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Prefacio

a la segunda edicidon

La primera edicién de esta obra aparecié en 1985. En
esta segunda edicién, se ha conservado integramente el tex-
to inicial, pero el libro que se propone al lector actual inclu-
ye importantes agregados.

La edicién de 1985 reunia dos producciones de épocas
diferentes: notas redactadas en 1980 como preparacién para un
curso dado en el marco de la Primera Escuela de Verano de di-
dactica de las matemadticas, y que constituian el niicleo del libro
(los capitulos 1 a 8); la adaptacién del texto —que llevaba el ti-
tulo éPor qué la transposicion diddctica?, redactado en 1982—, que
constituia la introduccién de una comunicacién presentada en
el Seminario de didéctica y de pedagogia de las matematicas de
la Universidad cientifica y médica de Grenoble.

La presente edicién se consagra en mayor medida atn a
esa tarea de apilamiento de textos, cosa que no desagrada al au-
tor. Porque el “texto del saber” nunca es otra cosa que una co-
leccién de piezas y fragmentos cosidos mds o menos prolijamen-
te. No parece inadecuado, incluso, mostrar aqui las costuras: de
ese modo, el medio serd un poco, y a su manera, el mensaje.

A pesar del progreso de las investigaciones y la evolu-
cién de la teoria, no abjuramos del texto original: nos parece
justificado conservar una construccién que provee, creemos,
los principios esenciales de la problematizacién y de la com-
prensién de nuestro tema. Sin embargo, ese texto ha sido do-
blemente completado: por un lado, se le agrega un estudio
de caso y por otro, un andlisis de la verdadera extensién y del
alcance real de la teoria de la transposicién didactica, tal co-
mo se la puede considerar actualmente®.

* N. del E. Este estudio de caso no aparece en esta versién espafiola.
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El estudio de caso —que lleva como titulo Un ejemplo de
andlisis de la transposicion diddctica y como subtitulo La nocidn
de distancia— se presenta como una monografia. LLa nocién de
distancia se habia tomado como un ejemplo entre otros, en el
curso de 1980. (Encontraremos referencias a ese ejemplo en
el capitulo 1, en las lineas que conforman el pardgrafo 1.5)
Entre mis interlocutores, sin embargo, hubo algunos que, mo-
lestos por el tono apodictico de la exposicién, solicitaron al-
gunas aclaraciones. En los meses siguientes, y gracias a la in-
valorable colaboracién de mi colega de la Universidad de Pro-
vence, Marie-Alberte Johsua, se elaboré la ampliacién reque-
rida. El texto aparecié en 1982 en la revista Recherches en di-
dactique des mathématiques. La encontraremos aqui préctica-
mente completa excepto por la supresion del aparato de resu-
menes en diversas lenguas que exigia originalmente.

Al leerlo, debe recordarse que ese texto ha sido escrito
y publicado en momentos en que el niicleo de la obra —las no-
tas preparatorias al curso de 1980, publicadas en 1985— no
habfa llegado a conocimiento del publico. Asi se explica que
encontremos aqui algunas repeticiones, que en ese entonces
no eran tales, y que daran testimonio, segtin pensamos, de la
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 critico, nos reprocharon
puiblicamente que sucumbiéramos a la tentacién teoricista de

- haber escrito, segtin creen ellos, el libro publicado en 1985 des-

pués del estudio aparecido en 1982 1.

Perdénesenos el recuerdo de esas minucias anecdéti-
cas. Pero no sucumbamos a nuestra vez al afdn de disputa
cuando en realidad se trata solamente de alejarse de él; y pa-
semos a comentar el segundo agregado anunciado, que adop-
ta ahora la forma de un posfacio sustancial. (Agreguemos de
todos modos y en cardcter 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 ultimos afios, la teorda de la transposicién didictica
sin duda fue objeto de diversas transposiciones instituciona-
les y hubo buenos observadores que se creyeron con derecho
a considerarlas ambiguas dado que podfan parecer oportu-
nas, cuando no francamente oportunistas.

IAsi transcurre la vida social de los saberes! Pero mds
que para distribuir sumariamente sanciones y alabanzas, me
parecié que €l momento y el lugar eran propicios para arti-
cular algunas cuestiones vitales que hasta ahora, creo, hemos
ignorado mds de la cuenta. En especial la de la “verdadera na-
turaleza” de las diddcticas; también la de la existencia, reivin-
dicada aqui y rechazada all4, de este incierto epénimo, la di-
dactica... Interrogacién “existencial” que me parece se impo-
ne en lo sucesivo. 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 nuevo sa-
ber nunca es algo obvio. Y porque hemos dejado atras la épo-
ca del incégnito epistemoldgico, en el que los didactas han vi-
vido tanto tiempo.

Y.C.
Marzo de 1991

La transposicién diddctica
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Estructura del sistema educativo francés

N del E. El autor hace referencia en varias oportunidades a distin-
tos cursos del sistema educativo francés. Para favorecer la compren-
sién del lector, se incluye una breve resefia de la estructura de dicho
sistema. Obsérvese que en el texto se ha mantenido el indicativo or-
dinal (tercer curso, etc.) empleado por el autor, que no se suele co-
rresponder con la denominacién empleada en otros paises. Por
ejemplo, Troisiéme equivale a segundo ano del secundario (14-15
anos).

El sistema escolar francés se divide en tres instituciones:

Le primaire

1) CP (Cours préparatoire) que equivale a 12 grado (6-7 afios)
2) CE1 (Cours élémentaire 1) que equivale a 22 grado (7-8 afios)
3) CE2 (Cours élémentaire 2) que equivale a 32 grado (8-9 afios)
4) CM1 (Cours moyen 1) que equivale a 42 grado (9-10 afios)
5) CM2 (Cours moyen 2) que equivale a 52 grado (10-11 afos)

Le collége

Sixiéme (sexto curso) (11-12 anos)

Cinguiéme (quinto curso) (12-13 afios)

Cuatriéme (cuarto curso) (13-14 anos)

Troisiéme (tercer curso) (14-15 anos)

Al término del collége se rinde un examen: el Brevet.

Le lycée

Seconde (15-16 afios)
Premiére (16-17 afios)
Terminale (17-18 anos)

Los dos ultimos anos del Lycée, Premiére y Terminale, son los que co-
rresponden 2 la especializacién a partir de la cual los alumnos pue-
den orientarse con respecto a sus carreras futuras. Las orientaciones
varfan segun los establecimientos, pero las principales son: Ciencias,
Economia y Letras, con sus respectivas subespecializaciones.

Al término de la Terminale se rinde el Baccalauréat, examen que con-
diciona la obtencién del titulo.

éPor qué la transposicion diddctica?

El texto que se encuentra a continuacién, bajo el titulo
“La transposicién didactica: del saber sabio* al saber ensena-
do”, estd constituido, salvo algunos retoques puntuales, por
notas preparatorias a un curso que dicté en ocasién de la Pri-
mera Escuela de Verano de didactica de las matematicas, lleva-
da a cabo en Chamrousse del 7 al 19 de julio de 1980. Lleva la
marca —que no he procurado disimular— de esa circunstancia.
Ese “curso” (puesto que de eso se trata) se presenta bajo una
forma deliberadamente diddctica y sin ornamentos, no por vo-
luntad de imposicién sino por el contrario, con la intencién de
delimitar claramente los puntos de anclaje —aquellos que, en
todo caso, el autor podia proponer en aquel entonces— de un
trabajo ulterior de rectificacion, de profundizacién, de exten-
sién, etc.; con la intencidn, por lo tanto, de abrir la perspecti-
va de un debate cientifico sobre el tema tratado.

Ese tema —la transposicién didactica—, que era enton-
ces un tema nuevo, tuvo un poder de seduccién indudable.
Seduccién no desprovista de ambigtiedad, sin duda, y en mu-
chos casos afectada por ambivalencias. El destino epistemo-
légico del concepto ha trazado hasta aqui itinerarios multi-
ples pero ordinarios. Fue objeto de exposiciones de semina-
rios y sobre todo de un cierto nimero de trabajos que pre-
sentaban andlisis didacticos precisos: ése era su origen; ése
es, de hecho, su justo lugar.l Lo que es atin mds notable es
que el concepto se difundié mads alld de la comunidad de di-
dactas de las matematicas: lo reencontramos hoy en didacti-
ca de la fisica 2 o incluso entre quienes cumplen una funcién

*N. del E. A lo largo de este libro, y por pedido expreso del autor, hemos res-
petado con total fidelidad la locucién francesa savoir savant, traduciendo en
todos los casos saber sabio. Sin embargo, con el fin de acercarnos a los usos co-
rrientes del espaol, hemos utilizado el término académico para traducir
savant, al referirnos al ambito de produccién de este saber, a las pricticas rela-
cionadas y a los investigadores y productores de este conocimiento.
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de intervencién en el sistema de educacién (parece que ha ha-
bido una cierta circulacién de la nocién, especialmente en el
seno de los IREM*). Pero mis alla de las modalidades de la
recepcién del concepto, es necesario preguntarse sobre las
condiciones de su instalacién en los discursos y de su puesta
en funcionamiento en la préctica.

Para ello conviene partir de muy lejos: de la posibilidad
misma de la existencia de una ciencia que llamamos la diddc-
tica de las matemdticas. Toda ciencia debe asumir, como prime-
ra condicién, pretenderse ciencia de un objeto, de un objeto
real, cuya existencia es independiente de la mirada que lo
transformara en un objeto de conocimiento. Es la posicién
materialista minima. En ese mismo movimiento, es preciso
suponer en ese objeto un determinismo propio, “una necesidad
que la ciencia querrd descubrir”.? Pero eso,—que vale tanto
para el psicoandlisis, por ejemplo, como para la fisica— no es
obvio cuando nos encontramos con ese “objeto” que preten-
demos tan particular, como el sistema diddctico o, mds amplia-
mernte, el sistema de ensenianza.# Lejos de considerarlc espon-
tdneamente como dotado de un determinismo especifico que
se trataria entonces de desentranar, no le concedemos co-
munmente sino 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 algunos malos sujetos (los docentes, dramdticamente
conformistas, la administracién, insoportablemente burocri-
tica, los “sucesivos gobiernos”, el ministro, etc.) Cualquiera
sea el fundamento sociohistérico de una actitud tan undnime
(que el investigador no puede contentarse con condenar sim-
plemente porque le molesta, puesto que en ese caso incurri-
ria en la misma falta que pretenderia denunciar), es preciso
advertir, sin embargo, que en este sentido nos encontramos

* N. del T. Se trata de las siglas correspondientes a los Institutos de Inves-
tigacién de la Ensefanza de la Matemdtica.

en una situacién verdaderamente precientifica. Ha sido nece-
sario, como muestra L. Althusser, esperar a Montesquieu pa-
ra que empezdramos a tomar en serio —epistemolégicamen-
te— el sisterna politico, es decir, para que le reconociéramos la
consistencia de una necesidad decisiva, para que abriéramos
los ojos a la existencia de un “espiritu” de las Leyes, que ma-
nifiesta su eficacia mas alla de nuestras razonables prescrip-
ciones, nuestros ridiculos voluntarismos, nuestro vano senti-
miento de poderio doctrinario sobre la cosa publica. Y a pe-
sar de eso, ¢hay necesidad de recordarlo? toda una parte del
siglo XVIII vivié en la duradera ilusién de que podian existir
“déspotas ilustrados”, personajes imaginarios, si los hubo, has-
ta que Federico y Catalina* se encargaron de demostrar has-
ta qué punto esta expectativa era irreal. {Acaso hemos progre-
sado mucho sobre ese punto? Es posible que con el tiempo y
tras algunos desencantos, hayamos llegado hace poco a mane-
jarnos con un poco mds de prudencia en los discursos.

El contraste se vuelve todavia mds vivo cuando fijamos
nuestra atencién en el sistema educativo. Porque, debemos
reconocerlo, éste sigue siendo territorio favorito de todos los
voluntarismos, para los que constituye, tal vez, el dltimo refu-
gio. Hoy mas que ayer, ese sistema debe soportar el peso de
las expectativas, los fantasmas, las exigencias de toda una so-
ciedad para la que la educacién es la tltima reserva de sue-
fos a la que deseariamos poder exigirle todo.5 Esta actitud es
una confesién: el sistemna educativo, enteramente colmado de
voluntad humana, podria moldearse segiin la forma de nues-
tros deseos, de los cuales no seria sino una proyeccién, en la
materia inerte de una institucién. Anadiriamos incluso qué es
lo qué hemos hecho de él vy, al fin de cuentas, encontramos
en €l lo que hemos puesto en él. Pero la cuestién, aqui, va mu-
cho mds lejos. Esta fe ingenua se explicita, desde hace mds de
veinte anos, en un credo singular: el de la “investigacién-ac-

* N. del T. El autor se refiere a Federico de Prusia y Catalina de Rusia.
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cién”. Bajo este curioso vocablo se oculta algo muy diferente
de un estilo particular de investigacién, que desearia legiti-
marse en tanto dialéctica renovada entre episteme y techné. Alli
se Instala, enmascarada, toda una epistemologia, o mejor di-
cho, toda una ideologia del conocimiento que, sin embargo,
entre sus mas rigurosos defensores, se revela como 1o que real-
mente es: un espiritualismo humanista que duda de la realidad
misma de lo que se pretende aqui “estudiar-transformar”, y
proclama, de manera coherente con su confesiéon antimateria-
lista, la llegada de un “nuevo paradigma cientifico”.6 iNada
menos! El mundo —o mads bien esta miniatura: el sistema edu-
cativo—, dado que es una obra humana, conscientemente orde-
nada hacia un fin reconocido, no seria mas que el fruto de
nuestras voluntades y de nuestros caprichos. De nuestras vo-
luntades, ciertamente, a veces insostenibles; de nuestros capri-
chos, con frecuencia egoistas, que deberiamos reencaminar.
Deberiamos trabajar precisamente para eso. Todo el misterio
de esa mecdnica que habriamos creado se agotaria en una ten-
sion de voluntades —buenas y malas— y se trabajaria mediante
un juego de fuerzas reducido a semejante maniqueismo.
Obviamente, este es un punto de vista al que la didacti-
ca de las matemdticas estd obligada a oponerse: con ello se
Jjuega fundamentalmente su inscripcién misma en el campo
del conocimiento cientifico. Su postulado y, digamos incluso,
su acto de fe, a partir del cual se ordena la perspectiva de sus
esfuerzos, es que existe un objeto preexistente e independien-
te respecto de nuestras intenciones y dotado de una necesi-
dad, de un determinismo propios; un objeto por lo tanto cog-
noscible, en el sentido en el que la actividad cientifica, en to-
das las dreas en que se ha desplegado hasta ahora, pretende
conocer el mundo. Ese objeto—alli esta el obstdculo con el
que la investigacién-accién tropieza— no es enteramente del
orden de la naturaleza. Es lo que yo denominaria un objeto

tecnocultural, cuya formacién se inscribe en la historia (en
cuanto a algunos de sus rasgos, se trata de una historia rela-
tivamente reciente: cuanto mas, tres siglos). Y, al igual que
hay un “espiritu” de las Leyes, hay un “espiritu” de nuestro
objeto, que nos corresponde explicar.

Pero dcudl es en realidad ese objeto? El didacta de las
matematicas se interesa en el juego que se realiza —tal como
lo puede observar, y luego reconstruir, en nuestras clases
concretas— entre un docente, los alumnos y un saber matemdtz-
co. Tres lugares, pues: es el sistema diddctico. Una relacién ter-
naria: es la relacién didactica. Esta es la base del esquema por
el cual la diddctica de las matematicas puede emprender, por
tanto, la tarea de pensar su objeto. Sin duda, parece un esque-
matismo tosco pero tiene la virtud principal de poner a dis-
tancia las perspectivas parciales en las que se ha buscado du-
rante demasiado tiempo y vanamente una explicacién satis-
factoria de los hechos mejor comprobados: tal como la dema-
siado famosa “relacién ensefiante-ensennado” que ha oscureci-
do, durante al menos dos décadas, el estudio de los hechos
didécticos mds inmediatamente transparentes. 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 término, tan cu-
riosamente olvidado: el saber, puede formularse una pregun-
ta que otorga a la polémica su verdadero interés: {qué es en-
tonces aquello que, en el sistema didactico, se coloca bajo el
estandarte del Saber? El “saber ensefiado” que concretamen-
te encuentra el observador, {qué relacién entabla con lo que
se proclama de €l fuera de ese ambito? Y qué relacién enta-
bla entonces con el “saber sabio”, el de los matematicos?
éQué distancias existen entre unos y otros?

Estas preguntas minimas, empero, tocan un punto su-
mamente importante: génesis, filiaciones, legitimidades, to-

liddctica
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do esto mezclado y en forma de debate. {Génesis miticas? {Fi-
liaciones negociadas? {Legitimidades inciertas? El cuestiona-
miento, es verdad, comienza por adoptar un sesgo de sospe-
cha: la investigacién epistemolégica se torna asi facilmente
policiaca y parece a priori hostil al funcionamiento feliz de la
institucién. El concepto de transposicién diddctica, en tanto
remite al paso del saber sabio al saber ensefiado, y por lo tan-

‘to a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da testi-

monio de ese cuestionamiento necesario, al tiempo que se
convierte en su primera herramienta. Para el didacta, es una
herramienta que permite recapacitar, tomar distancia, inte-
rrogar las evidencias, poner en cuestién las ideas simples,
desprenderse de la familiaridad engafiosa de su objeto de es-
tudio. En una palabra, lo que le permite ejercer su vigilancia
epistemolégica. Es uno de los instrumentos de la rupiura que
la didactica debe ejercer para constituirse en su propio domi-
nio; es aquel por el cual la entrada del saber en la problema-
tica de la didactica pasa de la potencia al acto: en la medida
en que el “saber” deviene para ella problemdtico puede figurar,
en adelante, como un término en el enunciado de problemas
(nuevos o simplemente reformulados) y en su solucién.

Pero para el docente las cosas ocurren de otro modo.
En un primer momento, al menos, el reconocimiento de la
transposicién didactica supone resquebrajar su participacién
armoniosa en el funcionamiento diddactico. El sistema didéc-
tico no es el efecto de nuestra voluntad. Su funcionamiento
—sin hablar siquiera todavia de su buen funcionamiento— su-
pone que la “materia” (ensefiante, alumnos, saber) que ven-
dra a ocupar cada uno de los lugares, satisfaga ciertos requi-
sitos diddcticos especificos. Para que la ensefianza de un deter-
minado elemento de saber sea meramente posible, ese elemen-
to deberd haber sufrido ciertas deformaciones, que lo hardn
apto para ser ensefiado. El saber-tal-como-es-ensenado, el sa-

ber enseniado, es necesariamente distinto del saber-inicial-
mente-designado-como-el-que-debe-ser-ensenado, el saber a
ensenar. Este es el terrible secreto que el concepto de trans-
posicién didéctica pone en peligro. No basta sélo con que se
profundice una brecha: es preciso que esa brecha necesaria
sea negada y excluida de las conciencias como problema, si
subsiste tal vez como hecho contingente. Puesto que, al mis-
mo tiempo, para que la ensenanza dada aparezca legitimada,
es preciso que afirme fervorosamente su adecuacién con el
proyecto que la justifica y que la explicita. El saber ensefnado
debe aparecer conforme al saber a enseriar. O mejor, la cues-
tién de su adecuacién, no debe ser formulada. Ficcién de iden-
tidad o de conformidad aceptable. El ensefiante no existe,
porque la ensefanza no existe sino al precio de esta ficcién:
ésta vive de esa ficcidn, debe vivir de esa ficcién. Por lo tan-
to, sefialando un proceso que constituye el objeto de una ne-
gacién tan vital, el concepto de transposicién diddctica se
afirma primero como violencia ejercida contra la integridad
del acto de ensefianza, cuya identidad desdibuja en una inte-
rrogacién a la que el docente no puede responder a priori si-
no negindose a escucharla.

Resistencia al concepto. El concepto, y la resistencia
con la que se encuentra, hacen visible otra verdad del funcio-
namiento didactico: no se comprende lo que ocurre en el in-
terior del sistema didéctico si no se toma en cuenta su exterior.
El sistema diddctico es un sistema abierto. Su supervivencia
supone su compatibilizacion con su medio. Esta le impone res-
ponder a las exigencias que acompafian y justifican el proyec-
to social a cuya actualizacién debe responder. Hay alli, empe-
ro, una especie de paradoja: su respuesta consiste precisa-
mente en no prestar atencién a la cuestién. La ficcidn de con-
formidad se instala y perdura debido a que el saber a ensenar
(y el saber sabio de donde éste deriva por designacién) se en-

La transposicién diddctica



18

La transposicién diddctica

cuentra rapidamente olvidado en el curso del proceso de
transposicién, en tanto que punto de partida, objeto de refe-
rencia, fuente de normatividad y fundamento de legitimidad.
Comunmente (es decir, fuera de los periodos de “crisis”) per-
manece ajeno al campo de conciencia del ensenante como
tal: la conciencia didéctica es cerrada porque el sistema diddcti-
co es abierto. La clausura de la conciencia didactica responde
subjetivamente a la autonomia relativa del sistema didactico;
es la forma vivida de la condicién de posibilidad de la ense-
fianza. iEl sistema didéctico no existe sino para ser compati-
ble con su entorno; y esta compatibilizacién pasa por una dis-
minucién de la conciencia del entorno por parte de los agen-
tes del sistema! El destino del saber se juega en esta astucia
del funcionamiento didéctico. Con respecto a él, serfa inade-
cuado hablar de génesis y filiaciones, de rupturas y reformu-
laciones. Pues supondria dar cabida legitima a una cuestién
que no puede sostenerse. El saber que produce la transposi-
ci6én didéctica serd por lo tanto un saber exiliado de sus ori-
genes y separado de su produccién histérica en la esfera del
saber sabio, legitimdndose, en tanto saber enseriado, como al-
go que no es de ningun tiempo ni de ningtn lugar, y no legi-
timdndose mediante el recurso a la autoridad de un produc-
tor, cualquiera que fuere. “Pueden creerme”, parece decir el
docente, para afirmar su rol de transmisor, que no puede
transmitir sino bajo la condicién de no producir nada, “pue-
den creerme porque no se trata de mi...” Aversién de los ma-
nuales hacia todo lo que anclaria en una historia el saber que
ellos promueven. Lo que ha sido y ya no es, no existe siquie-
ra en el recuerdo: ése es el secreto del funcionamiento sin his-
toria de la institucién. El saber ensefado supone un proceso
de naturalizacién, que le confiere la evidencia incontestable
de las cosas naturales; sobre esta naturaleza “dada”, la escue-
la espera ahora su jurisdiccién, fundadora de valores que, en
adelante, administran el orden didactico.

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 exceso del analisis,
que se juzgara exagerado y ofensivo para el simple sentido co-
mun —eterno aliado de todas las malas causas. Nos escanda-
lizaremos de la afrenta lanzada contra el orden y los valores
del mundo —quiero decir, de la institucién. asi el trabajo cien-
tifico estd hecho de minusculas revoluciones copernicanas,
que son a su vez pequenos escdndalos. Es verdad, mientras
tanto, que los primeros usos de un concepto se consideran
frecuentemente como casos “patolégicos”, porque se trata de
forzar las caracteristicas con el propésito de ver o hacer ver.
De modo que la pertinencia del concepto, su utilidad o su ne-
cesidad, aparecen ligados a casos limites y parecen no incluir
mas que lo aberrante o lo monstruoso. Si, pasando del hecho
al derecho, consideramos esos casos como los tinicos a los
que se aplica con justicia el concepto, también considerare-
mos exagerado e ilegitimo el uso sistemdtico del concepto —es-
ta ley de hierro del trabajo cientifico. (Aun en la década de
1920, el hombre comin podia llegar a aceptar que la repre-
sién, concepto freudiano, se aplicara a los locos, pero objeta-
ba que era falso querer someter a él a las personas de bien.)
Sin embargo, lo sabemos, la “resistencia” también puede in-
vertir su curso, hacerse aceptacién entusiasta, proselitismo
ofensivo, ardor por propagar la “verdad”, y asi es como se co-
rrigen las equivocaciones. Entonces, a la inversa, se asignara
al concepto el territorio mas vasto, la legitimidad mas exten-
sa; v, en el mismo movimiento, se creera obligatorio asignar
a lo patolégico, que el concepto contribuyé primero a expli-
car, una extensién mdxima. (Asi es como el hombre comun
cultivado de nuestros dias, henchido de psicoanalisis, procla-
mara que “todos somos neurdéticos”). Existe una relacién ar-
caica con el saber de la que sin duda no nos desharemos ja-
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mas completamente. Emocionalmente, vivimos toda conquis-
ta de la verdad como reparacién de una privacién inmemo-
rial, como una victoria obtenida, no sobre la ignorancia —que
en definitiva es una cuestién de la que somos responsables—,
sino sobre cierta voluntad de secreto, venida de nadie sabe
dénde pero evidente por su mismo misterio.

Rechazo irritado, aceptacion generosa: son las dos ver-
tientes de una misma emocién. En apariencia, también pue-
de prevalecer otro tono, caracterizado por una cierta sangre
fria, un laconismo en la confesién que deja poco espacio al
debate. Dos reacciones, de las que puedo hacerme eco aqui,
completan e ilustran los analisis precedentes. El “concepto”
serd, en apariencia, frfamente admitido, como si fuera obvio.
Simplemente se considera que un dia se ha agregado una
nueva palabra a las palabras de la tribu. Simple agregado que
no altera la anterior economia del léxico. La “teoria” desem-
pena ahora el papel de homeostato. Operacién de banaliza-
cién, donde el concepto estd vaciado, pierde su fuerza y, pues-
to a funcionar en los enunciados mdés nimios, carece final-
mente de objeto propio. En todo caso, sélo se impone el sig-
nificante; es sélo el vocabulario lo que ha cambiado. Es ver-
dad, se dir4, es verdad que hay transposicién didéctica: iorga-
nicemos pues esas transposiciones didacticas! El activismo
obstruye el andlisis y una cierta actitud reflexiva. Preparar
una leccién sobre el logaritmo se vuelve, entonces, hacer la
transposicién didactica de la nocién de logaritmo. Sin embar-
go, preparar un leccién es sin duda trabajar con la transposi-
cién didactica (o mds bien, en la transposicién didactica); ja-
mas es hacer la transposicién didactica. Cuando el ensenante
interviene para escribir esta variante local del texto del saber
que él llama su curso, o para preparar su curso (es decir, para
realizar el texto del saber en el desfiladero de su propia pala-
bra), ya hace tiempo que la transposicién didéctica ha comen-

zado... De hecho, el debate no es en este caso mas que apa-
rentemente un debate técnico (¢Qué extensioén conviene dar
al proceso de transposicion didactica? {Hay que segmentar-
lo? Y en ese caso {qué segmentacién hay que mantener?). Ba-
jo la apariencia de una eleccién teérica, el ensefante no eli-
ge, porque no tiene poder de eleccién. Retiene del proceso
el inico momento en el que se sabe involucrado: la redaccién
del texto del saber —el cual, previamente, en la etapa de la re-
daccién (realizada bajo la forma del manual o de notas del
profesor) no es mds 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 cémoda
ignorancia, el ensenante aniquila las fases del proceso que no
sabe gobernar (y que, de hecho, gobiernan su “eleccién”). Y
ese movimiento de clausura de su campo de conciencia le
permite sostener la ficcién de la transparencia vivida —actua-
da— del funcionamiento didictico (es decir, de lo que perci-
be de éste), y de su capacidad de asumir su control a partir
de las tinicas variables directrices de las que dispone —en pri-
mer lugar, el juego sobre el texto del saber.

Pero también puede verse otra reaccién, que en verdad
no me esperaba, proveniente de otro campo, el de los didac-
tas. “De acuerdo”, dijeron algunos de ellos, “hay transposi-
cién didéctica”; y —también “de acuerdo”— hay que analizar
ese proceso (ya no se trataba aqui, por el momento, y en con-
traste con la preocupacién inmediata de los profesores, de
“fabricar” transposiciones didécticas). ¢Pero por qué hacer
partir el andlisis del andlisis del saber sabio? Aquello que es-
bocé a propésito de la resistencia al concepto permite, creo,
aclarar esta sorprendente respuesta. La exclusién del saber
sabio, que hace posible el desfase temporal e institucional
que separa el saber sabio y sus avatares diddcticos por parte
del proceso de transposicion, es aquello por lo cual el orden
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diddctico se constituye como cerrado sobre si mismo. Este
modelo en pequerio que deseariamos ver sometido a nuestra
Unica legislacién, manifiesto unicamente ante nuestra mira-
da, adopta aqui su autonomia en la conciencia para alejarse
de lo que, en ultima instancia, funda su legitimidad. La afir-
macién del desinterés del anilisis del saber sabio —arrojado
asi enteramente y sin pena a la historia y a la epistemologia de
las matemadticas— manifiesta la infiltracién, en la problemati-
ca del didacta, de los valores que organizan el punto de vista
del docente. Nunca se insistird demasiado al decir que la rup-
tura por la que se abre un nuevo espacio cientifico —el de la
didictica de las matemdticas, como espacio no reductible a
los diversos territorios ya delimitados (los de la psicologia, la
sociologia, etc.)— es una ruptura continuada, una operacién
reiterada, que reencontramos en cada uno de nuestros gestos.
Hijo prédigo, el didacta se siente permanentemente tentado
de volver a la Morada del Padre y teme involucrarse con la
problemitica del ensenante. Mds de una vez cae presa de la
acuciante nostalgia del alma mater, de la que un dia se apartd
porque se le hizo necesaria una cierta distancia epistemolégi-
ca y axioldgica para poder reencontrarla finalmente de otra
manera —para poder hacerse didacta.

En sentido restringido, la transposicién diddctica desig-
na pues el paso del saber sabio al saber ensefiado. Pero la es-
pecificidad del tratamiento didactico del saber puede com-
prenderse mejor a través de la confrontacién de los dos tér-
minos, de la distancia que los separa, mads alld de lo que los
acerca e impone confrontarlos. En verdad, el “olvido” del sa-
ber sabio no oscurece en absoluto el desarrollo atento del
andlisis del saber enseriado: no es mas que el primer tiempo
de la sustitucidn, en el analisis del saber ensenado, del anali-
sis del saber sabio, en la ilusién reencontrada de una identi-
dad feliz entre ambos. El distanciamiento ostentoso del saber

sabio, suprimiendo uno de los términos del problema plan-
teado, borra el problema y prepara el retorno subrepticio y
obcecado de la ficcién unitaria que el concepto de transposi-
cién didactica denuncia a través de la separacién 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 transposicién y, sin que el andlisis de la transposi-
cién diddctica sustituya indebidamente al andlisis episternolé-
gico stricto sensu, se hace evidente que es precisamente el con-
cepto de transposicién didactica lo que permite la articula-
cién del andlisis epistemolégico con el andlisis didéctico, y se
convierte entonces en guia del buen uso de la epistemologia
para la didéctica. De ese modo, los epistemélogos nos apor-
tan el concepto de problemdtica. Pero éste se revela un arma
muy util para nuestro propésito: en el paso de tal elemento
del saber sabio al elemento que le responde —o mejor, del
cual él responde— en el saber enseniado, hay antes de nada un
invariante (en general un significante: “conjunto”, “distan-
cia”, etc.) y hay una variacién, una separacién, que constitu-
ye toda la diferencia y que el examen de las problematicas
respectivas —la problemitica del elemento de saber en el sa-
ber sabio, la problemitica del elemento de saber puesto en
correspondencia con el saber ensefiado— har4 surgir inevita-
blemente. El ejemplo de la reforma de las matemdticas mo-
dernas constituye un caso excepcional para desarrollar este
tipo de investigaciénes. Con mucha frecuencia, el saber ense-
nado se encontré profundamente modificado, en pocos
anos, y hubo que transponer una.inmensa cantidad de ele-
mentos tomados del saber sabio (de las matematicas de los
matematicos). Sin embargo, contrariamente a ciertos casos
de transposicién, que el especialista de la disciplina identifi-
ca con facilidad ya que proceden brutalmente de una descon-
textualizacion de los significantes (seguida de su recontextua-
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lizacién en un discurso diferente), las numerosas transferen-
cias llevadas a cabo por la reforma permitieron conservar seg-
mentos lo suficientemente amplios del discurso sabio como
para desviar la atencién de los matemadticos que apadrinaban
la operacién. Pero, si el contexto “discursivo” era de ese mo-
do parcialmente conservado, en relacién con otro contexto, la
descontextualizacién efectivamente operada se volvia poco
identificable y no se identificaba como tal porque trascendia
el texto del saber, la red de las problemdticas y de los problemas
en la que el elemento descontextualizado hallaba original-
mente sus usos, su empleo, es decir, su sentido. Sabemos que
fueron necesarios algunos afnos para que los matemdticos
percibieran este error.

Curiosamente hay que agregar, a los argumentos prece-
dentes, otro de sentido contrario. El saber sabio nos interesa
porque ciertas exigencias que intervienen en la preparacion
didactica del saber, estdn ya influyendo a partir de la consti-
tucién del saber sabio o al menos a partir de la formulacién
discursiva de ese saber. Esto ocurre particularmente en el ca-
so de la exigencia de despersonalizacion, a la que indudable-
mente no hemos otorgado la merecida atencién. Todo saber
considerado in statu nascendi esta vinculado a su productor y
se encarna en él, por asi decirlo. Compartirlo, en el interior
de la comunidad académica, supone un cierto grado de des-
personalizacién, que es requisito para la publicidad del saber.
Se olvida demasiado, por ejemplo, que lo que llamamos hoy
la mecénica cldsica fue primero el saber personal, casi esoté-
rico, de Isaac Newton, y que fue de las presiones de su entor-
no que nacieron finalmente los Principia. Y sabemos también
que Cantor pagd muy caro ese saber tan extrafiamente ligado
a su persona —hasta la locura— que, menos de un siglo des-
pués y furiosamente transpuesto ya era moneda corriente. Sin
duda el proceso de despersonalizaciéon no se realiza nunca
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tan completamente como durante el momento de la ensenan-
za (“Pueden creerme, porque no es mio...”). Pero comienza
indiscutiblemente en la comunidad académica. Asume en
ella, es cierto, modalidades y funciones diferentes. Segin las
condiciones de la exposicién del saber, este proceso debe dar
lugar primero a la difusién y a partir de alli, a la produccidn
social de conocimiento. Mds tarde, ademas, en la intimidad
del funcionamiento didéctico, cumplird una funcién entera-
mente diferente: de reproduccién y de representacién del sa-
ber, sin estar sometido a las mismas exigencias de producti-
vidad. El juego del saber adopta ahora un aspecto totalmen-
te diferente.

Hay mds de un modo en que un concepto pierde su
cardcter incisivo. Son los usos que sabemos darle y que le da-
mos los que le otorgan su fuerza explicativa, su valencia epis-
temoldgica. Un concepto puede gastarse a fuerza de usos in-
correctos. No basta, entonces, con plantear que hay transpo-
sicion didactica y dejar las cosas en ese punto. Preguntémo-
nos, mas bien: “¢Por qué hay transposicion diddctica?” La res-
puesta —"Porque el funcionamiento diddctico del saber es dis-
tinto del funcionamiento académico, porque hay dos regime-
nes del saber, interrelacionados pero no superponibles”— ha-
ce surgir una nueva pregunta, que permite ampliar la temati-
ca del cuestionamiento y profundizar el debate (para ahon-
dar en profundidad es preciso ahondar en amplitud). La
transposicién didéctica tiene lugar cuando pasan al saber en-
sefiado elementos del saber. {Pero por qué son necesarios
esos flujos? Comunmente, el saber ensenado vive muy bien
encerrado sobre si mismo, en una placida autarquia, protegi-
do por lo que hemos llamado la “clausura de la conciencia di-
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déctica” —este distanciamiento, tan eminentemente funcional,
del resto del mundo. Y cuando se lo observa, el funciona-
miento didéctico revela incluso una verdadera capacidad de
produccién de saber a los fines del autoconsuino. Esta creati-
vidad diddctica introduce muchas variaciones sobre los gran-
des motivos de la mds alta ascendencia (el tinico coseno de las
matemdticas hace surgir dos, el'grande y el pequeiio, sin vio-
lar en nada la legalidad matemaitica y con toda legitimidad di-
dactica). Hasta cierto punto, el funcionamiento didactico es,
pues, capaz de proveer a sus propias necesidades en cuanto al
saber que se va a ensenar. ¢Por qué, entonces, un dia, en cier-
to momento de su historia, esta apacible economia debe
abrirse a aportes que no son de su elaboracién? ¢Por qué ese
funcionamiento aparentemente armonioso y sereno llega a
entrar en crisis?.

?"”\@E

Serd 1til, para responder a esas preguntas, utilizar un

Figura 1

pequeno esquema tedrico cuyo provecho no se limita cierta-
mente al uso que haremos en esta ocasién. Ya me he referido
antes al sistema didéctico. Aqui estd representado con sus tres
lugares (P: el ensenante, E: los alumnos, S: el saber ensefiado)
y las interrelaciones entre ellos. Es preciso ahora estructurar

mds finamente lo que denominé su “entorno”. Concretamen-

te, los sistemas didacticos son formaciones que aparecen cada
ano hacia el mes de septiembre*: alrededor de un saber (de-

* N. del T. En Francia el curso escolar comienza en el mes de septiembre.

signado ordinariamente por el programa) se forma un con-
trato didactico que toma ese saber como objeto de un proyec-
to compartido de ensenanza y aprendizaje y que une en un
mismo sitio a docentes y alumnos. El entorno inmediato de
un sistema didactico estd constituido inicialmente por el sis-
tema de ensenanza, que reune el conjunto de sistemas didacti-
cos y tiene a su lado un conjunto diversificado de dispositivos
estructurales que permiten el funcionamiento diddctico y
que intervienen en €l en diversos niveles. Incluye, por ejem-
plo, medios multiformes (oficiales y oficiosos) de regulacién
de los flujos de alumnos entre los sistemas didacticos, asegu-
rando (entre otras funciones) la formacién del conjunto de
los sistemas diddcticos de modo viable. No nos detendremos
aqui en esas cuestiones, que se corresponden esencialmente
a otras dreas del analisis didactico, en las que se plantean pro-
blemas igualmente profundos (que se refieren precisamente
a las condiciones de la constitucién viable de los sistemas di-
décticos -tales como las de la heterogeneidad u homogenei-
dad de las clases). El sistema de ensefianza —la “miniatura” de
la que hablé anteriormente— posee a su vez un entorno, que
podemos denominar, si lo deseamos, la sociedad, la sociedad
“laica”, por contraste con esa sociedad de expertos que es el
sistema de ensefnanza/educativo. Ese entorno se caracteriza
evidentemente por una estructuracién en extremo compleja.
Pero, en una primera aproximacién, no podemos dejar de in-
troducir en él una especificacién muy simple: retendremos
de él solamente a los “padres” y los académicos (los matemati-
cos) —y luego, por supuesto, la instancia politica, decisional y
ejecutiva (el Ministerio, etc.), es decir el érgano de gobierno
del sistema de ensefianza. En este estadio de la descripcidn,
el decorado sélo estd parcialmente reconstruido.
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Entorno

Noosfera —1

Figura 2

Sistema de ensenanza, stricto sensu

Esto se debe a que, en'la periferia del sistema de ense-
nanza, que denominaremos ahora sistema de enseflanza stric-
to sensu (fig. 2), es preciso dar su lugar a una instancia esen-
cial para el funcionamiento diddctico, suerte de bastidor del

. sistema de enseflanza y verdadero tamiz por donde se opera

la interaccién entre ese sistema y el entorno societal. Alli se
encuentran todos aquellos que, en tanto ocupan los puestos
principales del funcionamiento didactico, se enfrentan con
los problemas que surgen del encuentro con la sociedad y sus
exigencias; alli se desarrollan los conflictos, alli se llevan a ca-
bo las negociaciones; alli maduran las soluciones. Toda una
actividad ordinaria se despliega alli, fuera de los periodos de
crisis (en los que ésta se acentia), bajo la forma de doctrinas
propuestas, defendidas y discutidas, de produccién y de de-
bates de ideas —sobre lo que podria modificarse y sobre lo
que conviene hacer— En resumen, estamos aqui en la esfera
donde se piensa —segiin modalidades tal vez muy diferentes— el
funcionamiento didéctico. Para esta instancia sugeri el nom-
bre parédico de noosfera. En la noosfera, pues, los represen-
tantes del sistema de ensefnanza, con o sin mandato (desde el
presidente de una asociacién de ensefiantes hasta el simple
profesor militante), se encuentran, directa o indirectamente,
(a través del libelo denunciador, la demanda conminatoria, el
proyecto transaccional o los debates ensordecidos de una co-
misién ministerial), con los representantes de la sociedad (los

padres de los alumnos, los especialistas de la disciplina que
militan en torno de su ensenanza, los emisarios del érgano
politico).

El esquema delineado es simple; conserva apenas lo
esencial con el fin de dar una base amplia al estudio del
proceso de transposicién diddctica. Un anilisis detallado, a
propésito de ese ejemplo de transposicién, exigiria induda-
blemente una descripcién mas fina. Se requeriria hacer jus-
ticia a la complejidad de las posiciones diferenciales de los
diversos agentes en su intervencion en el seno de la noosfe-
ra —donde las competencias estdn delimitadas con preci-
sién, los registros estdn asignados, las responsabilidades,
distribuidas y los poderes, circunscriptos. Ciertamente, un
matemadtico no puede desplegar alli los mismos argumentos
que un maestro: puede recordar lo que deberia ser el saber
a ensenar y, por medio de una deduccién que ya no le per-
tenece y que sélo puede sugerir, puede recordar lo que de-
beria ser el saber ensefiado; pero no puede, a causa de su
ilegitimidad en ese rol, promoverse al papel de pedagogo y
decir ¢émo se deberia ensenar. iSin mencionar aqui el lugar,
todavia tan incierto, que podria ocupar el didacta! Para
nuestro objetivo, nos atendremos al esquema propuesto:
nuestra intencién es explicar un fenémeno, no acumular los
rasgos descriptivos para que parezca verdadero. La explica-
cién cientifica no busca un hiperrealismo fenoménico; la
ciencia es un anadido a lo real, no un facsimil del mundo, y
lo que es poco significativo no debe ser tenido en cuenta.

¢Por qué, entonces, hay flujos de saber que van del en-
torno hacia el sistema de ensenanza pasando por la noosfera?
El primer problema que debe ser resuelto para que exista el
sistema de ensenanza, es decir, para que la ensenanza sea po-

sible, es el de la compatibilidad del sistema con su entorno.

Esta compatibilidad debe realizarse en multiples y diferentes
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planos (aunque solidarios entre si). Pero, en lo que respecta
al plano del saber, podemos caracterizarla simplemente por
una doble condicién. Por un lado, el saber ensefiado —el sa-
ber tratado en el interior del sistema— debe ser visto, por los
mismos “académicos”, como suficientemente cercano al saber
sabio a fin de no provocar la desautorizacion de los matemati-
cos, lo cual minaria la legitimidad del proyecto social, social-
mente aceptado y sostenido, de su ensenanza. Por otra parte
y simultdneamente, el saber ensefiado debe aparecer como al-
go suficientemente alejado del saber de los “padres” (o, al menos,
de esas fracciones de clases que en una formacién social se-
mejante ocupan él escalén mas alto en materia de educacién),
es decir, del saber banalizado en la sociedad (iy banalizado
muy especialmente por la escuelal). En este punto también,
una distancia inadecuada llevaria a poner en cuestién la legi-
timidad del proyecto de ensefianza, degradando su valor —en
ese caso, ilos ensefiantes no harfan mas que lo que los propios
padres podrian hacer tan bien como ellos si simplemente dis-
pusieran del tiempo necesario! Pero, la distancia correcta que
el saber ensefado debe guardar respecto del saber sabio y
también respecto del saber banalizado resulta poco a poco
erosionada. El saber ensefnado se gasta. Se trata de un desgas-
te que podemos considerar “biolégico” y que lo aleja dema-
siado visiblemente del saber sabio. Desgaste “moral” tam-
bién, u obsolescencia, que lo acerca peligrosamente al saber
banalizado. Con el tiempo, el saber tratado por el sistema de
ensenanza envejece; un buen dia se percibe que se ha vuelto
viejo en relacién a la sociedad (en relacién con el saber sabio
y con el saber banalizado). Por un lado —envejecimiento bio-
16gico— se lo declara en desacuerdo con el desarrollo del sa-
ber correspondiente en sus formas libres (no escolarizadas).
Desacuerdo que puede comprender contenidos diversos: pue-
de ocurrir que como corolario del progreso de la investiga-

cién se revelen como falsos los resultados hasta entonces en-
senados —situacién que no es infrecuente en biologia, por
ejemplo; o puede ocurrir incluso que cierta cuestién, que
ocupaba un lugar importante en los programas, bruscamen-
te se considere carente de interés a la luz de nuevos desarro-
llos o cambios en las problematicas del campo cientifico con-
siderado, etc. Por otro lado —envejecimiento “moral”— el sa-
ber ensenado se encontraria en desacuerdo con la sociedad
en un sentido amplio, aunque, llegado el caso, si se lo juzga-
ra estrictamente segin los criterios de la disciplina corres-
pondiente no habria nada que reprocharle. En resumen, una
cuestién de época o de estado de dnimo.

En los dos casos, el desgaste del saber ensefado supo-
ne como resultado la incompatibilizacién del sistema de en-
senanza con su entorno. Los matematicos se inquietan por la
falta de autenticidad de una ensenanza que para ellos es de-
masiado ajena a las formas contemporaneas del saber de las
que se sienten responsables naturales. Los padres se conven-
cen de la inadecuacién del sistema de ensefianza, al que pron-
to reprochan sin mesura su arcaismo y su falta de dinamismo.
Los profesores se sienten afectados por el desprestigio que
los alcanza y se irritan a causa de esa doble mirada de sospe-
cha lanzada a sus espaldas y que atenta contra la autonomia
necesaria del funcionamiento didactico —y que les impedira,
tarde o temprano, realizar su trabajo... Para restablecer la
compatibilidad, se torna indispensable la instauracién de una
corriente de saber proveniente del saber sabio. El saber ense-
ftado se ha vuelto viejo en relacién con la sociedad; un nue-
vo aporte acorta la distancia con el saber sabio, el de los especia-
listas; y pone a distancia a los padres. Alli se encuentra el ori-
gen del proceso de transposicién didéctica.

Se comprendera mejor la significacién de esta podero-
sa conmocion, de ese gran movimiento que fue “la reforma
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de las matemadticas modernas”, cuyo andlisis se encuentra aun
hoy insuficientemente realizado (incluso aunque la critica se
llevara a cabo muy prontamente), si, en lugar de buscar el
principio explicativo en la estructura de las matematicas mis-
mas (como su nombre, que subraya ademas tan nitidamente
la obsesion por el desgaste del saber, nos invita sin embargo
expresamente a hacer), intentamos considerarla como un con-
junto de modificaciones, globales y locales, que procuran res-
tablecer la compatibilidad entre el sistema de ensefianza y su
entorno, entre la sociedad y su escuela. Tomaré aqui un solo
ejemplo. ¢Por qué, si los docentes han enseniado desde siem-
pre las cuatro operaciones, experimentamos la necesidad, a
fines de los afnos sesenta, de envolver esas cuatro operaciones
bajo el concepto de operadores?

Porque la introduccién de los operadores satisface nu-
merosas condiciones vitales para nuestro sistema. En relacién
con el entorno, se presenta a priori como una operacién de
la que podemos esperar un beneficio excepcional. De ese mo-
do, dellado de las matemadticas, por el recurso al nombre mis-
mo de operador, esta operacion ofrece la garantia de una be-
névola neutralidad: el elemento que por medio de ésta toma
su lugar en el saber ensenado posee sus diplomas de nobleza
matematica. La maniobra es incluso extremadamente audaz;
ila nocién de operador nos hace situarnos por encima de to-
das las clases del liceo! El alumno mas pequefno no la reen-
contrard sino mucho mas tarde (pero entonces ya segin su
uso originario, o casi), en la universidad, isi acaso la reen-
cuentrai Pero el cambio alcanza su mayor funcionalidad fren-
te a los padres. Los padres —aquellos que forman parte de las
clases medias y superiores, por lo menos— podian creer, efec-
tivamente, partiendo de la amplia banalizacién social de la
técnica de las cuatro operaciones, que el profesor, en el fon-
do, sélo estaba haciendo lo mismo que ellos habrian podido

hacer si dispusieran del tiempo para hacerlo. Esta tendencia
a descalificar la tarea, desvalorizaba el oficio y el docente ca-
si podia a llegar a 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 técnica
sino de tiempo! Después de la introduccién de los operadores,
que exige de los profesores un esfuerzo nada menosprecia-
ble, la situacién 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 molestos porque ya no comprenden. Desde una posicién
baja, los ensefiantes pasan de inmediato a una posicién alta,
que por un tiempo restablece su autonomia de funciona-
miento...

Si interrogamos a quienes, en los afios sesenta (y algu-
nos ya a partir de los afios cincuenta) fueron los promotores
y los artesanos de la reforma, los veremos sorprenderse e in-
cluso molestarse ante la explicacién que acabo de proporcio-
nar. La motivacién para introducir los operadores les parece
enteramente diferente —la examinaremos enseguida. Pero lo
que resulta sorprendente y que conviene subrayar debida-
mente, s€ encuentra en otra parte. Las relaciones entre el sis-
tema de ensefianza 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-
Justes y que ciertos reajustes se revelen, por lo tanto, necesa-
rios. Pero cuando se estudia el mecanismo por el cual se rea-
lizan esas readaptaciones nos encontramos con lo siguiente:
para modificar este enorme entrelazamiento de interaccio-
nes, todavia tan poco explorado y tan mal conocido, es posi-
ble —incluso si se trata de una operacién delicada ¥y que supo-
ne tantos riesgos (de los que hemos tomado conciencia tar-
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diamente, precisamente €n relacién con la reforma)— obten‘er
un resultado manipulando una sola variable: el saber. Obvia-
mente puede invertirse el argumento y sostenetse que al que-
rer modificar tanto con tan poco, no €S sorpreéndente que sur-
jan nuevos desajustes, eventualmente mds graves .que los que
se procuraban corregir. Sin embargo es necesarlio, de.t,odos
modos —especialmente si queremos comprender la accién de
la noosfera—, subrayar la desproporcidn entre el medio puesto en
funcionamiento (una modificacién del saber) y el efecto busc.ado
(una reestructuracién del conjunto de las relaciones entre 51sFe—
ma y entorno). La fiabilidad del procedimiento puede ser in-
suficiente. Su efectividad no es menos clerta.

La noosfera es el centro operacional del proceso de
transposicién, que traducird en los hechos la respuesta al def-
sequilibrio creado y comprobado (expresado por los matema-
ticos, los padres, los ensenantes mismos). Alli se produce to-
do conflicto entre sistema y entorno y alli encuentra su lugar
privilegiado de expresion. En este sentido, la noosfera.t c.les?m-
pena un papel de tapon. Inclusive en periodos de crisis, esta
mantiene dentro de limites aceptables la autonomia del fur}-
cionamiento didéctico. El profesor en su clase estd en princr-
pio al abrigo de las dificultades con las que se encontrard el
miércoles por la tarde*, cuando entrando en la noosfera, I.)alj-
ticipe, por ejemplo, en una reunién de profesores d~e su disci-
plina. Sien algin momento debe modificar su ensel'ianza, es?
se determinara por la mediacién de la noosfera -—1nc1uso. si,
administrativamente, recibe esa orden de la instancia politica-
y no bajo la presién directa de las exigencias de los padres o
de los matematicos. Comprobado este hecho, écomo puede
actuar la noosfera para restablecer la compatibilidad entre sis‘,-
tema y entorno? Tradicionalmente existe un andlisis dicc/)té'rm-
co de los medios de accién que pueden ponerse en practica,

# N. del T. El miércoles es dia de asueto general en los colegios franceses.

que distingue por un lado los métodos y por otro lado los
contenidos. Ciertamente, la produccién de la noosfera es
abundante, tanto respecto de los primeros como de los se-
gundos. Para muchos de sus miembros la pedagogia es una
profesiéon —para otros, un comercio— y por ende elaboran
doctrinas segiin una gama de lo mds variada (aunque se pue-
de demostrar que la mayor parte de las doctrinas proceden,
a partir de una combinatoria muy limitada, de una temdtica
finita —“motivaciéon”, “esfuerzo”, “actividad”, “concreto”,
etc.—y que algunas son altamente irrealistas). Pero lo que dis-
tingue esencialmente esas dos vias de acceso al cambio, es la
relacién costo/eficacia. El saber —los contenidos— ofrece una
variable de control muy sensible que permite obtener efectos es-
pectaculares con menores gastos y sobre la cual la instancia
politica tiene asegurado el control por medio de los progra-
mas y de sus comentarios oficiales y los manuales que los ex-
plicitan. Contrariamente, los “métodos” que ocupan cierto
lugar en el interior de la noosfera constituyen un medio de ac-
cién muy poco efectivo. La inexistencia de canales seguros —que
serian, respecto de los métodos, equivalentes a lo que son los
programas y su acompafnamiento 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 su operativizacién. La historia reciente de este siglo
muestra que si bien pueden aportarse modificaciones nuevas

en este sentido, éstas siguen siendo sélo de orden local, inclu-
so puntual, y a menudo se muestran labiles. 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 (io su ausencial). A

eso hay que agregar que ese privilegio funcionalmente con-
cedido al saber se expresa y refuerza a la vez por la divisién

La transposicién diddctica



36

La transposicién diddctica

de la noosfera segun los diferentes saberes ensefiados, acerca
de los cuales los “especialistas” —no sin razén, como acaba-
mos de ver— conservan como horizonte principal, sino tinico,
el saber del que se consideran a cargo: y se comprende enton-
ces la eleccién de la accién, aparentemente deliberada, que va
a efectuar la noosfera.
Porque la noosfera opta prioritariamente por un ree-
quilibrio por medio de una manipulacion del saber. Es ésta,
pues, la que va a proceder a la seleccién de los elementos del
saber sabio que, designados como “saber a ensenar”, seran
entonces sometidos al trabajo de transposicién; también es
ésta la que va a asumir la parte visible de ese trabajo, lo que
podemos llamar el trabajo externo de la transposiciéon didac-
tica, por oposicién al trabajo interno, que se realiza en el in-
terior mismo del sistema de ensefianza, bastante después de
la introduccién oficial de los nuevos elementos en el saber
ensenado. {Cémo se opera esta seleccién, cudles son sus ob-
jetivos? Hemos visto que la seleccién 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, éste no es un objetivo para la noosfera. 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-
geramente perverso. En todo caso, no considerarian que ese
esquema explicativo tenga nada que ver con sus intenciones
conscientes y explicitas (o explicitables), incluso si, acordan-
do con nuestra perspectiva, reconocieran finalmente en ese
esquema no sélo una lectura verosimil de un escenario in-
consciente del que habrian sido, sin saberlo, los actores mis-
tificados (todo habria ocurrido como si...), sino el efecio real,
debidamente constatable (el saber ensenado se acercé real-
mente al saber sabio, los padres fueron efectivamente pues-

tos a distancia, por un tiempo) de su accién y del movimien-
to de conjunto donde se inscribia la historia.
A decir verdad, habria buenas razones para justificar
esta actitud: siempre las mismas. Puesto que un pleno reco-
nocimiento equivaldria aqui a reabrir el campo de la concien-
cia diddctica de modo tal que se perciba la existencia de un
mds alla del sistema didéctico Y @ poner en peligro, mds pro-
fundamente todavia, precisamente lo que se procura restau-
rar —la autonomia relativa (es decir, ficticia) del funciona-
miento diddctico. ¢Qué esperaba entonces la noosfera de una
modificacién del saber —tal vez al margen de ese propdsito
tan poco confesable que el anilisis hizo ver? Para responder
conviene completar ahora la descripcién del desequilibrio
entre el sistema de ensefianza 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 el punto de vista de los
alumnos. Afirmé antes que el profesor, en su clase, se encon-
traba relativamente protegido de la “crisis”. De hecho, el pro-
fe-s‘or se encuentra finalmente con la crisis, que se le hace ma-
nifiesta adoptando la forma de los alumnos. Existe algo asf como
una dualidad entre alumnos y saber ensefiado; el desgaste del
saber es el saber que deviene viejo en relacién con la socie-
dad; es también, dualmente, la sociedad que deviene vieja (des-
gastada), a través de sus ninos, en relacion con el saber. Concre-
tamente, ese saber ya no “sirve”, los alumnos ya no llegan a
absorberlo, la frescura del (re)comenzar desaparece: a falta
del poder para cambiar a los alumnos, se hace preciso cam-
biar el saber. Asi, el desgaste del saber se diagnostica simultd-
neamente (y dualmente), como crisis de la ensenanza. Para el
énsenante, y para sus representantes en la noosfera, la refor-
ma debe apuntar a eso: a permitir que se responda de manera
satisfactoria a la “crisis de la ensefianza” que €l experimenta
cotidianamente, y resolver el problema de las dificultades de
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aprendizaje —restaurar el deseo de saber (la famosa “rflotiva-
cién”) y darle los medios para contrarrestar la progresiva ne-
crosis, a la que ve ganando terreno cada afio...

Si nos deshacemos por un instante de la evidencia de
una expectativa tan familiar, las razones de esta actitud resul-
tan sorprendentes. {En qué sentido una modificacién del sa-
ber ensefiado puede, por ejemplo, suprimir las dificultades
de aprendizaje? Descartemos, una primera respuesta, de apa-
riencia simplista pero en absoluto subestimable: si surge una
dificultad, a propésito de tal o cual nocién o tipo de ejerci-
cio, es evidentemente posible suprimir esa nocién o ese tipo
de ejercicio. Ese mecanismo funciona precisamente en el cur-
so de la transposicién didactica, pero permanece general-
mente bajo una propicia falta de claridad que posibilita la au-
sencia de una conciencia clara del fenémeno y de la asuncién
de su intencionalidad. Incluso bloques enteros del saber ense-
nados pueden resultar alcanzados por esta expulsién —fend-
meno de vaciamiento de contenidos que se observa en ciertas
épocas de amplia apertura del sistema de ensefianza 1‘espeiclt0
de nuevos flujos de alumnos (en las fases de democratizacién
intensiva, por ejemplo), que suscita la inquietud y la oposi-
cién de los “herederos” y que es correlativo, en periodos or-
dinarios, a la constitucién de las orientaciones “bdsicas” del
sistema de ensefnanza. Una segunda respuesta, de compleji-
dad superior, parece aqui mas pertinente. Para darla debe-
mos partir de una comprobacién: después de enfrentarse con
una dificultad repetida, el ensenante cree espontdneamente
en la posibilidad de que puede ser eficazmente resuelta a par-
tir de una reorganizacion del saber. En soledad, al frente de su
clase, el profesor pensard en retocar su curso, en general se-
gun una combinatoria simple (por ejemplo, alterari el or?len
de dos elementos —la continuidad antes que los limites, mien-
tras que hasta entonces hacia lo contrario—). Pero cuando se

presenta la ocasién para una reforma de los programas, los
medios, y con ellos las ambiciones, adquieren otra dimen-
sion. Ya no se trata de una simple reorganizacién por permu-
tacién sino de una verdadera refundacién del conjunto de los
contenidos. Reelaborando el texto del saber, y especialmente
otorgando una existencia en el discurso a aspectos anterior-
mente no registrados, se procuran, simultdneamente, las he-
rramientas para un diagnéstico y una medicacién. Veremos
un ejemplo de ello.

En los afios cincuenta, al igual que en los ochenta, los
alumnos escriben obstinadamente, no todos y no todo el tiem-
po, pero lo suficientemente a menudo como para que el pro-
fesor se irrite y quiera remediarlo, la pseudo igualdad de este
modo: Zai%bz % Sila delimitacién de lo real matematico que

C

realiza el texto del saber no permite nombrar este error, o in-
sertarlo en un conjunto significativo de précticas, a titulo de
desviacién, es natural que resulte irritante —sin que se po-
sean siquiera los medios para referirse a ello. Pero, con la in-
troduccién de la delimitacién textual “moderna” (ley de com-
posicién, elemento neutro, operacién inversa, etc.), la situa-
cién se modifica. Se podrd nombrar el error, constituirlo co-
mo contratipo de un tipo de practica legitima y autentificada
por el discurso matemitico de ensefianza. He aqui, por ejem-
plo, cémo un autor contemporineo del movimiento de refor-
ma de los afios sesenta aborda la dificultad que acabo de
mencionar: “El procedimiento de ‘simplificacién’ —escribe—
se basa en la nocién de operacién inversa ‘en el interior de
una familia’ y el resultado es el elemento neutro para esta fa-
milia”. (Las confusiones al respecto conducen a los errores:

atb b

__i_ 7:7
atc C€’a =0)
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Esta breve cita es muy reveladora del trabajo operado

en la noosfera. Afirma en principio la posibilidad de volver a
rotular, en el lenguaje de las matematicas modernas, la vieja
nocién de “simplificacién”, mencionada solamente entre co-
millas, que se ha propuesto reducir a la nocién de operacién
inversa (“en el interior de una familia”). Luego, la cita plantea,
entre paréntesis (hasta tal punto la cosa parece darse por sen-
tada), la virtud diagndstica y la eficacia terapéutica de esta nue-
va lectura de las practicas matematicas en la clase. Por un la-
do, ésta permite identificar errores bien conocidos pero erra-
ticos en relacién con las clasificaciones anteriores. (Asi, el
error que hemos tomado como ejemplo se presenta ahora co-
mo una transgresién de las reglas acerca de la operacion inver-
sa 'y el elemento neutro.) Por otra parte, esta transgresién se im-
puta a una confusién (por parte del alumno). Pero, a ese diag-
néstico de confusién responde inmediatamente, por parte
del ensefiante, la técnica curativa que consiste en insistir, a
través de la repeticién y la exhortacién verbales, en el princi-
pio transgredido. El autor citado se refiere a ello como el ata-
que directo a los errores: “Me parece, escribe efectivamente,
que los errores mds graves provienen de la confusién entre
las operaciones de adicién y de multiplicacién como asi tam-
bién de un desconocimiento del orden de las operaciones. So-
lamente un ‘ataque directo’ a esas faltas permitird esperar su

correccién”.®

El trabajo que la noosfera realiza para elaborar el nue-

vo texto del saber se consagra asf a una estrategia de ataque

de aquellas dificultades de aprendizaje cuya pregnancia entre

los ensefantes y su gran estabilidad hay que aceptar (como

un problema planteado a la didéctica): 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 partir de alli, se hard que el alumno que incurra en
el error preste atencién a la regla transgredida para disipar la
confusién que se supone estid en la base de su error. Es ésa la
gran esperanza que permite confiar, en compensacién por
las incertidumbres de un futuro adn incierto, en la perspecti-
va de las modificaciones aportadas al saber ensefiado. Toda
reorganizacién del texto del saber lleva en si, organicamente,
un reacondicionamiento de la noseografia en uso y abre de
ese modo una via de acceso, que se supone mas eficiente, a
la patologia ordinaria del aprendizaje. Obviamente, el texto
del saber define los principios que el alumno debe respetar y
delimita entonces, en un momento dado, los errores que el
profesor podra identificar y para los cuales dispondr4, con el
diagndstico de “confusién”, de la técnica del “ataque direc-
to”; y los errores que debera renunciar a elucidar, para los
cuales no podra pronunciar el veredicto de confusién —para
que haya confusién es preciso que haya también identifica-
cién de, al menos, una “ley”, y aplicacién de ésta en un caso
no pertinente— y para los cuales no habra mas recurso que
formular un diagnéstico tan inespecifico como el de la “falta
de atencién”, exigiendo —medicacién bien pobre— un poco
mds de atencion, sin poder “atacar” nada mds preciso. Asi, el
nuevo texto del saber lleva en si, intrinsecamente, los limites
de las esperanzas que hace nacer y que, muchas veces rdpida-
mente perdidas, se perpetian sin embargo en una fe ingenua
siempre dispuesta a reanudarse. No estd entre mis propositos
proceder a una critica de esta expectativa indefinidamente
sostenida: solamente se trata de reconocer su existencia, su
tenacidad, de identificar sus efectos, de subrayar su significa-
cién, tanto para los ensefiantes como en la noosfera. Para el
ensenante, la herramienta esencial de su practica es el Lexto del
saber (que deviene palabra a través de él), en las variaciones
que él se permite imponerle. Las otras variables de gobierno
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de las que puede disponer —especialmente aquellas que no
estin especificamente ligadas a contenidos de saber— son va-
riables subordinadas y le permiten sobre todo organizar la
puesta en marcha de su primer arma, el texto del saber. Este,
el inico capaz de hacer existir al ensefiante en cuanto tal, es
al mismo tiempo el principal instrumento terapéutico. Es a
través de él e inmediatamente gracias a €l, que el ensenante
actuara para modificar los efectos de la ensenanza o para ac-
tuar sobre lo que siga siendo patolégico, a pesar a la ensenan-
za dada. En consonancia con esta pura légica de la accién, los
miembros de la noosfera aprecian cualquier reacomodamien-
to de la estructura del saber ensefiado con el fin de renovar
los medios para prevenir y curar lo que este reacomodamien-
to trae consigo. O mas bien, las elecciones que tienen lugar
en el saber sabio se guian por esta exigencia. Cualquier nue-
va nocién que aparezca, cualquier nueva presentacion que se
proponga, serd evaluada, juzgada, promovida en funcién de
su capacidad (supuesta) para tratar las dificultades mads evi-
dentes. Asi fue como la teoria de los operadores tuvo tam-
bién, junto a sus virtudes “ennoblecedoras” (de las que hablé
antes), la ventaja de hacer pensar (por un razonamiento €n cu-
yo andlisis 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 enseniado, las dificultades con las cuales esa ensenan-
za venia tropezandose hasta entonces.

La actividad ordinaria de la noosfera busca en princi-
pio conscientemente un cambio “terapéutico”. Cambio no es
sinénimo de modernizacién. El cambio es aqui excepcional-
mente buscado en la perspectiva de una puesta al dia del sa-
ber ensenado. Los requisitos de compatibilidad quedan al
margen de la intencién reformadora. Cuando afloran a la
conciencia del reformador es bajo la forma de un travestismo

estereotipado, convertidos en consignas que designan y en-
mascaran a la vez su sentido: de la “modernizacién” a la
“apertura de la escuela a la vida” —expresion polémica que
proclama atolondradamente, a sus espaldas, el cierre del or-
den didéctico. Sin embargo, los requisitos de compatibilidad
son los mds faciles de satisfacer. Todo lo que se toma exitosa-
mente en préstamo del saber sabio, es decir, todo préstamo
cuya insercién en el saber ensefiado estd fundado sobre el
funcionamiento diddctico —ilo que supone de todos modos el
complejo trabajo de la transposicién didactical—; todo prés-
tamo tomado exitosamente del saber, logra satisfacer esos re-
quisitos al menos parcialmente y, de algiin modo, automati-
camente. No es necesario querer responder a las exigencias de
compatibilidad para darles una respuesta. Este logro no pre-
supone en absoluto la clara conciencia de lo que éste realiza.
Prédcticamente toda la atencién de la noosfera se orienta en
otra direccién. Pero, debido a la insistencia en esta Gnica preo-
cupacién, las posibilidades de éxito se encuentran altamente
comprometidas. La empresa es azarosa, los resultados incier-
tos, a menudo sospechosos. ¢Cémo asombrarse? Se habra no-
tado, asi, €l legalismo impdvido que cimenta la busqueda de
un “mejor” texto del saber. Aqui el error estd considerado en
relaciéon con una ley que, “por confusién” —y se subrayard el
valor transaccional, de negociacién, de esta expresién— el
alumno no habria sabido respetar; la accién reparadora con-
siste en invitar al culpable a que respete la ley matemitica, re-
cordandole sus términos vy, si cabe, exhortdndolo a recordar-
los y a conformarse a ellos. Una concepcién semejante tiene
muy poca relacién con lo que se pretende cambiar. Y el anali-
sis didactico no tiene ninguna dificultad para demostrar que,
bajo la cosmética de superficie del cambio de programas, la
estructura profunda de la relacién didactica, por lo general,
apenas resulta afectada por muy débiles alteraciones.
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Con esto, el trabajo de la noosfera estd apenas iniciado.

Puesto que, entre el proyecto —marcado por la designacién
del saber a ensefiar— y su realizacién, un tercer orden de
condiciones plantea obstaculos. Alineados junto a las condi-
ciones de compatibilidad y a aquellas que la noosfera se impo-
ne a si misma, se encuentran las que podriamos denominar
condiciones de componibilidad: con los elementos anteriores
(retomados del antiguo texto del saber) y los nuevos (tomados
del saber sabio), es preciso construir un texto nuevo, llevar a
cabo una integracién aceptable de unos y otros. La noosfera
encuentra en ese punto el determinismo propio del funciona-
miento didactico. Procura obstinadamente, por caminos a
menudo inciertos, la organizacién de una buena ensenanza. El
orden didactico, que no se pliega a nuestros deseos, viene a
recordarle que una ensefianza, antes de ser buena, debe ser
simplemente posible. De las condiciones diddcticas, la noosfe-
ra toma explicitamente en cuenta algunas, en diversos nive-
les. (Asf, por ejemplo, las condiciones que denominé crono y
topogenéticos: hay que prever un “curso”, un curso para
preparar y un curso para enseflar, hay que prever “gjerci-
cios”.) Pero otros muchos se nos escapan. Cuando los progra-
mas son preparados, conformados y adquieren fuerza de ley,
comienza otro trabajo: el de la transposicién didactica inter-
na. Algunos de los hallazgos mas bellos de la noosfera no re-
sisten esa prueba. En poco tiempo, el funcionamiento didac-
tico dejé malparada a la ambiciosa teoria de los operadores.
Otros elementos, al contrario, se funden con el paisaje como
si desde siempre hubieran estado alli. Misterios del orden di-
ddctico del que hasta ahora, todavia, no sabemos demasiado.

éQué es la transposicion diddctica?

1.1. Todo proyecto social de enserianza y de aprendizaje se
constituye dialécticamente con la identificacién y la designa-
cion de contenidos de saberes como contenidos a ensenar.

1.2. Los contenidos de saberes designados como aque-
llos a ensenar (explicitamente: en los programas; implicita-
mente: por la tradicién, evolutiva, de la interpretacién de los
programas), en general preexisten al movimiento que los de-
signa como tales. Sin embargo, algunas veces (y por lo me-
nos mas a menudo de lo que se podria creer) son verdaderas
creaciones diddcticas, suscitadas por las “necesidades de la en-
sefianza”. (Asi ocurrié, por ejemplo, en la ensefianza secun-
daria francesa, con el “gran coseno” y el “gran seno”).

1.3. Un contenido de saber que ha sido designado co-
mo saber a ensefiar, sufre a partir de entonces un conjunto de
transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para
ocupar un lugar entre los objetos de enserianza. El “trabajo” que
transforma de un objeto de saber a ensefiar en un objeto de
ensenanza, es denominado la transposicion diddctica.
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1.4. La transformacién de un contenido de saber preci-
so en una versién didactica de ese objeto de saber puede de-
nominarse mds apropiadamente “transposicién diddctica
stricto sensu”. Pero el estudio cientifico del proceso de transpo-
sicién did4ctica (que es una dimensién fundamental de la di-
ddctica de las matemdticas) supone tener en cuenta la transpo-
sicién didéctica sensu lato, representada por el esquema
—> objeto de saber — = objeto a ensefiar —p=-o0bjeto
de ensefianza
en el que el primer eslabén marca el paso de lo implicito a lo
explicito, de la practica a la teoria, de lo preconstruido alo cons-
truido.

1.5. Veamos un ejemplo que realiza el movimiento re-
presentado por el esquema de la transposicién didéctica:

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

—el concepto matemdtico de distancia es introducido en
1906 por Maurice Fréchet (objeto de saber matemadtico);

—en el primer ciclo de la ensefianza secundaria france-
sa, la nocién matemitica de distancia, surgida de la defini-
cién de Fréchet aparece en 1971 en el programa de la clase
de cuarto curso (objeto a ensenar);

—su tratamiento diddctico varia con los anos a partir de
su designacién como objeto a ensefar: continia el “trabajo”
de transposicién.

©

éExiste la transposicion diddctica?
O la vigilancia epistemolégica

2.1. {Existe la transposicién didactica? ¢El objeto de en-
sefianza es verdaderamente diferente del objeto de saber al que
le responde?

2.2. Podemos considerar la existencia de una transposi-
cién didictica, como proceso de conjunto, como situaciones
de creaciones diddcticas de objetos (de saber y de ensefianza a la
vez) que se hacen “necesarias” por las exigencias del funciona-
miento didactico.

2.3. Entre los muchos ejemplos de ese tipo de creacio-
nes mencionemos el “gran coseno” (Cos) y el “gran seno”
(Sen), los nimeros complejos como matrices cuadradas de
orden 2, en el segundo ciclo de la ensefanza secundaria; la
nocién de operador-miquina, en la ensefianza primaria.
(Aunque sélo se consideren estos ejemplos, se observa que ta-
les creaciones ad hoc del sistema de ensenanza pueden correr
muy diversa suerte.)
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2.4. Delimitando el saber ensefiado segiin conjuntos
mas vastos, podemos comprender casi como una caricatura el
efecto de la transposicién didéctica, en las situaciones en las
que se produce una verdadera sustitucion diddctica de objeto.
Sobre ese tema, Michel Verret escribe lo siguiente:

“Cuanto mds distante es la forma escolar del contenido cuya
ensenanza procura, mds probable es esta conversion de objeto. La
historia nos proporciona al menos dos grandes ejemplos de ello: la
transformacion de la literatura y de la magia adivinatoria en sus
figuras escolares en la escuela confuciana, la transformacion de la
metafisica cristiana en filosofia escolar en la Universidad Escoldsti-
ca, transposiciones de las que encontramos un equivalente en la en-
senanza secundaria francesa en el siglo XVII, con la sustitucion de
la ensenianza del latin escolar por la enserianza del latin cldsico; en
el siglo x1x, con la sustitucion de la ensefianza del espiritualismo
universitario por la ensenianza de la filosofia a secas.” (Verret,

1975, pp. 177-178).

2.5. En lo que respecta a la ensefianza de las matemadti-
cas, tenemos (en el siglo XVII) el testimonio —sin duda algo
singular— del propio Descartes: sobre ese tema, puede consul-
tarse, por ejemplo, a Mesnard (1966) (especialmente pp. 6-7 y
89-91).

2.6. En el periodo contemporineo, evidentemente hay
que mencionar la reforma de las matemdticas modernas, que se
proyecta a partir de los afios cincuenta y va a realizar, en el
curso de los afios setenta, una sustitucién de objeto de una
amplitud quizas nunca igualada. Sobre esta cuestion, es posi-
ble remitirse, por ejemplo, a los andlisis de Chevallard 1980b.

2.7. Esa sustitucién didactica ha provocado un gran nu-
mero de creaciones didicticas de objetos. Asi, en el paso de

la teoria de conjuntos de los matemdticos a la teoria de con-
juntos de ]a escuela primaria, surgieron diversos objetos por
las exigencias de la transposicién didéctica: los “diagramas de
Venn” constituyen en este sentido un ejemplo sorprendente,
sobre el que puede leerse una apreciacién desarrollada en
Freudenthal (1993) pp. 332-335 y 341-350.

2.8. En lo que precede, la existencia de la transposi-
cién diddctica es explicada a través de algunos de sus efec-
tos mds espectaculares (creaciones de objetos) o por medio
de sus inadecuadas disfunciones (sustituciones “patolégicas”
de objetos).

2.9. Pero existe otra manera de plantear el problema de
la existencia de la transposicién diddctica: una manera de
plantear ese problema que participa del principio de vigilancia
epistemoldgica, que el didacta debe observar constantemente.

2.10. Asi, cuando el docente diga: “Hoy, les he mostra-
do a*-b®, el didacta se preguntara: “(Cudl es este objeto de
ensenanza que el docente rotula como “a?- b?"? éQué relacién
entabla con el objeto matemitico al que implicitamente refie-
re?” Alli donde el ensefiante ve la identidad del fin (el objeto
designado como ensefable) y de los medios (el objeto de la
ensefanza, tal como lo ha moldeado 12\1 transposicién didacti-
ca), el didacta plantea la cuestién de la adecuacion: éno hay
acaso conversién de objeto? Y en ese caso, écudl?

2.11. La duda sistemdtica al respecto (“¢Se trata efecti-
vamente del objeto cuya ensenanza se proyectaba?”) es la se-
nal y la condicién de la ruptura epistemoldgica que permite al
didacta deshacerse de las evidencias y de la transparencia
del universo de ensefianza que él vive en tanto que ensefan-
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te (o al menos, en tanto el alumno que ha sido). Puesta en
cuestién sistemitica que lo arranca de la ilusién de la transpa-

rencia.

9.192. Descubrimos entonces que, del objeto de saber al
objeto de ensefianza, la distancia es, con mucha frecuencia,
inmensa. A proposito de la nocién de ecuacion paramétrica,

véase por ejemplo Schneider (1979); y para “a’ - b*”, véase
Tonnelle (1979).

éEs buena o mala la transposicion
diddctica?

3.1. El ejercicio del principio de vigilancia en la trans-
posicién didéctica es una de las condiciones que determinan
la posibilidad de un andlisis cientifico del sistema didéctico.

3.2. Pero al mismo tiempo, ese principio lleva dentro
de si el limite de receptibilidad, por parte del sistema de ense-
fianza y 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 la diferencia alli donde se halla negada por el docente; en
cuestionar la identidad espontdneamente supuesta, para ha-
cer aparecer la inadecuacién cuya evidencia enmascara.

3.4. El docente no percibe espontdneamente la transpo-
sicién —por lo menos no le concede especial atencién:

“El docente en su clase, el que elabora los programas, el que
hace los manuales, cada uno en su dmbito, instituyen una norma
diddctica que tiende a constituir un objeto de ensenianza como dis-
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tinto del objeto al que da lugar. De ese modo, ejercen su normativi-
dad, sin asumir la responsabilidad —epistemoldgica— de este poder
creador de normas. Si esperan, a veces, la aprobacion o el rechazo
del especialista, sitiian esa apreciacion como algo exterior a su pro-
yecto, y ajeno a su logica interna. Esta apreciacion es considerada
posteriormente o puede acompanar a dicha logica, pero raramente
se integra en ella, por imposibilidad de tomarla en cuenta en sus im-
plicaciones epistemologicas. Posee valor estético o moral, interviene
en la recepcion social del proyecto. No informa de ello a la estructu-
ra ni a los contenidos sino de una manera mimética y en un inten-
to de acreditarlos frente a los poderes institucionalmente investidos.”

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

3.5. En el caso de que reconozca los hechos de transpo-
sicién didactica, creacién o sustitucién de objetos, el ensenan-
te tendrd la horrible sensacién de que lo encontraron con las
manos en la masa. El analisis —salvaje o intencional—de la
transposicién didactica es facilmente vivido como descubri-
miento de lo que estaba oculto, y de lo que habia permanecido
oculto lo hacia porque era culpable. Culpable, en este caso,
en relacién con la “verdad matematica”. Culpable ante el ojo

del Maestro, el matemadtico.

3.6. De alli que se observe una verdadera resistencia al
andlisis didactico, parecida a esa “resistencia al psicoanalisis”
que, segin Freud, es causada por la vejacidn psicoldgica que en-
gendra el rechazo (a ver, admitir, aceptar) o incluso las formas
mis diversas del reconocimiento culpabilizado.

3.7. Es verdad que el didacta —o cualquier otro— puede
ponerse a revolver, a descubrir, con un fervor sadico; introdu-
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 negativa y estéril: consiste en Jjugar a ate-
morizar (iincluso a atemorizarsei). Para el didacta, ésa es una
de las muchas maneras de no llevar a cabo la ruplura necesa-
ria, de ahorrarse el doloroso trabajo que deberia llevarlo mas
alla del bien y del mal.

3.8. Este uso negativo del andlisis didéctico pretenderia
legitimarse como un uso critico. El que lo lleva a cabo, se ins-
talarfa entonces en una posicién desde la que resulta facil la
objecién, pero sus “luces” no servirfan para nada, excepto pa-
ra cegar a su “victima”: el profesor.

3.9. El uso “critico”, incluso autocritico, del andlisis de
la transposicién didAactica es una primera reaccién, sin duda
inevitable, frente al reconocimiento de la existencia de la
transposicion didactica. Para una ilustracién méas cempleta,
vease Verret 1975, pp. 182-190.

3.10. Segtin esa primera reaccién, la transposicién did4cti-
ca es percibida como algo malo: pecado irredimible de todo pro-
yecto de ensefianza o, en el mejor de los casos, mal necesario.

3.11. En esa perspectiva, el valor de una transposicién
diddctica se podria comparar con el reparo de la construccion
histérica, en el seno de la comunidad matematica, del objeto
de saber Ccuya ensenanza seria, por ese medio, alcanzada. La
construccion o la presentacion diddcticas de los saberes serfa
una version mas o menos degradada de su génesis historica y
de su estatuto actual (sin que hagamos referencia aqui a un hi-
potético isomorfismo de las génesis histérica y didactica: es-
to requeriria un trabajo adicional, mis preciso). Frente a la
epistemologia “natural”, la ensefianza propondria, de facto,
una epistemologia “artificial”, de menor valor.
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3.12. Las nociones que preceden pueden permitir que
se conciba el paso de una reaccién pesimista ante la transpo-
sicién diddctica (concebida por ejemplo como mal necesa-
rio), a una actitud optimista y dindmica, dispuesta a la bus-
queda de una “buena’” transposicion diddctica.

3.13. Una actitud tal impone en principio al ensefiante
una cierta reserva deontoldgica, en virtud de su mismo optimis-
mo: puesto que puede existir, para tal objeto de saber, una
buena transposicién diddctica, debemos en principio abste-
nernos de ensefiar temas, incluso “interesantes” (desde el pun-
to de vista del ensefante), para los cuales no se dispondria (o
no todavia) de una transposicién didéctica satisfactoria.

3.14. Esa consideracién se halla bien expresada en la fi-
na observacién que citamos, perteneciente a sir Richard Li-
vingstone (The future of Education, 1941): “Se reconoce al
buen maestro por el nimero de temas valiosos que se abstie-
ne de ensefar”*.

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

3.16. Una linea de investigacién que, a mi criterio, po-
see sobre todo la virtud de ser un “modelo mental” por oposi-
cién al cual definirse, consistiria en intentar delimitar ventajo-
samente (particularmente gracias a ciertas economias retros-
pectivas) la génesis sociohistorica del saber designado para.ser
ensenado. Teniendo en cuenta los logros actuales, seria posi-
ble constituir una epistemologia artificial como resumen mejo-

*N del T. En inglés en el original.

rado —es decir, dejando de lado los callejones sin salida, los
fracasos, pero redesplegando toda la riqueza de desarrollos

fecundos y a veces olvidados— de la construccién histérica
del saber.

3.17. Otra linea de investigacién consiste en dar cuen-
ta de la especificidad del proyecto de construccién diddctica de
los saberes, de su heterogeneidad a priori respecto de las prdc-
ticas académicas de los saberes, de su irreductibilidad inmedia-
ta a las génesis sociohistéricas correspondientes.

3.18. En esta hipétesis, que funda la necesidad y la legi-
timidad de la didéctica de las matematicas como campo cien-
tifico, el estudio de la transposicién didactica supone el and-

lisis de las condiciones y de los marcos en los que ésta se lleva.

cabo. Existencialmente, esta perspectiva es la de un optimis-
mo moderado...
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“Objetos de saber” y otros objetos

4.1. Es preciso dialectizar un poco las “definiciones” in-
troducidas en el capitulo 1. Un “objeto de saber” sélo llega
a la existencia como tal, en el campo de conciencia de los
agentes del sistema de ensefianza, cuando su insercién en el
sistema de los “objetos a enseflar” se presenta como util para
la economia del sistema diddctico (por ejemplo, porque permiti-
ria remediar la obsolescencia interna o externa: véase el capitu-

lo 6).

4.2. Esto no significa decir que un objeto de saber sélo
se identifica y designa como objeto a ensenar a partir del mo-
mento en que el problema didactico de su transposicién en
objeto de ensenanza estuviera (potencialmente) resuelto: el
trabajo de la transposicién diddctica es un trabajo que se con-
tinta después de la'introduccién didéctica del objeto de saber.

4.3. ¢Qué es un “objeto de saber”? Para el profesor de
matemadticas, ciertamente hay que incluir dentro de esta cate-
goria las “nociones matemdticas™: por ejemplo, la adicién, el
circulo, la derivacién, las ecuaciones diferenciales lineales de
primer orden con coeficientes constantes, etc.
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4.4. No hay que olvidar que los “ejemplos” precedentes
estdn dados a través de rétulos que “tienen sentido” en la co-
munidad de los docentes de un mismo nivel del curso escolar.
El problema del anilisis epistemolégico y del anadlisis didacti-
co de lo que contienen esos rétulos esta planteado.

4.5. Junto a las “nociones matemadticas” designadas arri-
ba se ubican nociones que podemos llamar “paramatemdticas™
por ejemplo, la nocién de pardmetro, la nocién de ecuacién,
la nocién de demostracién.

4.6. Las nociones paramatematicas son nociones-herra-
mienta de la actividad matemdtica: “normalmente” no son obje-
tos de estudio para el matemadtico. Las nociones matematicas
son objetos de estudio (se estudia la nocién de nimero, la no-
cién de grupo, etc.) y herramientas de estudio (ien principio!).

4.7. Obviamente, no hay estanqueidad absoluta entre los
dos campos: la nocién de ecuacién, la nocién de demostra-
cién son actualmente objetos matemdticos en logica matemdtica.
Por lo tanto, la distincién debe referirse siempre a una prdcti-
ca precisa de ensenianza (nivel en el plan de estudios, lugar,
tiempo, sector de las matemdticas, etc.).

4.8. Las nociones paramatemdticas son generalmente pre-
construidas (por mostracion). Las nociones matematicas son,
mas a menudo de lo que imaginamos, preconstruidas: es el
caso, en el primer ciclo de la ensefanza secundaria francesa
actual, de la nocién de polinomio (para esta cuestién, véase To-
nelle, 1979).

4.9. Sin embargo, en general, las nociones matemadticas
son construidas. Su construccién adopta la forma:

—ya sea de una definicién, en sentido estricto: “el circu-
lo de centro O y radio R es el conjunto de puntos M del pla-
no tales que OM = R”;

—ya sea de una “construccion”, seguida de operaciones
del género: téomese ), témense las series de Cauchy de Q,
muestrese que forman un anillo conmutativo y unitario, té-
mense las series de Cauchy tendientes a 0, muestrese que for-
man un ideal del anillo precedente, obténgase el cociente del
anillo por el ideal, muestrese que es un cuerpo. La construc-
cién se realiza por una “mostracién”: un nimero real, es un
elemento de ese cuerpo.

4.10. Excepto una construccién (que es a veces una de-
finicién), las nociones matemadticas poseen propiedades (“el
cuerpo de los reales es tal que la ecuacién x2 = 2 tiene al menos
una solucién”). Tienen también ocasiones de uso (“para resol-
ver la ecuacién 2% = 8, témese el logaritmo x log 2 = log 8§, lo
que conduce a una ecuacién de primer grado en x que sabe-
mos resolver”).

4.11. En relacién con los objetos de saber que son las no-
ciones matemdticas, €l docente espera que el alumno sepa
(eventualmente):

—proporcionar la definicién (o reconstruirla);

—proporcionar las propiedades (“principales”), demostrarlas;

—reconocer un cierto numero de ocasiones de uso;

—etc.

4.12. Solamente esos objetos de saber son en sentido es-
tricto (candidatos para ser) objetos de enserianza. Las nociones
paramatemdticas, por ejemplo, no constituyen el objeto de una
enserianza: son objetos de saber “auxiliares”, necesarios para la
ensefanza (y el aprendizaje) de los objetos matematicos pro-
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piamente dichos. Deben ser “aprendidos” (o mejor “conoci-
dos”), pero no son “ensenados” (segin el plan de ensenanza
de las nociones matemdticas).

4.13. Solamente las nociones matemdticas constituyen el
objeto de una evaluacidon directa. E1 docente pedira al alumno,
por ejemplo, “resolver la ecuacién x* - 8x + 9 = 0”. Las nocio-
nes paramatematicas son normativamente consideradas co-
mo excluidas de la evaluacién directa. Cuando el alumno que
no sepa responder a la consigna: “Resolver y discutir la ecua-
cidn x*- Ax + ( A + 1) = 0", el profesor podra concluir que el
alumno “no comprendié la nocién de pardmeiro”. En otro ni-
vel, dird por ejemplo que el alumno “no comprendié la no-
cién de demostracion”. Fl docente de matemadticas que en una
fiesta mundana encuentra un invitado que le diga: “iAh, us-
ted es profe de matemiticas! Nunca comprendi por qué ax® +
bx + c igual a cero”; podra concluir que esa persona “no com-
prendié la nocién de ecuacion”...

4.14. Las nociones paramatemdticas (y a fortiori, las nocio-
nes matematicas) son objetos de los cuales el docente toma
conciencia, a los que da un nombre (“parametro”, “ecuacién”,
“demostracién”, etc.): en resumen, objetos que entran en su
campo de percepcion diddctica.

4.15. Existe un estrato mas profundo de “nociones”,
movilizadas implicitamente por el contrato diddctico. Para
ellas, he propuesto el calificativo de “protomatematicas”.

4.16. En 4.11. mencionamos, como desempefio del
alumno esperada por el profesor, el reconocimiento de ciertas
ocasiones de uso de las nociones matematicas consideradas co-
mo herramientas de la actividad matematica. Por ejemplo, en

el cuarto curso, el profesor esperard que ante la consigna:
“Factorice 4x* - 36y*”
el alumno se dé cuenta de que debe aplicar el esquema de
factorizacién a* - b>.= (a+b) (a-b); pero ante la consigna:
“Factorice 4x*-36x”
el alumno debera reconocer una factorizacién “simple” (que
se han estudiado antes, con ayuda de una sola distributivi-
dad, antes del estudio de las “identidades notables”):
4x7 - 36x = 4x (x-9).

4.17. El desempenio del alumno puede considerarse
muestra de una competencia o capacidad “subyacente” y “gene-
ral”.

4.18. En la ensenanza “habitual”, esta interpretacion, co-
mo indicamos en 4.13. serd formulada sobre todo negativa-
mente: en relacién con el alumno que fracasa casi sistemati-
camente en las factorizaciones y en cuya dificultad para reco-
nocer la situacion de factorizacion presentada (para seguir el
ejemplo presentado arriba), el profesor sitiia la causa del fra-
caso; asi se terminard afirmando que carece de la capacidad
para reconocer las “formas” de expresién algebraicas.

4.19. Hay que notar, de todos modos, que en raras oca-
siones, los docentes utilizan explicitamente la “capacidad de re-
conocimiento” de sus alumnos: en cuarto curso muchos pro-
fesores, con el propésito de preparar a sus alumnos para la
factorizacidn, los entrenan para “reconocer los cuadrados”,
por ejemplo.

4.20. La identificacién de las “capacidades” por parte
del docente (de la capacidad de “reconocimiento”, por ejem-
plo) se mantiene generalmente como “subliminal”’, salvo

61

diddctica

ansposicion

La tr



La transposicién diddctica

cuando se diagnostican negativamente, como ya se dijo. Contra-
riamente, se consideran positivamente segun ciertos puntos de
vista sobre el proyecto social de ensenianza, los cuales son distin-
tos de los del ensefiante stricto sensu.

4.91. Por encima del acto de enserianza, también estid el
punto de vista de la organizacidn del acto de ensenanza segun las
normas de la pedagogia por objetivos. Esta se ocupa precisamen-
te de definir las “capacidades” que el alumno debe poder

aplicar exitosamente en relacién con tal o cual ensenanza.

4.22. Es asi que, para tomar aqui un sélo ejemplo, el Na-
tional Council of Teachers of Mathematics (en" abril de 1980), pre-
sentando sus Recommendations for School Mathematics of the 1980s
y considerando como primera recomendacién el hecho de que
“la resolucion de problemas constituye el foco de las matemdticas esco-
lares en los arios ochenta”, se considera obligado a precisar que:

“Los programas escolares de matemdticas deben proporcionar
experiencia a los alumnos en las aplicaciones de las matemdticas,
en la seleccion y adecuacion de estrategias a situaciones concretas.
Los alumnos deben aprender a

—formular preguntas claves;

—analizar y conceptualizar problemas;

—definir el problema y el objetivo;

—descubrir pautas y similaridades;

—buscar los datos apropiados;

—experimentar;

—transferir habilidades y estrategias a nuevas situaciones;

—utilizar sus conocimientos de base para aplicar las matemd-
ticas.”

La “capacidad de reconocimiento” esta aqui formulada

” 3k

explicitamente: “Descubrir pautas y similaridades”.

* N. del T. En inglés en el original.

4.23. Por debajo del acto de enserianza, o paralelo a éste,
se encuentra el punto de vista, constituido previamente al de
la pedagogia por objetivos, de la orientacion escolar; su técnica
de los tests debe permitir evaluar la competencia (“aptitu-
des”, en el antiguo vocabulario; “capacidades”, en el actual),
a través de la evaluacién del desempeno.

4.24. Es por eso que numerosos tests suponen la utili-
zacion de la capacidad de “reconocimiento”, es decir, del ma-
nejo de la dialéctica semejanza/diferencia: véase el Documento
N4I.

4.25. Numerosas “capacidades” asi identificadas que-
dan fuera del universo del docente, especialmente porque no
pueden, como tales (es decir, en su generalidad), constituir el
objeto de una ensenanza. El docente puede entrenar a sus alum-
nos para reconocer (por ejemplo) una diferencia de dos cua-
drados; sin embargo no existe una ensefanza cuyo objeto sea
“la dialéctica semejanza/diferencia”. Se puede concebir una
ensefnanza de ese tipo, pero su objetivo no seria la adquisicion
de esa capacidad. Nos ensenaria, por ejemplo las condiciones
histéricas de emergencia y de racionalizacién de la dialéctica
semejanza/diferencia en el pensamiento occidental, a través
del desarrollo de la estadistica, etc. En general, si esas capa-
cidades, su adquisicién y desarrollo pueden ser eventualmen-
te designados como objetivos de enserianza, éstas no pueden,
empero, considerarse parte del conjunto de los objetos de ense-
nanza.

4.26. De todos modos, €l ejercicio de tales capacidades
no se realiza en la ensefianza sino en contextos de situacion es-
pecificos. O, al menos, sélo puede ser objeto de un reconoci-
miento (por parte del profesor, por parte del alumno) en esos
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contextos. Ese reconocimiento estd sometido al filtro de percep-
cion definido por el contrato diddctico y su jerarquia de valores.
Para el docente es “interesante” que el alumno sepa recono-
cer una diferencia de dos cuadrados; le parecera “matemati-
camente carente de interés” que también sepa distinguir el co-
nejo intruso dentro de una serie de aves! (por supuesto, hay
alli un problema de “nivel”, pero hay tests andlogos mucho
menos evidentes, incluso para un adulto...).

4.27. La utilizacién de las “capacidades” debe pasar,
efectivamente, por el filtro del contrato diddctico. De ese modo,
el alumno que ante la consigna:

“Factorice 4x* - 36x”
respondiera:

“4x* - 36x = 4x7-2(2.9)x + 97 -9

=(2x-9)2-9=(2x-9+9)(2x-9-9)

= 2x (2x - 18)”
daria una respuesta “falsa” (por dos razones: 1. No ha hecho
lo que se esperaba de él; 2. La respuesta “justa” es 4x (x - 9).
De ese modo, habria demostrado:

—una capacidad poco ordinaria (si es un alumno de cuar-
to curso) para reconocer formas algebraicas;

—una incapacidad para reconocer el tipo de situacion-proble-
ma al cual se le ha enfrentado (su comportamiento de res-
puesta es no pertinente en relacién con el contrato diddctico
tan pacientemente elaborado por el docente).

4.28. Se trata de ese género de obsticulo que he deno-

minado “dificultad protomatemadtica”. Una dificultad de ese
tipo puede surgir de la falta de dominio de una capacidad reque-.

rida por el contrato.diddctico para su buen entendimiento. El do-
minio en cuestién seria entonces un prerrequisito del contrato
diddctico. Su utilizacién pertinente, en Gltima instancia, sigue
estando de todos modos sujeto a las cldusulas del contrato.

CENTR]
(’\

v\%m@f@m

4.29. Las nociones protomatemdticas, por ejemplo la no-
cién de “pattern”, se sittian en un nivel implicito mas profundo
(para el docente, para el alumno). Ese cardcter implicito se ex-
presa en el contrato didactico por el hecho de que estas nocio-
nes son obvias —salvo, precisamente, cuando se produce dificul-
tad protomatematica y ruptura del contrato.

4.30. Nociones matemadticas, nociones paramatemati-
cas, nociones protomatemadticas constituyen estratos cada vez
mas profundos del funcionamiento didéactico del saber. Su
consideracion diferencial es necesaria para el andlisis diddctico:
por eso el andlisis de la transposicién diddctica de cualquier
nocién matemdtica (por ejemplo la identidad a? - b2 = (a + b)
(a-b)) supone la consideracién de nociones paramatematicas
(por ejemplo, las nociones de factorizacion y de simplificacion),
las que a su vez deben ser consideradas a la luz de ciertas no-
ciones protomatemadticas (la nocién de “patrén”, de “simpli-
cidad”, etc.).

4.31. A veces es posible llevar una nocién de un nivel
dado a un nivel superior de explicitacién. Es asi como (tal
cual se ha dicho ya), las nociones paramatematicas de ecua-
cién o de demostracién pueden ser objeto de definiciones
precisas en 16gica matematica. Es asi también como cualquier
nocién protomatemadtica puede volverse una nocién parama-
temidtica, aflorando a la superficie del discurso didéctico
explicito. Por ejemplo, en el estudio de las “identidades nota-
bles”, ciertos manuales y ciertos profesores, introducen una
“férmula” paramatemdtica correspondiente al “patrén” pro-
tomatemadtico: véase el Documento N°2.

4.32. Pero hay que destacar especialmente que, en relacién -

con las ambiciones del analisis diddctico, ese proceso de ex-
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plicitacién reduce el “sentido” diddctico de los objetos que
transforma y que, por tanto, si puede arrojar luz sobre su sig-
nificacion, es principalmente mostrando que ésta no se redu-
ce, en el sistema didéctico, a lo que puede condensarse en el
discurso didactico o matematico.

4.33. La nocién paramatemadtica de “factorizacién”, tal
como funciona en la ensefianza de 4lgebra en el primer ciclo
del secundario, no puede adecuarse a una nocién rnatemaéti-
ca stricto sensu (véase Tonelle 1979, capitulo 4, pardgrafos
4.1.2). Esta nocién sélo tiene sentido en el marco, sobredeter-
minado e indeterminadoo a la vez (segin una observacién
mis general de P. Bourdieu), del cédigo por el cual se disefia
una cierta ldgica prdctica. Y, como sefiala también Bourdieu,
“la practica no implica —o excluye— el dominio de la légica
que en ella se expresa”.

Saberes escolarizables y preparacion
diddctica

5.1. Las distinciones introducidas previamente: nocio-
nes matemadticas/nociones paramatemadticas, nociones para-
matemadticas/nociones protomatemadticas, que esbozan un
andlisis epistemoldgico del régimen diddctico del saber (en lo que
respecta a la ensefianza de las matemdticas), revelan que hay
saberes (en sentido amplio: saberes y procedimientos*) que
son aprendidos sin ser nunca especificamente enseviados (si se
define el acto de ensefianza como comprension reflexiva de
sus fines y la explicitacién de su intencion didactica.

5.2. Ocurre que hay saberes enseriables (y ensefiados) y
saheres no ensenables, o al menos, no escolarizables.
Segtin Michel Verret (op. cit. pp.146-147),

“una transmision escolar burocrdtica supone, en cuanto al
saber

12— la division de la prdctica tedrica en campos de saber de-
limitados que den lugar a prdcticas de aprendizaje especializadas,
es decir, la desincretizacioon del saber.

# N. del T. Savoirfaire en el original.
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22— en cada una de esas prdcticas, la separacion del saber y

de la persona, es decir, la despersonalizacidon del saber.
2~ la programacion de los aprendizajes y de los coniroles, se-

gun las secuencias razonadas que permitan una adquisicion progre-
stva de los conocimientos expertos, es decir, la programabilidad de la
adquisicion del saber.

En cuanto a la transmision, supone:

12 — la definicion explicita, en comprension y extension, del
saber a transmitir, es decir, la publicidad del saber.

22 — el control regulado de los aprendizajes segun procedi-
mientos de wverificacion que autoricen la certificacion de los
conocimientos expertos, es decir, el control social de los aprendiza-

es”. (Verret, 1975, pp.146-147).

5.3. Esos requisitos muy generales definen al mismo
tiempo, por exclusién, los saberes no escolarizables. Siempre si-
guiendo a Verret,

“esas condiciones, al mismo tiempo que definen el campo de
transmisibilidad escolar, definen su campo de intransmisibilidad:

—serdn socialmente no escolarizables

12 — [os saberes reservados (saberes esotéricos, saberes inicidti-
cos), en tanto escaparian a la publicidad.

22 — los saberes aristocrdticos, en tanto pretenderian eludir las
exigencias de un control social puiblicamente definido segiin normas
universales que excluyen todo privilegio sectorial.

—serian gnoseologicamente no escolarizables

12 — los saberes totales o con 'pﬁitensz'o’n de totalidad, en tan-
to oponiéndose a los procedimientos analiticos; sus aprendizajes se
resistirian también a las programaciones organizadas y en secuen-
cias progresivas.

22 — los saberes personales, en tanto estarian consustancial-
mente vinculados con personas, por definicion insustituibles.

3¢ — los saberes empiricos, en tanto su sincretismo los condu-
ce precisamente a la adquisicion global y personal, por los medios in-

tuitivos de la familiaridad mimética, sin que se sepa nunca precisa-
mente cudndo se aprende ni exactamente qué se aprende. éSabemos
siquiera que aprendemos a hablay, a escuchar, a vestirnos, a hacer
bromas?” (Verret, 1975, pp.147-148).

5.4. En la transposicién didéctica (de las matematicas),
los requisitos enumerados mds arriba, esto es:

—la desincretizac_ién del saber;

— la despersonalizacién del saber;

— la programabilidad de la adquisicién del saber;

— la publicidad del saber;

— el control social de los aprendizajes

se encuentran tendencialmente satisfechos a través de
un proceso de “preparacion” diddctica que he denominado la
puesta en texto del saber.

5.5. En efecto, por la exigencia de explicitacion discursiva, la
“textualizacion” del saber conduce primeramente a la delimitacion
de saberes “parciales”, cada uno de los cuales se expresa en un
discurso (ficticiamente) autonomo. Ese proceso produce una
“desintrincacién” del saber, o sea su desincretizacion. En parti-
cular, el proceso introduce una diferenciacién entre lo que per-
tenece propiamente al campo delimitado (en este caso, las nocio-
nes matemdticas y paramatematicas) y lo que, implicitamente
(pero realmente) presente (en el sincretismo que realiza to-
do saber en acto), no se identifica formalmente como tal (no-
ciones protomatemdticas). Ese proceso produce ademds una
diferenciacién entre aquello que, presente en el texto mismo,
constituye el objeto de su discurso (nociones matematicas), y
aquello que, siendo necesario para la construccién del texto,
no es su objetivo (nociones paramatematicas).

5.6. La conciencia de la delimitacion de saberes parciales
independizados (por el proceso de transposicién didéctica)
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estd a menudo presente en los agentes de la transposicion di-
dactica (en posicién de desconocimiento): por €so los autores
de manuales justificaran sus “elecciones” (condicionadas por
los requisitos estructurales del sistema did4ctico) por medio
de razones contingentes del tipo “los limites estrechos de la
presente obra”, “el espiritu de esta coleccién’”, etc..

5.7. Contrariamente, la conciencia de la desincretizacion
no aparece practicamente nunca. Por eso los “prerrequisitos”
son formulados en términos de elementos de conocimiento si-
tuados por parte del autor como anteriores a las nociones
presentadas (en una concepcioén progresiva legalista del pro-
ceso de aprendizaje, sobre la que volveremos mis adelante).
A contrario, se puede jugar con esta situacién de falta de con-
ciencia para producir un efecto humoristico, como en el cé-
lebre “Modo de empleo” de los Elementos de matemdtica de N.
Bourbaki:

“El tratado considera las matemdticas en sus comienzos y pro-
porciona demostraciones completas. Su lectura no supone, pues, en
principio, ningin conocimiento matemdtico particular, sino sola-
mente un cierto habito de razonamiento matemdtico y un cierto po-
der de abstraccion”.

Por supuesto, el “sincretismo” es traicionado una vez
mds: para poner en practica el razonamiento matematico y el
poder de abstraccién en cuestion, se dan por supuestas situa-
ciones y nociones matemadticas: es decir, conocimientos mate-

maticos “anteriores”.

5.8. M4s raramente, la necesaria independizacién de los
saberes parciales se presenta como diddcticamente util. Es asi
que el autor de un texto de fisica (Destouches, 1956), escribe
en su prefacio:

“Toda teoria fisica es dificil de comprender correctamente. La
mecdnica newtoniana de los sistemas de puntos y de sélidos no esca-

pa a esta regla, incluso si se trata de una de las teorias fisicas mds
simples y que ha servido de modelo a todas las teorias posteriores.
El espiritu humano no es apto, en efecto, para comprender de entra-
da toda la complejidad de un movimiento.

Una buena manera de abordar el estudio de una teoria fisi-
ca es comenzar por el examen de sus diversas teorias parciales. Ese
es el método que hemos seguido; comenzamos por el cdlculo vecto-
rial, la geometria de las masas, la cinemdtica, la cinética. Son teo-
rias parciales fdaciles de comprender y que preparan para el estudio
de la dindmica (...)" (op. cit., pp.5-6)

5.9. El proceso de explicitacién textual del saber (no-
ciones matemadticas) produce correlativamente un efecto que
lo hace implicito* (nociones protomatemadticas) que se basa
en los prerrequisitos, en tanto no son reconocidos como ta-
les. El efecto de delimitacion produce ademds —hecho esencial
desde el punto de vista de la epistemologia— la descontextualizacion
del saber, su desubicacién de la red de problemdticas y problemas
que le otorgan su “sentido” completo, la ruptura del juego in-
tersectorial constitutiva del saber en su movimiento de crea-
cién y de realizacién. No insistiré aqui sobre ese tema funda-

mental. Para algunas observaciones gemnerales, véase Cheva-
llard, 1980b.

5.10. La textualizacién lleva a cabo, en segundo lugar,
la disociacidn entre el pensamiento, en tanto que expresado
como subjetividad, y sus producciones discursivas: el sujeto
esta expulsado fuera de sus producciones; el saber estd en-
tonces sometido a una transformacién en el sentido de des-
personalizacién. Para hacer aparecer a contrario 1a especifici-
dad de esta posicién, citaré —sin estar de acuerdo con él— el
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punto de vista exactamente opuesto a la “reduccién textualis-
ta”, el de los légicos intuicionistas.

“Las construcciones (mentales) que consideramos son pensa-
das como existentes en la mente de un individuo matemdtico (idea-
lizado). El lenguaje de las matemdticas es un intento (por fuerza
casi siempre inadecuado) de describir esas construcciones mentales”
(Troelstra, 1969, p.4).*

Sin duda alguna, si quieren comunicar algo, los intui-
cionistas, como todo el mundo, estan obligados a realizar la

“puesta en texto”...

5.11. La textualizacién del saber, y la despersonaliza-
cién que ésta implica, tiende a promover una concepcién “po-
sitiva” del aprendizaje que, por ejemplo, leerd el error como
“falta”, en relacion con el “pleno” del texto. En efecto, en una “teo-
ria” espontdnea del error,

“la produccion del error por parte del sujeto no es un acto po-
Sitivo que remita a esquemas o representaciones debidamente cons-
truidos y, quizds, tenaces —y que las estrategias diddcticas del docen-
te deberian procurar desestabilizar y destruir. El error (...) aparece
como una simple falta, una laguna del conocimiento. Por ello, el su-
Jeto es negado y sus producciones devueltas a la nada del “presa-
ber”. Todo lleva al saber (reducido él mismo a un texto), tanto su
presencia como su ausencia. Esta concepcion determina ademds otra
consecuencia que mo desarrollaremos aqui: cuando, finalmente, se
percibe la existencia del sujeto y de su actividad caracteristica en
tanto que sujeto cognoscente, se disocia a menudo la actividad in-
telectual “normal” de la actividad “noble” que es la del “descubri-
miento”: asi se constituye el estudio de la heuristica del sujeto como
algo separado del resto de los actos de saber. Mediante esta disocia-
cidn se perpetia y se legitima retroactivamente la negacion del suje-

to como productor de sentido: la “heuristica” es una ideologia de do-
cenles y un artefacto psicologico”. (Chevallard, 1978, pp.16-17).

5.12. La objetivacion obtenida por la puesta en textos
del saber es la fuente evidente, ademads, de la publicidad del sa-
ber que allf se representa (como opuesto al cardcter “priva-
do” de los saberes personales, adquiridos por mimetismo, o
esotéricos, adquiridos por iniciacién, etc.). Esta publicidad, a
su vez, posibilita el control social de los aprendizajes, en virtud
d.e’ una cierta concepcién de qué significa “saber”, concep-
ci6on fundada (o legitimada, al menos) por la textualizacién.
Concepcién cuya caricatura extrema es el “saber de memo-
ria” como simple psitacismo. A contrario, si se suprime el tex-
Lo, esta concepcién perderi toda significacién, por desvanec-
imiento del referente: el texto del saber como norma del sa-
ber y de lo que es “saber”.

5.13. Pero la puesta en texto autoriza esencialmente
aquello que M. Verret designa por medio de la expresién pro-
gramabilidad de la adquisicion del saber. El texto es una norma
de progresion en el conocimiento. Un texto tiene un principio
y un fin (provisorio) y opera por encadenamiento de razo-
nes. Si se concibe el aprendizaje como equivalente al progre-
SO que manifiesta la estructura propia del texto, éste permite
medir a aquél y hace posible una didactica esencialmente
“isomorfa” cuyas escanciones determina. Me parece que de-
bemos partir de ese punto para continuar el andlisis: el texto
autoriza una diddctica, cuya duracién desmarca su diacronia y
esta didzictica se legﬁtima, entonces, por la ficcién de una con-
cepcién del aprendizaje como “isomorfo” respecto del proce-
so'de ensefianza cuyo modelo ordenador es el texto del sa-
ber en su dindmica temporal.

- -

5.14. Senalemos ahora dos puntos sobre los que apare-
ce la ficcién de semejante “teoria” del aprendizaje. El texto
Liene un principio y procede secuencialmente. Esta afirmacién ya
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deja de ser cierta respecto al saber del que el texto es explici-
tacién discursiva. En efecto, es infrecuente que un saber sea
efectivamente inicializable y secuenciable. Tomemos justamente
la intencién de Bourbaki: “El tratado considera las matemadti-
cas en sus comienzos”, afirma el “Modo de empleo”. Sin em-
bargo, no es asf en absoluto: este tratado se ocupa cuidadosa-
mente de la axiomdtica, pero las reglas de inferencia se mantie-
nenimplicitas: la nocién de razonamiento no se encuentra cons-
truida, sino preconstruida (sobre esta nocién, véase el capitu-
lo 8). Hay, por tanto, como ocurre siempre, algo que estd antes
del “comienzo” ; algo que puede resultar pertinente para expli-
car lo que pasa “después” (por ejemplo, las “crisis” en la his-
toria de las matemdticas). La misma empresa fracasa igual-
mente en la secuenciacion de las matemdticas: por mas “objeti-
vo” que sea un saber, no es verdad que pueda “explicarse” de
la A ala Z. A fortiori, es muy necesario que el proceso de
aprendizaje sea secuencial: pero el orden de aprendizaje no es
isomorfo en relacién con el orden de exposicién del saber; el
aprendizaje del saber no es el calco del texto del saber: volveremos
ampliamente sobre este punto mds adelante.

El texto del saber y la estructura
del tiempa diddctico

6.1. La produccion de un sistema diddctico a partir de un
proyecto social de enserianza previo supone la produccién de un
texto del saber, y esta puesta en textos del saber engendra los
efectos previamente mencionados (desincretizacién, desper-
sonalizacién) al tiempo que posibilita una relacion especifica
con el tiempo diddctico (programabilidad de la adquisicién del
saber).

6.2. Esa relacidn saber/duracion es el elemento funda-
mental del proceso diddctico. La puesta en texto del saber, pre-
viamente realizada, permite que se establezca esa relacién: es
mds, el “texto” debe entablar una relacién particular (segin
exigencias que consideraremos) con la duracién y el tiempo
diddcticos. El proceso diddctico existe como interaccion de un
texto y una duracion.

6.3. A través de las notas precedentes (explicitadas mas
adelante) deseo subrayar en primer lugar la especificidad, ya
mencionada (capitulo 3, punto 17), del funcionamiento diddcti-
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co, de su propia naturaleza irreductible sin mediaciones, al fun-
cionamiento “laico” del saber correspondiente en la “comuni-
dad académica”. En ésta, en efecto, el motor del avance (de la
progresion) en la construccion del saber, esta constituido, en lti-
ma instancia, por los problemas que se encadenan y se reprodu-
cen, produciendo una Zistoria intelectual de la comunidad aca-
démica en la que aparecen. Los problemas, decia Bachelard,
son el nervio del progreso cientifico. Una investigacion se pre-
senta asi, como una sucesién de carambolas, donde un proble-
ma resuelto (o provisoriamente abandonado) lleva a formular y re-
solver otros problemas. En este sentido, el proceso de enserianza
difiere fundamentalmente del proceso de investigacion: en el pri-
mero, los problemas no son el motor de la progresion. Esta estd cons-
tituida por una cierta contradiccion antiguo/nuevo.

6.4. Antes de desarrollar esa cuestién, destaquemos la
existencia de dos actitudes diferentes, de intenciones opues-
tas, que se originan ambas en el desconocimiento del rol prin-
ctpal de la contradiccidén antiguo/nuevo y del caracter secun-
dario del rol que desempefian los problemas en el proceso di-
dactico. Por un lado, nos encontramos con el olvido de los pro-
blemas: es el caso general, en el que el “curso” se reduce a ser
un simple discurso; por otro lado y como reaccién contra lo
que es mas un estado de hecho que el efecto de una actitud in-
tencional, tenemos las tentativas que procuran restituir un rol
central a los problemas en la ensefianza de las matematicas. Esas
tentativas se encuadran generalmente en una perspectiva de
restauracién de una praxis matemadtica “auténtica” en el seno
del proceso de ensenanza. De alli puede resultar que se con-
ciba la transposicién didéactica de manera reduccionista, co-
mo un calco fiel al espiritu de dicha praxis y simplificado, sin
adulteraciones, a partir de la observacién y del andlisis del
funcionamiento del saber “in vivo” (cf. 3.16).

i
Rl

6.5. En el primer caso hay un abandono de los proble-
mas, es decir, en definitiva, de la praxis matemadtica. En el se-
gundo caso, hay una equivocacién con respecto a las condi-
ciones de posibilidad de una solucién didactica al problema de
los problemas subordinada a la contradiccién principal, motor
del proceso de ensenanza. Volveré sobre estas cuestiones mas
adelante.

6.6. {Como funciona entonces la contradiccién
antiguo/nuevo en el proceso de ensefianza? Para que un ob-
jeto de saber pueda integrarse como objeto de ensefianza en
€s€ proceso, es preciso que su introduccién, en un determi-
nado momento de la duracién didactica, lo haga aparecer co-
mo un objeto con dos caras, contradictorias entre si. Por una par-
te (es el primer “momento”, la primera “cara”) debe aparecer
como algo nuevo, que produce una apertura en las fronteras
del universo de los conocimientos ya explorado; su novedad
permite que se establezca, al respecto, entre ensefiante y
ensenados el contrato diddctico: puede constituirse en objeto de
una ensenanza y campo de un aprendizaje. Pero por otro lado,
en un segundo momento de la dialéctica de la ensefianza, de-
be aparecer como un objeto antiguo, es decir, que posibilita
una identificacién (por parte de los alumnos) que lo inscribe
en la perspectiva del universo de conocimientos anteriores.
En un sentido, ese reconocimiento se halla necesariamente
mistificado (en caso contrario, el objeto no tendria el carc-
ter de novedad): es la expresién subjetiva de la contradiccién
objetiva cuyo soporte es el objeto introducido.

6.7. El objeto de ensefianza produce pues un “equili-
brio” contradictorio entre pasado Y futuro: es un objelo transac-
cional entre pasado y futuro.
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6.8. <Cémo evoluciona la contradiccién antiguo/nuevo?
Normalmente, o mejor dicho normativamente, esa contradic-
cién es superada en el éxito del aprendizae. Pero puede producir-
se un blogueo de la dialéctica, sin verdadera superacién. ¢Qué
debe entenderse por ello? En realidad, la superacion de la con-
tradiccién no puede medirse en términos cuantitativos de “éxi-
to en el aprendizaje”: en todo proceso didéctico hay una tasa re-
sidual de fracaso que no es subestimable en términos absolutos.
Pero existe, inscripto en el contrato diddctico, un “umbral” ba-
jo el cual la tasa de fracaso serd considerada “satisfactoria”, e.s
decir, expresién de la superacién de la contradiccién ant-
guo/nuevo. El mero analisis empirico del éxito y del fracascT ’no
sirve, por tanto, para juzgar si ha habido bloqueo o superacion.
La ensenanza de un objeto de ensenanza se termina general-
mente mucho antes de que la tasa de fracaso haya bajado a ce-
ro (pensemos por ejemplo en la multiplicacién de los enteros
en la escuela primaria). En realidad, la situacién de bloqueo de-
be ser diagnosticada cuando el objeto introducido, demasiado
“nuevo”, en la medida en que tiende a suscitar una tasa de fra-
caso demasiado elevada, es desnaturalizado (mediante procedi-
mientos diversos, entre los cuales ocupa un lugar notable la al-
goritmizacidn) para atenuar su cardcter de “novedad” y es acen.—
tuada su relacién de continuidad con los conocimientos “anti-
guos”. El resurgimiento ulterior, con su novedad no rec‘Iu/cida,
del objeto asi integrado en la duracién did4ctica, producira urlla
cafda brutal del éxito, proporcionando al ensenante una vara-
ble de control en disminucién sobre la tasa de éxito. Empleando
esa variable, el docente podra reafirmar su lugar especifico en
aquello que he denominado la topogénesis didactica de.l saber.
En esas circunstancias, un objeto presentado muy anteriormen-
te podrd seguir siendo terriblemente “nuevo”: para los alumTlos
de nuestras Terminales A, la regla de tres permanece indefinida-
mente en esta categoria. Se reconoce alli un caso de bloqueo.

6.9. Se puede decir que la superacién de la contradic-
cién antiguo/nuevo, a propdsito de un objeto determinado,
equivale al envejecimiento de ese objeto: los objetos de ense-
Nanza son victimas del tiempo diddctico, estan sometidos a una
erosién y a un desgaste “morales”, que presuponen su reno-
vacion en €l curso de un ciclo de estudio. Podemos dar el
nombre de obsolescencia interna o relativa a ese fenémeno de
desgaste dentro de un ciclo de enserianza, para oponerlo a la
obsolescencia externa o absoluta, relativa a la sociedad en ge-
neral (sobre la obsolescencia absoluta, véase el capitulo 7). La
renovacion se realiza en funcién de la estructura particular
de la dialéctica antiguo/nuevo, que produce esa renovacién:
de ese modo se instituye la estructura del tiempo didéactico,
o mds precisamente (para eliminar una ambigliedad even-
tual), del tiempo de la enserianza (por oposicién al tiempo del
aprendizaje), cuya versién consciente, intencional, es propor-
cionada, en el nivel de la administracion del acto de enserianza,
por la progresidn establecida en los programas, los manuales,
las “progresiones” que proponen los profesores y el IPR.

6.10. Al definir el tiempo de la ensenanza en su estruc-
tura propia, la dialéctica entre lo antiguo y lo nuevo, traba-
jando sobre los saberes textualizados, organiza una duracién
didactica que llegarad a ser un modelo de temporalidad dominan-
te en la representacién de las temporalidades (sin embargo)
diferentes (como se subrayara en el capitulo 8) que coexisten
y se compenetran sin igualarse jamds completamente, en el
sistema diddctico. Es el modelo legalista de una duracién pro-
gresiva, acumulativa e irreversible (en el sentido en que si bien
puede perderse —y justamente el propdsito de los “recordato-
rios” es restituirla en su originaria lozanfa— no puede modifi-
carse). El efecto de esta duracién didactica asi instituida no
es la creacién de un tiempo del aprendizaje “isomorfo” que
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seria su duplicacién subjetiva en cada alumno. El tiempo “le-
gal” de la ensefnanza tiene como efecto fundamental el de in-
terpelar a cada “enseniado concreto” como “sujeto diddctico”. 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 cierto sentido, responder seguin la estructura de una
temporalidad subjetiva particular que se define en el marco
progresivo del tiempo de la ensefianza, sin identificarse de to-
dos modos con éste.

El tiempo de la enserianza como
ficcion: cronogénesis y topogénesis

7.1. En la relacion diddctica (que une ensefiante, ensefa-
dos y saber) el enseriante es el servidor de la maquina didacti-
ca cuyo motor es la contradiccién entre lo antiguo y lo nuevo:
alimenta su funcionamiento introduciendo alli los objetos
transaccionales que son los objetos de saber conveniente-
mente convertidos en objetus de ensefianza. Fl es quien debe
“sorprender” continuamente si quiere cumplir con su fun-
cién, mantener su “lugar”. El efectia la reprogramacién del
reloj diddctico para evitar la obsolescencia interna que pro-
ducirfa la detencién del tiempo, o al menos su retardo o su
extenuacion.

7.2. El docente es, por tanto, aquel que sabe antes que
los demas, el que ya sabe, el que sabe “mds”. Esto le permite
conducir la cronogénesis del saber. Esa es, estrictamente, la con-
dicién que le permite llevar a cabo la renovacién didictica: es
la condicién minima. Si esa situacién de avance cronolégico,
siempre destruida (por el aprendizaje), siempre reconstruida
(por la ensefianza, es decir, por la introduccién de nuevos ob-
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jetos transaccionales) se estructurara segun el eje temporal
Unico de un tiempo progresivo, acumulativo e irreversible,
existirfa una identificacién —aunque en asincronia cronoldgi-
ca— del tiempo de la ensefnanza y del tiempo del aprendizaje:
la ficcion de un tiempo diddctico vinico se tornaria realidad..

7.3. En el Discurso del método, comentando los cuatro
preceptos “para gobernar correctamente la razén y buscar la
verdad en las ciencias”, Descartes invita al lector a considerar

“que, no habiendo sino una verdad para cada cosa, quien-
quiera la hallare sabria de ella todo lo que se puede saber; y que, por
gjemplo, un nirio que conociera la aritmética y que hubiera realiza-
do una adicion conforme a las reglas, podria estar seguro de haber
encontrado, en cuanto a la suma que examinaba, todo aquello que
el espiritu humano puede encontrar.”

Sin embargo, esta afirmacién no es verdadera: o al me-
nos no lo es sino en tanto que el “nifio” en cuestién no es in-
terpelado como sujeto diddctico a través de su sujecion a la dindmi-
ca temporal de la relacidn de ensefianza. Si 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
respecta a conocimientos anteriormente ensefiados, el alumno
puede saber tanto como el maestro (que, por definicién, po-
see un saber adicional en espera de ser enseriado), el maestro se
distingue igualmente del alumno en cuanto al eje temporal
de la relacién diddctica, porque es capaz de anticipar: el alumno
puede dominar perfectamente el pasado —admitdmoslo, al
menos por un instante— pero sélo el maestro puede dominar el fu-
turo. El enseniado puede aprender; el ensefiante puede saber
lo que el ensefiado puede aprender. Cuando se establece una
relacién de ensefianza, el profesor no sélo se constituye en un
“supuesto saber” sino también en un “supuesto anticipar”.

7.4. La distincién del ensenante y del enseriado se afirma
por lo tanto especificamente, no en relacién con el saber sino
en relacion con el tiempo como tiempo del saber: el despliegue tem-
poral del saber en el proceso didactico ubica como tales a ense-
fiante y ensenados, en un mismo movimiento, en sus posiciones
respectivas y sus relaciones especificas con respecto al antes y al
después (con respecto a la anticipacién). Ya incluso en ese sen-
tido se distinguen el tiempo de la ensefianza, en el que es
esencial la anticipacién, 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 duracion.

7.5. Veremos que la distincién se realiza de otras mane-
ras. Ensenante y ensefiado ocupan distintas posiciones en re-
lacién con la dinamica de la duracién diddctica: difieren en
sus relaciones respectivas con la diacronia del sistema didacti-
co, con lo que podemos denominar 'la cronogénesis. Pero tam-
bién difieren seguin otras modalidades: segin sus lugares respecti-
vos en relacién con el saber en construccién, en relacién con
lo que podemos llamar la topogénesis del saber, en la sincronia
del sistema didéctico.

7.6. Ese problema fue identificado (especialmente en
Francia, durante los afios sesenta) con el nombre de “relacién
ensefiante/ensenado”. En una perspectiva heredera de las
concepciones norteamericanas de la New Education™, flore-
ciente en los EE.UU en la década del cincuenta, en la que los
contenidos del saber se encuentran desvalorizados y mis o
menos vaciados (especialmente los saberes “sabios”), los and-
lisis desarrollados en esta direccién se han apoyado en una
concepcién que hace derivar el conjunto de relaciones entre
ensefiantes y ensenados —como especificaciones de una esen-

#* N. del T. En inglés en el original.
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cia 1nica del poder— de una investidura, realizada de una vez y
para siempre, en “roles” antagénicos, a partir de lo cual se ex-
plicarian enteramente todos los acontecimientos dentro de la
clase: el profesor seria el Amo, el Padre, el Patrén y a esta fi-
gura del poder, el alumno responderia como esclavo, hijo, ex-
plotado. Este tipo de “explicaciones” no explica nada, sino
que, contrariamente, exige una aclaracién.

7.7. En las fronteras del sistema educativo pueden pro-
ducirse casos limites en los que la relacién didéctica, perver-
tida, se degrade en los términos brutales de la dialéctica
amo/esclavo: algunas veces podemos encontrarnos con esos
casos en las crénicas judiciales. Pero no constituyen la regla:
un profesor de fisica, por ejemplo, que se presentara en un
anfiteatro precedido de una enorme reputacién (hagamoslo
premio Nobel del afio para ilustrar mejor el ejemplo), logra-
ria sin duda mucho publico y suscitaria gran entusiasmo y fer-
vor. Si dedicara su primera clase al paralelogramo de las fuer-
zas, €l publico, bien predispuesto hacia él, supondria que se
trata de una estratagema didactica y confiaria en que su hé-
roe, partiendo de alli, acabaria 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 reputacién no lo ayu-
dard en nada y tendra que poner mil cerrojos a las puertas pa-
ra conservar su publico. Ocurre que la exigencia que el ense-
hante recibe del ensenado es: “iAsémbreme!” El docente tie-
ne la responsabilidad de poner el movimiento en marcha ca-
da vez. Debera asegurarse los medios para lograr su hegemo-
nia si no desea caer en las bajezas de la coercion (para emplear
la terminologia de Gramsci). '

e T )
IBLIOTECS

7.8. En realidad, en lugar de estar fundado de una vez
y para siempre por la eficacia decisiva de una instancia tnica
(la Institucién, el Diploma, etc.), el “poder” no existe sino co-
mo efecto de una red siempre renovada de “poderes” concretos. En
este sentido, este tipo de anélisis ha podido progresar gracias
a los trabajos de M. Foucault. Por un lado, “el poder supone
una multiplicidad de micropoderes concretamente realiza-
dos. Conviene pues buscar los ‘engranajes’ y la ‘mecdnica’ del po-
der, analizando sus ‘eslabones mds débiles’
nos del propio Foucault). Nada se ha hecho en ese sentido en

el tipo de andlisis mencionado en 7.6.: en verdad, el examen

(segliin los térmi-

minucioso de la mecanica del poder quedaba fuera del alcan-
ce de ese enfoque, puesto que esos anadlisis practicaban, por
decisién ideolégica (y sin duda también por necesidad), el ol-
vido de los contenidos y la devaluacién sistemdtica de su impor-
tancia como desafios y herramientas en la economia del sistema
de ensefianza. Por otra parte, para intentar comprender los
mecanismos del poder, ha sido preciso que modificiramos
nuestra concepcién misma del poder: mientras que en la con-
cepcién habitual el poder es esencialmente considerado co-
mo censor (es la instancia que dice “no”...), Foucault ha pues-
to de relieve la productividad del poder, basada en un conjunto
complejo de recorridos y medios. El poder del docente en su
clase no consiste en prohibir (mds precisamente, en prohibir
de manera directa) la respuesta 16x2 - 4 = 2 (8x2 - 2), sino al
contrario, en producir la respuesta 16x2 - 4 = (4x + 2) (4x - 2).
Su poder consiste menos en designar las respuestas “malas”
que en suscitar ]Ja respuesta correcta, que designa implicita-
mente Jas otras respuestas como malas.

7.9. Para que el poder del docente sea reconocido en la
clase, ese poder debe reafirmarse siempre y la hegemonia
que él manifiesta debe descender constantemente a los nive-
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les mds concretos de realizacién: solamente se trata de poder
cuando es llevado (porque es probado) por actos concretos de po-
der al plano mismo de los contenidos especificos de saber. Puesto
que no solamente el docente, que se supone sabe y anticipa,
debe mostrar que puede conducir la cronogénesis didictica,
afirmando asi su poder en la diacronia, sino que incluso, en
sincronia, afirma el cardcter singular de su propio lugar en la
construccion del saber: no conforme con saber mds y progra-
mar el futuro, él sabe de otro modo. El saber del ensefiado y el
saber del ensefiante no difieren exclusivamente en el plano de
la cantidad. La transposicién didactica tiende a organizar cua-
litativamente la diferencia de los lugares: tiende a instituir dos
“maneras” de saber, a producir dos registros distintos de ac-
tos epistemolégicos. Asi, una vez que la transposicién didécti-
ca opera sobre los objetos a ensefiar, segun la diferenciacién
empirista entre el “dato” y la “teorfa”, el alumno se encontra-
rd del lado de la empiria, de la “comprobacién”, de la “verifi-
cacion”, de la “aplicacién”, etc. Al maestro le serd reservada
la teoria. Asi tenemos lo que el maestro ensefia y mds pre-
cisamente lo que el maestro debe enseniar y la manera en que
debe hacerlo y por otro lado, lo que el alumno debe saber y
como debe saberlo. En ese punto, conviene notar que los dos
registros en las cuales, a cada instante, se especifica la diferen-
cia de los lugares del ensenante y el ensefiado se inscriben en
el detalle del contrato didactico. Es por eso que, en la dicoto-
mia del saber expresado por la distincién de lo numérico y lo
algebraico, el alumno tendrd que “verificar” (mediante calcu-
los numéricos), el profesor “inferira la ley general” (literal),
luego el alumno “aplicard” esa ley a casos particulares (numé-
ricos, mds raramente parcialmente literales), etc. La transgre-
sion de los registros de actos epistemologicos asi separados, la
infraccién de ese cddigo epistemoldgico es infrecuente, incluso si
es posible o “fdcil” de hacer: el ensenante, salvo excepcién

(“Ejemplos” del curso) no realizard verificacién numérica —la
verificacién numérica queda totalmente reservada al alumno.
En sentido contrario, se ha observado (véase Tonelle 1979)
que el alumno no se permitird crear un radical ) prerrogati-
va ésta explicita y exclusivamente atribuida por €l al profesor.

7.10. Esta no identidad entre el saber del ensefiante y el
saber del ensenado se manifiesta en la ensenanza de las ma-
temdticas mucho mas que en otras materias de ensenanza.
¢Acaso porque sencillamente se produce en ese tipo de ense-
fanza mds que en otras? Por ejemplo, la prueba de composi-
cién francesa no parece diferenciar al alumno del profesor
mas que en el plano de la cantidad: en relacién con el texto
producido por el profesor (el que se le reclama, por ejemplo,
en el concurso de la agregacién®), el texto del alumno supo-
ne un “menos”: menos largo, menos rico en ideas, con me-
nos estilo, vocabulario y... mds errores de ortografia. Pero no
parece que el alumno conciba su prestacién como de diferen-
te naturaleza de la del profesor. Al contrario, en matemati-
cas, el saber del profesor es diferente: o mds precisamente e/
lugar del profesor en relacion con el saber es otro, irreductible al
del alumno, en relacién con la calidad. En la clase de mate-
maticas, los lugares 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-
tuacién original: existe el saber ensefiado y existe el saber a
aprender o mejor dicho “a saber”. Entre ambos, se da una he-
terogeneidad por naturaleza: asi, el profesor “hard” la teoria de
los sistemas de dos ecuaciones lineales con dos incognitas
con parametro; el alumno deberad resolver tal o cual sistema.

* N. del T. Se refiere al examen para ingresar en el cuerpo de profesores
permanentes de la enserfianza publica.

La transposicién diddctica



88

La transposicién diddctica

La dicotomia de los lugares y su realizacién diddctica supone
una dicotomizacion del objeto de saber: una versidon para el
ensefante, una versién para el ensefiado. La coexistencia y la
articulacién de esas dos versiones crea lo que podemos llamar
una situacion transaccional: entre la version oficialmente ense-
nada y la versién cuyo conocimiento se exige del ensefniado. El
objeto de ensefianza ha sido visto como objeto transaccional en-
tre pasado y futuro (en la cronogénesis); ahora se muestra co-
mo objeto transaccional entre los dos regimenes diddcticos del saber
(en la topogénesis). De esta exigencia que subyace a la trans-
posicién didactica va a surgir un conjunto de limitaciones so-
bre la posibilidad de enseiiar los saberes y su preparacién
didéctica; e igual que en la “transaccionalizacién” entre pasa-
do y futuro, en la “transaccionalizacién” entre los dos regime-
nes epistemolégicos, la algoritmizacion es una respuesta posi-
ble y frecuente.

7.12. La reparticién en dos registros de los actos episte-
molégicos relativos a un mismo objeto de saber (compro-
bar/demostrar, demostrar/verificar, generalizar/aplicar,
etc.) produce una diferenciacién cualitativa de los lugares
(del ensenante y de los ensefiados) que comporta un cierto
Juego cuantitativo: un poco mas o un poco menos de teoria; o
de aplicaciones numéricas, etc. A través de ese juego cuanti-
tativo, evidentemente relativo, el docente tiene una posicion
respecto a la situacién didactica del saber a ensenar que le
aporta la conciencia de su pericia, de su lugar de poder en la
relacion de ensefianza: pero se trata de una conciencia mast:-
ficada, en la que su percepcién del control de variaciones de
amplitud débil en la frontera de los lugares topogenéticos, se
produce junto con el desconocimiento de esa diferenciacién
en tanto determinada estructuralmente, independientemente
del enseniante. Ese desconocimiento proyecta la diferencia, dis-

creta, de los registros de las tareas epistemoldgicas en la cons-
truccién didéctica del saber, sobre el ¢je continuo del “nivel de
los alumnos”, segin un movimiento de reduccién que, olvi-
dando la estructura (fijada) en provecho de sus variaciones
(relativamente controlables), es efectivamente pertinente para
el ensenante. Los “libros del docente” dan testimonio de esto
dltimo:

En cada una de estas lecciones se alternan justificaciones y
comprobaciones numéricas. Segin el nivel de la clase, se puede
acentuar uno w otro de esos dos aspectos. (Libro del docente del
Manual Magnard de cuarto curso, p. 17: el destacado es mio).

No podemos ni desderiar los logros ya realizados ni demos-
trar todas las adquisiciones: se impone una eleccion. Esta depende
esencialmente del nivel y de las capacidades de los alumnos. (Libro
del profesor del Manual Hachetie de cuarto curso, coll. M, p. 7:
el destacado es mio).

En relacién con la primera de las citas, se notara que
no parece necesario precisar cudl de los aspectos deberia de-

sarrollarse: la conclusién es obvia.

7.13. Volvamos a Descartes: Respecto a la adicién, el
alumno sabe tanto como el maestro (aqui y ahora), si sabe ha-
cer adiciones? A decir verdad, Descartes afirma solamente:
“En cuanto a la suma que examinaba”. Pero de todos modos,
se trata de un caso particular, en cuanto a que el objeto cuyo
conocimiento se supone es la “versién para el alumno” de un
objeto de saber, la adicién, reducido al algoritmo de la adici6n
(en la escritura decimal de los enteros) que constituye aqui la
forma transaccional del objeto de saber correspondiente.
Existe asi una identidad de saber en relacién con esta version
didactica del objeto de saber denominado “adicién”. {Dénde
situar, por lo tanto, la diferenciacién de los lugares? Quizas,
si el maestro es muy erudito, sabe por qué el nimero obteni-
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do por el algoritmo de la adicién es justamente la suma de dos
ntmeros dados. Pero eso no basta para asegurar la topogéne-
sis: en efecto, la diferenciacién de los lugares debe manifestarse
en el tratamiento explicito del saber. No debe simplemente exis-
tir en la mente del docente bajo la forma de un saber adicio-
nal no introducible en el nivel del plan de estudios en cues-
tién (veamos otro ejemplo: si el profesor ha realizado estudios
los suficientemente avanzados en matemdticas, puede saber
justificar la prueba del 9; sin embargo, no puede presentar es-
ta justificacién a sus alumnos). En realidad, pueden producir-
se situaciones histéricas en las que, en relacién con un deter-
minado objeto a ensefar, la transposicién didactica aceptada
hasta entonces ya no permita fundar la topogénesis del saber
en la relacién didéctica: se produce una disminucién e inclu-
so una anulacién de la distancia entre los lugares del ensenan-
te y el ensefiado. En ese caso, el objeto de ensefianza ha sufri-
do lo que yo denominé un fenémeno de obsolescencia exter-
na, o absoluta, es decir, que ha envejecido no en relacién con
la duracién de un ciclo de ensenanza (se trata en ese caso de
la obsolescencia interna, que funda el tiempo didactico) sino

en relacion con la duracion historica.

7.14. Ese envejecimiento histérico de los objetos de ense-
fanza tiene dos aspectos: por un lado, no permite mantener
adecuadamente la distincién entre los lugares diddcticos; por
otro lado, llegado el caso, en relacion con la sociedad (los pa-
dres, los contribuyentes, etc.), no permite en adelante marcar
la diferencia entre el saber “lego” y el saber de los “sabios”, lo
que tiende a erosionar la legitimidad social del proyecto de ense-
fianza, en tanto el envejecimiento afecta a sus objetos. Cual-
quier padre (o casi) podria sustituir al docente en su tarea de
ensefianza si no fuera por una cuestién material de tiempo
disponible. Obviamente, los dos aspectos estdn vinculados:

los padres son antiguos alumnos... Para detener el envejeci-
miento histérico de los objetos de ensefianza, se produce una
renovacion historica de esos objetos: del alumno sabe tanto como
el maestro en relacién con la adicién? Pues bien, la introduc-
cién de los operadores modificard la situacién y el “sacrificio”
que el docente tenga que aceptar para aprender los operado-
res (o las bases, etc.) le serd devuelto en términos de incre-
mento de prestigio, que es, de hecho, una necesidad funcional
tanto dentro de la clase como fuera de ella. Siempre algo nue-
vo (crogénesis), y siempre un poco por encima del “nivel” del
alumno (topogénesis): ésa es la necesidad del sistermna didécti-
co. En ciertos trabajos sobre la multiplicacién de los enteros
se han podido comparar, desde el punto de vista del “rendi-
miento” escolar, dos algoritmos diferentes: nuestro algoritmo
actual, llamado “a la italiana” y un algoritmo mds antiguo,
hoy olvidado, el método per gelosia™. Ese segundo algoritmo
es incomparablemente mds confiable que el primero (no hay
que retener en la memoria —“llevarse”— resultados de agru-
paciones parciales). Ademas, parece que su aprendizaje se
puede realizar en pocas horas, contra .... los varios afios que
demanda el método a la italiana. Pero justamente ese algorit-
mo es “demasiado simple”: si lo sustituyéramos por el algo-
ritmo actual toda la economia del sistema diddctico se modificaria
(no digo que esa sustitucién no sea posible, ni deseable; su-
brayo solamente su cardcter no anodino; y del mismo modo,
tampoco digo que los autores citados tuvieran ese objetivo
en mente: véanse los trabajos mencionados...) Ya en el siglo
XV, el método per gelosia se presentaba como demasiado sim-
ple y asf en un tratado de aritmética para comerciantes sélo
se le consagraba unas pocas lineas,preliminares, antes de pa-
sar a cosas mas serias (véase Documento N23).

*N. del T. En italiano en el original. Suele traducirse como “por celosia”.
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El tiempo de la ensenanza
como ficcion: preconstruccion
Y pmteri@ridwd

8.1. La topogénesis del saber, en la relacién diddctica,
responde en sincronia a la diferencia de relaciones con el tiem-
po diddctico del ensenante y de los ensenados. ¢Por qué desig-
na como ficcion el tiempo diddctico instituido por la cronogé-
nesis? Porque lleva a cabo una situacion transaccional que en-
mascara la falta de respeto de la norma temporal instituida por
la dialéctica antiguo/nuevo. Veremos de qué manera.

8.2. ¢En qué sentido no se respeta la norma temporal
definida por el tiempo de la ensenianza? {De qué manera el tiem-
po del aprendizaje desmiente el tiempo diddctico oficial? En prin-
cipio, antes de proseguir con esta cuestién, debemos notar
que la ficcion del tiempo diddctico instituido no se presenta espon-
tdneamente al enseniante como tal: ficcién (como vamos a mos-
trarlo), pero ficcidn necesaria, funcionalmente necesaria para el
proceso didéctico. Estamos aqui delante de un caso en el que
el desconocimiento de las condiciones reales de desarrolio de un pro-
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ceso por parte de sus agentes (los ensenanies) constituye per se una
condicion de ese proceso: el ensefiante debe creer, de alguna ma-
nera, en la ficcién de la duracién didictica que €l programa.
Deberi interpretar en registros explicativos diferentes, que no
invaliden la norma del modelo de temporalidad al que sirve
el docente, los fenémenos que puedan interponerse a su cla-
ra conciencia del tiempo que debe utilizar. Esos registros van
desde el psicologismo de las calificaciones escolares y de los
comentarios brutales del tipo “alumno perezoso”, “desaten-
to”, “lento”, etc., al psicologismo mas elaborado, sentenciosa-
mente ad hoc (es la “tipologia” de los “slow learners”*, etc.) de

una cierta education research®.

8.3. Esa es la razén por la cual la puesta en evidencia
de una distorsién de la norma temporal a partir de la reali-
dad de los aprendizajes emana sdlo excepcionalmente de la ins-
tancia enseriante propiamente dicha: surge de una mirada que
enfoca la relacién diddctica de un punto cercano pero exte-
rior: mirada que hace surgir la “inadaptacién” del sistema di-
déctico y que sustenta a partir de esa constatacién una deter-
minada voluntad de reforma; mirada guiada por el analisis
cientifico (didactico) y que pone en claro, eventualmente an-
te su propia perplejidad, esta distorsion. Del primer punto de
vista procede, por ejemplo, la comparacién provista (en
1951) por una investigacién realizada entre 30.000 alumnos
de la ciudad de Los Angeles: al final del ciclo de ensenanza
secundaria, 1 alumno de cada 7 (con edades desde los 16 a
los 18 afios) no sabia calcular el 50% de 36 (citado en Hofs-
tadter, 1963, p. 304). Una vez “establecido cientificamente” el
hecho, podemos ofrecer comentarios adicionales: yo puedo

dar testimonio, por ejemplo, del hecho de que los estudian-

tes de segundo afio de la universidad, a quienes he debido en-

# N. del T. En inglés en el original.

senar las sutilezas del ¥2 y de la ¢ de Student, se equivocan
mayoritariamente (a la primera ocasién) al calcular el porcen-
taje correspondiente a 12 por 87..., por ejemplo. El ensefian-
te debe, en esos casos, cerrar los 0jos para no comprometer
el avance de su curso: decididamente a los estudiantes “les falta
base”... Las observaciones que podemos encontrar —un
ejemplo, entre otros— en un trabajo sobre las “estructuras
multiplicativas” surgen de otro tipo de perspectiva. Los auto-
res escriben, especialmente:

“La ensenanza de las matemdticas en el primer ciclo del se-
gundo grado supone que estdn adquiridas nociones y procedimien-
tos que en realidad mo son asitmilados por los nivios al final de la
ensefianza elemental y cuya adquisicion lleva un largo periodo que
se prolonga a veces hasta el final de la adolescencia”. (Vergnaud,
et al. 1979, 1, p. 1)

Estudiando los conocimientos de los alumnos de sexto
curso en relacién con las “estructuras multiplicativas” ele-
mentales, esos mismos autores anteponen a la presentacion
de sus resultados (capaces de sorprender y desalentar a los
docentes), un comentario que procura evitar interpretacio-
nes y pasos al acto demasiado precipitados:

“Los resultados, que parecerdn un poco brutales a ciertos lec-
tores, no deben llevarnos a una actitud pesimista del tipo: “IEnton-
ces para qué! Si todos los alumnos de sexto curso no saben siquiera
resolver problemas elementales™ (...) Seria wn grave error imputar
la responsabilidad por las lagunas observadas a la reforma de la
enserianza de las matemdticas y creer que un simple recurso a mé-
todos anteriores permitiria llenar esas lagunas (...) El objetivo de es-
te articulo no es, por tanto, dar fundamento a la corriente que bus-
ca retornar a ciertas diddcticas caducas, sino por el contrario alen-
tar a los docentes e investigadores a marchar resueltamente hacia
adelante.” (Vergnaud et al. 1979, II, pp. 2-3).
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8.4. Podemos preguntarnos cémo el sistema de ense-
nanza se maneja con esos hechos patentes que niegan su tem-
poralidad. Ya lo hemos dicho; es cuestién de la transaccion,
que realiza la autorregulacion del sistema didactico. Esta au-
torregulacién debe ser analizada en cada caso especifico (ligado
a contenidos de saber especificos). Ya indiqué mads arriba un
medio general de negociacién, la algoritmizacion. Veremos
luego otro medio general ligado a las situaciones de precons-
truccién. Demos un ejemplo simple de autorregulacién: di-
versos estudios han mostrado que hasta que ingresan 2 la es-
cuela secundaria, un porcentaje no despreciable de alumnos
no saben mencionar ningiin nimero comprendido entre 2,16
y 2,17 (para tomar un ejemplo). En particular, esos alumnos
escribirdan que

12; 2,17 [Q] 2,16; 4 [-O.

En los manuales, encontramos ejercicios del tipo:

“Determinar el conjunto S de los reales que satisfaga las
siguientes desigualdades :

a<x <b y c<x <d”

PEero no encontraremos nunca o casi nunca la situacién con-
siderada mais arriba: no se “mezclan” las “dificultades” (véase
el Documento N°4).

8.5. El tiempo didactico legal se impone como una nor-
ma al ensenante. Es sorprendente que esa norma se imponga,
como hemos visto hasta aqui, no solamente como una acele-
racién, como guia del progreso didictico sino también como
un freno: al preguntar a un profesor que ensefia en sexto (11-
12 afios) y 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 (8-9 afios)) (véase
el Documento N25) cudl era su opinién 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 “elevacién al cuadrado”. En sexto, los alumnos no saben
calcular los cuadrados; las potencias no estdn en el programa, s6-
lo trabajan con cuadrados para realizar cilculos de 4reas. Se
ve aqui que la normalizacién, impuesta por el tiempo did4c-
tico legal a la aprehensién de la temporalidad de los aprendi-
zajes, se apoya en la delimitacion del saber que resulta de la pues-
ta en texto que funda el tiempo diddctico (por medio de la dialéc-
tica antiguo/nuevo): la elevacién al cuadrado es espontanea-
mente pensada en'el cuadro de las “potencias”, unidad signi-
Jicante minima del programa. En el andlisis de la transposicién
didéctica y del tiempo didactico, singularmente, no hay que
olvidar ese hecho fundamental estudiado anteriormente: la
reduccién de los saberes a un texto.

8.6. Lo recientemente expuesto hace aparecer el tiempo
didactico legal, el tiempo de la ensefianza, como una ficcién
que prohibe desuios en la duracion, tanto si se trata de avances co-
mo de retrasos. Esta instancia designa una norma dindmica
que define el ritmo del avance didactico y en relacién con la
cual, como 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 tiempo legal se impone como
norma: la pluralidad de los tiempos del aprendizaje y la estructu-
ra particular de esa duracién que no se adapta a la duracién le-
gal en relacién con la cual, sin embargo, se define y sitia.

8.7. Para explorar el tiempo del enseriado en su estructu-
ra particular, podemos partir de una cuestién planteada por
la existencia de lo que hemos llamado la topogénesis: si exis-
ten dos regimenes del saber, articulados en sincronia segun
mecanismos transaccionales, para permitir la ficcién del
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tiempo did4ctico legal écomo, un buen dia, se pll,lede co?v.er-
tir un alumno sometido siempre al registro epistemologico
que define su lugar de ensenado, en un profe.sor d‘e matema-
ticas (para elegir una pregunta ingenua)? Si el .tlempo del
aprendizaje fuera verdaderamente el tlen.1po sunple{nente
progresivo, acumulativo, que fija la dinamica c}e ensenanza.,
eso no seria posible: el saber asi acumulado seria una estr:au-
ficacién de capas de saber cada vez mds arcaicas, que se verian
remonténdose temporalmente en la historia didactica del su-
jeto. Pero contrariamente este fenémeno se percibe c?ando
en efecto, hay arcaismos: es asi que, al preguntar a estudiantes
de matematicas (y lo mismo ocurriria sin duda con profeso-
res debidamente recibidos), a propésito de “qué es la regla de
3”, las respuestas mostraron que €sa nocién n? se habia vuel-
to a trabajar desde la escuela primaria (en la época en que 6
lapiceras costaban 18 francos, una lapicera costaba 3 francos
y 10 lapiceras costaban 30 francos...).

8.8. El problema que acabamos de plantear corr‘espon-
de con lo que en la historia de las ciencias se ha poFl}d? de-
signar con el nombre de “refundacién” o “reelaboracién”. No
me parece que €l problema se haya formu}ado verdaderamen-
te porque estaba resuelto en forma ficticia de ent{ada por’el
modelo del tiempo legal. En cuanto a la psicologia, ademas,
parece que el problema ha sido evitado si tenemos en Fuenta
dos restricciones de los estudios realizados: estudios de
aprendizajes “cortos”, por un lado; estudio/s de es‘(‘:luemas'(de
su génesis, evolucién, conexiones, etc.) mas qu-e contenidos
de saber” particulares, por otra parte. Correla.uvarnente da 1.a
impresién de que la psicologia cognitiva ha 51d<? poco sensi-
ble a la existencia de una transposicion (cualquiera que fue-
re), apoyiandose sobre una versién normativa y normalizada
(adulta, actual, etc.) de los contenidos de saberes, en los que es-

tudia la adquisicién (por ejemplo, se estudiard la adquisicién
de los “productos cartesianos”, etc.) sin preocuparse demasia-
do por el fundamento epistemoldgico de las nociones que exa-
mina. Si la temporalidad de la psicogénesis constituye un pro-
greso en relacién con el modelo didactico del tiempo, sustitu-
yendo una duracién simplemente acumulativa por un sentido
integrador (en el que cada estructura integra la precedente
como estructura subordinada), sobre todo mediante el juego
del mecanismo de equilibraciéon (que comporta realmente un
aspecto retroactivo), lo cierto es que la psicogénesis no deja de
plantear una temporalidad irreversible, mientras que el tiempo
del enseriado parece estar constituido también por reorganizacio-
nes que anulan las representaciones anteriores para reinsertar
los materiales en construcciones inéditas.

8.9. Existe un modelo diferente de temporalidad en el
que la plasticidad de la duracién autoriza retornos reorgani-
zadores de tipo radical: es el concepto freudiano de posterio-
ridad. Se trata, segiin escriben J. Laplanche y J. B. Pontalis,
de una:

“Palabra utilizada frecuentemente por Freud en relacion
con su concepcion de la temporalidad y de la causalidad psiquicas:
experiencias, impresiones y huellas mnémicas son modificadas ulte-
riormente en funcion de nuevas experiencias o del acceso a un nue-
vo grado de desarrollo. Entonces pueden adquirir, a la par de un
nuevo sentido, una eficacia psiquica.” :

(Laplanche y Pontalis, 1973, p. 33; p. 280 de
la traduccién al espariol).

Para insistir en el cardcter determinante de ese con-

cepto, reproduzco también algunas lineas mds de los autores
citados:
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“Ante todo, este concepto impide una interpretacion suma-
ria que reduciria la concepcion psicoanalitica de la historia del su-
jeto a un determinismo lineal que tendria en cuenta tinicamente la
accion del pasado sobre el presente. Se suele reprochar al psicoandli-
sis el reducir el conjunto de las acciones y deseos humanos al pasa-
do infantil; esta tendencia se habria ido agravando con la evolucion
del psicoandlisis, los analistas se remontarian cada vez mds lejos:
para ellos, todo el destino del hombre estaria decidido desde los pri-
meros meses de la vida o incluso ya en la vida intrautering...

Ahora bien, desde un principio Freud senald que el indivi-
duo modifica con posterioridad los acontecimientos pasados y que es
esta modificacion la que le confiere un sentido e incluso una efica-
cia 0 un poder patigeno.”

(Laplanche y Pontalis 1973, pp. 33-34, p. 280 de la tra-

duccién al espanol).

8.10. Parece evidente que la importacién del concepto
de posterioridad al analisis didactico, aplicado a las reorgani-
zaciones cognitivas, €s sumamente iluminador. Permite, por
ejemplo, percibir una categoria de fenémenos que el ense-
fiante tiende espontaneamente a escotomizar, porque para €l
son extremadamente frustrantes y que, a causa de su modelo
temporal de interpretacion, sélo puede considerar como ma-
nifestaciones horriblemente patolégicas. Daré un ejemplo
personal (para que nadie se sienta ofendido): para ensefiar la
nocién de distancia y sus aplicaciones en diversos campos
extramatematicos a estudiantes de ciencias humanas, elegi co-
mo punto de partiday “motivacién”, explicar que si, para tres
individuos A, B, C, dispongo del dato de un sélo caricter nu-
meérico X, o sea que de (X5 Xp, Xc ) puedo decir que A “se pa-
rece mas” a B que a C (por ejemplo), en el sentido del cardcter
estudiado, si | X, - Xgl < [Xa-Xcl; pero que si dispongo de dos
caracteres numéricos X e Y, esos dos caracteres pueden estar en

desacuerdo sobre los “parecidos” relativos de A con B o C (po-
demos tener |X, - Xg| < [Xy - Xl pero |Ys - Yu| >[Y, - Yel).

De donde el uso de la nocién de distancia, por ejemplo:
d.(A, B)=|X4s- Xgl + |Ys- Yg| etc; 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 mds sofisticadas
(distancia de 2, distancia de Mahalonobis, etc.) y llegamos al
final del minicurso. Asi fue como en ocasién de un ejercicio
de precontrol (es decir, anterior al control oficial, o sea el
examen..), dos estudiantes que tenfan que comparar indivi-
duos (disponian de tres datos numéricos para cada uno de
ellos segun diversas distancias) llaman al clocente para expre-
sarle 51/1 asombro: comparar segiin una caracteristica, sf; pe-
ro segun dos o tres, ieso no es posible! Gran azoramiento del
docente: iretomar todo, partir de cero! iEsos estudiantes aca-
baban de comprender el punto de partida de toda la ensenian-
za realizada durante varias semanas!

8.11. Ese diagnéstico, perturbador para el ensenante,
es falso. No todo debe retomarse. Porque precisamente “todo”
es retomado en ese instante. El modelo freudiano puede aportar
algunas precisiones al respecto:

“1) Lo que se elabora retroactivamente no es lo vivido en
general, sino electivamente lo que en el momento de ser vivido no
pudo integrarse integramente a un contexto significativo {(...).

2) La modificacion con posterioridad viene desencadenada
por la aparicion de acontecimientos y situaciones (...) que permiten
al sujeto alcanzar un nuevo tipo de significaciones y reelaborar sus
experiencias anteriores.” (Laplanche y Pontalis, 1973, p. 34, p.
281 de la traduccién al espanol).
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Si hacemos funcionar esos principios en el marco del
analisis didactico, nos procuramos los medios para pensar “lo
impensable” (para el ensefiante) y para plantear de otro mo-
do el problema de la ensefianza misma.

8.12. Dicho problema ha sido formulado por algunos
de nosotros, en términos de elaboracién de situaciones y de se-
ries de situaciones apropiadas para la construccion de tal o cual
concepto (cuya adquisicion se procura). En la medida en que
hagamos depender ese proyecto de una concepcion lineal del
tiempo, nos conderiamos a intentar respetar condiciones real-
mente insostenibles, proponiendo una definicién demasiado
rigida de los procesos didacticos, concebidos segun el mode-
lo dominante de una flecha temporal irreversible. La cons-
truccién de una teoria adecuada de las situaciones supone un
cambio de temporalidad o més bien la asuncién del problema
de la articulacion entre muchas temporalidades no z'somo'rfas..

8.13. La necesidad de reorganizaciones, de retomar “las
adquisiciones” anteriores a la luz de experiencias ulteriores
puede situarse como formando parte de la actividad propia del
sujeto. La ensefanza tiende a proveer al alumno de “respues-
tas” a preguntas que él no se formula (si han sido formuladas
por el ensefiante); la actividad de apropiacién consistiria enton-
ces en elaborar preguntas, en formularse implicitamente la
pregunta de las preguntas, y la actividad del enseriante consjis.tin’a
por un lado en crear situaciones que favorezcan la actividad
cuestionadora, como zonas de elaboracién que autorizan la
asuncién (por parte del alumno) de la dindmica temporal ins-
tituida. Segiin una profunda observacién, “El intelectual es
aquel que conuierte las respuestas en p'reguntas”. (Hofstadter,
1963, p. 30).*

# N. del T. En inglés en el original.

Pero en realidad, segiin otros ritmos, la reelaboracién
es una necesidad que tiende a la construccion misma del saber,
mas exactamente a lo que hemos llamado su preconstruccion.

8.14. He tomado la palabra preconstruccion —sino el con-
cepto, en su exacta medida— de la teoria de los discursos, tal co-
mo la elaboran M. Pécheux, Paul Henry, etc. (la nocién mis-
ma fue introducida por P. Henry). Este préstamo estuvo mo-
tivado por las dificultades del analisis del tratamiento didac-
tico de ciertos conceptos matematicos (los de polinomio y
nuimero real) en la ensefanza del primer ciclo (para el con-
cepto de polinomio, véase Tonelle 1979). En realidad, el esta-
do de preconstruccién parece ser exactamente el componente
de base de nuestra ontologia y de nuestra representacion espontd-
neas del mundo; pero si ese componente existe en la construc-
cidn cientifica de lo real, también existe (pero, en un momento
dado de la historia del saber se impone, de manera mucho
mads pregnante) en la construccion diddctica del saber y desem-

pena un papel esencial y especifico en la economia del sistema
didactico.

8.15. Para “hacer ver” con mas claridad el tipo de fené-
meno designado aqui como relativo a la preconstruccién, to-
maré primero mis ejemplos, no de la vida cotidiana o de la
construccién didactica del saber, sino de la historia de las ma-
temdticas. En su curso de andlisis de 1821, Cauchy demuestra
asi el teorema de los valores intermedios:

“Una propiedad notable de las funciones continuas de una
sola variable es poder servir para representar en geometria las orde-
nadas de lineas rectas o curvas. De esta observacion se deduce fdcil-
mente la siguiente proposicion:

Teorema IV, Si la funcidn f(x) es continua en relacion con la
variable x entre los limites x = x0 ,x = X y si se designa como b una
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cantidad intermedia entre f{x0) y y f{X), se podrd satisfacer siempre
la ecuacion f(x) = b por uno o muchos valores reales de x compren-
didos entre x0 y X.

Demostracion. Para establecer la proposicion precedente, bas-
ta con hacer ver que la curva que tiene por ecuacion y = f(x) corta-
rd una o varias veces la recta que tiene por ecuacion y = b en el in-
tervalo comprendido entre las coordenadas que corresponden a las
abscisas x0 'y X; ahora bien, es evidentemente lo que ocurrird en la
hipdtesis admitida”.

Para nosotros, esta demostracién no es una demostra-
cién. Los términos sintomdticos de su insostenibilidad son
“hacer ver”l y “evidentemente” indican que se recurre a una
evidencia grafica que actualmente ya no aceptamos, por lo
menos entre los matemdticos —es diferente cuando el mate-
miético se hace profesor. La ausencia de demostracién “real”
es aqui contemporinea de la ausencia del concepto de continui-
dad. Pero las ausencias se encadenan: lo que falta también es el
concepto de niimero real. Se produce una “circulacion de la caren-
cia”. Ademas, con anterioridad, Bolzano habia proporcionado
una demostraciéon correcta del teorema de los valores inter-
medios (en su gran memoria de 1817), apoyandose en el “cri-
terio de Cauchy” (enunciado por Bolzano muchos afnos antes
que Cauchy), que ¢l consideraba haber demostrado “por un
razonamiento que, en ausencia de toda definicién aritmética
del nimero real, no era ni podia ser sino un circulo vicioso”2.

~Es preciso notar en relacién con esto, que si en ese momen-

to, falta (no esta construido) el concepto de numero real, se
cuenta en cambio con una definicion correcta de la continuidad.
Pero la ausencia del concepto de nimero real debilita el fun-
cionamiento de la nocién de continuidad: implica la ausencia
del concepto de continuidad. Y de paso se notard que una “de-
finicién correcta” no basta para hacer un concepto: éste sélo
adquiere existencia en el marco de un sistema de conceptos en

VS,N\EH CEy 7',?4(
BIBEKETECA

el cual como se ha visto se practica una activa “solidaridad de
la carencia”. La ausencia misma del concepto de continuidad
es aqui solidaria de la ausencia del concepto de curva (cuya in-
tuicién se seguird inmediatamente de la nocién de continui-
dad surgida a partir del ejemplo de la curva de Peano).

8.16. Esta “economia de la carencia” sélo es viable a
condicién de que existan importantes limitaciones: exige no
aventurarse fuera del dominio en el que la carencia se elimi-
na como tal, no corresponder a ninguna “necesidad” (vere-
mos mas adelante los efectos didacticos de ese tipo de situa-
cién). Por ejemplo, la ausencia del concepto de niimero real
en el siglo XIX (o al menos que aparece tardiamente), permi-
te otra “confusién”, la de la continuidad y la derivabilidad (a
través de la intuicién geomeétrica de la curva). Ya no se trata
de una laguna en la demostracién sino de un resultado erré-
neo. Ese “error” no es problemitico en la medida en que uno
se limita a considerar las funciones continuas que son de he-
cho derivables (y ain ma4s). El error se impone entonces, en
el campo restringido de la practica matemética en la que se
ba instalado como evidente, en tanto que equivocacion (en el
sentido propio del término): asi, en su curso en la Ecole Poly-
technique (publicado en 1815) Poinsot declara que:

“Podemos inclusive decir que la relacion entre dos cosas ho-
mogéneas que no depende ni de su naturaleza ni de sus magnitu-
des absolutas, por la definicion misma de esa relacion, la cantidad
(Dy : Dx) tiene siempre el mismo limite; y esto es lo que la conside-
racion de una curva y de su tangente, cuya existencia estd fuera de
toda sospecha, hace ver por otra parte con la mayor evidencia.”

(Citado en Delachet 1961, p. 56).
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8.17. Debemos preguntarnos cudl es el estatuto de esos
“objetos” (funcién continua, curva, €tc.) cuyo concepto estd
ausente. Lo que acabamos de afirmar permite percibir un
cierto nimero de caracteristicas de ese estatuto: el objeto no
estd construido sino presentado por una deixis que es una lla-
mada a la complicidad en el reconocimiento ontolégico; la exis-
tencia del objeto se presenta ahora como evidente, sin dudas,
mas justamente, como no susceptible de duda; €l objeto estd ins-
talado, por la mostracién que lo designa en su existencia obs-
tinada, en un estado que elude el cuestionamiento, porque to-
do cuestionamiento se da por supuesto: es un punto de apoyo
inatacable de la reflexién. Cuando reflexiono sobre el mundo
sensible que me rodea (con vistas a actuar sobre €I, 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 texto
escrito hacia el final de su vida, De la certitude (Uber Gewiss-
heit), Wittgenstein realiza una profunda reflexién que, creo,
podemos vincular ampliamente con nuestro tema: se puede
recurrir a ella con gran interés (Wittgenstein, 1976).

8.18. La preconstruccién designa sus objetos mediante
el lenguaje. Ese aspecto lingiiistico es fundamental, especial-
mente porque posibilita la deixis, explicita (“esta puerta”,
etc.) o implicita, mediante el mecanismo de la aposicidn, a ti-
tulo de presuposicion. Pero el lenguaje funciona aqui de un
modo muy particular. La preconstruccién se establece efecti-
vamente por el cruce de enunciados del lenguaje y de situaciones
sobredeterminadas. Esos enunciados son enunciados asertivos:
mi saber en preconstruccién me permite decir que esas plan-
tas son tréboles, porque yo sé que en ese lugar del jardin, en
esa época del ano, siempre hay —siempre ha habido— trébo-
les; mi saber estad estrechamente subordinado a una situacién

estrechamente definida; en otro jardin, que no conozco, du-
daria: “dSe trata de tréboles o de otra cosa?” Mi saber estd es-
trechamente ligado a un contexto; no tolera la descontextua-
lizacién. Mientras que el saber cientifico —el del botanico, pa-
ra este caso— se traduce tanto en aserciones como en megaciones:
sin conocimiento empirico de las plantas, podria concluir
que “no son tréboles”, con la planta en la mano. Lo precons-
truido se aleja por lo tanto del saber cientifico, porque de-
pende absolutamente del contexto, porque es absolutamen-
te no descontextualizable. En la otra cara de la moneda, a la
preconstruccion se opone la algoritmizacion (como reduccién
del saber a algoritmos): en ese iltimo caso, se produce una
ruptura entre enunciados y situaciones (de manera que el pro-
blema didéctico esencial se refleja en la pregunta: égué enun-
ciados son pertinentes para qu¢ situaciones?). Entre esas dos
figuras extremas del saber (preconstruccién, algoritmiza-
cién), el saber cientifico se plantea como dominio de la dialéctica
entre enunciados y situaciones (dialéctica que supone a su vez
la independizacién de los enunciados en relacién con las si-
tuaciones, lo que la opone al estatuto de la preconstruccién,
y el establecimiento de relacion pertinente de los enunciados y de
las situaciones, lo que la opone a la algoritmizacién). Pero es
preciso insistir de todos modos sobre el hecho esencial de
que, en un momento dado, cualquier saber cientifico funciona
sobre un estrato profundo de preconstruccion.

8.19. Ocurre que simplemente no lo percibimos en la
actividad cientifica “corriente”, salvo precisamente cuando se
produce una “crisis” (crisis de los irracionales, de los conjun-
tos, etc.). Entonces, al evolucionar las condiciones de la prac-
tica, la capa profunda de evidencias sobre la que se basaba el
edificio resulta afectada, no sin resistencias psicolégicas:
“¢Cémo nos ha podido enganar hasta tal punto la intui-
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cién?”, decia Henri Poincaré3. Se hace acuciante la necesidad
de una refundacion, de una reelaboracidn del saber anterior, cuya
preconstruccién ya no es suficiente, porque la evolucién de
las condiciones de la préctica teérica ha puesto en evidencia
su fragilidad, su ineptitud para dar lugar a un cuestionamien-
to cientifico. Pero en el trayecto de lo preconstruido a lo cons-
truido siempre permanece algo: cuando emprende la tarea de
construir los nimeros reales, Dedekind apela explicitamente
al Libro V de los Elementos de Euclides y precisa claramente
que su objetivo es pedagédgico.

“Nunca he creido habpr dado a luz, en mi obra, a un sélo fe-
nomeno nuevo o a un sélo objeto nuevo de la investigacion 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, porque la economia de la transposicion di-
ddctica no reproduce la economia del saber “sabio”. En la ense-
nhanza del primer ciclo, por ejemplo, hay preconstruccién so-
lidaria (por lo tanto, una falta de conceptos solidaria) de las
nociones de polinomio y de real. Doy un sélo ejemplo de las
consecuencias de este estado de cosas: un alumno de tercer
curso podrd decir que la funcién de x3 - x es una funcién po-
linémica, porque para él una funcién polinémica es eso (algo
que adopta esa forma). Dird también, por ejemplo, que  x
no es una funcién polinémica, porque no es una funcién po-
linémica... Su saber estd hecho de elementos yuxtapuestos,
inorganizables en un todo coherente porque cada elemento
s6lo vale en una situacién determinada. La funcién definida
por:

\/;(X\L—_VL—) six>0

X

N (_X\/_;_vl_:) six<0

-1 six=0

no es para €l una funcién polinémica: su nocién de funcién
polinémica puede constituir el objeto de aserciones, no de
cuestionamientos.

8.21. La manipulacién de preconstrucciones estd some-
tida a una légica prdctica, definida por un cédigo de conduc-
ta no explicitable. O mas exactamente que sdlo es eficaz en no ser
explicitado: para cada situacién particular el cédigo define
una conducta particular, sin que se pueda trazar el listado de
esas conductas. Una lista semejante supondria la posibilidad
de aislar los elementos de su contexto —pero éstos sélo po-
seen eficacia cuando estdn inmersos en situaciones en las que
son pertinentes; supondria la posibilidad de descontextuali-
zar los elementos de saber que esa lista deberia juntar— pero
los contextos son aqui esenciales para conferir sentido. Para
un ejemplo de esos intentos condenados al fracaso, véase el
Documento N°6. ‘

8.22. El saber tratado en preconstruccién, segun la 16-
gica implicita de un cédigo de conducta, es por lo tanto un
saber fragil, sin vigor, porque depende del contexto de situa-
ciomn, no tolera la variacion. Para acceder a un estatuto que le
permita formar parte de una actividad teérica en la que pue-
da ser puesto en discusién, deberi ser retomado, refundado,
construido, sin que lo preconstruido deje de existir en nuestro
saber: lo preconstruido es la manifestacién —eventualmente
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arcaizante— del pasado (de nuestro saber pasado) en el seno
del presente. La estructura necesaria del saber desmiente la
ficcién de una duracién simplemente progresiva del tiempo
de la construccién del saber.

Documentos

A continuacion se reproducen los documentos del texto,

sin traducir las expresiones de los idiomas en que aparecen,
con el fin de respetar la intencidn del autor de presentarlos
como actividades escolares cuya significacion

diddctica se presenta en esta obra.

111

=]

.

transposicion d

L



Documento 1
Una escala colectiva de nivel individual

Tomado de:

Maurice Reuchlin, Psychologie,
PUF, Paris, 1977, pp. 255-257.
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LEMENT DIFFERENT :
DOCUMENT 4-15 UN ELEMENT DI

—— a, Forme non verbale (exemple tiré du cahier [il) :
Une échelle collective de niveau intellectusl Dans chaque bande, composée de six dessins, cing dessins se ressemblent d‘une certaine

D'aprés P. Bénédetto. Echelle collective de niveau intellectuel, 3 maniére. i
in Enquéte nationale sur le niveau intell ! des ent: d'sge scol: Un seul est différent. ) .
INED, Travaux et Documents, n° 54, Paris, PUF, 1969. Vous devez entourer d’un cercla le chiffre qui correspond & ce dessin.
Le cahier ! est destiné aux cours préparatoires ; le |l aux cours élémentaires ; le IIl aux cours moyang ;
le IV au cycle d’observation. - S

Exemples de questions : A =

5 6
VOCABULAIRE (exemple tiré du cahier i) :
Jo soullgne fo mot gul complote les phrasos : b. Forme verbale (exemple tiré du cahier Il).
Lo ..vven.... garde ses moutens sur la verte colline Jo souligne la mot qui ns va pas avec les autres :
1 — fermier 2 - berger 3 — gardien 4 — métayer 5 —~ bouvier 6 — paysan 1 — Henri 2.— Gaston 3 — Frangois 4 — Denise 5 — Alain 6 — Paul

SERIES CROISSANTES (exemple tiré du cahier [} :
i cahier II) :
COMPREHENSION DE PHRASES (exemple tiré du ) On vous donne une série de nombres arrangés d‘une certaine maniére.

« Aline saute 2 la corde, elle porte une jupe noire » ~ On vous .demaflde de trouver, parmi les groupes de deux nombfes proposés sur la deuxiéme
E . le dessi i représente Aline ligne, celui qui continue la série, c’est-a-dire qui compléte les cases vides.
aites une croix sous le dessin qui .

[P T2]3T<475T | 1]

[ 7 [[sTeJlef7][6T8][4]5][5]8]
7y B C D E F

@]

MATRICES :
a. Forme non verbale (exemple tiré du cahier 11).

Jo fais une craix zous le dessin qul vient remplir Ia caze videa.

4 |44

1 [39)[23| ZE [3A [ 2

{ 2 3

b. Forme verbale (I'épreuve prend ici le nom d’analogies verbales) (exemple tiré du cahier I‘l).

Je souligne le mot qul remplace les polnts.
la cerise — (s corisier
la pomme — ...... veen
1 —la cerise 2 —la poire 3 —la péche
4 — la pommier 5 —le cerisier 6 — |'arbre
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APPARTENANCE A UNE CLASSE :

a. Forme non verbale (exemple tiré du cahier ).
Faites une croix sous le dessin qui fait partie de la m@me famille que les dessins du haut.

b. Forme verbale (exemple tiré du cahier 11).

Je souligne le mot do fa deuxidme ligne gui va avec los trois mots de la premiére ligne.
& i J Andpd

1 — Monique 2 — Jacqueline 3 — fillette 4 — Alain 5 — gargon 6 — homme

DIFFERENCES (exemple tiré du cahier 11).

o,

Jo fais une croiz sous lo in qui 7 blo lo ins au dessin qui est dans le cadre tout soul.

Documento 2
Pattern (patron) vy formula

Tomado de:

1) E. Galin, Mathématique 4, OCDL Hatier,
Paris (non paginé).

2) Jéomatri, Mathématique en 3,
Ophrys, Gap, 1980, pp. 44-46.

3) The Mathematics Teacher, 72, 7
(octobre 1979), pp. 517-518.
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1) Galion 4e édition 1975
FICHE g%
Polynomes : Produits et factorisations
@ a) Yoiei deux polynomes en p @

Aly) = = 3t Bly) =4y + 17
Aly) x Bly) = (= 3p* x 4y + 7)

A(y) x Bly) = (= 3p* x &y + (= 3Y? x 7 % 4y 7
R
Compiéte : (= 32 - 12y? — 21yt
Afly) x Bly) = ..... R
Tu abticns un polynomec.
b) Voici un roisiéme polynome en y : - Cy)=5y7 - -3
By x Cy) =@y + TSy =2y = 3)
Développe ce produit. x 5y3 {~ 2y (=3
Pour cela. tu peux utiliser le tbleau ci<contre
aprés f"avoir complits. 4y (— 8y
Donnc une éeriture céduite de B{y) x Cly). 7 (= 21)

L= polynome obtenu ¢s¢ appelé produit des palynomes Biy) et Cly}.
¢) Yoidi deux autres présentations du caleul de 8(y) x Cly) :

y r DA

Ciyl 5 -2 -3 SA+(=2y+i=-3
Bty 4 7 x +yp+ 7
I 1 ~a -2 | 35 & (= 14y + (= 20
2 -8 | -1 20p° + (— 8y + (= 12y
[ Bnxcn| 20 | 27 [ -2 | —u ) 09 + 27 5+ (= 26y + (= 2)
Concluans : By} x Cly) = 20y° + 27y — 26y = 21

@ o D =w +3 Eu)=3u~7 4 24
Ecris sous forme céduite le polynome  D{(u) x Elu) : le polynome D(r} x D)
b) Développe. réduis et ordonne chacun des produits suivants :

(2= — )= + 5) (y+ 3y +3 .

{a+ e = 1) (o = 2 + IHu" ~ 1)

@ Pour développer (3x + 5)(3x + 5) . qui séeriv aussi (3x + 5)° . il est.plus rapide d'utiliser
le moule « ciirré-d’une-somme » :
{o+ AP =07 +20a8 & a2

119
Compicte :  [3Ix + 3 = ...
Développe et ordonne chacun des produits suivants :
(= + 97 (x3 =1 (= 3a + 58 (=2 =1
@ Pour développer le produit (3x — S)3x + 35) . t peux utiliser le moule « dillérence-de-deux-
armés»
(@+ A)o — A)= @@ - At
Compléte : 3z + 5)3x = 5)= ...
Ecris plus simplement les produits de polynomes :
2 1\/2 !
4’ -4 = —— = —_— 2 3
(r + 4)r — 4} (Jy 2)(3y+2) (x* - = +9)
a) plu) = (4 = [2u)u + T)
Développe et réduis le polynome  plu) .
4 F l6u* — 84u est une forme développée du polynome p(u)
{4u? = 12u)lu + 7) est une faorme facrorisée de ce méme polynome.
b) Factorise le polynome 4u? — 12y . Utilise c= résultat pour donner une autre factorisation du

polynome p(u)
Factoriser un polynome. ¢'est I'écrire sous fa forme d'un produiz,

@ Tu as remarqué que. pour [actoriser un polynome. les trois propriétés suivantes soms souvent
utiliséss :

Quels que soient les réels a. b.c. d

> ab ~ac =a.(b +~ c) 'j at + b + bt = (g + b)Y i
|
|

at = bt = (a + b)la — b)

i
ab +ac —ud = alh + ¢ - d) Tq,_‘_ %
@ Factorise les polynomes suivands :
Bu? + 16u 25x% + 10x + 9 ut = 16
3x® + 27x + 18 u + 9 = Gu 16 — 25a*
ala* + 6) + 4la® + 6) - 70t + 49¢% + 25 (x + 4)F — 49
@ Exercice
a) Apris avoir factorisé u? ~ | et Ju+ 3 . (factorise lc polynome Flu) défini par
Flu) =u? — 1 = (1 + )2 = 1) + {3u + 3)

h) Glx) = 3x = I)(x + 1) + 4(x> = 1)

. Blx)y=4x* + 9 — 12x = (2x = 3)(x + 1)

Ecris chacun de wis polynomes sous la forme d un praduit de deux polynomes.

Résous dans R I'éguation ix) = 0 !




Hl — OU L'ON CALCULE AVEC DES LETTRES.

3.1 Puissances.

Soit
2 X x5 =x".

-5x* X 8x
5y9x Ly
7 S

x un réel
Rappelle ce que signifient les notations ®2, x5 et x'. Justifie Iégalitd

Donne une sutre écriture do x* X x2 ; x X x5 o Xxd o oxXxXxP o
053 X(-4x®) ; 4xTX028x ; V2xd X V2t %x“ X {- %x’) :

(5x)* ; (-4,

3.2 Ecritures réduites.

Soit
1.

4x® + 3x* - 6x -

2.
3.

x un réel.

Réduis les expressions suivantes.
6x5 +9x5 ; 3x-12Bx-119x ; -6+3 -8x+ 10+ x>
8x? +10x + 3x® +5+6x* - 1.
3
Donne une écriture plus simple des réels 7x —gxd et 7 X (-9

Réduis les expressions suivantes. " 2% 2
%
(7-2x- 453 +5:2) + (Bx + 3 -8xF) 1 (@ -2+ 5) (2C_2x_ 2

3 3 7

.

{x -2x* + 4x° -3x’)—(5x“+7.~. 253 + 1) + (-3x + 4x* +5x%)

(3-x-5x3) - (-

6 - 2x + 3x%) + (-7 - x + 6x%).

3.3 Développements.

Solt

1.

a un réel.

Développe les expressions suivantes.

6(2 + 6a -7a%) ; Ba(2a’®-2a-5) . -3a°(-a® +2a%) ; (Ba® +0,252-1) (-4a).

Développe et réduis les expressions suivantes.
6la-3) -1,5(a+4) -0,4{a-2) +6{0,5-a) ;

3(a? +3a - 5) -7(-3a? +2a-1) +5(3a’ -4a+2) ;
4a(3a - 2) - 3a2(2 + 32%) - Ba(-a® + 2a%).

Développe et réduis los expressions suivantes.
(a-7) (3a+1) ; S(2a-3)(-8a+6) ; (3a°-2a+1) (5-3a)

[-8a® -3a%) (1 + 22+ 6a%) : (6a® -2a* +9) (22" -3a-1).

44 R.1

des calculs comme en classe de 4éme

4. Dans R (O+0)2=0%+20X0+0?
(O-0)? = D‘-‘ -20X 0+ 0?
(O-0) {0+ Q)= -0%.
Voici un exemple d’utilisation de la premiére de ces propriétés.
Soit u un réel. On se propose de développer (3u+ 7)2.
(B + @ = B +2x B x D + O
Tu sais que (3u)? =9%u?, que 2X 3uX 7=42u et que 7% =49.
Donc (3u+7)2 =9u? + 42u + 45.

Soit x un réel.

Développe et réduis les expressions suivantes : (x + 3)?
03-120%" ; (1-%? ; x-2x+2) ; (;—-x) (;—+x)

;o 2%+ 7)?
; {3x+4)(3x-4).

5. Soit a un réel. Considérons I'expression (4a-3)(2a-1)-(3a+5)(Sa-7).
Nous pouvons écrire que

(4a-3)(2a~1)-(3a+5) (Ba-7)={(4a-3)(2a- 1)} - {{3a + 5} (5a - 7)),
= (8a? - 4a - 6a + 3) - (15a% - 21a + 25a - 35),
= (8a® - 10a + 3) - {15a% + 4a - 35)
= 8a® - 10a + 3 - 15a® - 4a + 35,
= Ba® - 153% - 10a-4a+ 3+ 35,
=-7a% - 14a + 38.
Développe et réduis les expressions suivantes
{2a-5) (3a+ 7)-5(2a* - 1) ; 2a-5(3a+7)-5(2a%-1) ;
8®+3a2-4)(2a-1)-{a+ N (5a°-7) ; (1a+1)(22-3)-(a-3)(a+ 3}
3.4 Factorisation,
1. Soit x un réel
Factorise.

14x-21 : 10x3-26x+5 ; 224333 -85 +11x® ;X + 7
x-x+x* ; @A +18x ;  48x? -30x +42x5.

.

2, Soit u un réel. Nous allons essayer de factoriser la somme 25u® + 60u+ 36. Tu

remarques que 25u® =(5u)® et qus 36 =62 ; c’est pourquoi nous allons essayer d’utilissr une
des propriétés démontrées au paragraphe 4.4 :

Dens IR, O*+2XDOXO+0?=(0O+0)2,
Pour cela, il faut que 25u? + 60u+ 36 puisse prendre la forme O +2X OX O+ O?

On va mettre Su dans fa boite [ | : [Bu* + 2x [ x O+
On va mettre 6 dans la bofte O : @’ + 2X@X@+@’.
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Il nous reste & nous assurer que 60u=2X 5uX 6. C’est le cas. Donc
B + 2xElx @+ @=(El+ @) »
25u® + 60u + 36 = (5u + 6)2.

Soit u un réel. Regardons si nous pouvons faire la méme chose avec 9u? + 20u + 4,

Peux-tu le mettre sous la forme O* +2XOX O +0? 2
Peux-tu le mettre sous la forme (3+ O)* ?

. Soit u un réel. Nous allons essayer de factoriser la somme 49u? - 64. Tu remarques
que 49u” =(7u)? et que 64 =82 L'écriture 49u? -64 est de fa forme 02 -O?. Nous allons
donc utiliser la propriété suivante dans IR, (O0-O){O0+0)=017 -02.

- @~ (4 - @)d + ®) :
49u? - 64 = (7u - 8) (7u + 8).

Exercice.

Soit x un réel.

Factarise x? + 2x + 1 9x? +30x+25 ; x2+2V2x+2 ; x*-6x+9;
4x* +25+20x  ; 2500x% -1100x + 121 € y+1 ; S lipl . g
s 4 6 4 36 )
26x* -16 ; 36-81x2 ax? -1,
49

R2 Ordre dans

1 - COMPARAISON DE NOMBRES REELS.

Sur le dessin numéro 2 de la feuille de manipulation 5 nous avons tracé une droite
graduée d de repére (O, |},

Place les points dabscisses +  ; V2 ; -L . g5 . 2 . 12 .
3 s 2

) 7
—3:0,5;—\/2_;2\/5;5--&-#&3.

. i

Utilise ton dessin pour ranger ces nombres.
Parmi les nombres précédents, quels sont ceux qui sont négatifs ? Positifs ?

Comme en quatriéme, nous conviendrons que le nombre O n'est ni positif, ni négatif.
L'ensemble des réels positifs ou nuls est noté IR, I'ensemble des réels négatifs ou nuls
est not¢ IR_. Evidemment IR, UR_=®R et R _NIR_= {0}.

45 R.2 ordre dans IR

Placeholders: Formula vs Form

Mathematics teachers are aware of the
difficulties their students have in applying
formulas. For example, is the student who
knows that
(¢Y) X—y=x+yx—y
able to factor a* — b p* — 4¢™? (2a + by* —
(a — b)*? x* — y*? Certainly (1) is a concise
way of stating a result, but it should be rec-
ognized as a formula that can be applied to
many situations. The important thing to re-
member is the basic form, the difference of
two squares; x and y are only placeholders
in the formula.

To help students recognize and apply

basic forms, I have found it useful to use
geometric shapes instead of letters to repre-
sent placeholders. Equation (1), for ex-
ample, could be expressed as

2 EF-A=@+2)d-A).

The empty square and triangle in (2) are
the placeholders that can be filled with any
expression.

Geometric shapes as placeholders are
used quite extensively today in elementary
school textbooks, particularly with addi-
tion, subtraction, multiplication, and divi-
sion sentences. Most secondary school text-
books make limited use of the concept. The

TABLE 1
Same Basic Forms

Letters Used as

Geometric Shapes Used

Placeholders as Placeholders
XX = X g~Or=0m+"
(xp)™ = x"y" (goy=0m0o"

a(b+ c)=ab + ac
(a+ by =a* + 2ab + b?
jx{=a il "a=x=a

a+b
c

oo

a
—+
c
a8ar = x
log(xy) = log.x + log.y
sin 2x = 2 sin X €O X

d du dv
U=t g

0@ +0)y=0a+00
(O+0y=0%+200+0%
|Al=a f “asA=a

o, a_0+a

o o [m]

a0 =0
log,(OO0) = log, 0 + log,O
sin20=2sin0cosO

d -4 4
ZO+O=7 0+ 30

idea of using geometric shapes has been
used by most of the mathematics projects
that ushered in the new mathematics.

I am certainly not suggesting that the use
of letters should be discarded. It is much
easier to derive formulas using letters in-
stead of geometric shapes. Once they have
been developed, however, they seem to be
easily recalled and applied by students who
can visualize the formulas with shapes as

placeholders. Table 1 is a partial list of
some basic forms using letters and geomet-
ric shapes as placeholders. Although re-
strictions on the domains of the placehold-
ers are not mentioned in the table, it is
crucial to consider them in a class dis-
cussion.

Lawrence P. Bush

Ohio University/ Belmont Campus

St. Clairsville, OH 43950



Documento 3
Multiplicacion a la italiana,

multiplicacion per gelosia

Tomado de:

Francés Pellos, Compendion de {‘abaco, Turin, 1492,
édition de la Revue des Langues romanes, 1967, p. 17.
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8B ABACOD 17
& 3 V=)
La forma ¢ maniesa de totas 1234856.7
causas grans aut petitas em
generni multiplicas, 1234567
8641969
74897402
61728358
4928268
83703701
24469134
123486T
Sumina 152415585677489

Aquesta sotrana multiplicacion es per gems che nom sakom

fa tzair los desenals. via
41213 14|5|6 |78
@G S) 7@ /e /18 /1 /| ~.
Al /2346 5/ el 72/ &
RVA AV A AVAVAAVALS
503960«35%4546&413w
Z@AQ&%Asgoad.aaéa;\
4954Q45%253635%0@
49642432.‘%30%4#%%@
5Q74¢2A2855$2g3%%
.?og%z&a%ee&gsac&%@
615217191618 |4&

Semme: 452415765 279684~

Documento 4

Autorregulacion del sistema diddctico

Tomado de:

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

2) Aleph 0, classe de seconde ACT, Hachette,
Paris, 1969, p. 123-124.

3) Collection P. Vissio, classe de seconde CDT,
Delagrave, Paris, 1973, p. 377

3) Collection A. Fouché, classe de seconde A,
Vuibert, Paris, 1979, p. 161.

La transposicién diddctica



129

1) Aleph I, Mathématique, Seconde A, Hachette 1978, p. 42. 3) Mathématlque , Secende € D T, Delagrave, Coll, P, Vissio, 1973,p, 377.
1

13-17 Berire sous forme d'intarvaile ou de sagmant @
Soit | et J deux intervailes. Déterminer les ensembles VW J et Déterminer Iensemble S des réeis x satigfaisant aux condi-

) . (1) (r:xeR, - 45 x5 18,3} () {xixeR,|x|<5}
1~ J dans les cas suicanzs © tions suizanfes : (3) (ixeR. jx|<< 2} ) (x:xeR,. [x|>17.3}
1150 1=[=1,2]; Jea [0, 5. 1164 x <3 et <=2 (5) (ixreR. x> —13) (8) (x:x&R_|x|> 401}

: = 1.165 <=2 et < =35 '
Lst be 2 el : 13-18 Eerire sous farme d'intervalle ou de segmant :
52 1={-3,-1k I=]-Z+=l 1166 1<x&5 e =1<=z<3 1) (ixeRo x| <37} @) (cixe x| < 621)
LI53 l=[=5-3]; Jml-=,-T. 1,167 §>x212 e Ipxp—1L (3) R —=(3:+ =( 4) R, n {—5.6:11.75]

. - & -6 <x<0.
1,154 la]O. Z(. J ‘=]-5- 1(. 1.163 S<x<3 x 13-19 Si c"est passible. éeriro soys forme d'intervalle ou da segment
1185 [=30,20: I=]=2,0 1169 —-l<x<4¢ et -§<x<—-2 (1) {~5:3.11 U (2.05:8.34] (2) 16:9.1{ n17.2: 15.4{

. . 3) J=co:— 3] W (—4:13] () J—ca: =12 N{—4:+ =
v s 7¢ Q <5 a =2l<x<O (
re 1=1- L2 = . = (8) ]— e+ 7] U (2:+ oo{ (8) 13:7.5( W16.1:+ e
1157 I=o{-1.20; 1=]2 73 1071 z=3 & =xr>=1 e 4<x
=7=1,20; =[Z 4] LIT2 —1€x<3 & =~4%z5~-1

L1s8 1=3=12 i et -3 <x %5
1152 == =,3( J=]—,-A.
1168 la)]e=,=-2; I=s]—-=,-50
1161 1=]==,20: Jw]=2,+=(.

4) Mathématiques, Seconde A. Coll. A. Fouchd., Vuibert, 1969, po. 161.

1162 1=]=3 +=f: I=]-=,-5}
1163 1={=3, +3[; In]=-, 5] 6.  Déterminer I'Intersection des intervalles fermés (~— 3, 5, [~ 2 71, {— & 3
7.  Détzrminer I'union des intervailes du n° 6.
8. Détarminer I'intersection des intervalles |— 3, L (—3, 6L, }—4, 5.
9.  Détarmizer I'umion des iotervalles du a® &
10.  Dé&enminee intersestion ot {"union des intervalles (1, 2{ et ]2, 5L
123-124. 11. Mame qusntion pour les intervailes

— s L e« L3
12 Mime qusdon pous l=s intervalles

2) Aleoh 0, Algébrel, Ze ACT, Hachette, 1969, po.

Grela somt les nomébres = tela que Pam ais & la foia : . 2l e [rI A
5.65 z< 3 ot zg =27

5.65 EXE ¥ ¢ -z =57

5.57 l<=<5 e —l<z<43?

5.68 —S<=a 43 e =< =< 07

Yongar @'} n'ezizte pas do rombrs = virifians simultandmans :
258 —l<zs<4. ot —5< < —2
LT0 0<c =<5 ¢ —2<z<O.
s 243 =>—1; 4d<=
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Documento 5
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2 2

1) Vérificatlon de (me1)€ - (n=1)" = 4n
5’22 ens = 2§
MA+d Fe 223 5 g

Mm=dC R = A0+ { = 44
mz4,%, 3, 4
2

sl (n—a) = 4n

azd (M{)}Z\{\asé '

(n-1)*= 04020

(‘“")" (‘hlf =4%-0=4% bamy - bri=b

n=39 ( 7\_+-\7i =3XR>=%

G-""f%ﬂ; A%4=4
(v (=8t = kN =[¥E =g

=3 (‘“—-lﬂnz:_ 4‘?.11.':.4(
(TL -4 79:.2)(1:['_
( GO R N N LS NPT Binz)iay

n =4
T
[% -4?%—_3)&3 =3
(71+4ﬁ(n‘47 z 25'-,9;7([:_ PR LSRN 2

2) Vériflcation de 1+2+¢3+. ..+n = L 2""

A+2 434 8+5 =45

Arpd D4 N = :E—(i“‘\:z l

U L
=400 aconiet 40 4 =
=
ensc———
46400 Toro
—-_.L o
~z=6,%,8,3 40

n=C 6NY _ b =24
N
V243 4+ wrdi=g4
nst I =S50 - 2B

Z Tz A

H2
ng M9 -9 =3(

——

2

=3 IRN0:=90 — 4S
2

v = AD A0 k44 = 440 -55

-

—
Z 2
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Documento 6
Una lista de procedimientos

Tomado de:

A. Deledicq, C. Lassave, C. et D. Missenard,
«Faire» des mathématique, 3,
CEDIC, Paris, 1980. p. 3840.
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% Savoir « supprimer » les parenthdses dans une suite
d’additions et de soustractions

Voici deux régles pratiques, justifiées par les propriétés des
réels et par les conventions de la page 27, qui te permettent
de « supprimer » les parenthéses dans une suite d’additions
et soustractions qui en contient, et, cela, sans changer le résul-
tat du calcul.

[+ Si un couple de parenthéses ouvre detriére un signe + ou en
début de calcul, on peut e supprimer, sans modifier aucun des
signes d’addition et de soustraction contenus 3 l'intérieur.

l—o'gS| Un _couple de parenthéses ouvre derriére un signe —
on peut supprimer ces parenthéses & condition de changer
tous les signes d'addition et de soustraction situés a {'intérieur.

B= (—x—p+(2-3x) - (a—b+4)
8 = —x—y + 2—-3x - at+tb—4

PR

R
les signes n‘ont pas changé ils ont changé

@ Savoir développer un produit en utilisant une identité
remarquable
(2b-3c)2=(24H2-2(2b) (39 +(39*
(a — b)2= a - 2 ab +  b?
dou
2b—3¢c)2= 452 — (4b) (3c) + 9c?
(2b—3¢c)*= 42 — 12bc wm,.+29c2

Regarde bien ce que nous avons fait : le «@» et le «@ » de
I'identité remarquable ont été remplacés par des parenthéses,
puis, nous avons rempli ces parenthéses.

@Savoir reconnaitre le développemant d’un produit
ramarquable

Cherche les termes qui ont l'air d’8tre des carrés et regarde de
quels nombres ils sont les carrés.

a2 - b2 =(a+b) (a—b)
49x3yd — 2572 = (Txy*+51) (Txy—512)

38

13

g“? Savoir factoriser les &critures proposées en 3°

On te propose une écriture qui est une somme de produits.
Isole et regarde chaque terme de cette somme.

[1° Vois-tu_un facteur commun? |
Alors mets-le en facteur

Exemples :
(2x+3) (x=86)= (2x+3) 2x—1) = 2x+3) (...)
Sa+5b+5¢c =5(..)
3a+4a+5a =a(...)

20 Peut-il s’agir du développement d’un produit remarquable 7

Exemples !
81 x2— 64 =(3x—8)(9x+8)
Gy +4x2~12xy= (3y— 2x)2
4+4y2+ 4 =(2+y2p

X2+2x—a%+1 = (x+1)2— a2
' =(x+a+1) (x—a+1).

32 Qu bien tu as mal regardé ou bien il te faut pousser ton
analyse.

[3) Le facteur commun peut en effet &ire caché]derrigre une
multiplication supplémentaire; en particulier :

— Hl peut avoir été remplacé par son opposé dans certains termes.
— 1l peut 8tre contenu dans un carré.

Exemples ;
(x+1) 3x+1)— (2x+2) x S+ (...—2...)
(=1 2x+3)+(1=-x)@—x)=(x=1) (...— ...}
9x2— 3 x =(3x)(3x...)
(x—6)2 + (6~ x) =(6—x)(...)
2x2= 25+ (x + 5) = (x+6)(...)

[b) ~UnTacteur peut &tre commun & certains 1ermes seulement.
Groupe ces termes. 1l s'agit peut-étre alors d’un développe-
ment du type : .

(@ + b) (c+d) =ac+ bc+ ad + bd.
Remarque : le développement précédent se repére souvent

au fait que les termes peuvent s‘ordonner suivant le nombre
de facteurs qu’'ils contiennent.

ALGEBRE - TRARSFORMER DES ECRITURES
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Exemple :
1—a—b+gb=1—b—a+ab
=(1-8)—8(1—b)
=(1—-8)(1—a)
10xy—2+5x—4y=10xy+5x—2—4y
=5x(2y+1)—2(1+2y)
=(5x—2)(2y+1)

Mais le nombre de facteurs n‘est bien défini que pour des
variables littérales :

ainsi a*=a=xa
20=2+10 maisaussi 20=4x5 ou 2x2x5.

Il se peut aussi que des simplifications t'empéchent de
retrouver le chemin de la factorisation.

Exemple :
2x2—yPtxy =1

En fait :
+ 2x—y)=2x2+2xy— xy—y*
(x+y)( v}

cetta simplification
rend le retour
ditticile.

4° Lorsqu‘une mise en facteur a été effectuée, il se peut que
chaque facteur puisse luji-méme se mettre en facteur. it faut
inuer _

Si tu le peux, tu dois arriver a des facteurs « du premier degré »

mais ce n'est pas toujours possible.

Exemple :

Xy—6Gxy+9y=y (x*—6x+9)
x2=1=(x—1) (x+1)

x2-Gx+9=(x— 3P x2 + 1 = Rian de mieux!

xy—6Gxy+ 9y =y (x— 3¢

EXERCICES POUR S'ENTRAINER

. 2 — Est-il vrai que dans R que :
1 — Est-il vrai, dans R, que :

la + bl = lal + [b]?
—{x+2)=~x+27

wW—ut=u?
ul + (—~ud) =u?

2 —18x=9=—39(2x+1)?
2= 2)27
;(ji;:) ai(a* ) 42— 9= (dx—3) (4x + 3)?
o s M dxxdx=4x27
5x+2 5x § (2+y)(3+x) =6 +xy?
2T R TR 49— 4K2= (7-2K) (7+2K)7
40 ALGEBRE - TRANSFORMER DES ECRITURES

Posfacio

a la segunda edicion

Didactica, antropologia, matematicas

En la presentacién de la primera edicién de esta obra
se deslizé una incoherencia evidente, que mereceria, por si
misma, un largo comentario. La tapa decia Del saber sabio al
saber ensenado. La portada continuaba con De las matemdticas
académicas a las matemdticas enseniadas, haciéndole una suerte
de eco deformado. Un lector atento, de inmensos méritos,
pero en este caso mds viperino que solicito, no tardd en se-
nalarlo!.

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 no era por cierto mds que una equi-
vocacién del autor, se dejaba ver una cierta verdad. La conti-
nuacién, en efecto, reveld que el lapsus contenia un germen
de verdad. El esbozo tedrico propuesto, elaborado en rela-
cién con las matemdticas, excedia ya desde su impulso origi-
nal los limites de lo matematico. Numerosos lectores que pro-
venian de otros campos de estudio no se equivocaron y lo vie-
ron como una mecha que proyectaba su débil claridad hacia
sus propios territorios.

139
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dctica

lid

ansposicion d

La tr

A la inversa, algunos, sin duda menos numerosos, invo-
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 la libertad que podian
tomarse para redefinir sus contornos. (La cuestién principal,
piedra de toque de esa imaginacién critica conquistada a tan
bajo costo, fue ciertamente la del “saber sabio”, expresién que
a mas de uno se le quedé atragantada.)

Esa “teoria”, repitieron a gusto aquellos a quienes la en-
vidia volvia locuaces, puede parecer pertinente para las mate-
madticas que se ensenan en la escuela secundaria; es menos
pertinente o no lo es en absoluto para las matematicas que se
ensenan en la Universidad, en las que el autor habria encon-
trado el prototipo de ese “saber sabio” para él insuperable.
En definitiva, para algunos sélo se trataba de una descrip-
cién, bastante azarosa y demasiado recargada para ser hones-
ta, de un episodio singular de la historia reciente de las insti-
tuciones de ensenanza, que fueron testigos del florecimiento
de la “reforma de las matematicas modernas”, antes de que se
muriera a causa de sus propios €xcesos.

En otras partes se llamé la atencién 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-
ro eminentemente lamentable. Se invocé la organizacién na-
poledénica del pafis, el cardcter intacto del centralismo, la hete-
ronomia descaradamente revelada; en fin, la situacién de to-
do un pueblo secularmente consagrado al culto impdvido del
top-down*. Tal estado de cosas sirvié a esas opiniones para
afirmar estentéreamente su preferencia por el bottom-up*, la
autonomia, la libertad de pensar y de vivir.2

Seria vano pretender reducir a un tinico principio esas
miles de variaciones. Sin embargo, sordamente, a través de
entusiasmos y rechazos, de palinodias en todos los sentidos,

* N. del T. En inglés en el original. Estas expresiones podrian traducirse
como “de arriba a abajo” y “de abajo a arriba” respectivamente.

tanto en el hipercriticismo vacio como én el préstamo intere-
sado, se volvia insistente a un mismo tema. Era, en el fondo,
el tema del “género préximo” y de la “diferencia especifica”.

Nadie parece haber formulado verdaderamente el
problema epistemolégico que planted, junto con algunos
otros, el concepto de transposicién didéctica. ¢Se tratara sim-
plemente de un concepto migrador —quizds un poco mds que
los otros—, habil para recorrer en un nomadismo mas o me-
nos controlado, el traje de Arlequino del campo de las diddc-
ticas, cualificando obstinadamente una forma invariante aco-
plada a sustancias cambiantes? ¢O acaso habra encontrado,
mis alld del desmembramiento ferozmente afirmado de un
campo plural, su lugar natural, su espacio vital, desde el cual
puede desplazarse facilmente para adoptar una forma con-
creta aqui y alla? .

Esta ultima hipétesis se ha enredado en una inadecua-
da polémica, que precisamente la teoria de la transposicién
diddctica hubiera permitido esclarecer: la polémica entre las
diddacticas “particulares” (disciplinarias) y una presunta “di-
ddctica general”. Aferrada a sus posiciones, para salvar su al-
ma, quiero decir su especificidad —ila palabra ha sido final-
mente soltadal— cada did4ctica particular (la de las matema-
ticas, la del francés, la de la fisica, etc.) se ha negado a renun-
ciar a las fronteras rigidamente trazadas, garantes de su exis-
tencia y legitimidad epistemolégicas. Que haya intercambios
y buenos procedimientos, como se acostumbra entre vecinos,
ipues si, naturalmente! Pero el individualismo epistemoldgi-
co, sello de la integridad cientifica y prenda de la superviven-
cia social, parece desear que no haya nada mds en comtin. De
ese modo, cada cual conservaria la libertad para retomar por
su propia cuenta y para rechazar o acomodar a voluntad

aquello que otros sélo habrian producido para su propio con-
sumo.

141

La transposicién diddctica



La transposicién diddctica

Creo que una de las razones tenaces de esa obstinacién
en defender el espacio propio al tiempo que se ignora al resto
del mundo —que la fuerza de las cosas nos obliga sin embargo
a frecuentar—, fue el miedo de verse un dfa expulsados de esos
verdes paraisos —de las matematicas, de la fisica— en los que Fa—
da cual habia crecido y madurado. Esforzindonos muy especial-
mente por no mirar hacia afuera, conservando la orientacién de
nuestra mirada hacia el alma mater, alfa y omega de toda la em-
presa, esperdbamos ser vistos y amados finalmente por ella. El
periodo en que vivimos deberia acabar de denunciar la eictrem,a
ingenuidad de una apuesta semejante. No puede ser el hijo pro-
digo quien se limita a jugar entre las faldas de su madre. .

Esa maniobra poco seria se fundaba ademas en un rigor
epistemolégico aparentemente incuestionable. Se afirmaba
que la diddctica se interesa por lo que es especifico de los con.—
tenidos (o del conocimiento). Esta propuesta puede ser atri-
buida con justicia a Guy Brousseau, a quien debemos casi to-
do porque le debemos lo esencial. (L.a confesién podri Pa‘re—
cer excesiva a los espiritus frios que se ufanan de saber distin-
guir la paja del trigo; sin embargo la mantendré.-) Esta p’rc?-
puesta, subrayémoslo, no tiene la culpa; es apropiada y basi-
camente esti lejos de haberse vuelto banal. Lo que ocurre €s
que se hizo de ella un uso inapropiado. .

Ella indica lo que constituye, en esencia, la problemati-
ca de la diddctica, con lo cual quiero decir de toda diddctica.
En un comienzo se hizo de ella un uso estratégico. En tanto
se referfa a los contenidos de saber y, en el caso que nos ocu-
pa, a las matematicas, trazaba una linea de demarcaci(’?n in-
dispensable para abarcar y rechazar la antigua pedagogia. Al
mismo tiempo, desalojaba de la futura construccién a algu-
nos squatters* arrogantes —psicologos y demas—, quienes al cat-
bo del tiempo, viendo ese territorio despoblado, habrian crei-
do descubrir en él un espacio apropiable, virgen de esfuerzos

* N. del T. Expresion inglesa, corrientemente usada en francés, que desig-
na a los ocupantes ilegales de inmuebles deshabitados.

e ideal para establecer alli una suerte de cémoda segunda re-
sidencia... Excepto algunas valiosas excepciones, estos intru-
sos se encontrarian deslegitimados de entrada. De ese modo,
la propuesta abria un espacio que podia conquistarse.

Pero también fue muy mal comprendida. Estudiar lo
que es especifico del conocimiento, éseria usar solamente he-
rramientas “especificas” de ese conocimiento? La teoria —co-
mo nos lo ensend Bachelard— no es el pleonasmo de la expe-
riencia. Ejemplarmente, Guy Brousseau creé el concepto de
contrato diddctico: herramienta para alcanzar “lo especifi-
co”, comprenderlo y dar cuenta de él. Pero se trata de una he-
rramienta de muy largo alcance, un primer modo de recono-
cer “lo especifico en general” que, epistemolégicamente, nos
mostraba el camino. Ciertamente, se procura estudiar aque-
llo que en el comportamiento del maestro y del alumno es es-
pecifico del conocimiento. Pero dese estudio mismo, debe re-
currir solamente a herramientas también especificas del co-
nocimiento que deben permitir que se lo estudie en la espe-
cificidad de sus efectos? Claro que no. Y desde hace veinte
anos, a decir verdad, todas las creaciones conceptuales que
podemos atribuir a los didactas de las matemadticas impugna-
ron silenciosamente esta epistemologia proteccionista.

De una especificacién problemitica, inaugural y dina-
mica, hemos pasado entonces rdpidamente a una visién ren-
tista, de prudente administracién de un bien que considera-
mos propio sin que nadie nos lo haya otorgado; sobre todo,
sin haber realizado, conscientemente, ningin gesto especifico
para apropidrnoslo de una manera especifica. Se puede decir
que lo consideramos nuestro por definicién y que frente a los
otros a quienes se intenta desalojar, alegamos el derecho del
primer ocupante. No nos sorprendamos, entonces, de que
algunos, no siempre bien intencionados, hayan querido pro-
clamar que e] Rey estaba desnudo.
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En verdad, lo han hecho muy torpemente. Puesto que
de esa tensién surgié, desde el comienzo, una idea que siem-
pre hemos rechazado, sin que nos tomiramos el trabajo de
torcerle el cuello: la idea de una “diddctica general”.

Con toda evidencia, su genealogia se esboza a partir de
ella misma. Es una practica tradicional de ciertas institucio-
nes de formacién (pienso en nuestras escuelas normales de
profesores, aunque en muchos otros paises se observa el mis-
mo hecho) que consiste en distinguir entre pedagogia general
y pedagogias especificas. Oposiciéon que se conserva con el ac-
tual paso a la psicopedagogia* y luego, en los ultimos afos,
con la sustitucién de “didactica” en lugar de “pedagogia”. El
patrén linglistico estaba por ende preparado, y se encontra-
ba acreditado por una cierta cultura escolar. Podemos creer
que fue alli donde se lo buscé para forjar la expresién didac-
tica general. Pero también podia pretender otros usos, muy
expandidos y mas ambiciosos.

En efecto, ¢no hablamos acaso, en la historia de nues-
tras instituciones de ensefianza, de “fisica general”, de “qui-
mica general”, de “matematicas generales” y actualmente has-
ta de “adlgebra general”? Pero en verdad las formaciones epis-
temolégicas a las que esas expresiones remiten no son mas
que un ardid del proceso de transposicién didactica, respec-
to del cual aparecen, episédicamente, como uno de sus pro-
ductos particulares.

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

* N. del T. En Francia y en otro pafses europeos, la psicopedagogia se en-
tiende como la relacién entre la actividad psicoldgica y pedagdgica, sin
que tenga necesariamente un cardcter clinico, sino uno bien cercano a la
psicologia educativa.

la Escuela para conducirnos a ellos de manera mas o menos
arbitraria. De ese modo, pueden existir manuales de matema-
ticas generales, profesores de fisica general, enserianzas de qui-
mica general, y hoy épor qué no? “asignaturas” de diddctica
general.

Pero esas formaciones epistemoldgicas, que son el re-
sultado de un recorte del saber que se va a ensefiar, organiza-
das por el proceso de transposicién didéctica y que deben ha-
cer reconocer y legitimar su vinculo con un saber verdadera-

- mente abarcador (“las matemdticas”, “la fisica”, “la quimica”,

etc.), no pueden erigirse con propiedad en “parte” alguna de
esos saberes, parte fundada intrinsecamente, definida inde-
pendientemente de los condicionamientos de la institucién
didéctica y que llevarfa el nombre de “matematicas genera-
les”, “fisica general”, “quimica general”.

En ese caso serian saberes sin objeto. Saberes, ademas,
sin productores inmediatos. Esas “generalidades”, corpus he-
chos de piezas anadidas, fruto de un vasto trabajo transposi-
tivo al que deben quizds ese brusido de los objetos largamen-
te trabajados, son denunciadas por la composicién heterécli-
ta de su contenido y su sola unidad se deriva de la intencién
didéctica 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-
tién 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 matemadticas, {con qué se vinculan ustedes? ¢Dentro de qué
conjunto mds vasto sitian su disciplina? Esta es la interpelacién
que nos habria hecho toda mente sensata que hubiera dirigido
su atencion a nuestra rudimentaria existencia.

Pero hete aquf que estibamos y seguirfamos aferrados
a las faldas de nuestras madres. Los didactas, unidos tacita-
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mente por una complicidad inconfesable, no querfan vincu-
larse con nada, por temor a perderlo todo. La diddctica de las
matematicas, particularmente, se ofrecia como un punto sin-
gular, una isla separada de cualquier continente a la que so’l.o
el cordén umbilical de la matemdtica vinculaba con un uni-
verso conocido. Sin progenitores y sin raices, desprovista de
filiacién identificable, al mismo tiempo género, especie y Uni-
co espécimen conocido, “la didéctica” se presentaba asi com?
una utopia dindmica pero en estado de ingravidez en el uni-
verso de los saberes: una atopia.

Convengamos que esta insularidad salvaje fue necesaria
y hagamos justicia a las exigencias de una policia epistemolo-
gica que debe ser inflexible, quizds mas hoy que a'yer. Ija.au-
tarquia cientifica, sin embargo, no se practica indefinida-
mente. Me parece que la “diferencia especifica” que se trata-
ba de conquistar se ha obtenido, incluso si tenemos que rede-
finirla y construirla permanentemente. {Pero a quién dérsela
a reconocer, si no nos abrimos al “género pr()ximo”? dSi ese
género préoximo no se modifica? El aislamiento no constituye
una politica. Al cabo de ese camino, nos garantiza empobre-
cimiento. Muchos de los episodios que nuestra comunidad ha
conocido confirman la imposibilidad de vivir en un mundo
cerrado. La teorfa de la transposicién diddctica no es el me-
nor ejemplo de ello: producida en el seno de la didictica de
las matematicas, se escapa de ésta apenas nace, s prolonga
en ecos hacia otras comunidades que la acogen o la rechazan.
(Pienso aqui en una cierta historia de las matematicas q.ue se
realiza no lejos de nosotros y afronta, sin defensas, situaciones
que no podria controlar sin incurrir en contrasentidos.)

iPero no hay ningin espacio comun para albergar los
debates necesarios! A falta de campo de batalla, ya que no de
combatientes, el combate —quiero decir el debate— no tuvo lu-
gar. Porque no hay lugar. O bien se trata entonces de un com-

bate sospechoso y desviado desde el principio. Serfa fastidio-
so mostrar que nuestras necesidades epistemoldgicas ele-
mentales no encuentran solucién.
{Dénde situar, pues, la didiactica de las matemdticas?
En pocas palabras, mi respuesta es la siguiente: “la didéctica”,
las diddcticas, se inscriben en el campo de la antropologia.

iNo se lancen sobre el diccionario! Es preciso recordar
que la palabra, y también la cosa, no estdn precisamente en
olor de santidad; piensen en Foucault. Si hace falta una defi-
nicién, retengamos la que nos ofrece una etimologia bdsica:
la antropologia es el estudio del Hombre. Definicién anticua-
da, se pensard, incluso en el vocabulario en que se la formu-
la: iel Hombre! Pero he aqui que la didactica de las matem4-
ticas no sale de la nada: es el efecto de un retraso histérico;
el vastago tardio y aislado desde el inicio, de la empresa an-
tropolégica. De ese retraso y de esa filiacién da testimonio la
ideologia que anima a sus actores: en el fondo, es la de la Ilus-
tracién y de nuestra Revolucién, la misma que inspiré la plu-
ma de Condorcet.

En pocas palabras, la didactica pertenece al continente
antropolégico, que gracias a ésta se impone sobre €l mar de
la ignorancia. No es una isla sino un istmo que tal vez mana-
na sera considerado como nuevo territorio altamente con-
quistado. En ese sentido, obviamente, la diddctica modifica el
poderio de la antropologia y la idea misma que nos hacemos
de ella. Podria ser que manana se convirtiera en el principio
de una revolucién. ' '

Admitamos pues —puede que ustedes digan quizds—,
que las diddcticas (de las matematicas, del francés, etc.) se si-
tian dentro de la antropologfa. {Encuentran alli algin obje-
to comun al cual dedicarse? En otros términos, dcudl es el 0b-

Jeto de las didécticas? Para el que busque la respuesta a esta
pregunta, la cultura no le servird de ayuda: sobre este punto
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permanece muda. Porque la respuesta debia ser inventada.
Veamos esto.

No tendrdn ustedes ningiin problema para formular el
objeto de la antropologia religiosa, o el de la antropologia po-
litica: para la primera, lo religioso (que excede “las religiones”,
pero de todos modos esto es aqui secundario); para la segun-
da, lo politico (que paralelamente va mas alla de los “sistemas
politicos™). Y bien, tratindose de las didécticas, semejante ob-
jeto no existia en la cultura. Lo han creado precisamente las
diddcticas, laboriosamente, contra todas las negaciones cultu-
rales, y ésa es ya una manera de conmocionar la cultura 3.

Entonces, podemos dar ahora su nombre a ese objeto,
lo cual es una manera de empezar la construccién: he nom-
brado lo diddctico. Lo didéctico, veremos, es una dimensién
de la realidad antropolégica que la atraviesa de parte a parte.
Y que requiere la elaboracién de una antropologia diddctica,
subcontinente del mapa en el que las didacticas, tal como las
conocemos, representan las primeras bases e instalan una red
problematica de inteligibilidad.

Este es el decorado propuesto. Habria que retomar aho-
ra mas sutilmente esta génesis programadtica. Naturalmente,
s6lo la trazaré aqui a grandes rasgos, y simplificindola nota-
blemente: la construccién de su objeto ocupa enteramente a
una ciencia y la supone enteramente. Volvamos al punto de

partida, la antropologia. Presentemos sus personajes esencia-
les desde ei punto de vista que nos ocupa (los tomaremos aqui
como términos primitivos). Serdan pues las instituciones, 10s su-
Jjetos, 1os objetos, la relacion (personal) de un sujeto con un ob-
jeto, la relacidn (institucional) de una institucién con un obje-
to* . El objeto O existe para el sujeto X si X tiene una relacién
con el objeto O: designaré ese objeto, la relacién de X con O,
como R (X,0). Igualmente, el objeto O existe para la institu-
cién I —es un objeto institucional para I— si existe una relacién

institucional de I con O, Ry (O). Notemos al respecto que un
objeto existe —es un objeto— si es un objeto al menos para un
sujeto X o una institucién 1. Dado ésto, diremos que X cono-
ce O si X tiene una relacién con O (lo que significa decir pues
que O existe para X). Diremos que para el sujeto Z de una
institucién I, X conoce O si Z supone un juicio de conformi-
dad de R (X,0) con Ry(O).

Esta avalancha de nociones no debe disimular lo esen-
cial: “el conocimiento”, entendido como existencia de rela-
ciones (personales o institucionales) con los objetos existe en
todo momento en lo real antropoldgico. Incluso alli donde no lo
buscamos, un sélo objeto, un objeto cualquiera nos lo revela,
haciendo surgir conocimientos como la pisada de quien se pa-
sea en el campo en verano hace surgir de la tierra a los salta-
montes. De ese modo, en el corazén de la antropologia, ve-
mos emerger una antropologia del conocimiento, una antropo-
logia cognitiva.

Todavia no nos encontramos, sin embargo, con nada
que sea del orden de lo didéctico. Hay objetos, hay sujetos €
instituciones y relaciones entre éstos y los objetos. Hay tam-
bién génesis y cambios y evoluciones. Un objeto llega a exis-
tir para un sujeto: éste “tiene conocimiento” de dicho objeto;
se establece una relacién, se fortifica, se reforma, se altera.
Fxiste de ese modo toda una vida del conocimiento y de los
objetos —que son necesariamente, ontolégicamente, objelos de
conocimiento. La férmula poética, divulgada como una hermo-
sa afirmacién, debe ser tomada en sentido estricto: el conoci-
miento es €l co-nacimiento®; el objeto nace para el sujeto, el
sujeto nace con €l objeto.

Se trata de momentos ricos; pero lo didActico no esta
todavia en ellos porque es consustancial a la existencia de

# N. del T. El autor realiza un juego de palabras: en el original la palabra con-
naissance (conocimiento) es dividida en componentes semnanticos mads discretos
para dar lugar a co-naissance (co-nacimiento), que el autor propone como expli-
cacion del sentido de connaitre (conocer).

149

La transposicién didactica



La transposicién didéctica

una intencidn: una intencién diddctica, precisamente. Existe
lo didédctico cuando un sujeto Y tiene la intencién de hacer
que nazca o que cambie, de cierta manera, la relacién de un
sujeto X con un objeto O. (Naturalmente, puede ocurrir que
Y = X). Pero consideremos sobre todo que lo didéctico, me-
dido con esta vara, sobrepasa el territorio familiar de nues-
tras actuales didicticas, que sin embargo lo reencuentran
inevitablemente a cada instante. Puesto que lo didéctico ha-
bita en todas partes en la materia antropoldgica, estd entera-
mente presente —metdfora que toma prestada a los matemati-
cos— en lo cognitivo 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 diddctica” es aqui la
esencia de un oficio nuevo, el de antropologo de lo diddctico.

En el seno de nuestra antropologia del conocimiento se
disena de ese modo una antropologia diddctica del conoci-
miento. Conservemos la denominacién: olvidemos el sustan-
tivo, sustantivicemos el adjetivo y sin olvidar jamads la “sensi-
bilidad antropolégica”, hablemos sin rodeos de diddctica del
conocimiento o diddctica cognitiva. :

Hemos avanzado. Sin duda nos encontramos todavia a
cierta distancia de nuestras didacticas; pero ya olfateamos el
territorio aportando un hilito expansivo que abre los hori-
zontes.

En el curso de estos anos, algunos de nosotros —édebo
mencionar nuevamente a Guy Brousseau?— hallamos dema-
siado estrecho el ropaje que nos ofrecia la didactica y provo-
camos escindalo por haber propuesto relaciones inespera-
das: en nombre de una imaginacién sin limites, comparamos,
por ejemplo, al alumno frente a un problema de matemiticas,
ibella y excelente promesa a nuestro esfuerzo!, con un pesca-
dor, un jugador de fitbol, un joven enamorado, una mujer
acicalandose y muchas cosas mds. iMetédforas! iAdemis, sin

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

Ahora bien, por ese medio, lo que haciamos nosotros
era recorrer libremente, segiin nuestras necesidades, un espa-
cio mas vasto, un espacio abierto, transitando al mismo nivel
nuestro universo encerrado en si mismo, presto a abrirse por
poco que se empujara la puerta. Porque la realidad antropo-
légica en la que nos sumergimos de esa manera, con su rique-
za familiar y su ordinaria mescolanza no destruye la unidad
de nuestro objeto que, por €l contrario, tiene alli sus fuentes.
Las nuestras no eran “metaforas”, eran simplemente compara-
ciones, plenamente legitimas en el espacio antropolégico.

En resumen, vemos ahora que la objecién se invierte.
¢En qué se parecen el alumno frente al problema y el enamo-
rado abandonado?, podria argiiirse. Pero la diferencia que
podemos ver ahora es cultural. El despecho amoroso, la acti-
vidad matemadtica: estamos frente a dos géneros que la cultu-
ra no se atreveria a mezclar. Nos entrega un mundo ordena-
do y clasificado. Y ella nos lo entrega. Pero una ciencia no se
hace con lo que la cultura profusamente le ofrece. iPrueben
mds bien que dichos géneros no se parecen! La fisica no se
edificé 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 que reencontramos, por lo tanto, la cuestién
de la especificidad. La especificidad (de la didactica de las
matemadticas, por ejemplo) se construye. No es un dato. O
bien es un paquete que la cultura ha atrapado, del que debe-
mos aprender a cuidarnos y que tendremos que desactivar.
Blasén irrisorio, en efecto: no nos justificamos por una distin-
cién que sélo fundamenta la cultura. Esas pobres estratage-
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mas terminan por no engafar a nadie y nos hacen dudar de
nosotros mismos. Es preciso, por tanto continuar avanzando.

Se introduce, entonces, la nocién de saber. Podemos
considerarla en principio como una nocién primera, que de-
signa una cierta forma de organizacién de los conocimientos:
las matematicas son un saber, y también la fisica, etc. Pero no
todo conocimiento —en el sentido en que se esboz6 mds arri-
ba— pertenece al orden del saber. La observacién del lengua-
je corriente (que forma parte de los objetos de la antropolo-
gia y puede proveer al antropélogo de lo didéctico un mate-
rial tan digno de atencién como cualquier otro) nos ayudard
a formular esta distincién.

De cualquier persona que realiza delante de nosotros
una manipulacién que juzgamos delicada, diremos gustosa-
mente que de eso sabe. Pero, si le preguntamos cémo se hace,
nos dird tal vez que en ello no hay nada que saber. Otro obser-
vador podra 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 y nos sor-
prende es un objeto de saber o, al menos, que pone ese tipo
de objetos en juego. Yo diria que en un caso habria presuncion
de no-saber y, en el otro, presuncidn de saber.

Un cierto conocimiento, es decir, una cierta calidad de
relacién con un objeto se hace ver, mientras que un saber
siempre es supuesto. Se presenta ante nosotros mediante sus
emblemas (su denominacién, etc.) y lo reencontramos pre-
sente in absentia, como una potencialidad o una carencia, cuan-
do queremos “aprenderlo”.

En ese sentido, los saberes son hipdstasis improbables.
La cuestién de su existencia no estd jamas enteramente asegu-
rada, es siempre discutible y también un espacio de conflic-
tos. La diddctica de las matemadticas des un saber? ¢y cémo se
podria asegurar que lo es? No nos sorprendamos entonces de

que el lenguaje corriente se haga eco, un eco indefinidamen-
te reiterado y distorsionado de esas tensiones. Los saberes in-
troducen asi una dindmica en la sociedad y la cultura. No in-
sistiré mucho en el hecho de que son ademas objetos de deseo.

Creo que eso sélo bastaria ya para reconocer en los sa-
beres, tal como ellos emergen en el dmbito real antropologi-
co, un cierto tipo de objetos que sirven para designar, correlati-
vamente, en el campo de la antropologia, el espacio de una
antropologia de los saberes. Es alli donde, como se verd, debe-
remos situar rigurosamente la teoria de la transposicién di-
déctica (de los saberes).

Pero preguntémonos si semejante antropologia “existe”
actualmente. Y para hacerlo, juguemos un poco con las pala-
bras. Coloquemos el adjetivo cognitivo del lado del conoci-
miento; el adjetivo epistemoldgico del lado de los saberes. En
lugar de antropologia de los saberes, hablemos pues de antro-
pologia epistemolégica. La sinonimia es concebible, puede
aceptarse. Abreviemos nuevamente, segtin un procedimiento
ya empleado, y digamos, entonces: antropologia epistemoldgi-
ca o... epistemologia a secas. iLa antropologia de los saberes no
seria otra cosa que la epistemologia, esta vieja conocida!

Confesemos sin ambages que no se trata de un malaba-
rismo sino de un desafio. Porque hacer de epistemologia €l si-
nénimo de antropologia de los saberes significa polemizar ple-
namente contra la epistemologia actual; significa “antropolo-
gizar” la epistemologia, tal como hemos “antropologizado”
mas arriba las diddcticas. '

En efecto, la epistemologia actual nos proporciona una
visién muy restringida de la vida de los saberes en la sociedad.
Lo que caracteriza a los saberes es especialmente su “multilo-
cacién”. Un saber dado S se encuentra en diversos tipos de
instituciones I, que son para aquel, en términos de ecologia
de los saberes, respectivos hdbitats diferentes. Pero, si conside-
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ramos esos habitats, percibimos inmediatamente que el saber
en cuestién ocupa regularmente nickos muy diferentes. O, pa-
ra decirlo de otro modo, que la relacion institucional de I con
S, Ry(S), a la que denominaré también la problemdtica de I en
relacion con S, puede ser harto diferente. Correlativamente, la
manera en que los agentes de la institucién van a “manipular”
ese saber también serd variable.

En ese sentido, podemos distinguir cuatro grandes tipos
de manipulacién de S y por ende, cuatro grandes tipos de
problematicas relativas a S; pero en principio sélo considera-
ré tres, aquellas con las que la cultura nos ha familiarizado.

La institucién I puede tener, en relacién con S, una pro-
blematica de utilizacion. Es asi como el ingeniero, por ejem-
plo, y por supuesto, todo aquel “utilizador” en el sentido ha-
bitual del término, manipula las matematicas. (En una misma
categorfa, reiino aqui, subrayémoslo, todas las manipulaci.o-
nes de S que no entran en las otras tres categorias anuncia-
das.) La institucién I puede tener también, en relacién con S,
una problemdtica de ensefianza (incluso se hablard, en tanto
no haya ambigiiedad, de problematica diddctica). En ese caso,
los agentes de I manipulan a S al ensenarlo; o, mas exacta-
mente, para enseriarlo. Finalmente, la institucién I puede te-
ner, en relacién con S, una problematica de produccio’n. Sus
agentes manipulan a S para producir el saber S.

Por lo tanto, un saber puede ser utilizado, ensenado,
producido. En todas esas modalidades, los saberes se distin-
guen de “los sistemas institucionales de conocimientos”, que
podriamos llamar —la expresién, segun creo, pertenece a Pie-
rre Bourdieu— saberes prdcticos, que se ponen en funcionamiento,
se aprenden, se enriquecen, sin ser sin embargo utilizados, ensena-
dos, producidos.

Resulta ahora bastante claro que la epistemologia, tal
como existe, se haya consagrado hasta ahora con pasién al es-

tudio casi excluyente de la produccion de saberes y al estudio
de sus productores; que haya olvidado tanto su wutilizacidn co-
mo su ensenanza. Sin embargo, éstas no pueden ser expulsa-
das de un estudio antropolégico de los saberes. Sin duda, ca-
da esfera posee su autonomia; pero esta autonomia es siem-
pre relativa. Para comprenderlo mejor, avancemos todavia un
poco mds en nuestro trabajo lexicografico.

En el cruce entre la antropologia de los saberes y la an-
tropologia didactica del conocimiento, se ubica la antropolo-
gia diddctica de los saberes, cuyo objeto es la manipulacién de
los saberes con intencién diddctica y, en particular, la enserian-
za de los saberes. Abreviemos también aqui. Asi como hemos
hablado de didéctica del conocimiento (o didactica cogniti-
va), hablemos para resumir de diddctica de los saberes. Esta es
a la vez una divisién de la antropologia de los saberes o epis-
temologia (en el sentido que le hemos dado) y de la didacti-
ca cognitiva. Denominaré en lo sucesivo a ésta —nueva abre-
viatura— diddctica, sin mas.

Hecha esta observacidon, una de las mas sélidas leccio-
nes provistas por la diddctica (veremos cémo se despliega
luego sobre las diddcticas) es que la ensefnanza de un saber,
mds ampliamente, su manipulacién didactica en general, no
puede comprenderse en muchos de sus aspectos si se igno-
ran sus utilizaciones y su produccién. (Veremos cémo se es-
pecifica este principio en el caso del estudio de los fenéme-
nos de transposicién didactica).

Esa leccién entiende que los modos de presencia social
de un saber nunca permiten que se los disocie completamen-
te, cualquiera sea el punto de vista desde el que se los abor-
da: no hay, en ese aspecto, “referencia privilegiada” ni mun-
do cerrado. Desde el punto de vista de la antropologia, un sa-
ber se presenta como una totalidad, cuyos diferentes momen-
tos son igualmente vitales.

La transposicién didactica
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El olvido sobre el que se ha construido la epistemologia
actual deberia también explicarse: puesto que no €s mas que
un hecho cuya explicacién corresponde a la antropologia de
los saberes. Esto significa proponer un problema de epistemo-
logia —de epistemologia (en el sentido que le hemos dado) de
la epistemologia (actual)— del cual sélo expresaremos aqui
unas pocas palabras.

Debemos ver en él, creo, el efecto de un cierto modo
que tiene la cultura de tratar a los saberes. Se valoriza y prio-
riza su produccidn. Su utilizacion permanece opaca, ignorada.
Su ensefianza, mas visible culturalmente que la utilizacién, es
sin embargo subestimada, considerada como una empresa
contingente y un mal necesario. En ese sentido, la epistemo-
logia en la que pensamos registra pasivamente un juicio de la
cultura y, lo que es peor, al ejercerlo, refuerza sus consideran-
dos todavia mias de lo que se acomoda a ellos.

En la medida en que pretende ser ciencia, la epistemo-
logia asi concebida falta a sus principios. Pero ademads, en tan-
to fuerza social, ahoga su potencial virtual y debilita su poder
de liberacién. En efecto, cada vez son mas las practicas socia-
les que funcionan “en relacién con saberes”; son todavia mu-
chas mas las précticas sociales que estarfan en condiciones de
recurrir a mas saberes. Pero el enclaustramiento cultural de
los saberes en la esfera de su produccién, al que la epistemo-
logia contribuye, no permite sino con dificultad que las ins-
tituciones en las que esas précticas 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 la
cultura lo ignora, la antropologia diddctica de los saberes —la
didéctica— produce un nuevo sonido, que la teoria de la trans-
posicién didactica amplifica.

He hablado anteriormente, en efecto, de la multiloca-

cién de los saberes, de su presencia confirmada en varios ti-
pos de instituciones. Pero {de dénde provienen los saberes
presentes en una institucién dadar Si fueron creados en ella,
quiere decir que, casi siempre, se trata de una institucién de
produccién de esos saberes.

Sin embargo, en la mayor parte de los casos, especial-
mente en los de instituciones “utilizadoras”, no ocurre de ese
modo. Los saberes alli presentes son claramente exdgenos. Vi-
ven en la institucién a través de los agentes de ésta, que han
debido formarse en la institucién para adecuar a ella sus ges-
tos. Estos agentes deberdn continuar su formacién, formarse
con arreglo a nuevos saberes, formar a otras personas. Lo ve-
mos, estamos aqui en el corazén de la didactica. En el cora-
z6én del territorio didactico, incluso si hemos abandonado el
terruno de las didacticas.

Alejémonos ahora un poco de ese espectdculo, tome-
mos distancia. Inmediatamente el paisaje cambia y nos en-
contramos de pronto entre conocidos. La mayor parte de las
instituciones utilizadoras han segregado o suscitado, en su
entorno mas o menos cercano, dispositivos de formacién que
es correcto llamar, genéricamente, escuelas. Escuelas —escue-
las profesionales, se entiende. Todavia no hemos llegado a la
ensenanza general—, es decir, instituciones que estdn exclusi-
vamente consagradas a la ensenianza de los saberes requeri-
dos. De modo que los saberes no son solamente susceptibles de
ser ensefnados; se ensenan y cada vez mis... Porque la utiliza-
cién social de los saberes se ve influida por su ensefianza.

Esa es la forma moderna de la aclimatacién institucio-
nal de los saberes. En ella consiste, por supuesto, lo esencial
de la pertinencia epistemolégica (en el campo de la antropo-
logia de los saberes) y de la fuerza social (en la produccién de
nuestras sociedades) de la didactica.

Volvamos sin embargo a la cuestién del origen de los
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saberes y reconozcamos que s6lo hemos desplazado el proble-
ma. Porque ¢{de dénde provienen los saberes enseﬁad(.)s? Re-
tomaré aqui una respuesta cuya forma (si no su conterud.o,‘(,an
su generalidad) ya habia sido planteada en la primera edicién
de esta obra: de las instituciones de produccidn. {Coémo llegan
ahora hasta las instituciones didécticas? Por el proceso de
transposicion diddctica. .

Sin embargo, esta respuesta s6lo seria un decir si no pro-
fundizdramos en ella. Semejantes procesos SUponen institucio-
nes y agentes y un cierto tipo de manipulacién de los sz.lberes.
Mencioné hasta aqui tres grandes tipos de manipulacién. El
mayor aporte de la teoria de la transposicién didactica, su
gran descubrimiento —me atrevo a escribirlo—, cuyas conse.-
cuencias para la antropologia de los saberes no hemos termi-
nado todavia de reconocer, es la revelacién de un cuarto tipo de
manipulacién, la manipulacién transpositiva de los sabere.s. S.e
trata también, correlativamente, de poner de manifiesto insti-
tuciones de transposicion de los saberes —las noosferas—, esa
administracién tan deseosa en hacerse olvidar, que parece eva-
porarse tan pronto como ha producido sus efectos y de la cual
nos olvidamos habitualmente hasta el punto de negarla.

Pero la transposicién didactica, tal como la evocamos
aqui, debe analizarse en un marco mads vasto. Hablarfe mas g'e-
neralmente de transposicion institucional: transposicién hacia
una institucién I que, en tanto 1 es una institucién diddctica,

y su funcionalidad adecuadas. Y nunca se subrayaria lo sufi-
ciente en ese sentido hasta qué punto la manipulacién trans-
positiva de los saberes es una condicién sine qua non del fun-
cionamiento de nuestras sociedades, cuyo descuido, particu-
larmente en provecho de la pura produccién de saber, puede
ser criminal.

Fascinados por la forma “escuela” y olvidando demasia-
do rdpidamente la sustancia que ella encierra, es decir, los sa-
beres mismos, no nos hemos proporcionado los medios para
apreciar el papel de los saberes y de su ensefianza en la for-
macién de nuestras sociedades, ni el lugar de una antropolo-
gia (diddctica) de los saberes en la antropologia. Esa forma,
sin duda, no tuvo que ser enteramente inventada®. Lleva en si
diversas herencias: la del claustro, la del ejército. Pero son las
necesidades de saberes las que hay que seguir como la trayecto-
ria principal de nuestra comprensién de esas cosas.

La escuela profesional es el retofio de las necesidades
de saberes de nuestras instituciones (utilizadoras). A su vez,
genéticamente, ésta precede a la ensenanza general. Esta ulti-
ma no es en principio otra cosa que él retotio de las ensenianzas
profesionales. El rio se remonta hasta su fuente. Esta génesis
rio abajo y rio arriba prosigue desde hace siglos y se deja ver,
hoy como ayer, ante quien sabe mirar 6.

Porque no se accede directamente a un saber, sin otra for-
macién. Ningun sistema de formacién lo permite. Todos supo-
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posicién institucional exceden sin ninguna duda la transposi:
cién didéctica propiamente dicha; pero ya indiqué hasta que
punto toda transposicién institucional tiende actualmente a
articularse en una transposicién diddctica, que €s uno de sus
momentos cruciales. Los procesos transpositivos —did4cticos
y mds generalmente institucionales— son, tal como se. imz‘lgi-
na, el resorte esencial de la vida de los saberes, de su diseminacion

nerr-una-certa huuxuscu%ﬂ de sus pflbliCOS; y esa homoge—
neidad relativa debe ser creada por una formacién previa. Ese
es el objeto esencial de toda ensefianza general.

No significa que la formacién —profesionalmente orde-
nada— con arreglo a un saber suponga un aprendizaje cada
vez mas precoz. (En ese criterio hay mucho més que una fa-
bulacién: un fantasma de nuestro tiempo). Porque la eleccién
de las materias, de las materias “fundamentales” sobre las
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cuales habrin de erigirse las formaciones profesionales, es
otra cuestién. Antropolégicamente, hay en efecto un “sistema
de saberes”; pero ese sistema no tiene el alcance aque le presu-
ponia Auguste Comte (quien, creyendo definir “l16gicamente”
la estructura a priori, sélo estaba registrando un cierto esta-
do histérico de cosas ).

Su forinacién no se explica por medio de caracteristicas
“intrinsecas” de los saberes. Deriva de la estructura de la pro-
duccién, de la utilizacién, de la ensenanza de los diferentes sa-
beres y tamabién, 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
estudio, particularmente cuando llegamos a la ensenanza ge-
neral —en cualquier nivel de que se trate, es decir, mds arriba
de cada uno de esos niveles en los cuales se forma una deriva-
cién con propésitos de profesionalizacién—, tiende a distender-
se el vinculo, siempre incierto y siempre polémicamente man-
tenido, entre necesidades de saberes de las profesiones —de las
précticas sociales— y saberes efectivamente ensefiados.

Ese vinculo puede deshacerse completamente. La ense-
nanza general, en especial, es esencialmente fragil porque es-
t4 constantemente confrontada con una cuestién de pertinen-
cia epistemoldgica, que la histéresis institucional y las fuerzas
de la tradicién no alcanzan a regular. Si se lo considera segin
el lapso de algunas décadas, el mapa de los saberes “funda-
mentales” —presentado ante cada generacién de alumnos co-
mo menu impuesto— no cesa de modificarse. Pero esos movi-
mientos incesantes son problematicos en si mismo. Porque la
pertinencia epistemoldgica, entendida en sentido estricto, y
cuyos criterios son a menudo indefinibles, debe ceder terre-
no en este caso.

La ensenanza general se distingue de las ensenanzas
profesionales por su mayor wvisibilidad cultural. Estd mas ex-

puesta que las otras a la cultura, a sus exigencias, a su control.
Por lo tanto, la nocién de pertinencia epistemolégica debe
ser sustituida por otras dos, o incluso tres nociones.

En principio, por la de pertinencia cultural, que es una
forma debilitada (éinsulsar) de la pertinencia epistemoldgica,
pasada por el filtro de la cultura. Todavia ayer —me refiero al
siglo xviiI— “el dibujo” (técnico y artistico); hace ya tiempo, y
manana quizds, “la informdtica”, cuyo proyecto fracasé; hoy,
“la tecnologia”, mezquinamente instalada en el Collége y cuyos
avatares sucesivos (“trabajos manuales”, “educacién manual y
técnica”, etc.) confirman su inestabilidad esencial: tres “ma-
terias” que le debieron su promocién, durable o pasajera’ a
dicha pertenencia.

Pero esa pertinencia cultural en si misma y por si sola,
es impotente. Como sujetos de la cultura que somos, sabemos
bien, incluso si nos disgusta, que ésta nunca podrd fabricar
mas que saberes (ensefados) “de bajo perfil”. Carece casi
siempre de la legitimidad epistemoligica que funda la confian-
za que podemos concederle a un saber en tanto que saber,
que le confiere su caracter de saber “auténtico”, que le otor-
ga su credibilidad. ¢Qué legitimidad epistemolégica le acor-
darian ustedes, actualmente, a la didéctica cde las matemati-
cas, por ejemplo?

Pero esa legitimidad, evaluada aqui en toda la amplitud
del espacio social, y no en cualquier institucién particular, se
superpone generalmente, pero no siempre, COmo se vera, a la
legitimidad cultural. Es entonces cuando reencontramos la no-
cién de saber sabio, que ha hecho chirriar tantos dientes.

Tomen la palabra en el sentido que quieran; las mate-
maticas son ciertamente un saber sabio. Sin embargo, hemos
olvidado demasiado el hecho de que no siempre lo fueron.
“Fango en el que se revuelcan los puercos”, las definié docta-
mente un profesor de la Universidad parisina en el dltimo ter-
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cio del siglo XVI. Pero saber, sin duda (la ambigiiedad es el sig-
no entonces de que un cierto destino estd en juego), y que
pretende absorber completamente en tres meses, cuando lu-
cha por obtener la citedra de matemiticas del Collége Royal
(nuestro actual Collége de France). Lo mis interesante del caso
es que el Colegio consiente, le concede el plazo de tres meses
iy la cdtedra! 8

Convengamos en que no es ficil concebirlo, tan profun-
da es la amnesia: las matemadticas no conquistaron en un dia
su legitimidad epistemoldgica; ni, con mas razén, su actual le-
gitimidad cultural, que es una forma expandida de la anterior,
un poco vacia, ambigua. Por lo demds, esta legitimidad le lle-
ga a las matemiticas en la época cldsica, al mismo tiempo que
éstas ganan su espacio en la ensefianza general, la de los co-
legios del Antiguo Régimen. Promocién cultural y promo-
cién social van aqui a la par.

Vemos que el titulo de sabio no pertenece jamds intrin-
secamente a un saber. Es otorgado por la cultura y puede per-
derse. En resumen, un saber no es sabio porque sus produc-
tores sean “académicos”: es exactamente lo inverso lo que es
cierto.

A pesar de eso, ese titulo es valioso y trae consigo mu-
chos privilegios. De ellos se derivan las estrategias de acade-
mizacion, perceptibles, en ciertos casos, a simple vista. De esa
manera, cuando en los anos que preceden a la Revolucién,
Gaspard Monge crea la geometria descriptiva, no busca otra co-
sa que “academizar”, coronar como verdadera ciencia, como
ciencia indudable, ese monumento construido por los siglos,
el arte del dibujo (técnico), que ha obsesionado a la sociedad
francesa como una promesa de futuro desde por lo menos la
segunda mitad del siglo Xvil y que Monge pretendia instalar
duraderamente en la mds alta cultura otorgandole sus blaso-
nes de nobleza cientifica.

iEmpresa loable y que desde el principio entusiasma al
circulo de los iniciados! Asi, Comte, que entonces no tenia
mids de veinte afios, y accedié en la Ecole Polytechnique a la en-
senanza que Monge creara, y que suena con la América de
Benjamin Franklin, a donde el nuevo saber todavia no habia
llegado, escribe febrilmente el 13 de octubre de 1816: “Lleva-
ré a esos republicanos una ciencia completamente nueva pa-
ra ellos”. Pero la tentativa, tal como se pudo ver rdpidamen-
te fuera de Francia, resulté un fracaso a medias. Y hoy como
ayer, con o sin geometria descriptiva, el dibujo se presenta
culturalmente como un saber “medio”. Como lo son también
y a pesar de todo el bien que les deseemos, la informdtica o
la tecnologia de nuestras escuelas. El saber sabio no puede
autoproclamarse.

Indudablemente, el esquema presentado en la primera
edicién de esta obra y que se mantuvo sin modificaciones en
las paginas reproducidas mads arriba, no es el esquema mas ge-
neral de la transposicién diddctica de los saberes, incluso res-
tringida a la ensefanza general. Como se ha ido viendo, esta
ultima parece mantener obstinadamente un nicho propio pa-
ra acoger los saberes medios. Pero sucede que los numerosos
comentadores, enreddndose mds que en argumentos en los
melindres ideolégicos de estas iltimas décadas, no han sabi-
do entender que el caracter académico o no (o semiacadémi-
co, etc.) de los saberes a ensenar, es una condicién crucial de
la ecologia diddctica de los saberes; que existe toda una patolv-
gia diddctica especificamente asociada al cardcter mas o menos
no sabio del saber que puede reivindicar una materia ensefa-
da, aunque mas no fuera eligiéndola como epdénima.

Es verdad que toda patologia tiene sus beneficios se-
cundarios. Todo triunfo tiene su costado sombrio. Pero,
después de todo, pensidndolo bien, es preferible recurrir a un
saber sabio. Porque la presencia de un saber de nobleza cul-

163

La transposicién diddctica



164

La transposicién diddctica

tural incierta en la ensefanza general, se torna rdpidamente
problematica. Y finalmente, la ensefianza de ese saber se vuel-
ve tan incémoda que resulta casi imposible.

La razén esencial de ese tipo de “disfuncionamiento”
es, creo yo, simple y profunda a la vez. La ensefianza general
€s una cuestién que no atane a una institucién particular —la
de una “profesién”, por ejemplo— sino a la sociedad en su
conjunto; o al menos, en un momento dado de su historia, a
todo cuanto para ella es importante. La escuela no se autoriza
a si misma, y menos todavia el docente. Incluso si se trata del
ejercicio de gestos de apariencia “técnica”. La sociedad esta
con ella (y con €él) o bien contra ellos. (La cuestién no es pri-
vativa de la Escuela: 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 caricter sabio de un saber posee en si
mismo, en ese sentido, un valor liberador. Da por cumplida
una deuda de legitimidad “societal” del ensefhante, aligera sus
gestos, le provee de una seguridad cultural facilmente recono-
cible. Contrariamente, cuando la deuda se hace demasiado
pesada, alimenta una molestia evidente, difusa, inmanejable,
que a 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 ensenanza.

Semejantes apologias florecieron antano en el campo
de las matematicas 9. Pueden reaparecer manana, no sélo en
los alrededores del aula (donde no han cesado de estar), sino
en el aula misma, entorpeciendo el gesto del docente. Desde
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ese punto de vista, no existe ningun derecho eternamente ad-
quirido. Pero ese valor vital que, en el analisis objetivo de la
ecologia didactica de los saberes es preciso reconocer al ca-
racter “académico” del saber a ensenar, revelara su verdade-
ro alcance si examinamos el criterio esencial que subyace al
principio de “elecciéon” 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 terreno de la ensefianza general. La distancia, al
mismo tiempo temporal y social, entre unos y otras no per-
mite que su relacién se vuelva ostensible. Pero todavia hay al-
go mejor, si es que puede calificarse asi.

Los saberes que consideramos “fundamentales” —no sin
polémicas y riesgos de error, por supuesto— /o son ya, de una
cierta manera, fuera de la escuela, en cuanto a que, aun cuando
parecen indispensables para el funcionamiento de la sociedad,
para su reproduccién o para’su producciéon a mayor escala, su
efectividad no nos resulta en absoluto socialmente visible.

Cada uno de nosotros puede conocer la efectividad de
la medicina o del derecho; pero no tratamos con el matema-
tico o el historiador como tratamos con el médico, el juez o
el abogado, cuyos “gestos” reenvian para nosotros a supues-
tos saberes, présentes i absentia a través de ellos. En la medi-
da en que un saber no aflora en las précticas sociales mds 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 piezas sobre las
que se funda el juego social, como un fundamento.

Los saberes que consideramos fundamentales son sabe-
res socialmente imprecisos, casi invisibles y por lo tanto, cul-
turalmente frdgiles. 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 hdbitat con una ecologia particular, priorita-
riamente organizada en torno a ellos y que, contra los moder-
nos adoradores de la Escuela-centrada-en-el-nifio, nos recuer-
da que los individuos somos antes que nada seres sociales y
por ende “escolentes”* 10,

La Escuela, de la que decimos demasiado frecuente-
mente que estd fuera del mundo, se ubica asi en el centro mis-
mo de la vida de las sociedades. La trayectoria escolar en ese sen-
tido es una visita guiada, mds o menos impuesta actualmen-
te, a los fundamentos epistemoldgicos del todo social; un tributo
que pagamos colectivamente al funcionamiento de nuestras
sociedades.

Llegamos asi a percibir el tipo de aportacién que pro-
mete a nuestro conocimiento de las sociedades —quiero decir,
la manera en que los hombres viven— una antropologia diddc-
tica de los saberes. Vemos también que la variedad de los sa-
beres, la fragmentacién estructurada de los conocimientos
que éstos instituyen, el sistema que forman y su grado de in-
tegracién 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 trabajo del didacta: es un centro de
referencia. Y esa especificidad debe ser tedricamente conquis-
tada y elaborada.

{Qué diferencia hay en nuestra ensefianza general entre
“las matematicas” y “el francés”, por ejemplo? Culturalmente,
esta pregunta solo podria formularse como una humorada,
hasta tal punto los consideramos absolutamente opuestos.
Aproximar las matemdticas al francés, se dira, es como unir el

* N. del T. El autor utiliza un juego de palabras juntando el prefijo “scol”
(de scolaire) con el sustantivo étres (entes).

agua y el fuego, la carpa y el conejo io celebrar la boda del
paraguas y la maquina de coser!

Sin embargo —creo haber insistido bastante en ello—
eso no basta para fundar una especificidad diddctica. La que
debe hablar aqui es, naturalmente, la teorfa didactica. Escu-
chémosla un instante.

En funcién de lo que precede, al menos, parece preci-
samente que habria que comenzar por observar no una opo-
sicién sino mds bien una comunidad de destinos. Una y otra ma-
teria, en efecto, se presentan en nuestra Escuela como mate-
rias fundamentales y por lo tanto, materias “notables”. En
principio, es eso lo que las aproxima.

Ustedes notardn quizds que he hablado de “materias”;
la variante terminolégica me es muy ttil aqui. Porque {aca-
so podemos hablar verdaderamente de saber, a propésito
del francés? ¢“El francés”, es un saber del estilo de las ma-
tematicas?

Efectivamente, todo parte de alli. La lengua, “la lengua
que hablamos”, es conocida por el hablante nativo, como una
prdctica social, a la que llamaré el habla utilizando la termino-
logia de Saussure pero sin estar enteramente de acuerdo con
dicha concepcién. “La lengua” —el francés, por ejemplo— es
aqui lo que llamo un dominio de realidad. Los actores de esa
institucién que es la sociedad francesa, poseen una cierta prdc-
tica social —“hablar francés”, es decir “hablar”, simmplemente—
en relacién con ese dominio de realidad que es “el francés”, “la
lengua francesa”.

Esa practica pone en evidercia conocimientos, pero no
todavia un saber. Todos somos mas o menos competentes en
nuestra lengua. Y cualquier hablante nativo podra reconocer
que tal otro es mds competente que él. Uno puede arreglar-
selas mds o menos bien con las palabras, pero alli no hay to-
davia nada que saber.
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La situacién no tiene nada de original, nada de especi-
fico respecto de ese dominio de realidad y de esa practica 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 institucién considerada, naz-
ca un saber de ese dominio de realidad (en este caso, la lengua) y
que sea, o se pretenda, congruente respecto a una cierta prdactica
social (en este caso, la del habla) de ese dominio de realidad,
que organiza sus conocimientos e inspira su ejecucién.

Pero sin embargo podria ocurrir perfectamente que no
existiera un saber semejante. Aun si constituyera, si extendiera
su imperio sobre el habla nativa, al cabo del tiempo también
podria deshacerse, perderse completamente para renacer, en
otro momento, con diversa fortuna. Basta con pensar en esas
lenguas de Francia que llamamos 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 experimentaran, algunas veces, en su hun-
dimiento, inciertos renacimientos letrados.

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

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

En 1540 se suma Etiennne Dolet, quien hasta entonces

solo se habia ocupado del latin. Ahora desea trabajar para la
construccion del francés, en la que otros trabajaron antes que
él. “Por lo tanto, no sin tener en cuenta el ejemplo de muchos
personajes excelentes —le escribe a su protector— emprendo
ese trabajo. El que (...) recibirds no como algo perfecto en la
demostracion de nuestra lengua, sino solamente como un co-
mienzo de. Porque sé que cuando se ha querido tornar la len-
gua griega y latina en arte, la tarea no fue en absoluto [reali-
zada] por un hombre sino por varios. Asi se hard igualmente,
para la lengua francesa; y poco a poco, por medio del traba-
jo de las gentes doctas, ésta podra conseguir igual perfeccién
que las lenguas antedichas”.

Nos encontramos aqui, un ejemplo entre otros, con
una declaracién de nacimiento anticipada de nuestro “saber
del francés”. Que se pretende académica. Y que deviene aca-
démica. Efectivamente, abandonemos esos Prémieres combals
pour la langue francaise 11; y saltemos unos cuantos siglos.

Ese saber del francés respeta la ley de todo saber; hace
ofr su diferencia, se establece a cierta 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”12. Poco importa cudn grotesca nos parezca esta ex-
plicacién: ila extraneza misma del enunciado oficia como
presuncién de saber!

Ese saber tendra, ademas, sus partes, que lo estructuran
de modo que pueda aprenderse por etapas: gramdtica, luego
retérica, al igual que anteriormente, el dlgebra sucedia a la
aritmética. Lo hemos dicho ya; el modelo no es nuevo. Pero
nos proporciona un saber que tendra sus horas de gloria du-
rante largo tiempo y a partir de alli se impondra. En adelan-
te, podremos “saber el francés” y no conformarnos con ser
simplemente mds o menos buenos conocedores. También po-
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dremos ensenar el francés, es decir, ensenar ese “saber del fran-
cés” que varios siglos produjeron y que hemos visto vacilar.

Se trata de una larga saga que recientemente se ha in-
tentado “desinflar”, mostrando lo arbitrario de sus solapados
artificios. Dado que, sibitamente desde el final del x1%, en al-
gunas décadas, la pertinencia cultural de esa gran construc-
ci6én se derrumba. La retérica, que la “estilistica” prolongara
débilmente, se muere. La legitimidad epistemolégica pronto
se resquebraja. Al ampliarse el imperio del continente de las
ciencias, su imperialismo abre nuevos territorios; la lingtisti-
ca pretende instalarse en ellos, denunciar al intruso, expulsar
al falsario. Finalmente se desvanece la legitimidad cultural,
que actualmente sélo conocemos fragmentariamente, del
“buen uso” caro a Vaugelas, herido de muerte desde hace
treinta afios por el relativismo lingtistico que convierte en pa-
res a todos los usuarios de la lengua.

¢Ensefar “el francés” a todos los nifios franceses? {Qué
ensefiar en lo sucesivo? ¢Un saber ilegitimo? <O bien un saber
de reemplazo? ¢Acaso la linguistica, scienza nuova convincen-
te, dominadora y segura de si misma? Saussure, el padre fun-
dador, habia distinguido la materia (el habla) y el objeto (la len-
gua). Pero esa operacién equivalia a designar una parte por
el todo: la lengua saussureana esta en la lengua pero no es fo-
da la lengua. En especial —Saussure, en un sentido, nos lo ha-
bia advertido— “la lingiiistica” (con sus divisiones) no es un sa-
ber del habla, sino en el mejor de los casos, un saber sobre el
habla (veremos que la distincién no es oportunista). No pue-
de retomar por su cuenta, incluso si es especificada como lin-
gilfstica francesa, la funcién que tenia el antiguo saber del
francés. (Sin embargo, por su apariencia normativista, la lin-
giiistica de Chomsky hubiera podido pretender una transpo-
sicién didactica funcionalmente adecuada; y no estd estableci-
do que haya renunciado completamente a esa empresa.)

Ensefar el francés se torna poco a poco imposible. El
malestar se instala. Tomard tiempo recuperarse. Sin embar-
go, hay recuperacién. Desde hace algunos afios, la antigua re-
térica levanta cabeza y retorna a la Escuelal3. Renace de sus
cenizas un saber del francés que busca hoy, quizas oblicua-
mente, una investidura espistemolégica y cultural sin la cual
carecerfa totalmente de valor.

No importa cuan pobre parezca a los ojos del especia-
lista mi breve crénica de los hechos, aqui la detendré, para
volver a ocuparme de la ensenanza de una didéctica de los sa-
beres. No hay nada de original en ello, repitimoslo una vez
mis. Dije que las matemdticas y el francés son materias nota-
bles. Como punto de partida estan las practicas sociales: prac-
ticas matematicas, por un lado; précticas del lenguaje, por
otro. Son précticas que la Escuela, a través de los saberes que
procuramos ensenar en ella, tiene como misién mantener,
enriquecer, desarrollar, fortalecer, porque, digamoslo sin ver-
glenza, la Escuela ocupa el corazén de la sociedad.

Las practicas matemdticas y las précticas de lenguaje
son igualmente invisibles, pero por razones opuestas. En un
caso, la 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
y una practica hay una distancia nunca enteramente abolida.
(De modo que existe siempre una distancia entre la escuela
profesional y la profesion: el aprendizaje en el lugar de trabajo,
la aculturacién profesional, por més que la formacién escolar
tienda a reducir su papel, no dejan de ser necesarias.)

*N. del T. El autor utiliza un juego de palabras usando el verbo parier
(hablar) y el sustantivo étres (entes).
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Fl saber de un dominio de realidad es un saber sobre las
précticas sociales relativas a ese dominio de realidad, que po-
see indudablemente su pertinencia para €sas practicas. Pero su
congruencia respecto de ellas, aquello que lo constituiria en un
saber de esas practicas, nunca estd asegurada. Incluso en el ca-
so de las matematicas, se hacen oir regularmente algunas ob-
jeciones. (Ramus, en la segunda mitad del siglo XVI, hizo de
éstas un generoso comercio.) Sin embargo, la observaciéon no
es sospechosa, si bien queda por aclarar: las matemdticas como
saber, cuya construccion no se ordena segtin practicas utiliza-
doras de matematicas (aunque reciba su estimulo), suelen estar
muy de acuerdo con éstas, un hecho que Eugen Wigner bauti-
26 otrora como la irrazonable efectividad de las matemdticas™.
Pero el saber de la lengua francesa que elabora la lin-
gliistica es s6lo muy mediocremente saber del habla francesa.
Ante todo y sobre todo, es un saber sobre “el francés”. Henchi-
do de legitimidad epistemoldgica, carece al respecto de perti-
nencia epistemoldgica. También carece —se trata de cosas re-
lacionadas— de la pertinencia y la legitimidad culturales que
son las Ginicas que podrian instalarlo como vencedor, en la Es-
cuela. Porque, atrapado en la l6gica moderna de las ciencias,
ese saber se presenta a priori como auténomo en relacion con
las necesidades de la Escuela (las que a su vez son el eco de cier-
tas necesidades sociales), mientras que el antiguo saber del
francés era, casi por definicién, si puedo decirlo, un “saber
de Escuela”, constituido fuera de la Escuela —aunque a menu-
do no lejos de ella— pero hecho para la Escuela, fruto de lo
que he denominado una contra-transposicién didictical4, ela-
borado desde un principio como un saber del habla francesa.
(La Grammaire de Port-Royal, obra diddctica demasiado desco-
nocida como tal, nos lo dice sin ambages: “La gramética”, es-
criben sus autores en 1660, “es el arte de hablar”.)

# N. del T. En inglés en el original.

La empresa a decir verdad era arriesgada. Y podemos

sorprendernos con justicia de que haya resistido tanto tiem-
po a todos los asaltos. Porque los ejemplos no constituyen
una legién de contra-transposiciones logradas. El sistema de
los saberes no es el pleonasmo del sistema de las practicas.
No son suficientes la suposicién de un saber ni la necesidad
y el deseo que tenemos de él o la denominacién que se le
otorga.
. En el siglo xvil se ha podido sofiar con una ciencia del
ingeniero, titulo de una obra de Bélidor. A comienzos de nues-
tro siglo, Durkheim, sin detenerse demasiado en ello y aun-
que ocupaba entonces en la Sorbona una céitedra con el mis-
mo nombre, evoca la posibilidad de una ciencia de la educa-
cion, avatar hipotético, tedrico y modernizado de la incans-
able pedagogia. iCudntos deseos de saber puestos en palabras!
Pero esa ciencia de la educacién, de haber vivido, hubiera si-
do criticada duramente por las actuales didacticas. La Escue-
la, profesional o general, no siempre tiene los medios episte-
molégicos para realizar sus ambiciones. La ensefianza del fran-
cés, entre otras, experimenta todos los dias esa situacion.

He aqui, me parece, la manera en que podemos comen-
zar a elaborar, partiendo exclusivamente de los elementos de
teorfa diddctica anteriormente enunciados, la diferencia espe-
cifica entre el francés y las matemadticas. Vemos la necesidad
dfe con‘vocar para esa tarea a la didActica de los saberes, que,
dialécticamente, al tiempo que esclarece su especificidad, se
nutre de las diddcticas (de las matemiticas, del francés, etc.),
cuyas particularidades subsume en forma de universales que
permiten fundar la singularidad de aquellas. Como toda cien-
cia, las diddcticas “particulares” sélo pueden fundarse y cons-
truir su objeto avanzando; pero ese avance supone una solida-

ridad epistemoldgica que, hasta hoy, ya lo he dicho, no ha sido
suficientemente reconocida.
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Para referirme en lo sucesivo a la diddctica de las mate-
mdticas, examinaré ahora dos cuestiones esenciales: la de su
pertinencia epistemoldgica; la de sus condiciones de posibilidad,
dejando al lector interesado la iniciativa de trasladar adecua-
damente las consideraciones que este examen sugiere.

Con el propésito de especificarla, retomaré en principio
la serie conectada de campos en los que la diddctica delimita
su propio dominio. Partamos aqui de la antropologia de los sa-
beres o epistemologia. Por especificacion, obtenemos la antro-
pologia (o epistemologia) de las matemdticas. ¢Cudl es su objeto?
No “las matemdticas” como saber, sino de manera englobante
las prdcticas sociales matemdticas. O mds bien aquello que deno-
minaré por medio de un neologismo, las précticas sociales con
matemdticas, que se realizan en esas instituciones a las que lla-
mo instituciones con matemadticas.

La antropologia diddctica de las matemdticas se dedica
a explicar, entonces, en las practicas sociales “con matemadti-
cas”, esos vortices que la diddctica profundiza incesantemente,
es decir, en los momentos en los que se afirma una intenciéon
de aprender o ensefiar un objeto de saber matematico.

Vemos entonces que el territorio de la diddctica de las
matematicas es inmenso, y los terrenos del didacta de las ma-
temdticas se encuentran virtualmente en todas partes en el espa-
cio social. Como ya hemos observado, ese territorio excede
notablemente el terrusio originalmente concedido: el de las
ensefianzas escolares (generales o profesionales) de las mate-
maticas; penetra el conjunto de los usos de las matemiticas;
infiltra la infinidad de los espacios en los que el saber mate-
madtico es pertinente y se observa su manipulacion.

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

#N. del T. En sentido equivalente a un dispositivo que funciona con o mediante las
matematicas.

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

En ese sentido, la didéctica de las matemadticas se pre-
senta como un saber pertinente para el conjunto de las prdcticas
sociales con matemdticas y en especial, para una mayoria en ex-
pansién de précticas sociales de saber. De manera que la utili-
zacion de la didéctica de las matematicas como saber no es en
absoluto el patrimonio de los ensefiantes (“escolares”) de ma-
temdticas. Y podemos observar, sin paradoja alguna que en la
medida en que esos ensenantes deben trabajar dentro de sis-
temas sumamente reglamentados, bajo condiciones relativa-
mente estandarizadas, de evolucién relativamente lenta, con
un margen de maniobra limitado, forman parte de los “mani-
puladores” de las matemadticas a quienes la diddctica de las
matematicas, por si sola y en proporcién a la densidad de lo
didéctico que deben administrar, ofrece el mads pobre auxilio.

Creemos que la diddctica de las matemaiticas adquiere
su mdxima pertinencia fuera de ese dmbito, en otros niveles
del sistema de produccién de los sistemas de ensefianza. Mads
lejos todavia, en todos los sitios en los que la ensefianza y el
aprendizaje de las matemdticas deben afrontar condiciones
no normativizadas, sin publico, sin conocimientos anteriores,
sin condicionamientos institucionales: en las empresas, las
oficinas, los laboratorios; en la manipulacién, mas general,
de saberes que quizds no sean matematicos pero que sin em-
bargo funcionan con matemdticas.

¢Qué conclusion sacar? Esta afirmacién se considerara
una provocacion, tal vez se la experimentard como una agre-
sién 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 didactica de las mate-
maticas es una levadura que de ahora en adelante debe intro-
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ducirse dentro de la masa de toda formacién fundamental en
matematicas. Naturalmente, en la formacién del profesor de
matemdticas, pero también en la formacién del matematico o
del usuario de matematicas, especialmente en la formacién
de los ingenieros. Incluso, mas ampliamente, en la formacién
de todos aquellos que algin dia, de algtiin modo, tendrdn que
“manipular las matemadticas”.

Eso significarfa poner en marcha una vasta transforma-
cién de las condiciones de vida y de desarrollo de las mate-
maticas en nuestras sociedades. Sin duda, la antropologia de
los saberes, la epistemologia, tendra algunas cosas que decir
sobre esa conmocién que provoca en la cartografia de los sa-
beres la emergencia de un saber nuevo, histéricamente inédi-
to, sobre su uso, su transposicién, su ensefianza, y también
por supuesto sobre su produccion. Consagraré ahora algunas

lineas a ese ultimo tema.

La institucién que por consiguiente tomaré en conside-
racién es la de la investigacion en didactica de las matematicas;
institucién en la que se manipula la diddctica de las matema-
ticas y muchos otros saberes con la finalidad de producir di-
dactica de las matematicas. Pero antes de ir mds lejos sobre
ese punto, se hace imprescindible una observacion.

La didéctica de las matematicas, tal como dije, es un sa-
ber. Sin embargo, hay mds. Algunos de sus mejores artifices
concibieron para ese saber que hemos Visto crecer y fortalecer-
se desde hace un cuarto de siglo, una ambicién de mayor en-
vergadura. Han pretendido que fuera un saber de un género
muy particular. Han querido que ese saber fuera una ciencia.

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

la cual la vemos vacilar entre la emocién, la indiferencia y el
arrebato. ¢Deberiamos burlarnos o incluso irritarnos ante
una declaracién de intencién tan enfatica y tan arrogante? <O
simplemente sonreir ante su conmovedora y despreocupada
inocencia? Esa ambivalencia es un sintoma: la cuestién 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 perdonara
sin embargo que sélo me explaye parcialmente sobre el tema
y sobre un punto en particular.

Este es el asunto, condensado en una férmula: la cons-
truccién de una ciencia implica que haya investigacion, pero es
falsa la afirmacién reciproca. El compromiso por el cual hubo
en un tiempo personas que se dieron a elaborar una ciencia
de lo diddctico, cualquiera fuera la incertidumbre de la empre-
sa, implicaba por lo tanto que se hiciera investigacién; iy ade-
mas entonces habia que construirlo todo o casi todo! Pero en
esa etapa del proyecto surge una divergencia. Sin duda, se tra-
ta de una diferencia pequefia y sumamente sutil. Pero que
merece que nos detengamos en ella.

Efectivamente, existe una cierta investigacién —épor qué
negarle ese nombre?— sobre la ensefianza de las matematicas,
por ejemplo, que no se fija para nada como objetivo la construc-
cién de una ciencia. Cuestién de reglas de juego, sin duda. Pe-
ro las comunidades de investigacién a las que me refiero aqui,
no siempre supieron evitar la equivocacién. No es seguro que
se hayan comportado en todo momento como comunidades
cientificas, consagradas a la construccién de una ciencia.

Retomemos: investigacién no implica ciencia. Esto no
tiene nada de singular. Culturalmente, todo puede ser hoy
objeto de investigacién, si bien no de ciencia. Este fenémeno
cultural adquirié 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 nocién de cientificidad. Pero, poco a po-
co, a semejanza de éstas pero con un tono moderado, se im-
puso otro paradigma. Su pertinencia cultural es actualmente
prodigiosa. Como consecuencia de su hegemonta, 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 Introduccion a la medicina
experimental se burlaba de los procedimientos de esa investiga-
cién, entonces y por mucho tiempo apasionada por las esta-
disticas, que Bernard nos describe de forma caricaturesca
buscando la clave de lo viviente en el anilisis de la “orina eu-
ropea promedio”, obtenida por extraccién “en un mingitorio
de la estacién de ferrocarril por donde pasan personas de to-
das las naciones”.)

Esa investigacién, por lo tanto, produjo estudios, pero no
ciencia. la cuadricula perfecta, el entramado de la naturaleza y
del mundo social que se estrecha incesantemente, son su hori-
zonte inalcanzable y su insuperable promesa. Estudios, otra pa-
labra fetiche: asi es que tenemos hoy estudios feministas *, no
una “ciencia de la mujer”. Pero Freud y Marx, que “investiga-
ron”, tuvieron ambos la intencién de construir una ciencia. (Po-
co importa aqui que se haya podido rechazar esa comtin ambi-
cién). Porque ellos se inscribieron en otro paradigma, hoy par-
cialmente olvidado, y cultivaron la discontinuidad, cuando el
espiritu de los tiempos nos lleva a pensar en la continuidad.

La construccién de una ciencia, sin duda, se nutre de
estudios, que proveen los materiales de la construccién. Pero
los genetistas no estudian la drosophila por si misma, como
tampoco lo hacen los neurofisiélogos con el pez torpedo Isi-
no con la intencién de extender inmediatamente sus investi-
gaciones a todos sus congéneres!

* N. del T. En inglés en el original.

Por lo demds, el problema pierde su sentido cuando se
lo formula en relacién con el investigador individual; pero
vuelve a adquirir toda su significacién cuando se trata de co-
munidades de investigacion. Y serd preciso, para combatir la hi-
dra de una investigacién seducida por ella misma, reanimar
la expresién investigacién cientifica, devolverle su exacto va-
lor, extraerle los depésitos exteriores, liberarla de la retérica
interesada que la encierra en la ambivalencia cultural. Serd
preciso, contra los tabtes y la incomprensién que la cultura
nos infunde, recordar la regla que establece el objetivo —Aa-

cer ctencia— y senala la ambicién. Investigacién cientifica: in-

vestigacion, entonces, ordenada hacia la construccién de una
ciencia. Es en ese sentido, cuando menos, en el que hablaré
aqui de investigacién.

Las relaciones que postulé mas arriba entre la didacti-
ca de las matemadticas y algunos otros saberes (antropologia,
didéctica cognitiva, epistemologia, epistemologia de las mate-
maticas, didactica de los saberes, otras diddcticas) esbozan un
esquema que puede ser objeto de una doble lectura.

Por un lado, desde el punto de vista de la ecologia de los
saberes, ese esquema precisa el nicho de la didéctica de las ma-
termndticas, haciéndola aparecer como una punta del continente
antropolégico introducida en el “universo matemadtico”, carac-
ter que designa su especializaciéon 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: produccién,
transposicién, ensefanza, utilizacién. Pero no podremos de-
ducir sin mads, en ningin caso, el habitat o mejor dicho, los di-

*N. del T. En inglés en el original.

La transposicién diddctica



180

La transposicién diddctica

ferentes tipos de hdbitats que son mds apropiados para su desa-
rrollo y para el ejercicio de sus funciones. El lector apresura-
do por entender mas de prisa, puede haberse equivocado so-
bre ese punto.

Observaré primero que el tipo de necesidad de saber
més apremiante para la investigacién en didactica de las ma-
temadticas es quizis la necesidad de matemdticas. Los didactas de
las matemdticas son usuarios de matemadticas y lo son de un
género histéricamente inédito. En este sentido, la investiga-
cién en didactica de las matemadticas ha hecho emerger labo-
riosamente, a lo largo de un periodo de mds de veinte afos,
una problemadtica que le es propia, aunque a muchos de sus
artifices les cueste tomar conciencia de ella y mas todavia asu-
mirla. (En relacién con este fenémeno, el analisis de la trans-
posicién diddctica y mas ampliamente el andlisis de la ecolo-
gia de las matemadticas 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 investiga-
cién constituyen al mismo tiempo condicionamientos que pe-
san sobre la organizacién de los habitats apropiados para el
desarrollo de esa disciplina. Los habitats de la investigacién
en didactica de las matematicas también deben proporcionar
a sus ocupantes las relaciones necesarias con el conjunto de
los universos de saber, sin cuya aportacién la produccién es-
td condenada a empobrecerse y, naturalmente, esto vale tam-
bién para las matematicas.

Sin embargo, es por otra razén por la que defenderé
aqui el hecho de que una gran parte de la investigacién en di-
ddctica de las matemdticas deba realizarse en el entorno inme-
diato de las instituciones de investigacién en matemdticas. O,
reciprocamente, que el entorno inmediato de la investigacién
en diddctica de las matemdticas debe ser rico en actividades
de produccién de matemiticas.

Naturalmente, sélo me estoy refiriendo a la implanta-
cién principal. La pertinencia epistemolégica de la diddctica
de las matemdticas, que he ensenado suficientemente, su pre-
sencia deseable en tanto saber pertinente en el conjunto de
las instituciones de investigacién “con matematicas” (inclui-
das las instituciones de investigacion en matemdticas) —que son
ademds, para el didacta, tanto dreas de investigacién como de
intervencién— exigen una investigacién deslocalizada en di-
ddctica de las matemiticas, cercana a los lugares en donde se
la utiliza socialmente, cuya proximidad debe poder forzar.

Pero volvamos a la cuestién de su implantacién princi-
pal. El motivo de esa implantacién nos permitira reencontrar-
nos con una vieja conocida. Puesto que en verdad todo tien-
de a que las matematicas sean un saber sabio. Y la antropolo-
gia de los saberes nos aportard, en este punto como en mu-
chos otros, el esclarecimiento.

En el caso de un saber sabio, en efecto, la esfera de la
produccién llega a asumir, especialmente por medio de la Es-
cuelay de la transposicién didactica, una funcién mucho mas
amplia que la de la produccién stricto sensu. Funcién que se
realiza mds o menos indirectamente y que deriva del poder
epistemoldgico o cultural adquirido, de investidura, de ges-
tién, de control, de asuncién del conjunto de las prdcticas socia-
les (y de las instituciones que las albergan) en el que ese saber
se pone en juego. De ese modo, la razén invocada es tanto de
orden metodolégico como epistemolégico.

La esfera de la investigacién 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 y naturalmente opaco de las practicas
de ese saber. Todo tiende a remontar hacia alli, porque todo
tiende a buscar la investidura epistemolégica y cultural del
saber sabio que alli se produce.
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Sin duda, esto no significa que desde ese punto todo
sea igualmente visible. Pero los lugares en donde se realiza la
investigacién en matemdticas se presentan como el centro
operativo por excelencia, el cuartel general desde el cual el
didacta de las matemdticas tiene la posibilidad de abarcar su
territorio mas 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 lle-:

gado suscita, sin duda, cierta incomodidad. Contra ese arcais-
mo de los sentimientos, la modernidad epistemolégica pron-
to lo impondra, segin creo, como un personaje evidente de
la vida de los saberes.
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