MARIE SCHUBAUER-LEONI(*)

Esta exposicion se propone pensar y discutir las diferentes situaciones de

ensefianza como sistemas tripolares relacionados, que comportan los siguien-
tes elementos:

MAESTRO — ALUMNO — SABER

Dada la insatisfaccion en la que nos dejan las teorias psicologicas clasicas
acerca del aprendizaje, las cuales consideran al niflo como el «inico» elabo-
rador de los conocimientos y de los saber-hacer, ademas relativamente mal
situadas con relaciéon a los saberes actualmente relevantes, proponemos inten-
tar asir el juego que se establece entre el ensefiante y sus diferentes alumnos,
a proposito de los conocimientos que la escuela esta llamada a transmitir.

Dejo sin desvelar aspectos menos «nobles» que aquellos que la «buena»
tradicion pedagogica querria ver atribuir a la escuela. Pensamos que sera de
suma utilidad comenzar por constatar las multiples facetas de «la» realidad
de la ensefianza.

Una realidad tal esta hecha de historias sociales y psicologicas distintas,
que cada actor de la relacion de ensefianza lleva consigo, y que constituye
una especie de rejilla de interpretacion y de comprehension de eso que se
juega en el grupo-clase, y de lo que se espera de cada uno. Pero la realidad
de la escuela esta hecha también de saberes «escolares». Nosotros tocamos el
extremo mas soslayado por la tradicién cientifica en educacion. Este es efec-
tivamente el saber que constituye la cara mas paraddjica de la realidad esco-
lar; los expertos en educacién no lo dejan de buena gana en manos de los
profesores, en tanto que los profesores de secundaria /no consideran que son
ellos los «verdaderos» especialistas del saber que imparten?

(*) Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion de la Universidad de Ginebra.
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Y por tanto la escuela continua «haciéndose». Dia tras dia son tomadas
decisiones, son sefialados los problemas como tales en diferentes lugares del
ambito escolar, y las demandas de solucién son avanzadas mds o menos
explicitamente. Las formas —que quedan por precisar— de ingenieria didéc-
tica ¢seran consideradas e integradas en el universo de la investigacion?

En tanto que psicélogos sociales de la educacion, los trabajos que hemos
dirigido hasta aqui intentan aportar algunos elementos teéricos y empiricos,
que permiten «ver» mejor la compleja realidad de la ensefianza. Pero en este
dominio jcasi todo queda por hacer!

LISTA DE PREGUNTAS

4) Desde el lugar del alumno

— ¢Cémo aprenden los diferentes nifios a representar el rol de alumno tal
como espera el maestro?

— ¢Mediante qué indices interpretan ellos la «realidad» escolar? Y con
mayor precision, ¢mediante qué indices descifra el alumno aquello que se
espera de él en la interaccién didactica con el maestro?

— Cara a todo acto de ser preguntado, ¢cudles son las «competencias» reque-
ridas al alumno que debe responder? ¢Cémo percibe y eventualmente
negocia, sus derechos y deberes de alumno?

— Desde la perspectiva de los alumnos, ¢por qué aprenden? ¢Cual es para el
nifio el valor de los conocimientos aprendidos en la escuela? ¢Tienen una
significacion «escolar» o bien devienen instrumentos para asir la realidad
cotidiana en el sentido mas amplio?

— En otros términos la pregunta puede ser la siguiente: ¢los diferentes nifios
funcionan cognitiva y social de modo dif cara a p

«equivalentes» fuera de la escuela que dentro del marco del aula escolar?

— La representacion que el alumno se ha construido —en interaccién con el
maestro— de las diferentes areas escolares, ¢interviene en el trabajo socio-
cognitivo del nifio en una tarea especifica?

— ¢Cémo coordina el nifto la idea que se hace comiinmente de las matema-
ticas o de la lengua francesa (en los paises francéfonos se trata, segiin los
nifios, de la «lengua de origen» o de la «lengua de adopcién»: la diferen-
cia es de importancia), segin el tipo de actividad particular y del contexto
en el cual tiene lugar el aprendizaje (interrogacion oral del maestro, ejer-
cicio de papel y lapiz, examen, etc.)?

— ¢Qu¢ alumnos se benefician de qué interacciones didacticas con el maes-
tro y con sus compafieros?
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b) Desde el lugar del maestro

— ¢Como representa el profesor de escuela primaria los conocimientos que
esta llamado a ensefar, pero que no ha «inventado» ¢l mismo?

— ¢Cudl es su relacién con los conocimientos «eruditos» (matematicas, lin-
giiistica, ciencias de la educacién en general)?

— ¢CGoémo representa el profesor el trabajo de elaboracién de los conocimien-

tos escolares por parte de los alumnos?

El ensefiante ha aprendido (en el curso de su formacién) a desempefiar un
determinado rol, conforme a lo que descifra como constituyente del com-
promiso que contrae con la institucién y la sociedad. Ahora bien, ¢cudl es
la parte de gestién no consciente del compromiso que contrae necesaria-
mente con sus alumnos, y cudl es la parte de ese compromiso que es pen-
sado como tal, incluso administrado por el maestro con el fin de hacer
«avanzar» los conocimientos?

— ¢Cudl es la naturaleza de las competencias de las cuales el maestro de la
escuela el 1 (es decir, lista») debe estar provisto en la gestiéon
de la relacion didactica?

— ¢Qué indices considera como pertinentes para afirmar que un alumno ha
adquirido un cierto saber?

— ¢De qué naturaleza son las atribuciones causales efectuadas por los ense-
fiantes cara a ciertos «signos» de fracaso manifestados por los alumnos?
— ¢Cudles son las consecuencias, para el maestro y para los alumnos, que

conll los dife de explicacién de los fenémenos escola-
res declarados (jo pensados!) por los ensefiantes?

o

Desde el lugar del saber

— ¢Cual es la naturaleza del saber aprendido en la escuela? ¢Puede ser otra
cosa que un saber «escolar»?

— ¢Hay garantias del valor «efectivo» de estos objetos? Si asi fuera, ¢quién
tiene (jo concede!) la «responsabilidad» de eso que se ensefia bajo el nom-
bre de «matematicas», «gramética», etc.?

— ¢Cudles son las logicas subyacentes a los diferentes manuales escolares en
uso? ¢Quiénes son los autores de esos «textos» que reunen los saberes del
colegio?: ¢se actia como investigadores en las disciplinas de origen de
ciertos saberes (matemiticos, lingiiisticos, etc.); ¢son psicélogos, pedago-
gos, profesores de ensefianza secundaria o maestros?

— La organizacién del saber, jes fundamentalmente diferente segin las
materias? En otros términos, ¢qué diferencia un manual de matematicas
de otro de francés?

— En la escuela la seleccién de «métodos pedagdgicos» mas o menos «tradi-
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cionales» 0 «activos» (segtn la dicotomia al uso), ¢cambia fundamental-
mente la naturaleza de los saberes escolares?

d) Desde el lugar del investigador en el campo educativo

— Quién produce, ensefia o aprende, qué, dénde, como, con quién y en qué
condiciones?

— ¢Coémo funciona la relacion didactica?

EL DESARROLLO COGNITIVO DEL NINO EN LA ESCUELA
PRIMARIA — LA PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE EN
LAS DIFERENTES SITUACIONES PEDAGOGICAS

ie oy 1. T
on
€ ng

El titulo general de esta exposicién anuncia diversos objetos de estudio y
de discusion. Una problematica tal puede ser abordada segun diferentes
aproximaciones teéricas; cada una de ellas serfa portadora de epistemologias
distintas, dando lugar a diferentes configuraciones del objeto de saber desig-
nado.

De este modo, una demarcacién de tipo deductivo consistiria, por ejem-
plo, en tomar en cuenta trabajos de investigaciéon —los que se consideren
mas i relativos al d llo cognitivo del nifio, con el fin de
extraer las indicaciones (relativas tanto a los métodos como a los resultados
de las investigaciones de la disciplina cientifica que las ha producido) «apli-
cables» a la ensefianza.

Una i i6n tal a las realidades de la que se harfa por
exuapolaclén a partir de una problemitica definida en el seno (jy en los
fines!) de una disciplina cientifica dada, produce el riesgo de reducir la pro-
blematica educativa a las preocupaciones de la disciplina cientifica, lo cual
comportarfa una cierta ineficacia desde el punto de vista de la pedagogia
(Perret-Clermont, 1980; 1981).

Si es cierto que tradicionalmente la contribucién para resolver los pro-
blemas prﬁcucus ha sido considerada como la propia de una investigacién
«apli que lad inacién de «fund. I» ha estado reser-
vada sohrt todo, para las investigaciones dedicadas al avance en el estado
de un conocimiento teérico, y sin que ninguna apareciera claramente ligada
con las practicas sociales exi: Irededor de la i igacion misma (que
pareceria negar de golpe su propia prictica... de mvesugaclén) conviene
repensar hoy la articulacién entre teorfas y précticas, distinguiendo, de una
parte, la naturaleza de los saberes en juego (desde los conocimientos de sen-
tido comun hasta el saber erudito, pasando por toda clase de conocimientos
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semi-cruditos), y, de otra parte, las practicas sociales que los producen y de

los que son producto.

Asi pues, la investigacién en el campo educativo me parece implicar dos
grandes categorias de trabajos, que deberian poderse articular dialécticamente:
* de una parte, aquéllos que pretenden una comprensién fundamental de la

practica de la ensefianza y de los procesos educativos en su conjunto.

* deotra parte, aquéllos que se proponen caracterizar en términos de ingenieria,
Y que estan exp como estudios de proyectos de ensefianza,
como soluciones —particulares y p 1 a los probl plantea-
dos por la ensefianza.

Este doble movimiento de investigacién me parece permitir una articula-
cién mis fructifera, entre los diferentes trabajos en el campo escolar, que
aquellos inspirados en la dicotomia entre investigacién «fundamental» y
«aplicada». En efecto, plantear el problema no sélo en su dimensién «fun-
damental», sino también en su aspecto de «ingenieria», necesita que la inves-
tigacién tome en consideracién.a la vez el estado de avance de su(s) discipli-
na(s) de referencia (y que pasa eventualmente por la colaboracién con
especialistas de otras d|sc1phnas diferentes a la suya) y las demandas, también
implicitas, p ded bi del campo educativo.

Ademas, toda practica de ingenierfa no puede ser considerada como defi-
nitivamente separada de la ciencia en la que ha constituido su fundamento
tedrico. Sea cyal fuere su decurso en torno al objeto de investigacién que la
ingenieria pone en préctica, en el campo de la educacién puede ganar en efi-
cacia y consistencia cientifica.

Los diferentes actores del 4mbito escolar saben perfectamente que la prac-
tica ped: ica estd ¢ jalonada por la necesidad de tomar deci-
siones. Pienso aqui en las decisiones que todo ensefiante toma cotidiana-
mente en su clase, pero también en las orientaciones decididas a un nivel
jerdrquicamente mis alto, que pueden concernir, por ejemplo, a un 4rea
escolar, al curriculum o a las estructuras escolares mismas. Ahora bien, tales
elecciones son primeramente las de valores relevantes, decisiones socio-
politicas (tomadas a veces en funcién de una lectura parcial de la coyuntura
escolar y social del momento) que se toman sin evaluar verdaderamente las
consecuencias individuales y colectivas que pueden tener. No se trata aqui de
poner en duda las «buenas» voluntades politicas de esta materia, sino mas
bien de subrayar el hecho de que toda intervencién, incluso todo cambio en
el universo de la ensefianza, es una compleja lucha entre diferentes fuerzas
sociales que negocian constantemente las elecciones en juego. Asi, el esfuerzo
puesto en «acordar» los asuntos, y la subsiguiente realizacién efectiva, lleva a

do hacia la idad 1

de «c las consecuencias de las elecciones
negociadas. Es necesario esperar nuevas presiones producidas inferencial-
mente, para que los nuevos esfuerzos sean puestos en la comprensién de las
nuevas realidades que se construyen. En el interior de esta dindmica, descrita
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muy sumariamente, la investigacion ocupa un lugar importante: sobre todo
por el tipo de cuestiones que se plantea, y plantea, a los estamentos deciso-
rios en materia escolar, asi como a los diferentes actores de la practica educa-
tiva. Participard en el debate propiciando que las dCClSlOneS tomadas sean
mas «cientificas», y haciendo prog la comp i 1 de los
mecanismos en juego dentro de la ensefianza.

A fin de analizar los procesos propiosde los aprendizajes escolares, pro-
pongo comenzar por una descnpcu.‘m -definicién de la situacién misma de la
del aprendi a conti i6n por los marcos teé-

ricos susceptibles de dar cuenta de ello.

LA SITUACION DE APRENDIZAJE ES UNA SITUACION DE
TRES LUGARES

Si en ¢ los objeti declarados en la ensefianza
publica de la Suiza francesa, que se prop , en sus fi 1
ciones generales, forjar «preparar a los nifios para vida social y profesio-
nal. Ahora blen, los planes de estudios elaborados para las clases elementales,
especifican los ignados a las di disciplinas escolares. Desde
el primer curso escolar (6 afios) se distinguen seis grupos de ensefianzas:
«educacion de las percepciones» (ésta desaparece de las materias de quinto y
sexto aflo), «escritura francesa», «mateméticas», «conocimiento del entorno»,
«educacién artisticas y «educacién fisicas. En el cuarto afio se afiade otra
materia llamada «segunda lengua» (aleman habitualmente).

Constatamos, pues, que el nifio desde la escuela elemental se enfrenta a
saberes especificos, organizados por la institucién escolar en 4reas de ense-
fianza, y en funcién de las cuales sera evaluado.

un en la leza de estos saberes. La mayoria de
las veces, éstos tienen su origen en los objetos de saber de los cientificos, y
por un proceso (ver Figura 1) de descontextualizacién de su lugar de inven-
cién y recontextualizaciones sucesivas (Perret-Clermont y otros, 1982) el objeto
de saber es transformado en «objeto de ensefianza» por el maestro y en
«objeto de aprendizaje» por el alumno.

a) El objeto: SO — S;a — S§; b — S, — S,

SO: saber objetivo.

S, a: saber «a ensefiar».

S, b: saber «a ensefiar» como objeto de ensefianza.
S,: saber en tanto que objeto de ensefianza.

Sy: saber «aprendible» o «adquiribles.

b) Actor principal: I — CP/AME — FE — E — A
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I: investigador.

CP/AME: creador de los programas/autor de manuales escolares.

FE: formador de ensefianzas.

E: ensefiante.

A: alumno.

c) Lugar de ejercicio de su funcién: SCC — 1/Cl/... — EN/CFE — CE
SCC: en el seno de una comunidad cientifica dada.

I/ICL/...: institucién, centro de investigacién,
EN/CFE: Escuelas Normales, centros de formacién de ensefiantes.
CE: clase escolar.

Figura 1. izacion y izacién de los saberes.

Verret (1975) y Chevallard (1980, 1985) han demostrado la «lranspomclén
didactica» que sufren los saberes 0s desde la idad cientifica
hasta la escuela. Asi pues, esta transposicién aqui estudiada como un proceso
de descontextualizacién y recontextualizacién del saber, aparece de pronto
indisociable de las practicas de las cuales es producto y que ella misma con-
tribuye a reproducir. Més claramente, en cada «etapa» del saber éste es de
alguien que lo piensa y lo transforma para hacerlo suyo. Si consideramos
ahora el objeto-saber en juego, el actor que lo «emite» y aquél que es el des-
tinatario, en este contexto definido en términos de comunicacién, y si igual-
mente tenemos en cuenta el lugar de ejercicio de la funcién de cada actor,
constatamos (ver Figura 1) que de los actores considerados, maestro y alumno
son las Gnicas personas que se encuentran juntas para tratar «un» saber que
es considerado como «compartido» —gracias al manual escolar—, pero que
es considerado de hecho, por uno, como «objeto de ensefianza», y por otro,
como un «objeto de aprendizaje».

La relaci6n didéctica que se establece entre maestro y alumno estd media-
tizada por el saber. Por tanto, son tres los términos que estn presentes, y no
dos como a menudo se ha insinuado en psicologia de la educacién, favore-
ciendo la relacién maestro-alumno; o en psicologia cognitiva, poniendo por
delante la relacién sujeto-objeto.

Representamos la tripolaridad descrita mediante la siguiente figura:

MAESTRO ALUMNO

SABER
Figura 2. Relacion didactica maestro-alumno-saber.

MAESTRO: saber como «objeto de ensefianza» / es necesario ensefiar al
alumno.

ALUMNO: saber «a aprender» / pobrar que esta aprendido.
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Hemos considerado, por el momento, un saber «genético» que ocupa el
tercer lugar de la relacién. Sera necesario mas adelante, entrar en una discu-
sién acerca de su caricter especifico. Pero pienso que ese debate serd mas
fructifero si hacemos primero un repaso en la direccién de los trabajos que
no se ocupan directamente de la elaboracién de «competencias» escolares,
pero si de la construccién de instrumentos generales del pensamiento.

LA CONSTRUCCION SOCIAL DE LA INTELIGENCIA

Los trabajos de Psicologia Social Genética han mostrado que la inteli-
gencia se construye en la interacci6n entre un ego, un alter y un objeto
(Perret-Clermont, 1979; Perret-Clermont y Schubauer-Leoni, 1981; Doise y
Mugny, 1981; Mugny, 1985). Este lugar comun tedrico tiene en efecto réplica
empirica en las nociones que caracterizan el desarrollo que describe Piaget.
Ahora bien, la epistemologia genética considera el conocimiento «...como
una relacién de interdependencia entre el sujeto de conocimiento y el objeto
de conocimiento...» (Inhelder, Sinclair y Bovet, 1974), y pone de manifiesto, al
mismo tiempo, que el desarrollo de la inteligencia depende en primer lugar
de un factor de equilibrio y regulacién interno. La dimensién social de esta
construccién es relegada en beneficio de un vago leli entre estructu-
ras cognitivas y estructuras sociales.

Considerando el lado opuesto de esta tesis, la Psicologia Social Genética
«define las realidades psicolégicas, vinculados con el vocablo inteligencia,
como estados sociales naturales» (Mngny 1985, p. 17). El motor del desarrollo
residiria en las conf; iones socio-cognitivas entre los individuos: «el con-
flicto socio-cognitivo es el catalizador de una elaboracién cognitiva nueva,
sobre todo en el estado inicial de desarrollo de una o de un conjunto de
nociones» (Mugny 1985, p. 25). El conﬂlclo ha surgldo de un descqul i
momentaneo y estructurante del indi ! Co el individuo no
consigue integrar los puntos de vista incoherentes. Socialmente, el conflicto
creado se inscribe en la relacién con el (los) compaiiero(s), perturbando el
desarrollo del intercambio interpersonal. En parecida situacién, un rebasa-
miento se revela necesario: una posibilidad consiste en la resolucién cogni-
tiva del conflicto (un rebasamiento tal comporta entonces una reestructura-
cién intelectual importante en los sujetos), pero el individuo puede intentar
también hacer desaparecer las divergencias por regulaciones de tipo relacio-
nales (ciertas respuestas de complacencia son de este tipo).

El conjunto de los trabajos realizados desde hace una decena de afios en
Psicologia Social Genética, me parece importante para problematizar la
investigacién en el campo educativo. «Ellas (las tesis ilustradas por estos tra-
bajos), escriben Perret-Clermont y Mugny, llaman la atencién sobre dimen-
siones a2 menudo soslayadas de la situacién de aprendizaje: rol estimulante de
los iguales, del maestro o del adulto, importancia de las confrontaciones de
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puntos de vista, poner de los efectos para el indivi-
duo de un trabajo colectivo, y la naturaleza relativamente temporal de las
diferenciaciones (decalages) en ejecucién entre poblaciones de alumnos, en
consonancia con la dindmica social de la construccién socio-cognitiva de las
nociones, y de las relaciones entre actividad de comunicacién y estructura-
cién de las informaciones, etc.» (1985, p. 259).

No olvidemos que en estos trabajos, de una parte estan los instrumentos
generales del pensamiento y, de otra parte, que la elaboracién por parte del
nifio, estd en consonancia con el contexto relacional y experimental particu-
lar, que no responde en gran medida a los mismos elementos presentes en
una clase.

Habida cuenta de las condiciones sociales particulares, incluso el contacto
didactico particular que se verifica en la relacién maestro-alumno-saber, con-
viene interrogarse una vez mas sobre la naturaleza de los conocimientos esco-
lares. Se trata pues de establecer el principio de la existencia misma de los
conocimientos, no pudiendo estar reducidos a los instrumentos generales del
pensamiento.

EL CASO DE LAS MATEMATICAS Y EL DE OTROS SABERES

Las ati C i n un ejemplo tipico de saber que las teorias
psicolégicas y psmopedagogl(as no han sabido distinguir todavia de las
nociones operatorias piagetianas.

En Ginebra, los trabajos de J. Brun (1975, 1979) ponen de manifiesto que
«ciertas transposiciones terminan en una identificacién, como si apropiarse
de un conocimiento matematico fuera equivalente a construir su inteligen-
cia» (1979, p. 3). Esto no significa que no haya relacién alguna entre la cons-
truccién de la Anlehgencla y la elaboracién por parte del niiio, de los conte-
nidos os. Pero los ltados de una serie de investigaciones (Brun,
1975; Brun y Guignard, 1975; Schubauer-Leoni y Perret-Clermont, 1980 y
1985) nos hacen pensar que una articulacién tal es mucho mas compleja de
lo previsto, y que necesita ser mas especificamente reflexionada. Asi pues, si
el caso de las matematicas es particularmente tipico de una cierta ambigiie-
dad de los saberes (1), es, por el contrario, interesante constatar que desde el
comienzo de la escolaridad, la palabra «matemiticas» es usada en la escuela;
y en cada clase, grandes y pequefios, se designan con el nombre de esta disci-
plina erudita, toda clase de actividades orales y escritas. En los «cuadernos de

(1) Ambigiiedad cuyo origen se remonta a la convergencia entre las «estructuras madres, puestas
de relieve por Bourbaki, y las estructuras genéticas elementales descritas por Piaget. En efecto,
si éste tenia por objetivo epistemoldgico «establecer si existe relacién entre la mas fundamental,
hablando formalmente, y la mas elemental, hablando genéticamentes (1967, p. 415), sus conclu-
siones han sido sacadas de su contexto de realidad ¢ implantadas abusivamente en el ambito
escolar.
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notas», los alumnos reciben, por una parte, una nota bajo el epigrafe
«matematicas»; en contrapartida, otras areas escolares son evocadas de modo
diferente. Yo he podido constatar —con gran asombro del maestro de una
clase de segundo de primaria (7-8 afios) visitada— que un buen naimero de
nifios francéfonos afirman sin titubear: |«Yo no doy francés en el colegio»!
Asi pues, la clase «fija» toda clase de signos que me hacen pensar que la len-
gua francesa es «trabajada»: «¢qué es esto? —pregunto por una lista de pala-
bras en la pizarra—, «son las palabras de esta mafiana» responde una nifia
pequeiia, y continia j«no es francés, es una lengua normal»!

Me doy cuenta de este modo que segun los nifios, sélo algunos alumnos
«van a clase de francés»: se trata de alumnos no-francéfonos. Y ademds iden-
tifican las horas de «francés» con una ensefianza particular y en torno a la
clase. Otro atn me diria: «yo no doy francés, no lo necesito,,, ¢es eso que hay
en la pizarra?... son palabras. Sélo es la muestra la que estudia francés los
martes, hacemos el vocabulario, las palabras» (2). Asf pues en segundo de
primaria, los alumnos reciben una nota en «lectura» y en «gramitica-
vocabulariox, pero nunca bajo el epigrafe de «francés».

Estos diferentes hechos me levan a pensar que es de suma utilidad, de
una parte, asir la especificidad de los diferentes conocimientos, tomando en
consideracion las parcelaciones y denominaciones en vigor en la escuela para
designar estos saberes; y de otra parte, tomando en cuenta los modos con que
los diferentes maestros y alumnos evocan los saberes que estin considerados
como propios de la escuela. Este tipo de investigaciones experimentales debe-
rian permitir una mejor comprensién del universo referencial de los actores,
incluso el modo con que maestro y alumnos se representan, y por consi-
guiente se reconstruyen cada uno desde su lugar, los saberes de la escuela y
Sus usos.

En la concepcién desarrollada aquf, toda situacién de aprendizaje com-
porta necesariamente una atribucién de significaciones por parte del sujeto,
incluyendo a la vez el «objeto» de conocimiento y la situacién institucional
e interpersonal en la que se efectta la apropiacién.

Los trabajos dirigidos hasta aquf sobre la construccién de la inteligencia
en interaccién social, pero también y sobre todo aquellos relanvos a la elabo-
racién por parte del nifio de Gt
(Schubaiier-Leoni y Perret-Clermont, 1980 y 1985; Schubauer-Leoni y Gros-
sen, 1984), en los contextos experimentales caracterizados entre uno, dos,
incluso tres alumnos y la experimentadora, han puesto de evidencia la nece-
sidad de marcos tedricos de interpretacién, de hechos de aprendizaje observa-
dos que asignen un lugar de elecci6n al trabajo manifestado por el nifio en
su investigacién, para comprender qué es lo que se espera de él.

(2) En efecto, la maestra sigue cursos de reciclaje en francés «renovados a fin de ser apta para
ensefiar esta lengua segun las normas de la nueva metodologia francesa, denominada «maestra
de francéss (Besson y otros, 1979
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La definicién misma de objeto de aprendizaje, tal como es > por
el alumno, es particularmente importante, y parece indisociable de otro nivel
de definicién: aquél que concierne a la situacién misma en la que se desarro-
lla la actividad. E. Goffman nos advierte que una definicién tal, es propia
para toda situacién de interaccién en la cual los actores buscan informarse
sobre qué es lo otro, a fin de orientar mejor sus acciones y formulaciones
conforme a la imagen que se han construido del (los) compaiiero(s) y de su(s)
espectativa(s).

Por tanto, desde un punto de vista especificamente cognitivo, es legitimo
pensar que el proceso que conlleva la resolucion de un problema matema-
tico, no es del mismo tipo que aquél que el nifio adoptaria en una redaccién
en francés. En favor de una diferenciacién en la aproximacion a los saberes
escolares, y consideraria los trabajos de epistemologia histérica, los cuales
han puesto de evidencia el esfuerzo realizado por cada ciencia para defender
la especificidad de su objeto, y hacer mencién a los medios de inteligencia
propuestos.

En el marco de la by igual que las di areas
escolares no tienen todas el mismo «peso»; probablemente, no asombraria a
nadie es decir que en la Suiza francesa, las matematicas y el «francés» son las
areas «duras» desde el comienzo de la escolaridad. Posteriormente, viene
a unirse una tercera area, particularmente importante para el porvenir esco-
lar y profesional de los alumnos: el «aleman». Por tanto, sin discutir aqui el
buen fundamento del tal jerarquizacién, ni las causas socio-culturales que la
sustentan, ni aun las consecuencias individuales y sociales que una «falta» de
competencia en estas areas de saber puede comportar, conviene por el contra-
rio no subestimar el valor y el lugar que ocupa cada disciplina en la marcha
escolar, en el momento del estudio de los aprendizajes efectuados por los
alumnos en las distintas éreas, en los diferentes momentos de la escolaridad.
La interpretacién que se da el nifio de las eventuales consecuencias de una
«inaptitud», incluso de un «fracaso» a corto o largo plazo, participa proba-
blemente de las elecciones socio-cognitivas tomadas en el proceso de todo
aprendizaje.

He aqui que la actividad de aprendizaje en la escuela se torna mas com-
pleja de asir, que las teorias conductistas elementales permitiran suponer
pero tampoco teorias més elaboradas, cémo aquellas que se reclaman cerca-
nas al constructivismo operatorio piagetiano. Incluso los trabajos de Psicolo-
gia Social Genética, descritos anteriormente, tampoco pueden facilitar la

de los mecani que obran en los aprendizajes escolares.
Eslos ultimos hacen referencia a investigaciones especificas sobre objetos de
escolar p nte definidos y descriotos en sus diferentes

dimensiones cognitivas y sociales.

Tales trabajos necesitan un importante esfuerzo de teorizacién, incluso de
aportaciones tedricas provinientes a veces de universos cientificos que se des-
arrollan dentro de espacios tradicionalmente distintos (ciencias «duras» y
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ciencias «blandas», aproximaciones «prescriptivas» y «descriptivas», demarca-
ciones «de laboratorios o «de campo», etc.), y diferentes aproximaciones
investigadoras que no pueden ajustarse a la economia de un trabajo de
observacion como el que seria necesario en la escuela.

CONTRATO DE INVESTIGACION Y CONTRATO DIDACTICO

Una dimensién importante de todo trabajo de investigacién en el dmbito
escolar, es aquél que concierne al tipo de contrato que el investigador llega a
establecer con el cuerpo de A menudo c iderado como un
pormenor del oficio de investigador, este aspecto es muchas veces subesti-
mado o tratado de un modo més ideolégico que cientifico. Asi pues, las
investigaciones que dirijo actual son sobre la de las
ticas, y mas exactamente sobre el contrato didictico que el maestro, el
alumno y un saber matematico, implicitamente contraen. Todo ello me ha
llevado a pensar, a formular explicitamente y a negociar con el ensefiante el
contrato de investigacién que me pmpongo rcahmr Segun el tipo de inves-
tigacion da, y segtin la d da —a veces implici
por el interlocutor, p un contrato en el cual el maestro
juegue exclusivamente un papel de informador (sin que él esté asociado con
Ios andlisis subsiguientes). Ademas de su funcién de informador, le pido

i que siga d su exclusivo papel de ensefiante. En otros
casos, el contrato de investigacién prevee que el enseflante actie, en una
primera etapa, como tal tinicamente, y que, en una segunda etapa, sea inte-
grado en la investigacién misma como «investigador interno (de los aspectos
internos) de la relacién didéctica», y de este modo intentar comprender, en
colaboracién con el «investigador externo (de los aspectos externos) de la
relacién didactica», algunos aspectos de su propio funcionamiento como
ensefiante.

El concepto de contrato didactico encuentra sus origenes en el Contrato
Social de Rousseau, y fue introducido en la didactica de las matem4ticas por
G. Brousseau para indicar «esas costumbres (especificas) del maestro espera-
das por el alumno, y los compo! i del alumno dos por el maes-
tro» (1979, p. 181). Considerado como una especie de principio generador de
significados y de conductas, el contrato didactico permite elaborar estrategias
convergentes de categorizacién del real. «...las cliusulas del contrato —escribe
Chevalard— organizan las relaciones que los alumnos y el ensefiante man-
tienen con el saber. El contrato regula hasta los tltimos detalles del asunto.
Cada nocién ensefiada, cada tarea propuesta, se encuentra sometida a su
legislacién. En consecuencia, el contrato determina (tanto para el ensefiante
como para el fiado) una Wel h particular, una visién del
mundo didéctico que escluye otras visiones posibles y muchas veces ajenas, a
la visién del mundo donde se desarrollan normalmente los individuos fuera
de la relacién didactica» (1983, p. 15).
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Universo por excelencia de la doxa aquél donde se situa el contrato didac-
tico. Es entonces en las rupturas del pacto, y en los discursos ortodoxos
siguientes que enuncian algunas reglas del juego, donde es posible asir los
elementos del contrato «en vigors. Una especie de operador practico, no acce-
sible normalmente a la representacién explicita (el contrato no es pensado
como tal por los actores de la relacién), que pone en juego una légica de la
practica que no puede ser aprehendida por una «simple» actividad reflexiva
de la situacién vivida, pero que obra una «puesta en su sitio» de la practica
misma.

Es, por tanto, mediante un anélisis en términos de contrato, que podemos
redefinir la situacién de aprendizaje como el lugar donde el ensefiante pone
en juego sus ias para hacer der un saber (definido como
«objeto de aprendizaje» y dispuesto como tal) al alumno, el cual debe mos-
trar que esta en disposicion de apropiarse de ese saber propuesto por el maes-
tro. Ademas, cada saber aparece en un determinado momento de la historia
de la clase; el maestro, pero también el alumno, deben poder situarle en rela-
ci6n de los conocimientos ya capitalizados por el grupo-clase, conforme al
contrato didactico que rige.

Entre las situaciones de aprendizaje, conviene distinguir las situaciones de
examen (test); es decir, aquellas situaciones en las que el nifio debe dar
prueba de que ha aprendido un conocimiento construido en el transcurso de
los aprendizajes precedentes. Después de éstas, los alumnos son calificados,
su trabajo recibe una valoracién de acuerdo con las espectativas del maestro.
Si propongo considerar las situaciones de examen como un caso particular
de situaciéon de aprendizaje, es por dos razones distintas:

* en primer lugar porque las précticas escolares tienden a invertir el movi-
miento: los alumnos son evaluados por toda produccién de saber, sin que
por otra parte, el nifio pueda saber claramente si, y cuando, tiene derecho a
«ensayar, [incluso a «equivocarse»!

* en segundo lugar porque desde el punto de vista tedrico, se considera
demasiado ficilmente las situaciones de examen como situaciones en las
que el nifio no aprende. Asi, los trabajos que hemos dirigido sobre la ela-
boracién por parte del nifio, y en interaccién con el otro, de nociones ope-
ratorias piagetianas (Perret-Clermont y Schubauer-Leoni, 1981; Perret-
Clermont y otros, 1982), asi como los trabajos en curso en este area, tienden
a mostrar que las situaciones experi les habitual 11 das «pre-
test», son ocasiones de aprendizaje para ciertos y en particular
para nifios de clases sociales favorecidas.

Notemos que en la buena tradicién pedagégica, las situaciones de eva-
luacién y de examen son las que interesan mds particularmente a los ense-
fiantes, que creen disponer de un instrumento «cientifico» de medida de las
capacidades «reales» de sus alumnos. Desde esta éptica, cada prueba deberia
marcar la evolucién de los aprendizajes de cada uno, constituyendo jalones
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de la ensefianza en un dominio dado; incluso, en otros términos, juna forma
general de institucionalizacién de los conocimientos que hay... que saber!

El conjunto de nuestros trabajos nos lleva a pensar que todo saber, toda
competencia, estan modulados por el hic et nunc de la situacion institucio-
nal, material e interpersonal en la que son solicitados. Seria, pasando por un
analisis de los que se descifra como pertinente decir y hacer en un contexto
dado, que se decide hacer una prueba de tal o cual saber.

He abordado este estudio con la situacién de aprendizaje asi redefinida en
una perspectiva didactica y con un punto de vista de psicologo social. Focali-
zando de diferentes modos mi atencién sobre el maestro y el alumno, he
organizado mis investigaciones dando en diversos momentos la palabra a
cada uno de los i and a i i6n de un modo conjunto.

DESDE EL LUGAR DEL MAESTRO

Con el fin de hacer funcionar la triada, me he propuesto dar al maestro la
ocasién de expresarse (oralmente o por escrito):

— de una parte, sobre c6mo cada uno de sus alumnos va a poder resolver
una tarea matematica dada (actividad de prediccion);

— de otra parte, sobre la tarea misma en tanto que actividad didéctica.
Segin los casos, se trata de una actividad propuesta por el mismo maestro
y «tipico» de su ensefianza; en otros casos, la tarea es propuesta por mi
misma, de modo que suscite reacciones reveladoras acerca de las concep-
ciones del maestro.

El anilisis del corpus asi reunido, me permite identificar las siguientes
categorias de hechos:

* las categorias mentales por las cuales el maestro clasifica su grupo-clase,
estan estrechamente ligadas a la procedencia social de los alumnos: las
predicciones éptimas son atribuidas a los alumnos de clases sociales favo-
recidas, en tanto que los alumnos mas socialmente desfavorecidos son pen-
sados en términos netamente menos elogiosos. De otro modo, pareceria

que, do en cuenta los ltados efectivos en las pruebas
que han sido el objeto de prediccién, los alumnos socialmente «favoreci-
dos» responden por debajo de lo previsto; en tanto que se produce el efecto
inverso en los alumnos mas socialmente desfavorecidos. Tales hechos, des-
critos aqui de un modo un poco lapidario, han sido el objeto de un estu-
dio largo y minucioso en colaboracién con un ensefiante de la escuela ele-
mental, que ha querido colaborar en este juego peligroso. Este trabajo ha
puesto de evidencia tales realidades jinaceptables desde el punto de vista de
su ideologia! ¢Cémo integrar la toma de conciencia de un tratamiento dife-
rencial, segun el cual es suficiente que un alumno que se considera «muy
bueno» (y que es ademas de clase acomodada) muestre un indice de saber
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para que se considere que el conocimiento esta adquirido, en tanto que
para los alumnos que ¢l ha clasificado (¢a partir de qué indices?) como «en
dificultades» (muy a menudo de clases sociales desfavorecidas), se exige
pruebas multiples y repetidas de conocimiento, antes de convencerse que
son igualmente competentes?

« ademas, aparece también que el ensefiante dificilmente puede hablar de su
tarea sin hablar también, y al mismo tiempo, de los alumnos a los que estd
dirigida. Sin designar a los nifios, a los alumnos, incluso a los grupos de
alumnos, son evocados a través del analisis a priori de la actividad: «ellos
escamotean la difitultad...», o «ellos tienen éxito sin problema aparente...»,
etc.

La imbricacién entre la representacién que el ensefiante se construye para
los diferentes alumnos en matemticas, las predicciones relativas al resultado
de los alumnos en la tarea y el andlisis del interés que reviste para el ense-
fiante segiin el maestro, me permite poner de evidencia la concepci6n de éste
a propdsito de lo que considera como «faltas veniales», o bien «faltas sin
remisién». Citaré, a titulo de ejemplo, dos tipos de declaraciones de natura-
leza profundamente diferente. De una parte, aquellas que derivan del «atur-
dimiento», de la «falta de atencién», del «olvido»; de otra parte, mis profun-
damente enraizado en el individuo, se encuentran aquéllas que provienen de
la «falta de solidez en la adquisicién», «retraso importante en todas las
areas», etc. Intil es decir que el primer tipo de formulaciones esta pensado
sobre todo, para los alumnos «buenos». Y viceversa.

DESDE EL LUGAR DEL ALUMNO

Al igual que con el maestro, coloco a los alumnos en una situacién que
movilice sus concepciones relativas al saber y a otros actores de la relacion
didactica. Les propongo inventar ejercicios de matematicas para otros alum-
nos del mismo grado o mas pequefios. Una vez escogido el ejercicio, podra
«hacer realizar» la prueba a otro nifio. El nifio es asi inducido a encarnar eso
que ¢l descifra —por una practica cotidiana del contrato didactico— como el
lugar propio del maestro, y de suministrar al tiempo las pruebas «tipicas», y
por tanto representativas, de una visién y concepcion de las matematicas en
la escuela. El andlisis de estos datos estd atin en curso, pero parece que los
alumnos construyen actividades fundamentalmente de examen, tratando
nociones que el destinatario se supone que conoce o no. El «pequeiio maes-
tro» confecciona su ejercicio de modo que el otro tenga que «hacer» mate-
rialmente alguna cosa. En el momento de su «ensefianza», el «pequefio maes-
tro» descompone secuencialmente las actividades de «su» alumno de modo
que éste Gltimo no tenga mas que ejecutar la serie de 6rdenes. Al margen de
las muy clasicas listas de operaciones, en algunos casos el nifio se inspira en
estas actividades escolares. La realizacion de la tarea conlleva ya la respuesta.
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Veamos un ejemplo.

En clase, los alumnos de segundo de primaria (7-8 afios) hicieron volun-
tariamente unos ejercicios de matematicas que consistian en unir unos pun-
tos seglin su numeracion, de modo que apareciera una figura. Lo que gusta
a los nifios es justamente el hecho de descubrir un personaje, 0 un animal
gracias a sus trazos con ¢l lapiz. Los alumnos evidentemente no se plantean
la cuestion relativa al tipo de actividad que acaban de realizar, desde ¢l punto
de vista matematico. Queriendo replantear un ejercicio de este tipo a un
compaiiero, un alumno me propone el «ejercicio» siguiente:

24 15 30-56 3'733
q 23 77 31 39
34 3} M 21 % 12
3

L e 4'\ 0 14 33'34
1

Situados de este modo en un lugar que no es el suyo (pero que es el lugar
del maestro), el nifio se descubre en la imposibilidad de pensar el problema
en tanto tal, |y hace un problema... ya resuelto!

Su alumno no ha tenido necesidad de leer los nimeros, y con un gesto
decidido ha recorrido las «formas», jhaciendo aparecer claramente el nombre
de «Maro»!

A MODO DE CON

_LUSION

Las dife situaciones pe icas resultan ser situaciones en las cua-
les —por definicion— se encuentran en presencia mutua actores que juegan
roles especificos. Cuando se prueba a mirar la escuela con los ojos del ense-
fiante, en primer lugar, y del alumno a continuacién, se percibe que «ésta»
realidad es multiforme, y que aparece modulada por el trabajo de reconstruc-
ci6n de cada uno de los actores, los cuales intentan funcionar conforme a su
identidad personal, social y profesional. Dado que esas diferentes identidades
se forjan a través de toda clase de experiencias extraescolares, pero también a
través de la historia interpersonal y didactica vivida entre ensefiantes y alum-
nos concretos, me parece importante interpretar los comportamientos de los
alumnos y del maestro haciendo referencia sistematica a la relacién didactica
y al contrato didactico que rigen los hechos que podemos observar en las
escuelas. Una aproximacion de este tipo a las realidades didacticas se
esfuerza, sobre todo, en mostrar la complejidad de las situaciones de ense-
flanza, que no se dejan explicar por mecanismos lineales que estarian situados
«en» el alumno, considerado aisladamente de su contexto social y escolar.
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