes, vias de acceso que ha trazado

¥ M. del 1L En Franci y en otfo palses europess, b pacopedagogia se en-
tientle como la relacion entre la actividad psiceldgica v poedagdgien, sin
fpue lEnga necesaramenie on cardeter clindon, sino uno bien cercano a s
peicologi educstiva,

la Escuela para conducirnos a ellos de manera mis o menos
arbitrariaz. De ese modo, pueden existir manualer de matems-
ticas generales, profesores de fisica gencral, ensedanzay de qui-
mica general, y hoy dpor qué no? “asignaturas™ de didactica
general,

Pero esas formaciones epistemolagicas, que son el re-
siltade de un recorte del saber que se va a enseflar, organis-
das por el proceso de transposicitn diddctica y que deben ha-
cer reconccer y legitimar su vinculo con un saber verdadera-
menie abarcador ("las matemdticas”, “la fisica”, "la quimica”,
ete.}, no pueden erigirse con propiedad en “parte” alguna de
es0s saberes, parte fundada intrinsecamente, definida inde-
pendientemente de los condicionamientos de la instivacidn
didictica y que llevaria ¢l nombre de “matemiticas genera-
les”, "Hsica general”, “quimica general”.

En csc caso serfan saberes sin objero. Saberes, ademis,
sin productores inmediatos, Esas “generalidades”, corpus he-
chos de piezas afadidas, fruto de un vasto trabajo transposi-
tive &l que deben quizds ese brunido de los objetos largamen-
te trabajados, son denunciadas por la composicidn heterdeli-
ta de su contenido v su sola unidad se deriva de la intencién
didictica de la que proceden,

Mala respuesta, pues, y que deberia sorprender por par-
te de los “didactas”, Sin embargo, si exige ser trabajada, la cues-
tidn es buena. Pero es preciso llevarla hasta sus limites. Existe,
efectivamente, otra interrogacién de la que sélo nuestro encie-
rro cultural ha podido protegernos hasta ahora, Didactas de
las matematicas, doon queé se vinculan ustedes? {Dentro de gué
COnjunlo mas vasto sinian su disciplina? Esta es la interpelacion
que nos habria hecho toda mente sensata que hubiera dirigido
su alencion a nuestra rudimentaria exisiencia.

Pero hete aqui que escibamos y seguiriamos aferrados
a las faldas de nuestras madres, Los didactas, unidos tdcita-
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mente por una complicidad inconfesable, no querfin vineu-
larse con nada, por temor a perderlo wodo. La diddctica de las
matematicas, particularmente, se ofrecia como un punto sin-
gular, una isla separada de coalguicer cominente a la que solo
el cordén umbilical de la matemdtica vinculaba con un uni-
verse conocido. Sin progenitores y sin rafces, desprovista de
tiliacidmn identificable, al mismo Gempo género, especie y (k-
co espéeimen conocido, "la didictica” se presentaba asi como
una utopia dindmica pero en estado de ingravidez en el uni-
verso de los saberes: una atopia.

Convengamos que esta insularidad salvaje fue necesaria
¥ hagamos justicia a las exigencias de una policia epistemolo-
gica que debe ser inflexible, quizis mias hoy que aver, La au-
tarquia cientifica, sin embargo, no se practica indefinida-
mente, Me parece que la "diferencia especifica” que se trati-
ba de conguistar se ha obtenido, incluso si enemos que rede-
finirla v construitla permanentemente, <Pero a quién dirsela
a reconccer, st no nos abrimos al "género proximo®r 451 ese
genero proximo no s¢ modificas El aislamienta no constimiye
una politica, Al eabo de ese camino, nos garantiza empobre-
cimiento. Muchos de los episodios que nuestra comunidad ha
conocido conlirman la imposibilidad de vivie en un mundo
cerrado. La teorfa de la ransposicidn didictica no es el me-
nor ejemple de ello: producida en el seno de la didactica de
las matemdlicas, se escapa de Sta apenas nace, se prolonga
en ecos hacia otras comunidades que la acogen o la rechazan.
(Pienso aqui en una cierta historia de las matemiticas que se
realim no lepos de nosotros y afronta, sin defensas, situaciones
que no podria controlar sin incarrir en confrasentidos, )

(Pero no hay ningin espacio comun para albergar los
debates necesarios! A falta de campo de batalla, va que no de
combatientes, el combate —quiero decir el delvie— no tuvo a-
gar. Porque no hay fugar. O bien se rata entonces de un com-

bare sospechoso v desviado desde el principio. Seria fastedio-
so mostrar que nuestras necesidades epistemologicas ele-
mentales no encuentran solucion,

iDamde situar, pues, la didictica de las matemiticas?
En pocas palabras, mi respuesta es la siguiente: "la didictica”,
las dicicricas, se inscriben en el campo de b antropologia,

INo se lancen sobre ¢l diccionariol Es preciso recordar
que la palabra, vy también la cosa, no estin precisamente en
olor de samidad; piensen en Foucault. S hace falta una defi-
nicidn, retengamos |a que nos ofrece una ctimologia basica:
la antropologia es el estudio del Hombre. Definicion anticua-
da, se pensard, incluso en ¢ vocabulario en que se la formu-
la: fel Hombrel Pero he agqui que la didactica de ks matems-
ticas no sale de la nada es el efecto de un retraso hstorico;
el wistago tardio v aislado desde el inicio, de la empresa an-
tropoldgica, De ese retraso v de esa liliacion da estimonio s
idealogia que anima a sus actores: en el fondo, s la de la [us-
tracion v de nuestra Revolucion, la misma que inspird la plo-
mik de Condorcet.

En pocas palabras, la didactica pertenece al continente
antropoldgico, que gracias a ésta se impone sobre el mar de
la ignorancia, No es una isla sino un istmo que tal ver mana-
na serd considerado como nueve lerritorio altamente con-
quistado. En ese sentido, obviamente, la didactica modifica el
poderio de la antropologia y la idea misma que nos hacemos
de ella, Podria ser que manana se convirtiera en ¢l principio
de una revolucion.

Admitamos pues —puede que ustedes digan quizis—,
que bas didacticas (de las malematicas, del francés, etc.) se si-
tian dentro de la antropologia. {Encoentran alli alpin obje-
to comin al cual dedicarse? En otros términos, douidl es ef ob-
et de las didicticas? Para el que busque la respuesta a csta
pregunta, la cultura no le servira de ayuda: sobre este punto
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permanece muda. Porque la respuesta debia ser inventada,
Veamos esto,

No tendrin ustedes ningin problema para formular el
objeto de la antropologia refigioss, o el de la anropologia poe-
litica: para la primera, lo religiose (que excede “las religiones”,
pere de todos modos esto es aqui secundario); para la SCE -
da, lo politico (que paralelamente va mds alli de los “sistemas
politicos™). Y bien, tratindose de las diddcticas, semejante ob-
Jeto no existia en la cultura, Lo han creade precisamente [as
diddcticas, laboriosamente, contra todas las negaciones cults.-
rales, v €sa es ya una manera de conmocionar la euliura 3.

Entonces, podemos dar ahora su nombre a ese objeto,
lo cual es una manera de empezar la construccién: he nom-
brado lo diddetico. Lo diddctico, veremos, es una dimensidn
de la realidad antropaldgica que la atraviesa de parte a parte.
¥ que requicre la elaboracion de una antropologia diddetica,
subcontinente del mapa en el que las didicticas, tal como las
conocemos, representan las primeras bases e instalan una red
problematica de inteligibilidad,

Este es el decorado propussto. Habria que retomar aho-
ra mds sutilmente esta génesis programdtica. Naturalmente,
sodo la razare aqui a grandes rasgos, y simplificindola nota-
blemente: la construccidn de su objeto ocupa enteramente a
una ciencia ¥ la supone enteramente. Volvamos al punto de
partida, la antropologia, Presentemos sus personajes esencia-
les desde el punto de vista que nos ocupa (los tomaremos agui
como tErmines primitivos). Seran pues las fnstituciones, los su-
Jetos, los objetos, a relacidn (personal) de un sujeto con un ob-
jeto, la relacidn (institucional) de una institucién con un obje-
ot . El objeto O existe para el sujeto X si X tiene una relacion
con el objeto O: designaré esc objeto, la relacién de X con O,
como R (X0}, Igualmente, el objeto O existe para la institu-
cidn | —es un objeto institicional par /— si existe una relacion

institucional de I con O, Ry (O}, Notemos al respecto gue un
objeto exisie —es un objeto— si e un objeio al menos para un
sujeto X o una institucion L. Dado ésto, diremos que X cone
ee O 51 X tiene una relascidn con O (lo que significa decir pues
gue O existe para X). Diremos que para el sujeto £ de una
institucion 1, X conoce O si L supone un juicio de confarmi-
dad de R (X0} con By{O).

Esta avalancha de nociones no debe disimular lo esen-
cial; “el conooimiento”, entendido como existencia de rela-
ciones (personales o institucionales) con los objetos exdse e
tode moments en lo ol antrofoddgics, Incluso alli donde no 1o
buscamos, un sdlo objeto, un objeto cualguiera nos o revela,
haciendo surgir conocimientos como la pisada de quien se pa-
se en el campo en verano hace surgir de la terra a los salea-
montes. De ese modo, en el corazdn de la antropologia, ve-
maos emerger una antropologia del comocimaenin, una antropo-
logia cognritiva.

Todavia no nos encontramos, sin embargo, con nada
que sea del orden de lo diddctico. Hay objetos, hay sujetos €
instituciones v relaciones entre éstos ¥ fos objetos. Hay tam-
bi¢n génesis y cambios y evoluciones. Un objeto llega a exis-
tir para un sujeto: éste “tiene conocimiento” de dicho objeto;
se establece una relacion, se fortifica, se reforma, se alera.
Existe de ese modo toda una vida del conocimiento v de los
objetos —que son necesariamente, ontologicamente, offeloy de
comocimiento, La formula poética, divalgada como una hermo-
sa afirmacion, debe ser tomada en sentido estricto: el conoci-
miento es el co-nacimiento®; el objeto nace para el sujeto, el
sujeto nace con &l objeto.

Se trata de momentos ricos; pero lo didictico no esti
tdavia en ellos porque es consustancial a la existencia de

* M. oadel T, El auter realiza un juego de palabras: en ol original la palabra eon-
naimmace {conmcunienbed cs dividek cia CuEECnled sendiwios mnds discretog
para dar Iugnr A nerabereney [ oo nscimacmio], gque el autor progone ooams cxpdi-
wacion dbel sentico de rormalies (Conoeer
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una imispcidn: ung intencién diddctica, precisamentie. Existe
fo didactico cuando un sujeto Y tiene Ia intencién de hacer
que nazea o que cambie, de cierta manera, la relacién de un
sujeto X con un objeto O. {Naturalmente, puede ocurrir que
¥ = X} Pero consideremos sobre todo que lo diddctico, me-
dido con esta vara, sobrepasa el territorio familiar de nues-
tras actuales diddcticas, que sin embargo lo reencuentran
inevitablemente a cada instante. Puesto que lo didictico ha-
bita en todas partes en la materia antropoldgica, esei enfera-
mente presente —metifora que toma prestada a los matemsiti-
cos— en lo cognitive y también en lo antropolégico, Es pre-
ciso aprender a verlo, puesto que la cultura no nos ayuda pa-
ra nada en ese sentido: la “sensibilidad didictica” es aqui la
esencia de un oficio nuevo, el de aniropiloge de lo diddctico.

En el seno de nuestra antropologia del conocimiento se
disefia de cse modo una antropologia diddctica del conoci-
miente. Uonservemos Ia denominacion: olvidemos el sustan-
tivo, sustantivicemos el adjetivo v sin olvidar jamis la “sensi-
bilidad antropolégica”, hablemos sin rodeos de diddetica del
eonocimiente o diddelica copniliv,

Hemos avanzade. Sin duda nos encontramos todavia a
cierta distancia de nuestras didédcticas; pero yva olfateamos el
territorio aportande un hilito expansivo que abre los hori-
FONLEeS,

En el curso de estos anos, algunos de nosotros —Sdebo
mencionar muevamente a Guy Brousseau?= hallamos dema-
siado estrecho el ropaje que nos ofrecia la diddctica y prove-
camos escindalo por haber propuesto relaciones inespera-
das: en nombre de una imaginacion sin limies, COMPATramos,
por gjemplo, al alumno frente 2 un problema de matemsdricas,
Ibefla y excelente promesa a nuestro esfuerzol, con un pesca-
dor, un jugador de fithol, un joven enamorado, una mujer
acicalindose y muchas cosas mas. iMerdforas) iAdemds, sin

pertinencial, se nos gritaba. Se nos instaba a hablar correcta-
mente, sin esos imposibles desvios que desacreditan nuestra
disciplina; se nos pedia: jhablen didictical, como antigua-
mente se ordenaba hablar en buen cristiano,

Ahora bien, por ese medio, lo gue haciamos nosotros
era recorrer libremente, segin nuestras necesidades, un espa-
cio mids vasto, un espacio abierto, ransitando al mismo nivel
nuestro universo encerrado en si mismo, presto a abrirse por
poco que se empujara la puerta. Porque la realidad antropo-
logica en la que nos sumergimos de esa manera, con su riguoe-
za familiar y su ordinaria mescolanza no destruye la unidad
de nuestro objeto que, por el contrario, tiene alli sus fuentes.
Las nuesiras no eran “metiforas”, eran simplemente comara-
ctomes, plenamente legitimas en el espacio antropoldgico.

En resumen, vemnos ahora que la objecion se nvierte,
¢En qué se parecen €l alummao frente al problema y el ename-
rado abandonade?, podria argiiirse. Pero la diferencia que
podemos ver ahora es cultural. El despecho amoroso, la acti-
vidacd matemsitica: estamos frente a dos géneros que fa culte:
ra no se atreveria a mezclar. Nos entrega un mundo ordena-
do y clasiflicado, Y ella nos lo entrega. Pero una clencia no se
hace con lo que 1a culturs profusamente le ofrece. [Prueben
miis bien que dichos géneros no se parecen! La fisica no se
edificd sobre la distincién, evidente para nosotros como su-
jetos de la cultura, entre los cuerpos blandos y los cuerpo du-
ros, En el mejor de los casos, la reconstruye,

De modo gue reencontramos, por lo tanto, a cuestion
de la especificidad. La especificidad (de la didictica de las
matemdticas, por ¢jemplo) se construye. No es un dato, O
bien es un paquete gque la cultura ha atrapado, del que debe-
mos aprender a cuidarnos y que tendremos gue desactivar,
Blazdn irrisorio, en efecto: no nos justificamos por una distin.
citn que solo fundamenta la cultura. Esas pobres estratage-
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mas terminan por no enganar a nadie y nos hacen dudar de
nosotros mismos. Es preciso, por tanto continuar avanzando,

Se intreduce, entonces, la nocién de saber, Podemos
considerarla en principio como una nocion primera, que de-
sIgna una cierta forma de organizacion de los conocimienios:
las matenidticas son un saber, y también la fisica, ete. Pero no
do conocimiento —en el sentido en que se eshozd mads ari-
ba— pertenece al orden del saber. La observacion del lengu.
Je corriente (que forma parte de los objetos de la antropolo-
gia y puede proveer al antropdlogo de lo didictico un mare-
rial tan digno de atencidn como cualquier otro) nos ayudard
a formular esta distincidn,

De cualgquier persona que realiza delante de nosotros
una manipulacion que juzggamos delicada, diremos gusiosa.
menie que de eso sabe. Pero, si le preguntamos como se hace,
nos dird tal vez que en eflo no hay nada gue saber, Otro ohser-
vador podrd considerar, al contrario, que para lograr el mis-
mo resultado, es preciso saber muchas cosas, afirmando asi que
ese simple “gesto” que se recorta de una prictica v nos sor-
prende es un objeto de saber o, al menos, que pone ese tipo
de objetos en juego. Yo dirfa que en un caso habria presuncidn
e nosaber y, en el olro, presuncién de saber.

Un cierto conocimienio, es decir, una cierta calidad de
relacin con un objeto se hace ver, mientras que un saber
siempre es supussio. Se presenta ante nosotros mediante sus
emblemas (su denominacion, etc) v lo reencontramos pre-
sente in abientia, como una potencialided o una carencia, cuan-
do queremos “aprenderio”,

En ese sentido, los saberes son hipdstasis improbables.
La cuestion de su existencia no estd jamas enteramente asegu-
rada, es siempre discutible y también un espacio de conflic-
tos. La didictica de las matemdticas des un saber? fy como se
podria ascgurar que lo es? No nos sorprendamos entonces de

que el lenguaje corriente se haga eco, un eco indefinidamen-
te reiterado v distorsionade de esas tensiones. Los saberes in-
troducen asi una dindmica en Ia sociedad v la cultura. No in-
sistiré mucho en el hecho de que son ademis objetos de deses,

Creo que eso salo bastaria ya para reconocer en los sa-
beres, 1al como ellos emergen en el dmbito real antropolégi-
€O, un cierto tipo de objelos que sirven para designar, correlati-
vamente, en ¢l campo de la antropologia. ¢l espacio de una
antropclogia de fos saberes, Es alli donde, como se verd, debe-
remos situar rigurosamente la teoria de la transposicidn di-
diictica (de los saberes),

Pero preguniémonos si semejante antropologia "existe”
actualmente. ¥ para hacerlo, juguemos un poco con las pala-
bras. Coloquemos el adjetive cogrition del ladoe del conoci-
mieito; el adjetivo epistemoldgico del lado de los saberes, En
lugar de antropologia de far saberes, hablemos pues de antro-
pologia epastemoldgice. La sinonimia es concebible, puede
aceptarse. Abreviemos nuevamente, segin un procedimiento
ya empleado, y digamos, entonces: antropologia spistemoldm-
ed 0. épistemologia a secas. (La anbropologia de los saberes no
seria otra cosa que la epistemologia, esta vieja conocidal

Confesemos sin ambages que no se trata de un malaba:
rismo sino de un desatio. Porque hacer de spistemalogia el si-
nonimo de antropologia de los saberes significa polemizar ple.
naments contra la epistemologia actual; signitica “antropolo-
gizar” la epistemologia, tal como hemos “antropologizado”
mis arriba las diddcricas.

En efecto, la epistemologia actual nos proporciona una
vision muy restringida de ka vida de las saberes en la sociedad,
Lo que caracteriza a los saberes es especialmente su “wultilo-
caclon®™. Un saber dado § se encuentra en diversos tipos de
mstituciones I, que son para aquel, en términos de ecologia
de los saberes, respectivos Adlitats diferentes. Pero, si conside-
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ramos esos hibitats, percibimos inmediatamente que el saber
en cuestion ocupa regularmente nickas muy diferentes. O, pa-
ra decirlo de otro modo, que L relacion instiucional de | con
S, RBy(S), a la que denominaré también la problemdtica de I en
refacidn con 8, puede ser harto diferente, Correlativamente, la
manera en que los agentes de la institucidn van a “manipular”
ese saber rambién serd variable,

En ese sentido, podemos distinguir cuatre grandes tipos
de manipulacidn de S y por ende, cuatro grandes tipos de
problemiticas relativas a §; pero en principio solo considera-
ré dres, aquellas con las gue la cultura nos ha familiarizado.

La institucidn T puede tener, en relacién con 5, una pro-
blematica de wilizacidn, Es asi como el ingeniero, por ejem-
plo, ¥ por supuesto, todo aquel "utilizador™ en el sentido ha-
bitual del término, manipula las matemiticas. {En una misma
categorfa, relino aqul, subrayémoslo, fedes  las manipulacio-
nes de S que no entran en las ofras res categorias anuncia-
das.) La institucidn T puede tener también, en relacidn con §,
una problemitica de ensedanza (incluso se hablard, en tanto
no haya ambigliedad, de problemdtica diddetica). En ese caso,
los agentes de T manipulan a § al ensciarlo; o, mis exacta-
mente, par ensearlo. Finalmente, la institucion [ puede te-
ner, en relacién con 5, una problemitica de produccion. Sus
agentes manipulan a 8 pave producir of saber 8.

Por lo tanio, un saber puede ser utilizado, ensefado,
producido. En todas esas modalidades, los saberes se distin-
guen de “los sistemas institucionales de conocimientos”, que
podriamos llamar —la expresion, segiin creo, pertenece a Pie-
rre Bourdieu— seberes prdeticas, que se ponen m funcionamiénio,
s¢ afrrenden, i enviquecen, sin ser sin embargo withizados, enseia-
das, freodicidas,

Resulta ahora bastante claro gque la epistemologia, tal
come exisie, se haya consagrado hasta ahora con pasion al es-

tudic casi excluyenie de la produccidn de saberes v al estudio
de sus productores; que haya olvidado tanto su wiilizacidn co-
mo su ensefianze, Sin embargo, éstas no pueden ser expulsa-
das de un estudio antropolégico de los saberes. Sin duda, ca-
da esfera posec sn autonomia; pero esta autonomia es siem-
pre relative. Para comprenderlo mejor, avancemos todavia un
poco mis en nuestro trabajo lexicogrifico.

En el cruce entre la antropologia de los saberes v la an-
tropologia diddctica del conocimiento, se ubica la antropolo-
gia diddctica de los saberes, cuyo objeto es la manipulacidn de
los saberes con intencidn diddctica v, en particalar, la ersesarn-
za de los saberes, Abreviemos también aqui. Asi como hemos
hablado de didictica del conocimiento (o diddctica cogniti-
va), hablemos para resumir de didictica de los saberes. Fsta es
# la vez una divisidn de la antropologia de los saberes o epis-
temologia (en el sentido que le hemos dado) v de la diddcti-
ca cognitiva. Denominaré en lo sucesivo a &sta —nueva abre-
viatura— diddeticn, sin mids,

Hecha esta observacion, una de las mis sélidas leccio-
nes provistas por la didictica {veremos como se desplicga
luego sobre las didicticas) es que la ensefianza de un saber,
meis ampliamente, su manipulacidn didictica en general, ne
puede comprenderse en muchos de sus aspectos si se igno-
ran sus utilizaciones y su produccidn, (Veremos cdmo se es-
pecifica este principio en el caso del estudio de los fendme-
nos de transposicion diddctica).

Esa leccidn entiende que los modos de presencia social
de un saber nunca permiten que se los disocie completamen-
te, cualquicra sea el punio de vista desde e que se los abor-
da: no hay, en ese aspecto, “referencla privilegiada® ni mun-
do cerrade. Desde el punto de vista de la antropologia, un za-
ber se presenta comeo una totalidad, cuyos diferentes momen-
tos son igualmente vitales.

La ransposicidn diddctica
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El olvido sobre el que se ha construido la epistemologia
actual deberia también explicarse: puesto que no es mas gque
un hecho cuya explicacion corresponde a la antropologia de
los saberes, Esto significa proponer un prohblema de epistenmo-
logia —de epistemologia (en el sentido que le hemos dado) de
la epistemologfa (actual)— del cual sélo expresaremos agui
unas pocas palabras,

Debemaos ver en él, creo, of efecto de un cierto modo
que tiene ba cultura de tratar 2 los saberes. Se valoriza y prio-
riza su produccion. Su utilizacicn permanece opaca, ignoraca,
Su emserianza, mis visible culturalmente que la utilizacion, es
sin embargo subestimada, considerada como una EMPres:
contingente ¥ un mal necesario. En ese sentido, la epistemo-
logia en la que pensamos registra pasivamente un juicio de ka
cultura y, lo que es peor, al ejercerlo, refuerza sus consideran-
dos todavia mids de lo que se acomoda a ellos,

En la medida en que pretende ser ciencia, la EPESLEITO-
logia asi concebida falta a sus principios. Pern ademsds, en tan.
to fuerza social, ahoga su potencial virneal v debilita su poder
de liberacidn. En efecto, cada vez son mis las priaclicas socia-
les que funcionan “en relacién con saberes”; son todavia mu-
chas mas las pricticas sociales que estarfan en condiciones de
recurrir a mis saberes. Pero el enclustramiento cultural de
los saberes en la esfera de su produccion, al que la epistemo-
logia contribuye, no permite sino con dificultad que las ins-
tituciones en las que esas practicas sociales se desarrollan,
identifiquen o reconozcan sus necesidades de saberes, su natura-
leza y grado. En este aspecto, al ubicarse de entrada en un
punto que la epistemologia tradicional descuida porque Ia

cultura lo ignora, la antropologia didictica de los saberes —fa
didéctica— produce un nuevo sonido, que la teorfa de la trans-
posicidn didsictica amplifica.

He hablado anteriormente, en efecto, de Ta multiloca-

cion de los saberes, de su presencia confirmada en varios ti-
pos de instituciones. Pero dde ddnde provienen los saberes
presentes on una institucion dada? 5i fueron creados on ella,
fuiere decir que, casi siempre, se trata de una institucion de
produccion de esos saberes.

Sin embargo, en la mayor parte de los casos, cspc;r.istl-
mente en los de nstituciones “utilizadoras”, no oourre de ese
modo, Los saberes alli presentes son claramente exdgrnos. Vi
ven en la institucion a traves de los agentes de ésta, gque han
debido formarse en la institucion para adecuar a ella sus e
tos, Estos agentes deberin continuar su formacion, formarse
con arreglo a nuevos saberes, formar a otras personas. Ly v
mos, estamos agui en el corazon de la didictica, En el cora-
#om del lerritorio didictico, mcluso si hemos abandonado el
terrunio de las didacticas.

Aleptmonos ahora un poco de ese especticulo, wme-
mos distancia. Inmediatamente ¢l paisaje cambia y nos en-
contramos de pronto entre conocidos. La mayor parte de las
instituciones utilizadoras han segregado o suscitado, en su
entorno mids o menos cercana, dispositivos de formacion que
cs correcto llamar, genéricamente, escuelas. Escuelas —escoue-
las profesionales, se entiende. Todavia no hemos llegado a la
ensenanza general—, es decir, instituciones que estan exchsi-
vamente consagrardas a la ensedanze de los saberes rl:ﬂ:II,IE']'i-
dos. De modo gue los saberes no son solamente susceptibles de
ser ensefiados; se ensenan v cada vez mais... Porque la utiliza-
cifm social de los saberes se ve influida por su ensefianza.

Eza es In forma moderna de la adimatacion institucio-
nal de los saberes. En ella consiste, por supucsto, lo esencial
de la pertinencia epistemaoldgica (en el campo de la ANErOro-
logia de los saberes) v de Ia fuerza social (en la produccidn de
nuestras sociedades) de la didactica,

Volvamos sin embargo a la cuestidn del origen de los
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saberes y reconozcamos que silo hemos desplazado ef proble
ma. Porque {de dénde provienen los saberes ensefiados? Re-
tomare aqui una respuesta coya forma {si no su contenido, en
su generalidad) va habia sido planteada en la primera edicidn
de esta obra: de las instituciones de produccion. (Como Hegan
ahora hasta las instituciones didécticas? Por el proceso de
Erangfosiciin diddctica,

Sin embargo, esta respuesta sdlo serfa un decir si no pr-
fundiziramos en ella. Semefantes procesos suponen institucio-
nEs ¥ agenies v un cierto tipo de manipulacién de los saberes.
Mencioné hasta aqui tres grandes tipos de manipulacidn, Fl
mayor aporte de la teorfa de la transposicion diddctica, su
gran descubrimiento —me atrevo a escribirlo—, cuyas conse-
cuencias para la antropologia de los saberes no hemos 1ermi-
nado todavia de reconocer, es la revelacion de un crarto fipo de
manipulacion, la manipulacion franspositiva de los saberes, Se
trata también, correlativamente, de poner de manifiesto insti-
tuciones de transposicidn de los saberes —las noagferns—, esa
administracion tan deseosa en hacerse olvidar, que parece eva-
porarse tan pronto como ha producido sus efectos y de la cual
nos olvidamos habinalmente hasea e punto de negarka,

Pero la transposicion didactica, tal como la evocamos
aqui, debe analizirse en un marco mds vasto. Hablaré mis ge-
neralmente de transposicion institucional: transposicién hacia
una institucion 1 que, en anto | es una institucion diddetica,
5 propiamente ransposicidn diddotics. Los procesos de trans-
posicidn institucional exceden sin ninguna duda la transposi-
ciin dididctica propiamente dicha; pero ya indigué hasta g
punto toda transposicion institucional tiende actualmente a
articularse en una transposicion diddctica, que es uno de sus
momenios cruciales. Los procesos transpositives —dicddeticos
y miis generalmente institucionales— son, tal como se imagi-
na, ¢l resorte esencial de I vida de fos saberes, de su diseminacion

v su funcionalidad adecuadas, ¥ nunca se subrayaria lo sufi-
ciente en ese sentido hasta qué punto la manipulacion trans-
positiva de los saberes es una condicion sine gra wom del fun-
cionamiento de nuestras sociedades, cuyo descuido, particu-
larmiente en provecho de la pura prodoccion de saber, puede
ser criminal.

Fascinados por la forma “escuela” y olvidando demasia-
do ripidamente Ia sustancia que ella encierra, s decr, los sa-
beres mismos, no nos hemos proporcionado los medios para
apreciar el papel de los saberes v de su ensefianza en la for-
macion de nuestras sociedades, ni el logar de una antropolo-
gia (diddctica) de los saberes en la antropologia. Esa forma,
sin duda, no tuve que ser enteramente inventada®, Lleva en si
diversas herencias: la del claustre, la del gjército. Pero son las
necesidades de saberes 1as que hay que seguir como la trayecto-
ria principal de nuestra comprension de esas cosas.

La escuela profesional es el retofio de las necesidades
de saberes de puestras instituciones {utlizadoras), & su ver,
penéticamente, ésta precede a la ensenanza general, Esta dlo-
ma no es en principio otra cosa que of refofio de los enseftanzad
profesionales, El rio se remonta hasta su fuente, Esta genesis
rio abajo ¥ rio arriba prosigue desde hace siglos y se deja ver,
hoy como ayer, ante quien sabe mirar .

Porgue no se accede direciamente a un saber, sin otia for-
macidn. Ningtin sistema de formacion lo permite, Todos supo-
nen una cierta homogenewdad de sus publicos; ¥ esa homoge-
neidad relativa debe ser creada por una formacion grewia. Ese
es el objeto esencial de toda ensenanza general,

No significa cque la formacion —profesionalmente orde-
nacki— con arreglo a un saber suponga un aprendizaje cada
vizz miis precoz. (En ese criterio hay mucho mis que una fa-
bulacidn: un fantasima de nuestro tiempo). Porgue la eleccion
de las materias, de las materias “fundamentales” sobre las
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cuales habrin de erigirse las formaciones profesionales, es
otra cuestion. Antropolégicamente, hay en cfecto un “sistenia
de saberes™; pero ese sistema no tiene el alcance que le presu-
ponia Auguste Comte (quien, crevendo definir “logicamente™
la estructura a priori, sélo estaba registrando un cierto esta-
do histérico de cosas ).

Su formacion no se explica por medio de caracteristicas
“intrinsecas” de los saberes. Deriva de la estructura de la piro-
duecidn, de la utilizacién, de la ensefanza de los diferentes sa-
beres y también, por supuesto, de toda la red transpositiva las
noosferas, sin la cual los saberes no podrian vivir,

Cuando nos remontamos hacia arriba en los planes de
estiucio, particubumente cuando llegamos a b ensefianza ge-
neral —en cualquier nivel de que se trate, es decir, més arriba
de cada uno de esos niveles en los cuales se forma una deriva.
cion con propdsitos de profesionalizacién—, tiende a distender-
se¢ el vinculo, siempre incierto y siempre polémicamente man-
tenido, entre necesidades de saberes de las profesiones —de ks
pricticas sociales— y saberes efectivamente ensefiados,

Ese vinculo puede deshacerse completamente, La ense-
l'l_allm general, en especial, es esencialmente frigil porque es-
13 constantemente confrontada con una cuesticn de pertinen:
cid efistemoldgica, que la histéresis institucional v las fuerzas
de Ia tradicién no alcanzan a regular: i se lo considera segiin
el lapso de algunas décadas, el mapa de los saberes “funda-
mentales” —presentado ante cada generacién de alumnos co-
mo ment impuesto— no ¢esa de modificarse. Pero esos movi-
mj-en?ma incesantes son problemiticos en si mismo, Porque |a

pcrlm:nlcia‘-:pimmlﬁgira. entendida en sentido estricto, v
Cuyos criternos son a menudo indefinibles, debe ceder terre-
N0 €N este caso.

La ensefianza general se distingue de las ensefanzas
profesionales por su mayor wisibilided cultural, Fsid mas e

priesta que las otras a la cultara, a sus ﬂigﬂ!‘l.t‘.iﬂﬁ.r a s cortrgl,
Por lo tanto, la nocidn de pertinencia epistemoldgica debe
ser sustituida por otras dos, o incluso tres nociones.

En principio, por la de pertinencia culfuml, que es una
forima debilitada (fdinsulsa?) de ka pertinencia v|!1'_'|i.=t¢.E|TL-nnI-l;':ua;i:'.mJ
pasada por el filtro de la cultura, Todavia ayer —me refiero al
siglo xvin— “el dibujo” (técnico y artistico); hace va liu:mpt:u, ¥
mafiana quizds, “la informitica®, cuyo proyecto fracaso; hoy,
“la tecnologia”, mezgquinamente instalada en el Collége v cuyos
avatares sucesivos {“trabajos manuales”, “educacién manual y
tecnica’, et confirman su inestabilidad esencial: ires *ma-
terias” que le debieron su promocion, durable o pasajera’ a
dicha pertenencia.

Pero esa pentinencia cultural en si misma y por si sola,
es impotente, Como sujetos de la cultura que somos, sabemos
bien, incluso si nos disgusta, que ésia nunca podrd fabricar
mis gue saberes (ensefiados) “de bajo perfil”. Carece casi
sitmpre de la fggitimidad epistemoidrica que funda la confian-
i que podemos concederle a un saber en anto e saber,
que le confiere su cardcter de saber “auténtico”, que le otor-
ga su credibilidad, {0ué legitimidad epistemologica le acor-
darian ustedes, actualmente, a la didactica de las matemati-
cas, por ejemplo?

Pero esa legitimidad, evaluada aqui en toda la amplitud
del espacio social, ¥ no en cualguier institucidn Fm-tir.u1ar, 5e
superpone generalmente, pero no siempre, como se verd, a la
legitimidad cultural. Es entonces cuando reencontramos la no-
citn de saber safio, que ha hecho chirriar tantos dientes.

Tomen la palabra en el sentido que quieran; las mate-
muiticas son dertamente un saber sabio, Sin embargo, hemos
olvidado demasiado el hecho de que no siempre lo fueron.
*Fango en el que se revoelcan los puercos”, las definic docta-
mente un profesor de la Universidad parisina en el altimo ter-
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cio del siglo xvi. Pero saber, sin duda (la ambighedad es el sig-
no entonces de que un clerto destino esti en juegn), v que
pretende absorber complelamente en tres meses, cuando lu-
cha por obtener la citedra de matemdticas del Collige Royal
{nuestro actual Collipe de France). Lo mas interesante del caso
&5 que ¢l Colegio consiente, le concede el plaze de tres meses
iv la chredral 8

Lanvengamos en que no es ficil concebirlo, tan profun-
da es la amnesia: las matemdticas no conquistaron en un dia
su legitimidad spistemoldgica; ni, con més razdn, su actual le-
gitimidad cultural, que es una forma expandida de la anteriar,
un pocd vacia, ambigua. Por lo demis, esta legitimidad le He-
ga o las marenuiticas en la epoca clisica, al mismo tempo que
E5LAS ganan su espacio en la ensefanza general, la de los co-
legios del Antiguo Régimen. Promocién cultural y promo-
cifm social van aqui a la par,

Vemos que ol titulo de sabio no pertenece jamds intvin-
secamenite i un saber. s otorgado por la cultura y puede per-
derse. En resumen, un saber no es sabio porgue sus produc-
tores sean “académicos”: es exactamente o inverso o que es
clerto,

A pesar de eso, ese titulo es valioso y trae consigo mu-
chos privilegios. De ellos se derivan las estrategias de acade-
mitzacicn, perceptibles, en ciertos casos, a simple vista. De esa
manera, cuando en los afios que preceden a ks Revolucian,
Ceaspard Monge crea la geometrin deseriptive, no busca otra co-
sa fque “academizar™, coronar como verdadera ciencla, como
ciencia indudable, ese monumento construido por los siglos,
el arte del dibujo (cnico), que ha chsesionado a la sociedad
francesa como una promesa de futuro desde por o menos la
segunda mitad del siglo xvi v que Monge pretendia instalar
duraderamente en la mas alta cultura otorgandole sus blaso-
nes de nobleza cientifica.

IEmpresa loable v que desde ¢l principio entusiasma al
circule de los iniclados! Asi, Comte, que entonces no tenia
miis de veinte afos, v accedid en la Eu:a&)ﬁfjiﬁhnquu ala en-
sefanza que Monge creara, v que suefia con la América de
Benjamin Franklin, a donde ¢l nueva saber todavia no habia
llegado, escribe febrilmente el 13 de octubre de 1816: “Lieva-
ré a esos republicanos una ciencia completamente nueva pa-
ra ellos”, Pero la tentativa, tal como se pudo ver rapidamen-
te fuern de Francia, resultd un fracaso a medias. Y hoy comg
ayer, con o sin geometria descriptiva, of dibujo se presenta
culturalments como un saber “media”. Como lo son también
v a pesar de todo el bien que les deseemos, [a informitica o
la tecnologia de nuestras escuelas. El saber sabio no puede
autoproclamarse,

Indudablemente, ©l ssquema presentado en la primera
edicion de esta obra y que se mantuve sin modificaciones en
las paginas reproducidas mis arriba, no s el esquema mis ge-
neral de la transposicion didactica de los saberes, incluso res-
tringida 2 la ensefianza general. Como se ha ido viendo, esta
iltima parece mantener obstinadamente un nicho propio pa-
ra acoger los saberes medios. Pero sncede que los numerosos
comentadores, enredindose mas que en argumentos en los
melindres ideoldgicos de estas tltimas décadas, no han sabi-
do entender que el caricter académico o no (0 semiacadémi-
co, ebe. ) de los saberes a ensefiar, o5 una condicion crucial de
la ecologia diddetica de los saberes; gue existe toda una padelo-
pia diddctica especificamente asociada al aracter més o menos
ro sabio del saber que puede reivindicar una materia ensefia-
da, aunque mas no fuers eligiéndola como epdnima.

Es verdad que toda patologia tene sus beneficios se-
candarios, Todo triunfo tiene su costado sombrio. Pero,
después de todo, pensindolo bien, es preferible recurtir a un
saber sabio. Porgue [a presencia de an saber de nobles col-
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tural incierta en la ensefianza general, se torna ripidamente
problematica, ¥ finalmente, la enscfianza de ese saber se vuel-
ve tan incomoda que resulta casi imposible.

La razdn esencial de ese tipo de “disfuncionamiento”
5, creo yo, simple y profunda a la vez. La ensefianz general
€3 Una cuestion que no atafic a una institucion particukar —la
de una “profesion”, por ejemplo— sino a la sociedad en su
conjunte; o al menos, en un momento dado de su historia, a
tedo cuanto para ella es importante, La escnels no se autoriza
i §i misma, y menos todavia el docente. Incluso si se trata del
ejercicio de gestos de apariencia “técnica”. La sociedad esed
com ella (y con €1} 0 bien contra ellos. {La cuestion no es pri-
vativa de la Fscuela: el principio vale de manera similar para
muchas otras de nuestras instituciones: la Policia, el Ejército,
la Justicia, por ejemplo.)

Lo que ocurre en la Escuela depende por tanto eminen-
temente de la legitimidad que la sociedad le concede o le nie-
ga. Y es entonces cuando se dan a conocer las virtudes de un
saber sabio. Porque el cardcter sabio de un saber posee en si
mismo, en ese sentido, un valor liberador. Da por cumplida
una deuda de legitimidad “societal” del ensefante, aligera sus
gestos, le provee de una seguridad cultural ficilmente recono-
cible, Contrariamente, cuando la deuda se hace demasiado
pesada, alimenta una molestia evidente, difusa, inmanejahle,
que @ veces se manifiesta en algunas disciplinas como un es-
tado mental obsesivo que se expresa en profesiones de fe con
valor apologético, sempiternamente insistentes que algunas
veces se superponen usurpadoramente al tiempo mismo del
acto de ensefianza,

Semejantes apologias Norecieron antaio en el campo
de las matemiticas %, Pueden reaparccer mafiana, no solo en
los alrededores del aula (donde no han cesado de estar), sino
en ¢l aula misma, entorpeciendo el gesto del docente. Diesde

ese punto de vista, no existe ningun derecho erernamente -
quirido. Pero ese valor vital que, en el andlisis ohjetivo de la
ccologia diddctica de los saberes es preciso reconocer al ca-
racter “académico” del saber a ensefiar, revelari su verdade-
ro alcance si examinamos ¢l criterio esencial que subyace al
prim'.ipin de Yeleccidn” de las materias “fundamentales™.

Ya he dicho que los vinculos funcionales entre saberes
¥y practicas sociales tienden a disolverse cuando nos encontra-
mos en el ierreno de la ensefianza general, La distancia, al
mismo tiempo temporal y social, entre unos y oiras no per-
mite que su relaciin se vuelva ostensible. Pero todavia hay al-
g0 mejor, S €8 que Pu-ndt calificarse asi.

Los saberes que consideramos “fundamentales” —no sin
polémicas y riesgos de error, por supuesto— [o son va, de una
cicrta manera, fiera de la escuela, en cuanto a que, aun cuando
parecen indispensables para el funcionamiento de la sociedad,
para su repraduccion o para sa produccidn a mayor escala, su
efectividad no nos resulia en absoluto socialmenie visible,

Cada uno de nosotros puede conocer la efectividad de
la medicina o del derecho; pero no tratamos con el matema-
tica o ol historiador coma tratamos con el médico, el juez o
el abogado, cuyos “gestos™ reenvian para nosotros a supues-
tos saberes, presentes in absendia a través de ellos. En la medi-
da en que un saber no aflora en las pricticas sociales mas ex-
tendidas, en la medida en que la opacidad del funcionamien-
to social nos oculta su efectividad, la cual sin embargo pre-
sentimos, lo consideramos como una de las piczas sobre las
gue se funda el juego social, como un fundement,

Los saberes que consideramos fundamentales son sabe-
res socialmente imprecisos, casi invisibles y por lo tanbo, cuwl
turalments fragiles. Por eso, al menos, artificial y voluntaria-
mente, la sociedad nos los hace ver en su Escuela, para forta-
lecerlos y ayudarlos a vivir. Porque la Escuela es ante todo
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una vitrina de la sociedad, en la que ésta expone sus saberes
“sensibles™; un hibitat con una ecologia particular, priorita-
riamente organizada en torno a ellos y que, confra los moder-
nos adoradores de la Escuela-centradaen-el-nifio, nos recuer-
da que los individuos somos antes que nada seres sociales ¥
por ende “escolentes™ 10,

La Escuela, de la que decimos demasiado frecuente-
mente que esti fuera del mundo, se ubica asi en af cendro mis-
ma de I vida de las sociedades. La travectoria escolar en ese sen-
tido es una visita guiada, mas o menos impuesta actualmen-
te, a los fundamentos epistemoligicos del todo secial: un tributo
que pagamos colectivamente al funcionamiento de nuestras
sociedades,

Llegamos asi a percibir el tipo de aportacion que pro-
mete 8 niestro conocimiento de las sociedades —quiero decdir,
la manera en que los hombres viven— una antropologia diddc
tica de los saberes. Vemos también que la variedad de los sa-
beres, fa fragmentacion estructurada de los conocimientos
Que &stos instituyen, el sistema que forman v su grado de in-
tegracion e inclusive su existencia misma, no se encuentran
en absoluto programados en una presunta “naturaleza intrin-
seca” o preformados en una supuesta especificidad a priori
de los saberes. “Lo que es especifico del conocimiento® no es
un punto de partida del rabajo del didacta: es un centro de
referencia. ¥ esa especificidad debe ser tedricamente conguis-
tada y elaborada.

£Queé diferencia hay en nuestra ensefianza general entre
“las matemidticas” y “el francés”, por gjemplo? Calturalmente,
esta pregunta solo podria formularse como una humorada,
hasta tal punto los consideramos absolutamente opuestos.
Aproximar las matemdtices al francés, se dird, es como unir €l

* N, ded T. El autor wtiliza un juego de palabras juntando e prefije “som™
fele sealeine) con el sustantive fres (entes),

agua y el fuego, Ia carpa v el conejo lo celebrar la boda del
paraguas ¥ la miquina de coser!

Sin embargo —creo haber insistido bastante en ello—
esx no basta para fundar una especificidad diddetica. La que
debe hablar aqui es, naturalmente, la teoria didictica. Escu-
chémosla un instante,

En funcidn de lo que precede, al menos, parece preci-
samente que habria que comenzar por observar no una opo-
sicion sino mis bien una comunidad de destinos. Una v otra ma-
teria, en efecto, se presentan en nuestra Escucla como mate-
rias fundamentales ¥ por lo anio, materias “notables”. En
principio, es eso lo que las aproxima,

Ustedes notarin quizis que he hablado de “materias”;
la variante terminoldgica me es muy Gl agui. Porque daca-
so podemos hablar verdaderamente de saber, a propasito
del francés? ¢°El francés”, es un saber del estilo de las ma-
tematicas?

Efectivamenie, todo pane de alll, La lengua, “la lengua
que hablamos®, es conocida por el hablante nativo, como una
Prrictica social, a la que llamaré el kablo uiilizando la termine-
logia de Saussure pero sin estar enteramente de acuerdo con
dicha concepeién. *La lengua” —el francés, por cjemplo— es
aqui lo que llamo un doménn de realided. Los actores de esa
fnstitucidn que es la sociedad francesa, poseen una clerta prdc
fica social —"hablar francés™, es decir “hablar™, simplemente—
en relacion con ese dominie de realided que es “el francés™, “la
lengua francesa”.

Esa prictica pone en evidencia conocimientos, pero no
terdavia un saber. Todos somos més o menos competentes en
nuestra lengua. Y cualquier hablante nativo podrd reconocer
que tal otro es mas competente que &l Uno puede arreglar-
selas mds o menos bien con las palabras, pero alli no hay wo-
davia nada que saber.
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La situacidn mo tiene nada de original, nada de especi-
fico respecto de ese dominio de realidad y de esa prictica so-
cial relativa a ese dominio de realidad. Tampoco es original -
sin embargo se trata aqui del hecho esencial- que en un mo-
mento dado de la historia de la institucion considerada, naz-
ci un saber de ese dominio de realidad (en este caso, ka lengua) v
que sed, o s pretenda, congruente vespectn a una cievla prdclion
social {en este caso, ka del habla) de ese dominio de realidad,
que organiza sus conocimientos e inspira su ejecucion,

Pero sin embargo podria oourric perfectamente que no
existiery un saber semefante. Aun si constituyera, si extendiera
su imperio sobre el habla nativa, al cabo del tiempo también
poddria deshacerse, perderse completamente para renacer, en
otre momento, con diversa fortuna. Basta con pensar en esas
lenguas de Francia que lamamos regionales (o minoritarias,
marginales, marginalizadas, etc.). que al ser consideradas por
sus propios hablantes como simples dialectos, se refugian en
una labor de resistencia, dejan de ser cultivadas, se evidencian
como pura habla y experimentarin, algonas veces, en su hun-
dimiento, incierios renacimientos letrados.

Volvamos al francés: {dénde se oculta el saber que yo
evocaha?

Ese supuesio “saber del francés”, o mejor dicho ese “sa-
bher del habla francesa™ —volveré luego sobre esas expresiones
CUFIOSAs ¥ un poco lorpes— no nace por si mismo, Ha sido
preciso alumbrarlo. Su nacimiento es una epopeya que une lo
politico (Francisco I y la ordenanza de Villers-Cotteréts, el 15
de agosto de 1539) con lo poético (Du Bellay y su Défense o
illustration de fa langue frmgaise, en 1549). Una epopeya que
supone sobre todo por parte de sus artifices, un deseo de sa
ber, una pulsiin epistemofilica que busca su objeto bajo la
sombra formidable de los modelos del griego v del latin,

En 1540 se suma Etiennne Dolet, quien hasta entonces

salo se habia ocupado del latin, Ahora desea trabajar para la
construccién del francés, en la que otros trabajaron antes que
él. “Por lo tanto, no sin tener en cuenta el gjemplo de muchos
personajes excelentes —le escribe a su protector— emprendo
ese trabajo, El que (...) recibiris no como algo perfecio en Ja
demostracion de nuesira lengua, sino solamente como un co-
mienzo de, Porgue sé que cuando se ha querido wornar la len-
gua griega y latina en arte, la tarea no fue en absoluto |reali-
zada] por un hombre sing por varios. Asf se hard igualmente,
para la lengua francesa; v poco a poco, por medio del trabs-
Jo de las gentes doctas, sta podrd conseguir igual perfeccion
que lis lenguas antedichas™,

Nos encontramos aqui, un cjemplo entre otros,  con
una declaracion de nacimiento anticipada de nuesero “saber
del francés™, Que se pretende académica. Y que devienc aca
démica. Efectivamente, abandonemos esos Prémieres comiats
powr la langue frangaise 1 y saltemos unos cuantos siglos.

Ese saber del francés respeta la ley de todo saber; hace
air su diferencia, se establece a cieria distancia del habla fran-
cesa. Cuando el hablante nativo dice: *Ella se hizo llevar a ca-
sa de su padre”, Dumarsais, en 1810, restablece doctamente
la verdad: “Ella ha hecho esto: alguien la conduce a casa de
su padre™, Poco importa cudn grotesca nos paresca esta ox-
plicacion: [la extrancza misma del enunciade oficia come
presuncitn de saber!

Ese saber tendri, adem:is, sus partes, que lo estructurin
de maodao que pueda aprenderse por ctapas: gramatica, luego
retorica, al igual que anteriormente, el dlgebra sucedia a la
aritmética. Lo hemos dicho ya; el modelo no es nuevo. Pern
nos proporciona un saber que tendii sus horas de gloria du-
rante largo tiempo y a partir de alli se impondri. En adelan-
te, podremos “saber el francés” y no conformarnes con ser
simplemente mids o menos buenos conocedores. Tambien po-
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dremos ensefar o francés, es decir, ensciar ese “saber del fran-
ofs” que varios siglos produjeron y que hemos visto vacilar,

5e trata de una larga saga que recientemente se ha in-
tentade “desinflar”, mostrando lo arbitrario de sus solapados
artificios. Dado que, sibitamente desde el final del xix, en al-
gunas décadas, la pertinencia cultural de esa gran construc-
cion se derrumba. La retdrica, que la "estilistica™ prolongara
débilmente, se muere. La legitimidad epistemoldgica pronio
se resquebraja. Al ampliarse el imperio del continente de las
ciencias, su imperialismo abre nuevos territorios; la lingiiisti-
cia pretende instalirse en ellos, denunciar al intruso, :fxpul:sar
al falsario. Finalmente se desvanece la legitimidad cultural,
que actulmente sélo conocemos [ragmentariamente, del
“buen wso” cuu a Vaoagelas, herido de muerte desde hace
treinta anos por el relativismo linghistico que convierte en pa-
res @ todos los usuarios de la lengua.

tEnsenar “el francés” a todos los ninos franceses? {0Qué
ensciiar en o sucesivo? {Un saber ilegitimo? 0 bien un saber
de reemplazo? dAcaso la linglistica, seiemza nucva convincen-
te, dominadora y segura de si misma? Saussure, el padre fun-
dadar, habia distinguido la materia (el habla) y el obeto (la len-
gua). Pero esa operacion equivalia a designar una parte por
el todo: la lengua saussureana estd en la lengua pero no es fo-
dit la lengua. En especial =Saussure, en un sentido, nos lo ha-
bia advertido— “lIa linglistica” {con sus divisiones) no o5 un sa-
ber del habla, sine en el mejor de los casos, un saber sobre el
habla {veremaos que la distincidén no es oportunista). No pue-
de retomar por su cuenta, incluso si es especificada como lin-
guistica francesa, la funcidén que tenfa el antiguo saber def
francés. (Sin embargo, por su apariencia normativista, ka lin-
guistica de Chomsky hubiera podido pretender una transpo-
sicion didactica funcionalmente adecuada; y no estd estableci-
do que haya renunciado completamente a esa empresa.)

Ensefar el frances se torna poco a poco imposible. EI
malestar se instala. Tomard tiempo recuperarse. Sin embar-
g0, hay recuperacion. Desde hace algunos afios, [a antigua re-
thrica levanta cabeza y retorna a la Escuelal®. Renace de sus
cenizas un saber del francés que busca hoy, quizds oblicua-
mente, una investidura espistemaoldgica y cultural sin la cual
careceria twotalmente de valor.

No importa cudn pobre parezca a los ojos del especia-
lista mi breve cromica de loi hechos, aqui la detendré, para
volver a ocuparme de la ensenanza de una didiictica de los sa-
beres. No hay nada de original en ello, repitimoslo una vez
miis, Dije que las matemiticas y el francés son materias nota-
bles. Como punto de partida estin las priacticas sociales: pric-
licas matemdticas, por un lade; pricticas del lenguaje, por
otro, Son pricricas que la Escuela, a través de los saberes que
procuramos ensefiar en ella, tiene como misién mantener,
enriquecer, desarrollar, fortalecer, porque, digimoslo sin ver-
gilenza, Ia Escuela ocupa el corazon de la sociedad.

Las pricticas matemiticas y las pricticas de lenguaje
son igualmente invisibles, pero por razones opuestas. En un
casn, 1a no visibilidad deriva de la opacidad social de una ac-
tividad rara, improbable y sin embargo esencial. En el otro,
se identifica con la transparencia, con la inmediatez de una ac-
tividad en la que, “hablentes™, estamos todos sumergidos
completamente y sin retorno. Pero ocurre que entre un saber
¥ una prictica hay una distancia nunca enteramente abolida.
{De modo que existe siempre una distancia entre la escwela
trofesional y la profesién: ¢l aprendizaje en el lugar de trabajo,
la aculturacién protesional, por mas que la formacion escolar
tienda a reducir su papel, no dejan de ser necesarias. )

*W. el T, El awtor wilism un juego de palsbras msande el verbo farles
{hablar) v el swsinntiva Etres (entes),
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El saber de un dominio de realidad es un saber sobre las
pricticas sociales relativas a ese dominio de realidad, que po-
see indudablemente su pertinencia para esas pricticas. Pero su
congrencia respecto de ellas, aquello que lo constituiria en un
saber de esas practicas, nunca esti asegurada. Incluso en el ca-
50 de las matemiticas, se hacen oir regularmente algunas ob-
Jeciones. (Ramus, en fa segunda mitad del siglo XV1, hizo de
€éslas un generoso comercio.) Sin embargo, la observacidn no
es sospechos, 41 bien queda por aclarar: las matemdticas coma
saber, cuya consiruccidn no se ordena segin pricticas ubiliza-
doras de matemiiticas {aunque reciba su estimulo), suelen estar
muy de acuerdo con estas, un hecho que Eugen Wigner bauti-
2 otrora como ki irmzonable efectividad de los matemdiioas*,

Pero el saber de In lengua francesa que elabora la lin-
giistica es sélo muy mediocremente saber del habla francesa.
Ante todo v sobre wodo, es un saber solre “el Francés”, Henchi-
do de legitimidad epistemaologica, carece al respecto de perti-
renci epistemoldgica. También carece —se trata de cosas re
lacionadas— de la pertinencia y la legitimidad culturales que
san las dnicas que podrian instalarlo como vencedor, en la Es-
cueli. Porque, atrapado en la logica moderna de las ciencias,
est saber s presenta a prior como gutdnoma en relacién con
fus mecesidades de la Eveuela (las que a su vez son ¢l eco de cier-
tas necesidades sociales), mientras que el antiguo saber del
[rancés era, casi por definicidn, si puedo decirlo, un “saber
de Escuela®, constitnido fuera de la Eseuela —aunqgue a menu-
do no lejos de ella— pero hecho para la Escuela, fruto de lo
que he denominado una contratransposicion didbcticald, ela-
horade desde un principio como un saber del habla francesa.
(La Grammaire de Port-Royal, obra didactica demasiado desco-
nocida como tal, nos lo dice sin ambages: "La gramadtica®, es-
criben sus autores en 1660, "es el arte de hablar™.)

# MLadel T, En ingles en el original,

La empresa a decir verdad cra arriesgada. Y podemos
sorprendernos con justicia de que haya resistido tanto tiem-
po a todos los asalios. Porque los ejemplos no constituyen
una legion de comra-transposiciones logradas. El sistema de
los saberes no es el pleonasmo del sistema de las pricticas,
Mo son suficientes la suposicion de un saber ni la necesidad
y ¢l deseo que tenemos de €l o la denominacién que se le
OLOrgs.

En el siglo xvin se ha podido sofiar con una ciencia del
ingeniern, titulo de una obra de Bélidor, A comienzos de nucs-
tro siglo, Durkheim, sin detenerse demasiado en elle ¥ aun-
que ocupaba entonces en la Sorbona una cftedra con el mis-
mo nombre, evoca la posibilidad de una ciemcia de fo educa.
cidn, avatar hipotético, tedrico vy modernizado de la incans-
able pedagngia. iCuintos deseos de saber puestos en palabras!
Pero esa ciencia de la educacion, de haber vivido, hubiera si-
do criticada duramente por las actuales diddcticas, La Fscue
la, profesional 0 general, no siempre tiene los medios episte-
moldgicos para realicar sus ambiciones. La ensefianza del fran-
CES, entre otras, experimenta todos los dias esa situacidn.

He: aqui, me parece, Ia manera en que podemos comen-
£ar a elaborar, partiendo exclusivamente de los elementos de
teorfi didictica anteriormente enunciados, 1a diferencia EEpe-
cifica entre el francés y las matemsiticas. Vemos la necesidad
de convocar para esa tarea a la didictica de los saberes, gue,
dialécticamente, al tiempo que esclarece su especificidad, se
nutre de las diddeticas (de las matemszdticas, del franeés, et ),
cuyas particularidades subsume en forma de universajes fque
permiten fundar ka singularidad de aquellas. Como toda cien-
cia, las diddcticas "particulares” sélo pueden fundarse V cons-
truir su objeto avanzando; pero ese avance suponc una solida-
ridad epistemoldgica que, hasta hoy, ya lo he dicho, no ha sido
suficientemente reconacida.
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Para referirme en lo sucesivo a la diddctica de fas maie
mdticas, examinaré ahora dos cuestiones esenclales: la de su
pertinencia epistemoligica; la de sus condiciones de posibilidad,
dejando al lecror interesado la iniciativa de trasladar adecua-
damente las consideraciones que este examen sugiers,

Con ¢l propasito de especificaria, retomaré en principio
la seric conectada de campos en los que la diddctica delimta
su propio dominio. Partamos agqui de la antropologia de fos sa-
beres o epistemologia. Por especificacion, obtenemaos la antro-
pologia (o epistemologia) de los matemdticas. (Cuil es su objeto?
No “las matemaiticas” como saber, sino de manera englobante
las practicas socialer matemdiicas. O mds bien aquello que deno-
minaré por medio de un neologismo, las practicas sociales con
matemdlicas, que se realizan en esas instituciones a las que la-
mo INsHIICIONeS cofl Hialemdiica s,

La antropologia diddctica de las matematicas se dedica
a explicar, entonees, en las pricticas sociales “con matemati-
cas”, csos vortices gue la diddeica profundiza incesantemente,
&5 decir, en los momentos en los que se afirma una ntencion
de aprender o ensefiar un objeto de saber matemdatico.

Vemos entonces que ¢l ferrilorio de la didactica de las
matemiticas es inmenso, ¥ los ferrenos del didacta de las mae
termiticas se encuentran virfualmente en odas fvarles en el e
cie social. Como ya hemos observado, ese erritorio excede
notablemente el ferruio originalmente concedido: el de las
ensefianzas escolares (generales o profesionales) de las mate-
maticas; penetra el conjunto de los usos de las matemdticas;
infiltra la infinidad de los espacios en los que e] saber mate-
matico es pertinente v se observa su manipulaciin.

En esa ampliacion del campo de nuestro estudio, uno
de los hilos conductores esenciales es el de los saberes con me-

L del T, En senvitdo ecpivalbente a un dispmitive goe funcionm con o mediame ks
AL,

temdticas, saberes cuya manipulacidn supone, en mayor o me-
nor grado, la manipulacién de matemdticas vivientes, es de-
cir, un niamero de saberes que aumenta incesantemente.

En ese sentido, la didictica de las matematicas se pre-
senla como un saber pertinente parg of conpunis de las prdeticas
soctales con malemdticas y en especial, para una mayoria en ex-
pansitn de pricticas sociales de saber. De manera que la wiili-
zacion de la dididctica de las matemidricas como saber no es en
absoluto el patrimonio de los ensefiantes {“escolares”) de ma-
temiticas. Y podemos observar, sin paradoja alguna que en la
medida en que esos ensefiantes deben trabajar dentro de sis-
temas sumamente reglamentados, bajo condiciones relativa:
mente estandarizadas, de evolucidn relativamente lenta, con
un margen de maniobra limirado, forman parte de los “mani-
puladores” de las matematicas a quienes la didactica de las
matenmiticas, por si sola y en proporcidn a la densidad de lo
didictico que deben administrar, ofrece el mis pobre auxilio.

Creemos que la didictica de las matemdticas adquiere
su mixima pertinencia fuera de ese &mbite, en otros niveles
del sistema de produccidn de los sistemas de ensefianza. Mis
lejos todavia, en todos los sitios en los que la ensenanza y ¢l
aprendizaje de las matemiticas deben alfrontar condiciones
no normativizadas, sin piblico, sin conocimientos anteriores,
sin condictonamientos institucionales: en las empresas, las
oficinas, los laboratorios; en la manipulacidn, mis general,
de saberes que quizds no sean mateniticos pero que sin em-
bargo funcionan con matemdlicas,

d0ué conclusion sacar? Esta affrmacion se considerars
una provocacion, tal vez se la experimentard como una agre-
sion contra la cultura de numerosas instituciones, pero, a la
luz de todo lo dicho, me parece absolutamente incuestiona-
ble. Plantearé por lo tanto aqui que la diddetica de las mate-
miticas es una levadura que de ahora en adelante debe intro-

15356

La transposicidn diddetica



I

Lo srameposicidn diddctica

ducirse dentro de la masa de toda formacion fundemental en
matemdticas, Namralmente, en la formacion del profesor de
matemiticas, pero iambién en Ia formacion del matematico o
del usuario de matemsticas, especialmente en la tormacion
de los ingenicros. Incluso, mas ampliamente, en la formacicn
de todos agquellos que algin dia, de algin modo, tendrin que
“manipular s matematicas”.

Eso significaria poner en marcha una vasta transforma-
cidn de 1as condiciones de vida y de desarrollo de Las mate-
miticas en nuestras sociedades. Sin duda, la antropologia de
los saberes, ki epistemologia, tendréd algunas cosas que decir
sobre csa conmocion que provocs on la cantografia de los sa-
beres la emergencia de un saber nuevo, histdricamente néds-
to, sobre su uso, su transposicion, su ensefanza, ¥ también
por supuesto sobre su produccide. Consagrare ahora algunas
lineas a ese dltimo tema.

La institucitn gue por consiguiente tomare en conside-
racidn ¢s 1a de la investigacidn en diddctica de las matemsiticas;
institucion en la gque se manipula la didactica de las matema-
ticas ¥ muchos otros saberes con 1a finalidad de producir di-
dictica de las matematicas. Pero antes de ir mas lejos sobre
ese punto, se hace imprescindible una observacion.

La didictica de las matematicas, tal como dije, es un sa-
ber. Sin embargo, hay mas. Algunos de sus mejores artitices
concibieron para ese saber que hemos visto crecer y fortalecer
se desde hace un cuarto de siglo, una ambicidn de mayor en-
vergadura. Han pretendido que fuera un saber de un género
muy particular. Han quendo que ese saber fuera una clencio.

Todo parece dicho con la palabra “ciencia”. Y sin em-
bargo todo queda adn por decir. Porgue se trata de una pala-
bria que la cultura no comprende ya muy bien, una palabra
que no sabe ya si emplear con reverencia o con desdén, ante

la cual 1a vemos vacilar entre la emocion, la indiferencia y el
arrebato. dDeberiamos burlarnos o incluso irritarnos ante
una declaracion de intencion tan enfitica y tan arrogante? 20
simplemente sonreir ante su conmovedora y despreocupada
inocencia? Esa ambivalencia es un sintoma: T cuestin del lu-
gar de las ciencias entre los saberes ha perdido actualmente
su pertinencia cultural, Yo afirmo aqui que en cambio con-
serva toda su pertinencia epistemolégica, Se me perdonard
sin embargo que solo me explaye parcialmente sobre el tema
v sobre un punto en particular,

Este es el asunto, condensado en una frmula: a cons-
truccion de una cencia implica que haya investigncidn, pero e
Jalsa ta afirmaciin veciproca, El compromiso por el cual hubo
en un tempo personas que se dieron a elaborar una ciencia
de lo deddetico, cualquiera fuera la incertidumbre de la empre-
sa, implicaba por lo tanto que se hiciera investigacian; iy ade-
mis entonces habia que construiro todoe o casi wdo! Pero en
esa etapa del proyecto surge una divergencia. Sin duda, se tra-
ta de una diferencia pequeia y sumamente sutil. Pero que
merece que nos detengamos en ella

Efcctivamente, existe una cierta investigacién —por qué
negarle ese nombre?— sobre la ensefanz de las matematicas,
por ejemplo, gue no se fija pava nada coma objetion la consivc.
cion de una cienci, Cuestion de reglas de juego, sin duda. Pe-
1o las comunidades de investigacion a las que me refiero adqu,
no siempre supieron evitar la equivocacidn, No es seguro que
se hayan comportado en wdo momento como comunidades
cienlificns, consagradas a la construceidn de una ciencia,

Retomemos: investigacion no implica ciencia. Esto no
tiene nada de singular, Culturalmente, todo puede ser hoy
objeto de investigacion, st bien no de dencia, Este fendmeno
cultural adquiria impulso a partir del modelo de las ciencias
de la naturaleza, de las ciencias “histéricas” a las que debe-
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mos nuestra actual nocion de cientificidad. Pero, poco & po-
co, & semefanza de éstas pero con un tono moderado, se im-
puso clro paradigma. Su pertinencia cultural es actualmente
prodigiosa. Comio consecuencia de su hegemonia, multitudes
de investigadores escrutan cada parcela del universo, para
arrebatarle su opacidad, para echar sobre éste una luz indis-
creta, (Ya Claude Bernard, en su miroduccion a la medicing
experimenial se burlaba de los procedimientos de esa investiga-
citn, entonces y por mucho tiempo apasionada por las esta-
disticas, que Bernard nos describe de forma caricaturesca
huscando la clave de lo viviente en el andlisis de la “orina eu-
ropea promedio”, obtenida por extraccion “en un mingitorio
de la estacidn de ferrocarril por donde pasan personas de to-
das las naciones".)

Esa investigacion, por lo tanio, produjo estudios, pero no
ciencia. la cuadricula perfecta, el entramado de ka naturaleza v
del mundo social que se estrecha incesantemente, son su hori-
#omte inalcanzable y su insuperable promesa. Estudios, otra pa-
labra fetiche; asf es que tenemas hoy estudios feommistas *, no
una “ciencia de la mujer”. Pero Freud y Marx, que “investiga-
ron”, mvieron ambos Ia intencidn de construir una ciencia. (Po-
e importa agqui que se haya podido rechazar esa comun ambi-
cion). Porque ellos se inscribieron en ofro paradigma, hoy par-
cialmente olvidade, y cultivaron la discontinuidad, cuando el
espiritu de los tiempos nos lleva a pensar en b continuidad.

La construccidn de una ciencia, sin duda, se nutre de
estudios, que proveen los materiales de la construccian. Pero
los genetistas no estudian la drosaphils por si misma, como
tampoco lo hacen los neurofisidlogos con el pex torpedo [si-
no con la intencién de extender inmediatamente sus invest-
gaciones a todos sus congéneres!

*M. ded T. Ens I"'Hlé" en el original

Por lo demis, el problema pierde su sentido cuando se
lo formula en relacion con el investigador individual, pero
vuelve a adguirr toda su significacion cuando se trata de oo
mumnidades de investigacicn. Y serd preciso, para combatir la hi-
dra de una investigacion seducida por ella misma, reanimar
la expresion investigacion cientifica, devolverle su exacto va-
lor, extraerle los depdsitos exteriores, liberarla de la retdrica
interesada que la encierra en la ambivalencia cultural. Sera
preciso, conira los tabies y la incomprension que la cultura
nos infunde, recordar la regla que establece el objetivo —ha-
cer ciencia— v sefiala la ambicion. Investigacidn cientifica: in-
vestigacion, entonces, ordenada hacia la construccion de una
ciencia. Es en ese sentido, cuando menos, en el que hablaré
aqui de investigacion,

Las relaciones que postulé mas arriba entre la diddcti-
ca de las matemnaticas v algunos otros saberes (antropologia,
diddctica cognitiva, epistemologia, cpistemologia de las mate-
maticas, didiactica de los saberes, ooras didicticas) esbozan un
esquema que puede ser objeto de una doble lectura.

Por un lado, desde el punto de vista de [ ecologia de los
saberes, ese esquema precisa el miche de la didictica de las ma-
tematicas, haciéndola aparecer como una punta del continente
antropolégico introducida en el “universo matemdtico”, caric
ter que designa su especializacion dentro de la antropologia.

Por otro lado y reciprocamente, esas relaciones permi-
ten enunciar algunas de las condiciones de posibilidad de la
diddctica de las matemdticas, en tanto representan algunas
de las necesidades de saber que atraviesan, sin duda desigual-
mente, todas las instancias de su vida social: produccidn,
transposicidn, enscianza, utilizacidn. Pero no podremos de-
ducir sin mds, en ninglin caso, ¢l habitat o mejor dicho, las di-

* M. del T. En inglés en el original,
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ferenles tipos de habitats que son mds apropiades para su desa-
rrollo y para el ejercicio de sus funciones. El lector APTESITA-
do por entender mis de prisa, puede haberse equivocado so-
bre ese punio,

Observaré primero que el tipo de necesidad de saber
miis apremiante para la investigacion en diddctica de Jas ma-
tematicas es quicds la necesidad de matemiticas, o3 didacias de
las matemiiticas son usuarios de marematicas ¥ lo son de un
género historicamente inédito, En este senticlo, la investiga-
citn en diddctica de las matemiticas ha hecho emerger labo-
riosamente, a lo largo de un periodo de més de veinte ains,
uni problemitica que le es propia, aundque a muchos de sus
artifices les cueste tomar conciencia de ella y mis todavia asu-
mirlit. (En relacidn con este fendmeno, el andlisis de la trans-
posicidn didictica y mis ampliamente el andlisis de la ccolo-
gia de las matemdticas ensefiadas —al que no he podido hacer
aqui sino unas pocas alusiones fugitivas— son una ejemplar
piedra de toque.)

Las necesidades de saber de una disciplina de nvestiga-
cidin constituyen al mismo tiempo condicionamientos que pe-
san sobre la organizmcidn de los hdbitas apropiados para el
desarrollo de esa disciplina. Los hibitats de la investigacion
en didictica de las matematicas también deben proporcionar
A sus ocupanies las relaciones necesarias con el conjunte de
los universos de saber, sin cuva aportacion la produccidn es-
14 condenada a empobrecerse y, naturalmente, esto vale tam.
hién para las matematicas.

Sin embargo, es por otra razén por la que defenderé
aqui el hecho de que una gran parte de la investigacion en Ji.
ddetice de las matemdticns deba realizarse en el entorne inme-
diato de las instituciones de Investigacion en matemdticas, O,
reciprocamente, que el entorno inmediato de ks investigacidn
en didictica de las matemiticas debe ser rico en actividades
de produccion de matemdgticas.

Naturalmente, sélo me estoy refidendo a L implanta-
ciom principal. La pertinencia epistemoldgica de la didictica
de las matemairicas, que he ensenado suficientemente, su pre-
sencia deseable en tanto saher pertinente en el conjunta de
las instituciones de investigacién “con matemdticas” {inchui-
das las instituciones de muestigacidn en watemdlicas) —que son
ademas, para el didacta, tanto dreas de investigacion como de
intervencidn— exigen una investigacion deslocalizada en di-
dictica de las matemiticas, cercana a los lugares en donde se
la utiliza socialmente. cuya proximidad dele poder forzar,

Pero volvamos a la cuestion de su implantacion princi-
pal. El motive de esa implantacién nos permitiri reencontrar
nos ¢oh una vigja conoctda, Puesto que en verdad wdo lien-
de a que las matemiiticas sean un saber sabio. ¥ la antropolo-
gia de los saberes nos aportard, en este punto como en mie
chos otros, el esclarecimiento.

En el caso de un saber sabio, en efecto, la esfera de la
produccion Hega i asumir, especialmente por medio de la Es-
cuela y de la transposicion didictica, una funcion mucho mas
amplia que la de la produccion stricts sensu, Funcion (e se
realiza mids o menos indirectamente v que deriva diel podes
epistemologico o cultural adquiride, de investidura, de s
tiém, de control, de asuncion del confunio de s preicticas socia:
les (y de las instituciones que las albergan) en o gue ese saber
o pone en juego. De ese modo, la razdn invocada es tnio de
orden metodoligico como epistemolagico,

La esfera de la investigacion en un saber sabio es un mi-
rador desde el que se pueden observar y en el que siempre
terminan por encontrar algin eco los movimientos que afec-
tan al mundo complejo v namralmente opuco de las pricticas
de ese saber. Todo tiende a remontar hacia alli, porque wdo
tiende a buscar la investidura epistemolégica v cultural del
saber sabio que alli se produce.
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Sin duda, esto no significa que desde ese punto todoe
seit igualmente visible, Pero los lugares en donde se realiza la
investigacidn en matemdricas se presentan como e centro
operativo por excelencia, el cuartel general desde el cual el
didacta de las mateniticas tiene la posibilidad de abarcar sy
territorio mids vasto, antes de descender hacia los terrenos de
sus investigaciones, a veces social y culturalmente muy apar-
tados.

En un primer momento, la intrusién de ese recién |le
gado suscita, sin duda, cierta incomodidad. Contra ese arcais
mo de los sentimientos, la modernidad epistemoldgica prot-
ter Jo impondrid, segin creo, como un personaje evidente de
la vida de los saberes,
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