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Intercontinental: Exposicién Indivi-

dual; y 2001, Hotel Torre de Cali: Ex-
posicion Individual,

Para la exposicién de este segun-
do nlimero de 1a revista, hemos he-
cho una seleccién de acuarelas que
10S muestran la sensibilidad, agude-
Za y perspectiva de Ia art
muestra el movyj

la profundidad
raleza.

ista, nos
miento, la fluidez y
del Cuerpoy la natu-

Sobre [as acuarelas

El cuerpo ¥ la naturg
dos de adornos supe
Constantes e I3 obra
Pinzén, sop objeto

leza, despoja-
rfluos, como
de Luz Angela
de P€rmanente

busqueda y transformacién. Los re-
ferentes reales como la figura huma-
nay los paisajes de la Guajira, me-
diante la composicién, el uso de la
acuarela, el trabajo de reservas e o
corporacion de elementos que enri-
quecen la textura, evocan la ﬂexlbl'
lidad del movimiento y la rlqu?’Zi
en la expresion. Particular menlel’
merecen la limpieza de la acuart af
que mds alld de demostrar el H?ar_lﬁ_
jo de la técnica, lo es de la SeﬂSlb.lén
dad que en ella generan la Cl’e_aaal_
Y terminacién de su obra €, lg‘lluz
mente, el protagonismo de 12 - a;
presente también en otras teCI}ICde
experimentadas por ella, a traves
toda su produccién.

Editorial

Nl sta bitdcora de la Escuela
4 Normal Superior Farallc?nes
2 el de Cali, la nimero .2, tiene
multiples significados: el primero lo
ubicamos en la insister}c1a en la es-
critura como una necesidad para los
maestros y maestras que queremos
reconoCernos y Ser reconom.dos a
partir de la escritura, reconoc1e;1aio
la complejidad del acto fie escnblu,
las dificultades institucionales, las

| ortodoxias estructurales del sistema,

los obstaculos culturales., 1(_)5 muros
sociales, las histéricas' limitaciones
pedagodgicas en la ensenanza.de la es-
critura, que hacen del tra‘ba]o de es-
cribir algo a veces angustiante, ave-
ces estoico, a veces incomprendido,
y muchas veces inalcanzable, pero
siempre reconfortante, necesario,
indispensable para generar debate,
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propiciar escenarios de reflexién, encuentro y pro-
duccién de conocimiento,

Un segundo significado, est en la posibilidad
de seguir aportando a 1a reflexion y discusién de
los campos de 1a pedagogia en tanto disciplina
fundante de Ia profesion docente, y de la educa-
cién matematica comg énfasis asumido en nues-
tra institucién. Cop €Stos aportes asumimos con
conciencia, rigor Y conviccién que es necesario
profundizar sobre ellos, pensando en los y las

distantes de los

maestras de Mmatemadticas de g ¢j
el pais que tienen necesidad 4

: € espacios vitales
bara su formacign ¥ produccig

1.

> Com Mmaterializgeis
1za
dRa Social, culpyy Y sobre to((::{c‘Il N
€vistg ASUmimqg el retg i

8a deman-

partir del acompanamiento a Pamzlsi
Londono, estudiante de cuart(.) se}zlestre (;:
ciclo complementario presenm-al jqrnada z
la mafana; asesoria y acompanax.mento qu
se inicid en un curso de Razonamiento ma:[e:
madtico y que fue derivando en un BCOH_II;‘JaH;e
miento interdisciplinar en la traduccion ;
un texto libre de internet de Raymond Duxia :
Fuimos cuatro profesores(as) que acompafia-
mos a la estudiante, con una sola cond1c10£10,
que el trabajo fuera de calidad, pero centrz; P
en ella, con la seguridad de estar consFruy 4
do camino a nuevas formas de relaciona %
con el conocimiento, con el otro maestro 3{) 7
otro estudiante, pero sobre todo con el tiasu_
jo colectivo como apuesta de la Norma
perior Farallones de Cali.

Ahora bien, pero ¢por qu_é tiene relevan;:;z
estos tres significados? Primero porql’l.‘iIl 2
apuestas colectivas y de largo plazo en snla e
mas los son, y segundo, porque ante u Hes
litica nacional e internacional para}la e(:j ude_
cion de las llamadas naciones en v1a_szazzién
sarrollo, que se centra en la es.tar.ldan o Sa-,
individualizacién y descon(?c1rr_nent2tame :
ber pedagégico, es necesario, 1mpo gl
prioritario asumir posturas en contl;aanizan ;
tas politicas que deshumanizan, rn;: BT
desintegran. Aqui entonces visiD1 iy
reto de maestros y maestras: enﬁze_ntar L
vas realidades econémicgs, pohtlcals yei =
les desde la produccién mtelect-ua ,d r i
ciéndola como un trabajo colectivo do et
individual no se desdibl%ia-, .pOfi ecllecgélr o7
se potencia en tanto posibilida
vez mas humanos.
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Escritura y Maestros®

Profesora Escuelade C

«d las palabrgs
ol se las llevq o] o
P00 que pyod, haber sid, eso l;enf. }
n0s condujo hagq la escrizfmg

o
Lo dichy estép;e:;a Parece ms perdurable
momento sjgy; ;

Euiente yq n
0

estd :

La marcq oy, la pied 4, es purp tiempo £
edra estg y Sigue estang .

-0elj nao,

Ch{). g
¥

AN, ;gaz que la voz, 14,
Uﬂa COnaui : € en‘omr al 4
quista de Jq ; tiempo,

nmortalidaq o,

A e

C iertg

0 ¢y .
y fe terip, j scien
Mening Nota g > Icluye 1, bt tes de que I
ont l CCtor €rsidad Mmasculj
€S, Grac: - na
€ngua e ic—le‘lf (1999)
. 0 de ] q
0 a 3 .
B0, en ¢] Marco g an. P, Ucedig Cuandg |y
u

_GLQRIA Rincon B.
tencias del Lenguaje Universidad del Valle

® Ser maestro es condicio®

@ suficiente para ser produc”
» tor de textos? ¢Es valida :
afirmacién de que los maestro®
no leen nj escriben? ¢COmO ¢
puede fomentar la 13r0ducmoIl
de textos entre los mae?trPs'_
Estas y otras preguntas simil2
res son el objeto de €st€ teXtOj
en el que voy a referirm€ @ "~
gar de la escritura en 12 forﬂla‘
cién y en la accién de 10s mac®
tros.

Este tema ha habitad® mlz
btsquedas investigativas y
innovacién educativa tant %,
el disefio de practicas P° y es
gicas para los nifios ¥ 1° ego‘
como para la formacion € car
centes, debido a la alt2 Val%ri,
cion de la practica de 12 e
tura, al convencimient® er}e
importancia como herra®

-

ta intelectual para resignificar el sa-
ber docente y a la conciencia de las
dificultades que para ejercerla arras-
tramos muchos de los que nos des-
empefiamos como maestros, asi
como también a la certeza de que es
posible mejorar, avanzar en nuestra
formacién como escritores a través
de situaciones caracterizadas por la
cooperacion en la situacion de pro-
duccién y la valoracién de los escri-
tos bien con funcién comunicativa,
terapéutica o epistémica.

Como ya muchos han dicho, «es-
cribir es mds fcil si uno tiene algo
que decir». En este caso, parto de la
revisién de algunos trabajos que han
abordado este tema, tales como el de
la mexicana Elsie Rockwell? y el co-
lombiano Luis Bernardo Pefia’, mis
propias exploraciones*, y también,
me atengo al poder heur{stico, trans-
formador de la escritura y por eso,
enfrento la escritura de este articulo

? Rockwell, Elsie (1995) «Los usos magisteriales
de la lengua escrita» En Nueva Antropologia Vol.
XII No. 42, México.

* Pefia, Luis Bernardo (2003) «La escritura como
una forma de reivindicar el saber de los maestros».
En «La investigacién — accién pedagégica:
experiencias y lecciones. Rafael Avila Penagos
(Compilador), Ediciones Antropos, Bogoti.
*Rincén, Gloria. «Tarea; hacer un resumen ¢Y los
maestros saben hacerlo?» en «Entre la lectura y 1a
escrituran. Coleccién mesa redonda, editorial
magisterio. Compiladores: Guillermo Bustamante
y Fabio Jurado, Bogotd. Otro trabajo es: «El
maestro como lector y productor de textos» (2005)
Médulo 1 del Programa de Mejoramiento docente
en Lengua Materna, Universidad del Valle, Cali.

como un acto de descubrimiento,
para, como dice Edward Albee «en-
contrar lo que estoy pensandon».

Voy a hablar de escritura, pero no
de modo general. Mi referente es
aquella escritura que se hace para
contribuir a comprender el saber de
los maestros, aquella que, como he-
rramienta intelectual de primer or-
den, ayuda a reconstruir la experien-
cia, a tomar distancia de ella para
reflexionarla, comprenderla y por
esta via transformarla, enriquecerla.

En otras palabras, la escritura pre-
sente en sistematizaciones de expe-
riencias, en articulos especializados
sobre la ensefianza, en las ponencias
de eventos y en general en textos di-

rigidos a maestros.

iPor qué darle importancia a
las préacticas escriturales en la
formacion de los maestros?

La escritura alfabética es una tecno-
logia con multiples implicaciones en
la vida social, asi no todos sus miem-
bros la apropien y utilicen en igual
medida. Estas implicaciones tienen
que ver con su utilizacion tanto para
hacer posible el sometimiento del
otro, como con su gran poder de li-
beracién en tanto abre la posibilidad
de conocimiento y didlogo sin las
barreras del tiempo y la distancia. A
través de la lectura accedemos a otros
mundos no imaginados. Cuando es-
cribimos, ponemos en didlogo nues-
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tro ser con otros, nos «desnudamosy
pesea la incertidumbre de cémo nos
asumen los otros, c6mo nos ven y
COmo nuestras certezas se erosionan
de todos modos, nuestra identidac;
se despliega, nos trasciende,

diél;m, la escritura abre la puerta al
& 080, n0s permite darnos 3 cono-
Ty reconstruirnos; dejarnos afectar

Por personas que muy probablemen-

te, n
» DUnca veremos, Pero con quienes

I;OS €stamos comunicandg, . En pala
o:ra: i(xi::; :V. gngs <@és que cualquier
110N particular, 1a escritura

ha transformado 1 concienci

portadores y productores del cono-
cimiento, de la ciencia, de la verdad,
que solo es posible alcanzar con pro-
cesos formales de aprendizaje».

¢Si ensefianza y escritura €s-
tan tan ligadas, por qué afir-
mar que Ios maestros no €s-
criben?

Efectivamente, al situarnos en el mar-
co antes definido, tal vez para alguncs
suene raro plantearse como problema”
tica la relacién escritura-labor docer”
te. Si se acepta que la escuela en e8¢
ral —en comunidades con cultura &
Crita~ es vista como un espacio qonde
el contacto con el lenguaje escit
Permanente, donde no se concibe 5‘;
existencia o su permanencia ¥ 2V4%°
en ella sin poseer un dominio de! leni
8uaje escrito, ¢c6mo poner en duda®
desempefio de los maestros cOM9 lec
tores y productores de textos?

-

Referirnos a un maestro com® leve
tor o productor de textos nos m‘{ede
a pensar en una persona qué es(tii la
manera permanente en €l U0 "
lectura y Ia escritura, que 6135 €%,
tituyen practicas cotidianas quedi'
asumen con una actitud criti S
Némica, en otras palabras, 44 eulta
usuario de lo escrito, qu¢ con? 1ay
en diversas fuentes, que confro”
expone diversas versiones ¢° grulf
tema porque le interesa €°%°  jia
una relacién mds reflexiva Y
del objeto que estudia pord® est?
It que sus estudiantes logre?

blecer una representacién adecuada
0 una relacién mds completa de
aquello que los convoca.

Pareciera pues, que la labor peda-
gbégica es impensable de ser ejercida
por un o una docente que no sea lec-
tor (a) y productor (a) de textos. Sin
embargo, como intentaremos mos-
trar, lo que se comprende por len-
guaje escrito en el contexto escolar
ha estado estrechamente ligado a la
cultura del contexto escolar, a las
pricticas comunicativas dominantes
en este contexto y a las concepcio-
nes que sustentan el c6mo se apren-
de y por lo tanto, el c6mo se ensefia.

Ademis, pese al desarrollo teérico
e investigativo y a pesar de estar sus-
tentada en précticas comunicativas
escritas, la escuela enfrenta graves
problemas en relacién con el desarro-
llo de la comprensién y produccion
escrita no s6lo de los estudiantes, sino
también de los maestros y maestras,
como lo reflejan diversas evaluacio-
nes e investigaciones. Esta contradic-
cién ha recibido diversas explicacio-
nes y propuestas de solucién: Una
muy frecuente es la del dedo acusa-
dor de autoridades educativas, de
evaluadores y medios de comunica-
cién que afirman: «los maestros no
leen», «los maestros no saben escri-
birm, por tanto «qué se puede esperar
de los estudiantes...» Otra, desde una
orilla diferente, son los resultados de
investigaciones y experiencias com-
prometidas con la comprensién y por °

esta via, la transformacién de las con-
diciones escolares. Desde esta otra
orilla se relativizan esas afirmaciones.

Es posible mostrar otra cara de esa
realidad cuando, mas que acusar y
plantear culpabilidades, se hace un
anilisis de la complejidad de esta
problemadtica incluyendo en ella as-
pectos como los siguientes:

« Analizar las culturas
magisteriales y las ‘condicio-
nes materiales de trabajo’ de
los docentes, es decir, estable-
cer relaciones entre la prictica
de la lectura y la escritura con
las condiciones materiales en
las que ella se favorece o no.

« Articular las pricticas cultura-
les con el anilisis de las estruc-
turas y situaciones sociales,
para no hacer evaluaciones en
el vacio o descontextualizadas.

o Tener en cuenta los significa-
dos mutables y contrastantes
que pueden tener ciertos
saberes y pricticas cuando se
articulan desde distintos con-
textos culturales.

« Asumir la «vigilancia
epistémica» que deben tener
quienes investigan sobre los
referentes culturales cuando
estudian a los otros.

Las condiciones de doble jornada de
trabajo que por razones salariales tie-
nen muchos maestros de bésica, el
alto costo de los libros, la escasa exis-




tencia de bibliotecas publicas y sus
horarios de servicio, son sélo algu-
1nos de los factores que no facilitan

el acceso y la calidad de la lectura y
la escritura,

Como lo muestra I3 investigacién
de Rockwell (1995) y el trabajo
gggosgréfico de Muiioz y Ortiz
o 3)e,; l.os manuales escolares son

materiales de lectura que mds fre-
Cuentan los Mmaestros, seguido de 3]
gUNO0S materialeg Iecomendados po;

nla €scritura, ep ¢]
a8 experienciag con
€ textos €SCritos es.-
S con €Xigencias

Iundo docente |

.tan Vil’lculada
mstltucionales-

o
=]
~

112

re del maestro una redaccién «libre»,
como la que se espera de los alum-
nos... tal vez s6lo para las ceremo-
nias civicas» (Rockwell). Como $a-
bemos todos los que hemos sido do-
centes, la mayoria de las situaciones
de escritura que se nos proponen €s-
tan ligadas al contexto burocrdtico
es decir a la obligacién de llenar d0-
cumentacion escolar (formulariOS)-

En ocasiones se solicita a algunos

maestros, por parte de las autorida-
des educativas, producir documento®
para sus colegas. En estos €asoS 7
esperan textos en los que predomin?
la prescripcion y la necesidad d€ €7
piar mis que la de ser original 0 PO“
mico y, adem4s, la autorid ei
alienable, es decir, las autoridad®
educativas que dieron la comisié? 505
las que figuran como autores-

Como se puede notar, en 12 1abdo'l‘
docente cotidiana no se dan 0P 1rl
ciones para favorecer la escriti™® ; -
sus funciones comunicativa, &P~
siva o cognitiva. Es necesario 0
€n cuenta estas condiciones 51 1° s 4s
se desea es generar relacion®®
dindmicas y creativas con 12 leCtute-
¥ la escritura en la labor docsh s€
Como dice Rockwell (1995) «N?Jsi'
trata de avalar lo que existes € p’cBS
ble desentramar aquellas PraCE:,aiO
que son parte sustancial del 1% Jta”
del maestro, de las que son ]-'ﬂesu ué
do de un contexto burocratic” 1, 1
Obstaculiza, en lugar de Pr()pl-aa»’
dPropiacion de la lengua esori

+CoOmo fomentar entonces,
las practicas de escritura, con
toda su potencialidad, en la
labor docente?

Como puede leerse en el libro que
recoge las conclusiones del III En-
cuentro latinoamericano de la «<RED
para la transformacién de la forma-
cién docente en Lenguaje»’, resulta
bastante complejo enseiiar aquello
que nunca se aprendi6 ni se domi-
no. Por ello, para ser un buen docen-
te de lengua (y en general maestro,
porque ¢qué no estd atravesado por
el lenguaje?) se debe haber
vivenciado de manera grata y com-
petente la construccién de los pro-
cesos de lectura y escritura. S6lo
quién se ha enfrentado a la tarea de
la escritura (no de copia) con toda la
complejidad que ella entrafia, tiene
la experiencia y sensibilidad de dar-
se cuenta de las dificultades que otro
puede estar enfrentando ante esta
prictica asi como también puede es-
tar en la posibilidad de proponer
caminos alternativos, estrategias
efectivas, didlogos iluminadores para
continuar y superar los obstéculos.

En este sentido, creemos que ha-
ber participado de una experiencia
motivante y significativa como lec-
tor y productor de textos puede ser

7 RED PARA LA TRANSFORMACION DE LA FORMACION
DOCENTE EN LENGUAJE (2001) «La formacion
docente en América Latinay. Coleccion REDES,
Edirorial Magisterio, Bogota.

para €l o la docente el apoyo funda-
mental para decidir acciones, activi-
dades y pricticas que contribuyan a
orientar a quienes se inician en este
camino. No lo aseguramos tajante-
mente, porque como antes dijimos,
la labor pedagdgica es complejay en
ella se cruzan muchos factores.

Si bien no tenemos totalmente
armado el rompecabezas que mues-
tra la solucién para que la escritura
cobre en la vida de los maestros el
lugar privilegiado que deberia tener,
no compartimos las respuestas que,
a veces, suelen darse:

+ Una, argumentar que esas
competencias ya debieron
adquirirse y si no se han logra-
do es porque debe haber pro-
blemas insuperables. Mejor
dicho, inada se puede hacer!

« Otra, que es responsabilidad
de cada maestro resolver este
problema «como pueda» por-
que es una condicién previa
para ser profesor.

« Tampoco estamos de acuerdo
con ignorar nuestro papel en
la solucioén de este problema.
Por el contrario creemos que,
ademas de reconocer las caren-
cias, hay que enfrentar el de-
safio de llevar a cabo diferen-
tes acciones y programas que
contribuyan a mejorar las com-
petencias que tenemos COmo
lectores y productores de todo
tipo de textos. Estamos segu-

Gloria Rincén 13




10s dfa que estas experiencias
permitirdn a los maestros |Je-
8Ar a ser practicantes activos y
eﬁcu’::ntes que relacionan vi-
Vencias académicas gratas con

la lectur
a y la produccis
textos. glonde

Para relacionarse
flexible con 1og o

0
105, Vayam s Constbordamos los tex
# A r
*00 propia e |, Wendo ypg ;.

Ty escrityry 2 :r? 10Cesos de lecqy-
Yamog 2 €ste sent;
: e entid
cient 8 nerando los Critar: 0, va-
€S para gy; Iterios gy fi.

uj
€510S camip, ar a los alumnog e,
s

dremgg ; i
i 1, Poco 5
iy rentep 1endo |5 510; Ojf of
1cult
€n ellpg A
no
o Ician SCOI_I‘OS 4
g
A €solver] (a nosloIles
Otros
Ahor
a
es 1
i mo lprobl
 sencl ; €ma ng
: N . OTmulas 14, -
10n y 1, r o isgl_
: cu
i 0S en
e LSCTity l

encuentros de la RED para la trans-
formacién de la formacién de docen-
tes en lenguaje nos indican que 13
lectura y la escritura adquieren und
auténtica significacién didécticd
cuando por medio de su practica I€-
gular y a través de procesos auto-s0-
cio-constructivos, son parte del pro-
ceso de formacién docente. Esta for”
macién se plasma en cuatro dimen”
siones a saber:

* El descubrimiento personal
del placer y del poder qué o
el contexto de la vida Cofiqla'
na, entrega una relacion 48!
flexible con los mds divers®’
textos.

* Laadquisicién y desarrollo de
competencias lingiiisticas qu-
el propio docente debe mant?—
jar como usuario de und 2
gua.

* El rol mediador del for
en los procesos de apren
de sus alumnos. 5

* Lalecturayla produCCiéIl eilctes
ta, promotoras y cod
del desarrollo social, cog™
afectivo del profesor.

mad?®
dizal®

in‘v’O y

- s Ber
Tamb1en, como manifiestd Lul.s ala

nardo Pefia: «Darle irﬂporta{lcufflca
escritura de los maestros S8 lor'
reconocer que tienen €0saS s
tantes que decir y valorar SU3 : cat”
Propias de conocimiento?- .S«LOS

do modos de lograrlo, agrega.escri’
Maestros s6lo se motivarn g esct I
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tura estd profundamente conectada
con su vida, surge de ella y a ella re-
gresan.

Nos ratificamos en este plantea-
miento porque consideramos que el
aprendizaje de la lectura y la escri-
tura son procesos continuos y pro-
gresivos que estan en permanente
desarrollo desde la infancia hasta la
edad adulta. «Y las competencias
lingiifsticas no son un cuerpo aca-
bado sino que se siguen construyen-

-do en tanto haya instancias de

problematizacién en funcién de las
miltiples necesidades situadas y
contextualizadas de los usuarios de
una lengua» (RED, 2002). En otras
palabras, nunca acabamos de
alfabetizarnos dado que éste es un
proceso, no un estado. En este pro-
ceso, como dice Emilia Ferreiro®,
asumimos «un continuo de desafios
cada vez que nos enfrentamos con un
tipo de texto con el cual no hemos
tenido experiencia previa». En un
momento dado uno puede sentirse
capaz de desempefiarse adecuada-
mente con los textos con los que estd
en contacto permanente. Sin embar-
g0, si entra a participar en una nue-
va experiencia (por ejemplo, iniciar
un postgrado), es posible que le to-
que leer, producir o referirse a otros
textos «nuevos», poco frecuentes,

* Ferreiro, Emilia (1997) «Pasado y presente de
1os verbos leer y escribir» Fondo de Cultura
Econémica, México.

que de entrada se ven como «enre-
dados». En esos momentos, uno se
siente como si fuera analfabeta: co-
noce las letras pero, a pesar del es-
fuerzo que se hace, no se entiende lo
que dicen.

Lo anterior es s6lo un ejemplo de
que leer y escribir no siempre se ha-
cen igual y que si se sabe leer o es-
cribir un determinado tipo de texto
esto no es garantia de que se pueden
comprender y producir todos. Nece-
sitamos pues, estar en contacto per-
manente con la mayor diversidad
textual y en continua formacion
como lectores y escritores. Necesi-
tamos también que las condiciones
en que se desarrolla la labor docente
revaloricen el papel de la escritura,
que en este espacio profesional es-
cribir sea «una invitacion a expresar
aquello que les resulta significativo
(a los maestros), porque lo tienen
muy cerca del corazén o de la piel, o
porque ha representado una con-
quista, un fracaso, una busqueda,
una pregunta sin resolver todavia. Es
muy dificil motivar a alguien a es-
cribir si no se le permite que su es-
critura aflore de esta veta profunda
donde reside el sentido» (Peiia,
2003). La creacién y consolidacion
de una revista, como ésta de la Nor-
mal Farallones que tiene usted en sus
manos, es una de las alternativas
para concretar esta apuesta por la
profesionalidad de la labor docente.
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El Lenguaje Escrito
en la Escuela

Luz Miriay Burgano C.
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decir, incapacidad para interpretar,
para expresar por escrito lo que pien-
san, para argumentar, para susten-
tar, para organizar...

Por otro lado, los estudiantes se
sienten desmotivados por estas ac-
tividades. No le encuentran senti-
do y cuando leen o escriben lo ha-
cen por cumplir con la tarea, mas
no porque consideren necesario este
aprendizaje.

Desde este panorama reconoce-
mos una relacién muy estrecha en-
tre las dificultades de lectura y es-
critura y los obstdculos de aprendi-
zaje en las diferentes 4reas del cono-
cimiento y del comportamiento €s-
tudiantil.

Es necesario que la Escuela, como
institucién educativa, entienda la
complejidad de leer y escribir. Am-
bas son actividades que estdn rela-
cionadas con el conocimiento, la co-
municacién, la ética y la estética para
comprender la vida.

En la escuela, por lo general, la
escritura no s6lo se ha desvinculado
de Ia lectura, sino que se ha reduci-
do a aprender reglas ortograficas y a
tener buena caligrafia y «redaccion».

Generalmente la ensefianza de la
escritura se limita a la copia de mo-
delos sin ningtn tipo de reflexion, a
resolver cuestionarios a partir del
descifrado de textos escritos, a repe-
tir conceptos gramaticales.

Todo lo anterior desligado de situa-
ciones comunicativas. Por eso es im-
portante que nosotros los maestros,
como profesionales de la educacion,
cuestionemos y replanteemos nues-
tro quehacer pedagégico, concibien-
do alternativas de trabajo acorde con
las necesidades e intereses de los es-
tudiantes y con los avances
investigativos que en este campo se
dan continuamente.

Alrededor del problema de la en-
sefianza y del aprendizaje de la lec-
tura y la escritura se han desarrolla-
do diversas investigaciones desde la
Psicologia, la Lingiiistica, la Psico-
lingiiistica, la Filosofia, la Sociolo-
gia entre otras, a nivel mundial, na-
cional y regional.

Relacionaré algunas investigacio-
nes de corte psico-genético, que han
aportado a las diferentes disciplinas
pero, especialmente, a la pedagogia
del lenguaje.

Los sistemas de escritura en el desa-
rrollo del nifio, 1979; Nuevas perspec-
tivas sobre los procesos de lectura y es-
critura, 1982, investigaciones realiza-
das por Emilia Ferreiro, Ana
Teberosky y otros. En estos trabajos
se muestra como el nifio construye
el sistema de escritura y se supera el
concepto de escritura y lectura como
actividades meramente motrices y
mecdnicas. Las autoras, con estas
investigaciones, revolucionan las
practicas pedagdgicas tradicionales,
pues logran demostrar que el lengua-
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El proyecto La Ensefianzay apret-
dizaje de la lectura y la escritura desde
un enfoque constructivista en el grado
primero se desarroll6 en el Sector Ofi
cial e intentaba replantear la inter”
vencién pedagégica de la lectur? y
la escritura en los grados iniciales-
Esta propuesta pedagdgica tomo
como referencia las primeras inves”
tigaciones de Emilia Ferreiroy ALS
Teberosky.

A partir de esta investigacion se
conformé una escuela experimenml eff
el sector oficial «Republica del Pa‘
raguay» en donde continud el f
yecto de investigacién qué t%f;a
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Como se puede observar, hay una
diversidad de propuestas y reflexio-
nes acerca de como abordar la ense-
flanza del lenguaje escrito, inspira-
dos en las investigaciones inicial-
mente mencionadas, en los que la
labor educativa cambia su perspec-
tiva de administrar el saber a re-
f%exionar constructivamente sobre
él.

Una Propuesta Pedagdgica

Una propuesta que replantee, en la
escuela, el trabajo con el lenguaje es-
crito debe reconsiderar conceptos
COmo ensefiar, aprender, leer, escribir;
el error, el rol del maestro, los ambientes
de aprendizaje, los contenidos y las es-
trategias.

La ensefianza contraria a la trans-
misién de informacién, se mira des-
de la perspectiva constructivista,
como la orientacién del proceso del
educando, donde es posible la con-
frontacién, la reflexién, la argumen-
tacién y la produccién.

El aprendizaje se concibe como la
construccién de saberes, como un
Proceso en el cual intervienen facto-
res de tipo cognitivo, afectivo, social
¥ cultural.

En el proceso de aprender se pro-
ducen equilibrios y des- equilibrios
cuando se da la confrontacion entre
lo que el sujeto considera su saber y
el saber que propone la comunidad
Cientifica.

La Lectura es vista como la re-
construccion de significados por par-
te del lector. Al respecto Isabel Solé
(1993) dice que al leer, es importan-
te que el sujeto sienta que es capaz
de comprender el texto que tiene en
sus manos y, ante todo, considera
que leer es un proceso de construc-
cién de significados. Es necesario
encontrar sentido al leer y esto, a su
vez, exige conocer lo que se va a leer y
para qué se va a leer.

La Escritura se plantea como una
produccién organizada de lo que se
quiere expresar o comunicar. Josette
Jolibert (1991) dice, al respecto, que
a un nifio o nifa no se le ensena a
escribir, sino que €l o ella aprende a
escribir con la orientacién del maes-
tro o de la maestra.

En el proceso de escritura es im-
portante tener en cuenta la planifi-
cacién de lo que se va a escribir. La
textualizacién y revisiéon personal

del autor y de otras personas.

El error, desde esta perspectiva, es
constructivo. Se considera como un
momento del aprendizaje, en el cual
el estudiante no accede a un conoci-
miento en particular y cuando esto
ocurre es posible que se manifieste
en comportamientos agresivos, de
indiferencia o desmotivacion por las
actividades académicas, seglin el tra-
tamiento que se le dé a dicho error.

En el Aambito escolar es importan-
te crear espacios para el reconoci-
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miento de los saberes de los estu-
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La estrategia

Es un medio para acceder al conoci-
miento. Permite la planificacién de
la tarea general y su propia ubica-
cién, motivacién y disponibilidad
ante ella. Esto facilita la comproba-
Cidn, la revisién y el control de lo
que se lea, se escriba, se hable y la
toma de decisiones adecuadas en
fl.mcién de los objetivos que se per-
siguen.

La primera estrategia de trabajo
que se plantea es la exploracion ini-
cial de los saberes con respecto al tema
objeto de estudio. Una vez escogidos
los temas de interés personal o aca-
démico por parte de los estudiantes
¥ del maestro o maestra, se propo-
nen estrategias que tengan en cuen-
ta los cuestionamientos que, segtin Isa-
bel Solé (1993) en la lectura, plan-
tean al lector la posibilidad de com-
prender lo que se lee:

- Comprender los propdsitos implicitos
Y explicitos de la lectura. Esto equiva-
le a responder:

<Qué tengo que leer? ¢Por qué y para
qué tengo que leerlo?

- Activar y aportar a la lectura los co-
nocimientos previos pertinentes al con-
temido que se trata:

¢Qué sé acerca de los contenidos afi-
nes que me puedan ser utiles?

<Qué otras cosas sé que puedan ayu-
darme, acerca del autor, el género,
del tipo de texto?

- Dirigir la atencion a lo que resulta fun-
damental en detrimento de lo que puede
parecer trivial, en funcion de los propo-
sitos que uno persigue:

¢Cual es la informacion esencial que
el texto proporciona y qué es necesa-
rio para lograr mi objetivo de lectura?

¢Qué informaciones puedo considerar
poco relevantes, por su redundancia,
por ser de detalle, por ser poco perti-
nente para el propdsito que persigo?

- Evaluar la consistencia interna del
contenido que expresa el textoy su com-

patibilidad con el conocimiento previo
y con lo que dicta el sentido comiin:

¢ Tiene sentido este texto?

¢ Presentan coherencia las ideas que
en él se expresan?

¢Discrepa abiertamente de lo que yo
pienso, aunque sigue una estructura

argumental 16gica?
¢Se entiende lo que quiere expresar?
¢Qué dificultades plantea?

- Comprobar continuamente si la com-
prensién tiene lugar mediante la revi-
sién y recapitulacion periodicay la auto-
interrogacion:

¢Qué se pretendia explicar en este
parrafo, apartado o capitulo?

¢Cudl es la idea fundamental que
extraigo de aqui?

¢Puedo reconstruir el hilo de los ar-
gumentos expuestos?

¢Puedo reconstruir las ideas conte-
nidas en los principales apartados?
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{Tengo una comprensién adecuada
de los mismos?

;)Elabgrar Y probar inferencias de ;-
ter_so npo,'co.mo wterpretaciones, hipg-
ests, predicciones y conclusiones:
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€ma que aqui se planteg?

¢Cus i
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¢Qué le puede ocurrir a este perso-
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Para finalizar se podria decir que
una propuesta pedagégica qué abor-
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Definicién de cada objetivo

a. Con la propuesta invitamos a los
docentes de educacion bisica y
media —y quiz4 universitaria- a
la revisién-reflexion-anélisis de
sus précticas de aula, toda vez
que se quiera tener un conoci-
miento cercano de lo que ocu-
ITe en esas practicas para con-
ducirlas con deliberacion y con-
ciencia en la idea de re-vivificar
las practicas de aula mediante el
re-pensamiento del aprendizaje
y la ensefianza, mediante la «re-
flexién en la accion y el conoci-
miento en la accién», como lo
sugiere Schon (1992).

Los siguientes elementos que inte-
gran la propuesta y que interactian-
convergen a mejorar aprendizaje-
€nsefanza-proceso escolar, son:

- Impulsar la prictica inicial
- Observar la prictica

- Estudiar la prictica

- Programar la prictica.

b. Con el marco de referencia busca-
mos incidir en los docentes €n
la toma de conciencia sobre la
importancia de vincular a nues-
tras practicas la revision tedri-
ca, toda vez que la teoria nos per-
mite enriquecer esas practicas,
impulsarlas, re-vivificarlas, ade-
mis de fundamentarnos, «€mn-
tender los fenémenos» (Bruner,
1960) y ejercer con mayor acier-
to «avanzando con una teoria»

(Karmiloff-Smith e Inhelder,
1981). El marco responde a esta
otra cuestién: revision de la
orientacién tedrica vygotskiana,
la teoria psicopedagdgica y mo-
delos de asesoramiento
psicopedagdgico para funda-
mentar, por un lado, la propues-
ta que formulamos y, por otro,
la experiencia de asesoria
psicopedagdgica realizada en la
institucién que acompanamos
en la acreditacion.

c. Finalmente, con la experiencia de
asesoramiento psicopedagdgico
sefialamos un ejercicio practi-
co sobre el particular y algunos
logros-dificultades en la aplica-
cién de los modelos de asesora-
miento colaborativo entre do-
centes-alumnos-asesor en la
solucién de necesidades y pro-
blemas de aula, dejando entre-
ver que «media una distancia
entre lo que prescribe la teoria
y lo que describe la préictica»
(Sénchez, 1995, 2000 y 2001).

Propuesta: Re-Vivificar las
practicas de aula®

El inicio de muchas practicas tiene
impulso creativo. La mitad de mu-

3 Esta propuesta tiene dos antecedentes
inmediatos: 1. Los trabajos de investigacién y
asesoramiento realizados con profesores de
primaria y secundaria en Cali y Bugalagrande; 2.
Mi propia experiencia docente en la educacién
bésica, media y universitaria.
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chas practicas se vuelve azarosa, Al
ﬁnal. de muchas pricticas se actta
ptfr inercia. A menudo, sin propo-
nernoslo, nuestra practica de aula
sueler transcurrir de éste modo. Lue-
go, si la experiencia madura al ‘maes-
tro <Por que llegamos al azar, 3 1a
Inercia o g 1da simpleza en los p’roce-
i?slge ¢hsenanza-aprendizaje? Ml-
esl?ca Igziﬁ; 1;(;21;:11;5;3. Entre otras, que
0soen
cventos de mayor re:levan\g?:ltS(:eSetl%rrf

LI {
mpulsay Practica injeig)

Re

4. Pro
Zramar |y Dricticy

Con :
aulay (F:V Vificar Jaq Pricticy
Vida a] pr, 0s sig ificar S mS1 de
1zaje o q de enseq anza~ap1~:1
Ucag de aul d IIUestraS pra
WH Cua] 0cy do lnl E}C-
T Cia-
fmjg ldad de inter:il
. €s
0 doc ¢ Ie-anj
Iso Imar
80 %nlclal tOrnan do al iml
6 rd
DPractjq ACticy, 51
acticap > %2 8studig
cio_cma " pro Macigy g
AN }. i el desarr o
. UVo-afecti.
:':‘5‘571'?_1.ﬁca!' ]as

m Téctie
mclicas e o
: Ula : 2278
= Mediante g Re-Pensamiento de la Eﬂsenaﬂl

guye, en tltimo caso, que nos st
mos «preparando» para mejorar la
practica. Queda hecha la salvedad:
En cualquier caso, formulamos la
siguiente propuesta en el interés de
auto-reflexionar sobre nuestro 4
hacer profesional docente, atin baj0
el riesgo de enfrentar criticas comd
ésta: «lo dificil no es hacer una P>
puesta, sino su desarrollo efectiv?”
(Sdnchez, 2000 y 2001). La figurd
sintetiza nuestra propuesta:

Figura 1: ‘P
+ Proceso i :
HIteractivo para Re-vivificar las practicas de aula-

7 RN

2. Observar la practica

-vivi icti
ificar Practica de aylg

3. Estudiar sobre k pricticd

) 11{{ de 1a b
vo de los alumnos mas 2
€101 por la accion. o

Se roC
propone un p gy’

de doble via que conve
ficar la practica de aul? L
se quiera dimensiondr * .5ic0s.

: 08"
implicaci6n del act0 pedagdidfictl A

. t L Af
acto educativo, d?% ac% cely dﬂd’
mediante la reflexion ¥ * prev® e

continuacién sefiala
los componentes de 1 Ecia.
relaciones y converg®

mOS;(;‘1 4 esta;

Impulsar la practica inicial

La meta en este componente de la
Propuesta es: si toda préctica inicial
tiene impulso creativo ¢por qué no
mantener ese impulso creativo du-
rante todo el proceso escolar? Se tra-
ta de evitar que el proceso escolar se
Yuelva azaroso y de actuacion por
Inercia. Mejor: se sugiere mantener
e% interés diario, el impulso y la ini-
Clativa de empezar una nueva acti-
vidad en las aulas.

Observacion de la practica

Sugerir que se observe la prictica en
1a§ aulas equivale a que los docentes
Mmientras impartimos nuestras clases
auto-evaluemos nuestro discurso,
Nuestras estrategias de trabajo, nues-
tra programacién, la captacién y do-
mlnio de contenidos, las
Interacciones, entre otros aspectos de
Importancia para determinar el gra-
do de desarrollo del proceso escolar.

La meta es que los docentes, en el
aula de clases, observemos y detecte-
mos posibilidades y limitaciones de
los alumnos frente a los trabajos abor-
dados, frente a inquietudes, frente a
Creaciones o soluciones, entre otros,
aprovechando esos datos como diag-
N6stico y pardmetro de medicion de
Nuestro quehacer diario en
Interaccién con nuestros alumnos.

~Observar o auto-evaluar las prac-
ticas de aula entre profesores y alum-
nos brinda oportunidades del tipo:

Profesor: Muchos alumnos no
comprenden...

Profesor: Hay un serio problema
de atencion en el grupo...

Profesor: Lo invito a que vea un
interesante trabajo que hacemos con
los alumnos...

Alumno: Me gusta la materia...
porque se deja entender; no entien-
do la materia...

Alumno: Yo tenia buenas notas,
pero me dejé llevar y ahora bajé el
rendimiento... *

Estudio sobre la practica

Con la proposicién «Estudio sobre
la practica» aludimos a la revisién de
literatura tedrica, de investigacion y
de intervencién psicopedagogica. La
meta de este componente es invitar
a los docentes al estudio de materia-
les relacionados con situaciones de
aprendizaje, de ensefianza, de la pro-
pia disciplina, entre otras situacio-
nes de interés y bdsicos para la cua-
lificacién y mejora de la prictica es-
colar. Que los docentes estudiemos
o revisemos literatura pertinente,
nos facilitard atender con eficiencia,
problemas como los descritos hace
poco.

Concretamente, estudiar o revisar
literatura sobre la practica escolar

+ Estos datos hacen parte del diagnéstico obtenido
con profesores y alumnos de la institucién que
asesoramos desde la Universidad del Valle.
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posibilita establecer un inmediato y
estrecho vinculo con las situaciones
observadas en las aulas y con la idea
de impulsar la prictica inicial, toda
Vez que €sta se relaciona con la crea-
tividad y 1a innovacién.

Programacioén de Ia practica

Bajo la meta de lograr organizacion,
coherencia y sentido en el desarro-
llo escolar Y en nuestra prictica de
aula, es conveniente adoptar estra-
tegias de programacion.

Programar o planear las activida-
des a realizar ep las aulas evitg el
azar, la inercia o ep general 1a im-
Provisacion y posibilitg lo concreto,
la secuencia g ep general la creacign
¥ la sistematicidad. La riqueza de
nuestra “Programaciény de las pric-

ticas de aylg depende de] nive] g]-

s ;
tf:nzado en el westudioy ge a litera-
T que revisemog
: a
e bara atender pe-

inicialy

en el interg ivi
H€lintergs g “Vivificar |ag préc-

€ «re
tcas de aulay

F““damentaci()n

Psicopeq
agogoq

escolay  T9@ Y desarrofq
Puﬂdamenta

mo 2
PUesta ep s la anterior pro-

: s
Onemadén ’p.resupuestos de I
telricy histérico cult
= u-.

ral, socio-cultural o situacional® de
Vygotski, por un lado, y en los 1:6)r€-
supuestos de la teoria o modelos® de
intervencién educativa y el asesora-
miento psicopedagdgico, por Otro-
Fundamentos extensibles al trabal(;
empirico que describiremos €n €
capitulo tres de este trabajo. Carac-
terizaremos por separado cada und
de estas cuestiones.

j€es

* El término originario de la teorfa de V¥, gotflkllas
«histérico-cultural», susti'au)’é“.dOse ,e
traducciones por «socio-cultural» (Alvarez ¥ :
Rio, 1990). El término situacional» €s U,sadlopﬁpe
enmarcar las teorfas que hacen referencia ﬂl o del

! rro
del contexto y la sociedad en el desa 1s, 2002):
pensamiento y ¢l aprendizaje (_Dcsc?lis,téri“"
Nosotros preferimos el términ® c«iaﬁ'seﬂd ]
cultural» por la asuncién, tfascend-e 5 ado co” §
implicado en el mismo y relacion a
desarrollo te6rico de su autor. Lablece “n),
® Adela Descals (2002, 47'49), N 1céfic?zs :
diferenciacién entre uorieﬂ[aclonle . coﬂfuslor];
«teoriasy y «modelos» para superar aor “C]]Oa
la ambigiiedad y el uso indisunto ; «prog
autores de términos como «paradigm®” « Odewas
de investigacién, teorian, «enfoque” }l;arﬂdi,g{l;gs
Al respecto precisa: 1. «En lugar d¢ ones e
utilizaremos el término de orientac! muld®” s
para referirnos a las grandes fora 0
tedricas; 2. Podrfamos llegar @ U8 Onsﬂ'ucr Ja
consensuada de teorfa como U © ex lict
sistema conceptual que preten ee cofﬂprdg 8
realidad del fengmeno estudiado mayoriacre 8
€mpiricamente y es aceptada por i 0:56 feﬁ-zada
fomunidad cientifica; 3. Un mod.e,n org?”
Un esquema formal o representacl? 1 fﬁf‘orﬂ jo8
de las variables relevantes Par zcién
estudiado, que esta en estrecha ¢
xplicaciones tegricasy.

Orientacidén tedrica
vygotsRiana

Relevancia, pertinencia y
vigencia de Ia orientacion
tedrica de Vygotski

Consideramos relevante, pertinente
y vigente la teoria de Vygotski —con
la respectiva matizacién- por alber-
gar-considerar en el proceso escolar
aspectos como el contexto, l‘a
interaccién de los sujetos, las activi-
dades en el aula, el discurso, el Flesa—
rrollo y el aprendizaje, lo afectivo y
lo cognitivo, la observacién y, por
sobre todo, el uso de la dialéctica en
el andlisis y la accién, lldmese te}o-
ria-préctica, psicologia-pedagogia,
Sociedad-cultura, pensamiento-len-
guaje, entre muchos.

Larelevancia, pertinencia y vigen-
cia de la teoria vygotskiana se refle-
ja en los trabajos de autoridades en
€l dmbito de 1a psicologia, la peda-
80gfa, la lingiifstica o la antropolo-
8la en diferentes latitudes del mun-
do. Evidencian lo anterior la nume-
rosa publicacién de trabajos de }‘f:fe-
eéncia y revisién, de investigacion e
intervencién y las traducciones de.
algunas obras pioneras de Vygotski
del ruso al inglés y al castellano, en-
tre otras: Pensamiento y Ler?gua:?e'; el
desarrollo de los procesos psicoldgicos
Superiores; la imaginacion y el arte en
la infancia; aprendizaje ¥ desarr ollo
tntelectual en la edad escolar; psicolo-
&ia pedagigica.

De entre los muchos seguidores
actuales de la orientacion tedrica de
Vygotski o de su pensamiento y su
obra, se destacan Cole y colaborado-
res, (1971, 1974, 1984, 1988);
Wertsch, (1979, 1984, 1985); Bruner,
(1981); Edwards y Mercer, (1988?;
Mercer, (1992, 1997, 2001); Del Rio
y Alvarez, (1984, 1990, 2, by c); Coll
y colaboradores, (1984, 1992);
Rogoff, (1993); Cazden, (19?4,
1991); Blanck, (1984, 2005_); Frgue,
(1994). Todos sefialan la vigencia y
relevancia de la obra y pensamiento
de Vygotski experimentdndolo, in-
vestigandolo o resefidndolo.

Campos de accion de Ia
orientacion tedrica de Vygotski

1. La obra y pensamiento de Vyg?tsk1
gira en torno a su teoria de la génesis
histérico-cultural, consistente ’e1‘1 ras-
trear el origen filo y Ontogenético d‘e
los procesos psicoldgicos que p(}S}bl—
litan o inhiben el desarrollo fl:?lCO,
mental y emocional de las especies o
sujetos en grupo. Mét(?do que cons-
tata o aplica en cualquler.a de sus es-
tudios, sean estos experimentales o
te6ricos. Citemos como caso su estu-
dio Pensamiento y lenguaje (19?7) 0 f:l
estudio El método a.!e investigacion
reflexoldgica y psicologica (1 98‘4) en los
que establece los rastreos historicos
correspondientes y, ubicindose en el
presente, plantea criticas y formula
alternativas a los problemas hallados
por considerarlos parciales y faltos de
rigor.
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2.-C0mplementa sumétodo de in-
vestigacion y anélisis el uso frecuen-
tey dtéliberado de la dialéctica. As-
PECTo €ste de gran importancia para
Vygo_tski Y que lo resume en g casi
totalidad de sus trabajos. Vygotski
abonla al anilisis dialéctico la impor
tancia de considerar 5 unidad olc)o -
Junto del fenémeng estudiado 4
prendiendo que e] apj] ek
€5 0o equivale
de la unidad- y
S¢ establecen
Interacciones e

isis de las par-
al anilisis de] todo —
mucho menos si ng
los vinculos y las
n-tre_las partes de ese

rrollo (1984); Psicologia Pedagigicq
miento y palaprg (1981)

Por Citar pocog,

Ci. 0 central- ¢p la e mportan
Mientg ¢ 0

mﬂueanl ZY%O ski 1o consiltl:)lf nesal{-
nel desary el contexy, soczo-culf E}
€ Informg) ollo y aDrendiza]e fortrl[:al
escuely U0 es: [g pyy :
2 calle, |, forma]. es e mumgra
niﬁoile 3 18, famllla CUaIlndO
Ormal. |je c *Bunda €scuely 10
Prendig o >180 1o que recibyj i
€S Usar log ¢op lo tan
OClmien-

&-Vivif;
o lcarlas o 4 -
Ty ;;pra?[mﬂs de Ayly ; i1°
. Mediante ¢] Re-Pensam; de la Ensenanza ¥ el AP™"
Samiento de la Ensenan?

tos previos formados por el medio
social y cultural en el que se desen-
vuelve el alumno, matizdndolos-1¢-
laciondndolos-modificindolos en Ul
proceso de cambio conceptual.

La importancia del aspecto
contextual en el desarrollo escolar €2
la teorfa de Vygotski radica en que
éste es rico en diversidad de temdtl”
cas/problematicas susceptibles Pard
el anlisis de las aulas, para la 0bSel”
vacion e indagacién y para la cred”
cién-participacién de los alumnos €
la construccién de conocimiento>
en la valoracién de los bienes cult¥”
rales o en el establecimiento de rela-
clones y comportamientos SOCia]‘fS'
En ese sentido el desarrollo del 0l
fesponde alternamente a situaCiOﬂ‘?s
externas (lo social y cultural) ¥ 35
tuaciones internas (lo mental)-

4. La Zona de Desarrollo Pofb’"cial
(ZDP) es un mecanismo o estra®”
812 tedrica usada por Vygotski pard

SERAMAT que ey posible format 5y

dlumno mds alla de _13 idE'
cronolégica y de los estadio® ~ " ¢
sarrollo propuestos por Plagﬁ’:e're Ia
bre el particular Vygotski e ech?
existencia de una relacién € en
entre aprendizaje y desarroll® ne ¢
ZDP del nifio. ZDP que S jesp”
Paso o trénsito de un «nivel piv®
rrollo actuals del nifio @ U2 «af ¢°
de desarrollo potencial”: pY; rel’
menos a mds en cuestion ¢ idic”
dizaje. El sentido y objetivo r i
€O de la ZDP es € i

prospectiva y no en retrospectiva
ayudando o colaborando al alumno
para que logre mejor comprension y
dominio de los fendmenos que abor-
de. Ayuda o colaboracién que puede
obtener en interaccién con mayores
0 con iguales que presentan mejor
progreso escolar.

5. Vygotski tras considerar la edu-
cacion como proceso de interaccion
Y la actividad como prictica de la
Interaccion en el aula, sugiere que
ambas se constituyan en unidades
de andlisis psicopedagégico con el
Objeto de observar regularidades,
dificultades o fortalezas en los
alumnos, en los docentes, en el dis-
Curso, en los recursos, etcétera, para
Introducir mejoras tanto en el pro-
ceso de aprendizaje como en el de
€nseflanza. De ese modo, para
_VYBOtski observar e investigar las
Interacciones y las actividades en el
aula es de gran importancia porque
Permite diagnosticar-conocer la
realidad y en ese conocimiento en-
Tlquecer significativamente el desa-
ITollo escolar.

6. Por tltimo, -y asumiendo que
dejamos por fuera otros aspectos
Importantes de la orientacién teori-
€a histérico-cultural de Vygotski-
destacamos el gran papel que desem-
Peflan en el desarrollo y pensamien-
1o del nifio las manifestaciones artisti-
cas o 1a estética, como le 1lama el mis-
mo Vygotski. La importancia que
este autor concede a la estética en la

educacién del nifio se refleja en los
estudios y trabajos abordados en su
etapa de magisterio en la primaria y
secundaria: La educacion estética; La
imaginaciony el arte en la infancia; La
creacion teatral en la edad infannl; La
creacion literaria en la edad escolar.
Trabajos en los que pone de relieve
que la estética no ha de ser observa-
da-abordada como excusa o nimie-
dad para pasar el tiempo y la expre-
sién libre ni para estar al servicio de
la pedagogia, cuando ésta hace mal
uso de ella. Contrariamente, la esté-
tica ha de usarse para fomentar la
creatividad, lainclinacidn y aprecia-
cién hacia las manifestaciones artis-
ticas, el sentido critico-valorativo de
lo estético, entre otras metas que sen-
sibilicen cuerpo-mente-espiritu del
nifio, como de hecho lo experimen-
tan nifos lectores, pintores, actores,
musicos, danzarines...

Teoria psicopedagogica y
modelos de asesoramiento

Consideramos de importancia las apor-
taciones de la teoria psicopedagégica y
los modelos de asesoramiento
psicopedagégico toda vez que contem-
plan el vinculo psicologia-pedago-
gia, teoria-prictica, investigacion-
practicas de aula y la intervencion
educativa para el mejoramiento de
esas practicas.

Teoria psicopedagogica

La importancia de la unidad
psicopedagogia o del binomio psico-
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logia-pedagogia se puede encontrar
en las mejoras educativas suscepti-
bles de alcanzar en el aprendizaje y
en la ensefianza, fruto de la

interaccién entre ambas disciplinas
0 entre ambos procesos.

Una de las metas de esta unidad o
binomio es abordar conjuntamente
las situaciones de aprendizaje y de
ensenanza. Y ello para explicitar e]
proceso escolar dialéctico que la peda-
gogia contempla de modo implicito

PEro que histéricamente se hg incli-
nado —sobremanera-

por los proce-
sos de ensefianzg.

La interacci

_ 0n de Ig unidad
Psmopedagogia

conduce g matizar-
daptar Procesos, ¢o-

‘ > Procedimientq
clones mediante g by

situaciones escolares

8§ 0 ac-
eflexion de Jag

: iddcticog
, ‘ar?s, SUmariamene. 8¢ ha de 1y
mis alld de 1y Nciacig
€10n de espog Procesog vinculéndo-

escol

N1y separa-

en el aprendizaje, en la ensefianza;
ha de asumirse como espaczz
aplicativo de acciones conducentes
la formacién integral del ontos.

Dejando de lado posiciones coI;-
trarias sobre las posibilidades yap Ola
taciones de la Psicopedagogi2 aﬁa—
mejora escolar, a continuacion f’enes
lamos algunas posiciones (’1‘3 quie
se decantan por esta opcion.

A finales del siglo XIX Jafgz
(1899) se referia a la necesida t
coordinacién entre la Psicolc:fglf—-1 Z ]
Pedagogia sin que se subordinas £
una a la otra ya que cada una el:ao Sl
ténoma en sus principioss funCl,a'

y acciones. Concretamente decia:

oL
«LaPedagogfa y la Psicologl? Irlllian'
chan a la par, y la primera de
8Un modo naci6 de la Segund.a'
bas fueron equivalentes y mD8 re-
EStuvo subordinada a la otra. si-
cisamente asi la ensefianza ¥ laoI; b
cologia siempre deben estar Cosic:O'
nadas una con otra [...] Saber tI())
logia no garantiza en absolu

ep (Cl
Seremos buenos maestl;)s”
por Vygotski, 2005, p- 58)- 12

-

und

que
do

a8
18

! ntarl .
0s eln la Practicy ge aula €xplotan Una versién Complenll)f::r Pedagg’

0 135 posip;r; ¢ i diria: sa co?
oty léld!a.des Creatiyag ;cilza e ]a:Lisiza en absolut® ® ¢l
5 1tivgg . no gar :~qdOS €
afec : 0 socio- implica t
livas de | S Sujet cer los procesos impl isa ?1’10

Lap aprendizaje. De esto Prec cio?
81COpedapn os prendizaje. acit 23
€Omo espq s, reﬂge(;z e BUmirse ragq o] acercamiento, 12 ,r:y S%Cgr
€S Que ocyprey, e ASSltuacio. ¢ vinculo entre Pedagogl'co 0 %Zo’

I0Stituciop ] Mo, en a5 logia. De ningin modoipSIr a s1¢

>R las aulgs, 1, pedagogia o pedagogi?
32 Vl‘fi_ﬁcar ndizaie

35 Pricti. | Apre
s 2 a?_de. Aula Mediange ¢ Re-Pensamiento de la Ensefianza ¥ ¢

logia. Se trata de conocer los ha}llaz-
gos de la psicologia en materia de
comportamientos, de desarrgllo, de
condiciones en el aprendiza']e 0, en
Ultimas, conocer descubrimientos y
proposiciones sobre los Procesos es-
colares provenientes de la psicologia,
que en ocasiones estdn ausentes en
la pedagogia.

Al respecto del vinculo, las r'ela—
ciones y la contribucién de lf:l psico-
logia a la pedagogia Vygotski (2005)
sefiala que si bien la psicologia no
Puede brindar conclusiones pedago-
gicas directas, ha de recordarse que
el proceso educativo es un proceso
Psicolégico, por lo que conocer los
fundamentos generales de la psico-
logia ayuda sobremanera a planFear
Y a tratar, agregamos nOSOLIOS, cien-
tificamente la tarea educativa.

Siguiendo esta linea de plantea-
miento y considerando que «la edu-
acion es el cambio de conductas
heredadas y la inoculacién de nue-
vas formas de reaccién, Vyg?t§k1
Senala que la psicologia pedagoglga}
€s la ciencia sobre las leyes de modi
ficacién de 1a conducta humana y
Sobre los medios para dominar esas
leyes. Se propone que al modo i:omz
la pedagogia acude a la ﬁl(?SOf,Ia,OS
la ética para formular pI.'IIlClIélC{) :
Metas y objetivos educativos ear
acudir a la psicologia para 1ndage_
POr problemas complejos del Pfcl’;;e_
S0 escolar en general 0 por pro
Mmas particulares de enseflanza ¥

aprendizaje. O, especificamente, por
problemas de interacci6n en las au-

las.

Gilliéron (1980), al pre_guntarsie
porla psicopedagogig, precisa que la
psicologia es necesaria a la pedago-
gia y aunque el p-edagolgo mzl es ;2
especialista en psu:olog,la ha dea o
mir compromisos con ésta discip
na en simil al psicélogo que no.ef
pedagogo pero que por sus funci;)r
nes en el medio escolar ha dt? es
al corriente de métodos pedagoglctl)s,
de programas y c?struf:turasdeslc? ni-
res, entre otras situaciones de a; o
bito. De forma complemtentana 5
visiéon de establecer relaciones en r_
la psicologia y la pgdzgo;gri:'o_
psicopedagogia- para brin ﬁr 7 é )
ras al proceso escolar, Co 1( duj
1989, 1990,1996) .plantea.que ae s
cacién se beneficia y obtiene ‘éen 1
jas importantes tras c‘:on-ocer y ogr; S
nar procesos complejos investiga
por la psicologia.

Sumariamente, Gillieron y Coll
coinciden en seﬁglar que una tareri
fundante de la psmope:dagogla. cozs
siste en investigar las 1nteraccllond0
maestros-alumnos, conte_n}p an ;
simultdneamente lo cognitivo ylo
afectivo y usando la f)bs&fl:vamoz
como método de investlg‘acmn, pallr
determinar la influencia de tales
interacciones en el desarrpllo €sco-
lar y, de ese mod(?i asumir estrate-
gias de intervencm’n ¥ de asesgra-
miento psicopedagdgico con miras
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a la solucién de problemas presen-
tes en las aulas e introducir mejoras
en las mismas. En el apartado que
sigue ampliaremos esto tltimo,

Modelos de asesoramiento
bsicopedagégico

Lc?s modelos de asesoramiento
Psicopedagdgico constituyen el mar-

co de referencig especifico de la pro-

Puesta arriba formuJlads y del traba-

jo elml?lnc.o que estamos realizando
€n 1a institucién que venimos ase-

Sorando, y que describiremog g] fi-
nalizar este apartado.

_ Laimportancig de

los mod
Intervencigp 0 clos de

ReViyig
. 2L 188 pr
s, - CLLCAS ; di
e de Aula Mediante ¢ Re-Pensam; de la Ensefianzd yel 4P
iento de la Ens 2

la resolucién conjunta de problemas
en la que el asesorado ha de tomar
activa participacién en cada und de
las seis fases de su modelo:

1. Definicién del problema

2. Coleccion de datos

3. Basqueda de soluciones

4. Disefio del plan de accion

5. Intervencién

6. Evaluacion
Sdnchez (2000), de modo similafdi
Davidson, propone un modelo 2
asesoramiento con dos dimensio”
Yy seis componentes:

Dimensién uno
Probleﬂlas

Resolucién conjunta de y
plemas

a. Identificacién de pro
delimitacién de metas o de

b. Basqueda y organizact’
soluciones

¢. Evaluacion de
reformulacion

resultadoS /

Dimensién dos

a
Creacién de la relacién dé colab®”
cidon 9 del
a. Escuchar punto de Vist
profesor s fre?
b. Comprender necesidad®
te a problemas £0°
¢. Valoracién de recurso®
fesor ad0"

rt
: apd™” g
Dos datos para finalizar €st® d es0””

s y
1. Los dos modelos d,e iElCO det
miento psicopedag®®

critos grosso modo (Davidson,
1990 y Sdanchez, 2000) -aunque

complejos operativamente- fa-
cilitan sobremanera el proce-
so de asesoramiento.

2. «Brindar ayuda», «trabajo
colaborativo» o «trabajo con-
junto» son constructos que se
conectan con la idea ZDP de
Vygotski segtin la cual hay que

trabajar conjuntamente con los
alumnos para ayudarles a
avanzar o colaborarles en su
desarrollo.

Por tltimo y a modo de sintesis de
la revisién teérica realizada, presen-
tamos la figura 2 en la que relacio-
namos psicopedagogia y desarrollo
escolar:

Figura 2: Proceso interactivo de la Psicopedagogia y el Desarrollo Escolar

' TR MEJORA DEL
API;\’E]I::I;:;LSE Y PSICOPEDAGOGIA Y - PRW;ES -
s ARROLLO ESCOLAR it
ENSENANZA  |¢ DES s e
[ [
. v
PRACTICADE
Cmmors;tbf \ACCIO.\ = y T ki
PSICOPEDAGOCIA
CONTEXTO
| FUNDAMENTACION J > <
7 q—J > |NTERACCION
INTER VENCION
L_, _/

e ————
INVESTIGACION J

. Como se aprecia en la figura 2,
ldentificamos dos dimensiones que
¢ unifican en la designacion
«PSiCOpedagogia y Desarrollo Es-
Colars, Al lado izquierdo de la fi-
8ura desglosamos, a modo de «an-
tecedentesy (A), los componentes
due integran la psicopedagogld:
“vinculo» y «campos de acciom»
destacdndose los procesos de

Agmaniieg

EVALUACION

fundamentacién o revisién tedrica,
los procesos de intervencioén o -de
asesoramiento y los procesos de in-
vestigacién o de observacion de la
préctica escolar. Al lado derecho de
Ja figura desglosamos, a modo de
«prospectiva» (P), los componentes
contribuyentes al desarrollo esco-
lar: mejora y practica de aula, préc-
tica en la que se ha de trabajar as-
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pectos del contexto socio-cultural y
ambiental inmediato, se ha de orga-
nizar la interaccién y las actividades
de aula y se ha de evaluar-
retroalimentar dichas practicas. En
el centro de la figura se sefiala Ia
intercomunicacién entre las dos di-
mensiones y su convergencia hacig
la unificacion Psicopedagogia y De-
sarrollo Escolar.

Obsérvese el alto grado de
interaccién Que ocurre tanto en la
globalidad comg ep la especificidag
de los componenteg de la figura 2.
Es decir, se PIopone un procesg edy.-
g‘atliyo. integral que vincula

1alecticamente teorfg-nrsor:
dagogia—psicologia, psic%rp?:(fliica’ Qe-

gogia-
desarrollo escolar, investigacién-in—

terYenuén, contexto—interaccif)n
etcétera, i

Una €Xperiencia de asesorq-

miento psicopedag(')gico $0-

re necesidades
de aulg? y Droblemas

: mino ¢]
5 Oyecto mencionadg €N esta gc
16n PTesentam g i

h 5 ¢ adelanty €n la ing
By vsem 08 asesorandg
Ao 4 €Xperiep
usiw::gi Tesentamgg 8¢ refiere g:{a
e der; «necesidades Y pro
» Prese isti
by B i tesen .d1st1n—

Re~Vivif i
S | LCAT a5 s o
S, - CLiC2S .d? Aula Mediange ¢) Re-Pensamiento de la Ensefianza ¥ i

y no a otros aspectos del proyecto
como la asesoria sobre investigacion
o sobre modelos pedagégicols.‘En
esta experiencia actuamos basicd-
mente siguiendo el modelo de aseso-
ramiento colaborativo intercalando
fases y componentes de las propues-
tas de Davidson y Sdnchez.

Diagnéstico o identificacion
de problemas

1
El cuadro 1 resume los datos (:s_
diagnéstico sobre necesidades y P
blemas de aula

de

r m?
AR : sy P 0
7 Significamos con «necesidades Y | jas Se

I’ .
aula» situaciones cscolarfsf ![:‘ ehébl;‘)cﬂ
indisciplina, bajo rendimient0, 1 alum?? i
lectura, etc., manifiestas pordidas-rei 108
interaccién con docentes pero ate? 0 P"rqueci’ﬁ1rl
parcialmente -en muchos casos” y 3que
docentes carecen de herramien?tsos 8
sobre algunos de estos aspP¢
Permanecen multi-ocupados, €t¢:

; : .
Cuadro 1: Resumen de Diagnéstico sobre necesidades y problemas d
aula por dreas.

AREAS

NECESIDADES Y PROBLEMAS DE AULA

Matematicas

Baja comprension de lectura; Iectura. inadecuada d::1
expresiones ~ Matemdticas; d_lfi-cultadefs e
resolucién de problemas; no dominio de términos
matemdticos en operaciones.

; ocimiento previo de
s de lectura; no con rey
e ’ no dominio de

tar;
i alumnos de temas a tratar; no G .
R Z:)unceptos y fechas histdricas; no
i omo
autorreconocimiento de alumnos c
afrodescendientes. : . ;
Falta de habitos de lectura; escritura y orahf:la_d sclin
reglas ortograficas; inseguridad en el dominio de
LCI’lguaje g

temas; problemas de comprension € interpretacion.
3

Ciencias Naturales y Medio Ambiente

Dificultad del estudiante en la imegraci.on_ dtel
conocimiento trivial con el  conocimiento

cientifico.

Informatica

Falta de armonia entre intc.g’rantes df_: :r;eg:fi(;,
individualismo, poco .dtalogo,' into Omiso:
maltrato verbal, falta de l}derflzgo y ;:omtrprba'Os ;
escasa concentracion, mediocridad en los trabajos.

Préctica Pedagogica

Déficit de atencion; falta de orientacion prof'es:on;l
e ; . . .,
y vocacional; falta de compromiso y conviceion de

maestro.

e —

Anélisis de datos o busqueda

de metas y soluciones

Por destacar dos situaciones en esta

actividad:

1. El alto grado de ocupacién de

su drea, ejercicio satisfactorio
por sus logros. Recientemen-
te, con dos docentes hemos ela-
borado conjuntamente los pla-
nes de accion para atender dn?s
problemas puntuales: «bajo

los docentes de la institucion
asesorada imposibilité el tra-
bajo conjunto en la biisqueda
de metas y soluciones a los pro-
blemas detectados, al m_odo
como lo sugiere el asesoramiento
colaborativo.

2. S6lo con una docente se tra?a-
j6 conjuntamente €n lla bis-
queda de metas y solucionesa
los problemas identificados e

rendimiento acadén_lic-o» y
«alto grado de indisciplina».
Tarea que proximamente rea-
lizaremos con otros docentes.

Planes de accidén o progra-
mas para atender necesida-
des y problemas de aula

Esta fase fue de gran importancia a
la hora de entender los problemas
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acudiendo a diversa literatura y a
investigaciones para apoyar la pro-
gramacion y atender de forma cohe-
rente las necesidades y problemas
identificados - en apariencia faciles
de abordar pero complejos en su tra-
tamiento o solucigy - (ver cuadro 1)
En todo Caso, se elaboraron progra-
Tmas - no planes de accigp - paraaten-
deralgunas de las necesidades y pro-
blemas que hastaahora hemos abor-
dado mediante talleres de asesoria,

Asesoria o aplicacién de

talleres Necesidades ¥ pro-
blemas (e aula

asesoria apljcy
Problemas de aula:
Caso upg

Grado; 50 de Primarjg

Problema. abi
o ma: Falta de hibitog de lec-

Clivid l €Cturg
1
NOsticq Strat gias: dia
aluacig
aSUmenC S10 ¢ ¢ 1
1 er Y s
1803

Logros: Dos meses después IOESSE;:
fos y su profesora muestranllt‘: e
tados parciales de su proyecto
con estos datos:

. {dos
Nitmero menor de libros e
por nino = 4

: 1dos
Ntmero mayor de libros I¢!
por nifio = 12

Caso dos
Grado: 7°

b tré
ia en
Problema: Falta de armon

integrantes del grupo trabaio
Taller: Orientacién sobr€

0 . -

€N grup u 501

g a

S nCi
Objetivo: Generar cO porte

a
bre trabajo en grupo y SUs
desarrollo... 4io

tu
jas: €5" ..
Actividades y <:':strat€glaar 2 oS
de caso individualismo, ©

tad, rompecabezas €

. .1 alle {
Evaluacién: Gu§t0 eclle espet?
asumen compromisos )
amistad 50

1‘0f, :

Logros: En charla COE P i’ﬂ
me dice: -al menos Y2 7~ gice?
en charla con alumno® (45
-estamos puestos 1as P a0

En el cuadro 2 relaa?za
talleres de asesoria f‘;iwsyn
fecha, segtin 4reas, &
dades-problemas.

jo°

faxa necesidades-
Cuadro 2: Relacién talleres de asesoria x dreas, grados y

problemas de aula.

LERES DE ASESORIA
ARE GRADOS NECESIDADES Y PROBLEMAS TAL
AREAS DESYES
iciacion a la lectura
5°-1 Falta de hébitos de lectura Iniciacid
iciacion a la lectura
Lenguaj 6 -3 Falta de hbitos de lectura Iniciaci
enguaje : ' ' ,
: imi Disposicién al estudio y uso de
10°-1 Bajo rendimiento sy
i i6 Observacion problemas de
8°-2 Déficit de atencion e
4 iccid compromisos del
iy 2 Falta compromiso y conviceion Valo:es y p
e Pt 9 i maestro
i hacia magisterio
i ; i ién profesional y
10°-2 Falta de orientacién profesional y ?;;Z[:ii?al p
— v vocacional
¥ , 1
i ientacién sobre trabajo grupal
Falta de armonia entre integrantes Orientac
Informatica 79,29 calta
t de grupo ‘ .
i i6n conocim. cotl
c 3 Dificultad integracion conocim. ir}éi%irgzo
& ! o _ cg Cl
AmbI?IN- el trivial y cientifico
s i Comprension y selucion de
M ati °.] Dificultades de comprension y o
e i solucion problemas
! : o
ocim previos y dominio
Socs s Falta dominio de conceptos ¥ Soo$ceptosp
Lt ey fechas historicas
e ———

Evaluacion o retroalime.nta-
Cidn de asesoria a necesida-
des y problemas de aula

do en el anilisis, programac(lion y
aplicacién conjunta de plfines de a;:s
cién para atender 1a§ mtuac;onlo
problémicas diagnosticadas. Por

Conclusin breve y provisional: Aln
®S temprano para observar grandes
ambios en los alumnos frente a 1as
Necesidades y problemas de aula tra-
bajados. Cambios que esperamos s¢
ACrecienten en la etapa que aho;a
iniciamos con algunos docentes ?
la institucién que venimos asesoran

que recomendamos el zrabajo conjun-
to entre docentes-alumnos~asesg§es
psicopedagogicos frente a n{ic’es? a-
des y problemas de. aulaene dnimo
de hacer conciencia sobre_ los' mis-
mos aborddndolos o soluciondndo-

los.
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Algunas Reflexiones,d.esde la
Teoria Antropologica ;
de Io Didactico Alr;dﬁi(; P
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ctorizacion de iny 1
dgsilleaul:re;l Ambiente Cas y Lapiz/Pape

i OMINO
MEgjia PAL
i NANDA
Maria FErR

i0 f E

Matematica,

i. E-mai
perior Farallones de Cali. E-m

Resumen

io-
(N e presentan algunas I‘et'][‘ei:ria
< nes desde la TAD ( deécti~
Antropoldgica de 19 ’Dlde T4
€0) en torno a la integracién AL
Calculadoras Gmﬁ"_:a S
Algebraicas en el esm-dlsoreal =
factorizacién de pohnol’ﬂl(r)nbiente
de una variable en un a Jubtirn
CAS (Sistema de alg

: Lpiz/
computacional) y L/P ( Papel).

Normal Su-
ocente Escuela
piaen Vai¥er,n1;)ferme@univa]le.edu.co

Una de las hipdtesis a plr’ese_n—
a dialéctica
entra en 1
arse se C _ ' e
tntre las técnicas habltu.ale e
; S
instrumentales, necesa’rl‘a i
las actividades maternr:mcmas
en las relaciones con las ta
y la teoria.

Palabras claves

Técnicas instrumenta.das,. E&CI(liI(;
cas habituales, factor1zac1pnb6_
polinomios, calculadorasL S;Pm
licas, ambientes CAS y L/P.
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Refliexiones de Rlgunas Prac-

ticas - . A
les dde Ensefianza Habitug- factorizaciénde pOIinorIHOS_CUﬂdr;E i
Poli e I? Factorizaci¢n ge estaria vinculando a tres s1steglg .
s representacion, €l de 1as i

B save

= torizacig
= SES SRR deraa. o
YN manera de ¢ SiSetada como

= Onstry] .
1ies algebraicag 0 1T exXpresjo-

ne : gener ”
; S €quivalenteg dent ar expresig-
0s de varigcig A0

mayoria de los tex

%-////'/Z///&% ({e €Xpresion

p

grado octavo de la educacisn bisi
secundaria en Colombia %

En 15
tos escql,aljesj 2

fa Sgl}eral'@ente la ensenanza de |
t0T1zacion en ambientes L/P

quiere dfe reglas que clasificg i
Poh.rmfmf)s y necesitan de gy 1
jo sn.u’a?tmo, que suele ser extma“ne-
dfa dificil adquisicign para la S
ria de los estudiantes, Ep almayOh
casos, las reglas se c:onstrl.lyengunoS
tir de 1a manipulacién de rectg 5 g
los en Qartulina, Cuyas dreg iy
monomios que al ser ubicadZsS(c)ln

¢

D)D))j) ?2 Dm? e e
lo de I;‘as{%fﬁé;’m“ e eété;;i(i

a, 8€neran Una sumg
3 y
¥ c0n31derar el dreg
€ cada una de
08 que cop.-
€ mg A
i l Sy yor dre
s torlzada, al consiEl

r »
ectangu10 como

rec[gm

; r =i igs liege: :
= fj’%//’//{% 2 ./ djnkenn\s% Yy

; : 2
En el anienort ﬁt\em@m’,.l

geométricas, el lenguaje 1 0l

tXpresiones algebraicds oo g
N T - ,.g-ﬂas
otros casos, se wi? PO A
"resi g ¥ 5 Ivlurgﬂ
presiones algebraicas 0 _
Olras representaciones y COIleXIO'ﬂ
con otros conceptos y prc)crefjlrﬂw:;fj
tos, promoviéndose la ensefianzt
un dlgebra como un comjult
dtomizado de conocimiento
(G2scom, 1999 . $2).

Pero no basta con determinar 12
regla para factorizar el polinomi®
Para aprenderla a usar es necesario

edicarle tiempo para saber cudndo

ylll’am qué usarla. Pero a veces se ¢1¢°

gis?agism con unos pocos ejemplo®

Io anteiigara aprenderla. Al if,gnOfar
las que selzi S TCTE prachey el?
a por hecho que las M4

temgtj
. “11cas deben «aprenderse» 2

Pa :
las c;iai:;?g un poco mis a fondo
Clones algebr;iliCaS teilas man%p U
on | cas de los estudiant®®

: s
en los amblentes Lapia/? S:s o
reportado algunos errores el 0Cc%°
bajos de Sanchez (1997, P- 77 get
yet.al. (1997, p. 21)y Cama®  cus’
al. (1996, p. 104) como el 127 -yl
do uso del igual, las falsas &e jed®
zaciones, la extensioén d¢

ap EI\)

prob o
efid 3

des y la tendencia de un? enlsos tip?

centrada en algunos ejerm?

COs, con pocas representaciones
semidticas y técnicas especificas. Lo
aI.lterior muestra el costo de apren-
dizaje de los algoritmos de Lapiz/
Papel para factorizar expresiones
algebraicas y su escasa significacién
para los estudiantes.

La factorizacion de

pPolinomios en ambientes
CAS

Dentro de otros ambientes, como los
generados por los Sisternas de Alge-
bra Computacional (CAS), la
factorizacion de polinomios tiene un
ratamiento diferente. Estos siste-
mas dan la factorizacién de cualquier
CXpresion algebraica, ejecutando uno
de S}ls comandos al ingresar la ex-
fresu’)n, ya sea en los racionales, rea-
€8 0 complejos (Ver figura 1).

Para ingresar la expresion
al‘gebraica es necesario que el estu-
diante conozca la sintaxis de entra-

3, que en ocasiones es diferente ala

Figura 1. Diferentes factorizaciones de po

Firoe—
P 3
> v v - Fi
P f-_' mgebr‘aICglc Dt?aer‘TPrngU Clear 8- Z-
actor X‘s—-ij (',(...1)- ;;:‘f-i-)(*’i m

L]

'y factm{x3 -1, X]

L CFactor{Xs ~-1)
“Factor(x3 -4, 4)

B
(- 1]-[):*— 1/2~_J2§..i].[x+ 172 +_J—2:.,'_

(x- 1) (x4 x+ 1)
(x- 1]'[“2""‘* 1]

escritura a Lapiz/Papel. Por ejemplo
para escribir la expresién x* +2x+4,
el exponente No se ingresa como
superindice, se necesita de antepo-
ner al niimero 2 el simbolo ™, es de-
cir la expresién se escribe comox ™ 2
+ 2x +4. Sin embargo, la expresion
una vez ingresa al sistema se obser-
va de manera similar que en Lépiz/
Papel (ver figura 2). Este suceso se
conoce como el fenémeno de
Pseudo-transparencia, conflicto que
se genera con lo que se ingresa y se
ve en la pantalla del computador
(Artigue, 1997). Este fenomeno estd
ligado a los procesos de transposi-
cién computacional, entendiéndose
como las transformaciones que su-
fre un objeto matemdtico debido a
las decisiones que son tomadas al
disefiar un software, tales como la
seleccién de una representacion y un
conocimiento estructurado o de los
algoritmos a aplicar (Balacheff y

Kaput, 1996).

linomios en una TI-92

7 otoae JProni0fs teess sz

(=~ 1-)'[x4+><3+ xZ+x+1.}

.-raot.or'[x's‘ 1,%) =
G sz- L616034 % + 1.}4[x* +1.618¢c0

= r{ 5-1,x)
FRACK | ([E+1):F

AN - X

E3D AUTO FUNC M4/73%

r - [E"‘l]\:
FBNC 3/ ¥

AL —
r{’;g‘ctol‘()( a%nE%RETX)
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Reflexiones de Algunas Pric-
ticas de Ensefnanza Habitua-

les .de la Factorizacién de
Polinomios

Al’revisar los lineamientos y
estapdares curriculares vigentes, ex-
pedldqs porel MEN, la factorizac’:ién
de polinomios es considerada como
una manera de construir €xXpresio-

nes algebraicas o generar expresi
nies equivalentes dentrg de contmh
tos de‘variacién Y cambio, Enei{;
E?trg?.a de. ’los textos escolares, 1a

3 rzacién de €Xpresione

go 110micas es uno de Jos conte y
0S a ensefiar, particularmente o
para

ra
grado OCt’aVO de la educacigp bisj
s€cundaria en Colombig X

General

mente la ensef

; s
factorizacign en chanza de Ja

quiere de reglas
Polinomios Y nec
JO sintictico, que
d’e dificil adquisi
I1a de los estydj

ambienteg L/PB, re-
due clasifican 1o
€sitan de gy mane-
suele ser €Xtrafia

En el anterior ejemplo, 12
factorizacién de polinomios cuadraticos
estarfa vinculando a tres sistemas d€
representacién, el de las figuras
geométricas, el lenguaje natural y 188
expresiones algebraicas, pero €2
Otros casos, se trabajan con 1as €&
presiones algebraicas olvidand®
otras representaciones y conexiones
¢on otros conceptos y procedimien-
tos, promoviéndose la ensefianza
un édlgebra como un conjunte
atomizado de conocimient®®
(Gascon, 1999 p. 84).

Pero no basta con detf:rmil‘lar‘la
regla para factorizar el polinom™”
Para aprenderla a usar es necesarl’
dedicarle tiempo para saber cudnd®
¥ para qué usarla. Pero a veces S¢€ cree
que basta con unos pocos ejempL®®
aislados para aprenderla. Al ignordt
lo anterior, se generan practicas B
las que se da por hecho que 13 e
temdticas deben «aprenderse” g
mismo tiempo que se «enseﬁaﬂ»
(Ibid., p.8s).
ndo

Para mirar un poco més 2 fo 13-
u

15-}8 caracteristicas de las maniP
clones algebraicas de los estudiant®
en los ambientes Lépiz/Papel; 5¢
reI.JOrtado algunos errores €n los 5
bajos de Sénchez (1997, p- 5); SOCB{
Vet.al. (1997, p. 21) y Camacho ¥ *
31' (1996, p. 104) como el inadecul?,
z; uso del igual, las falsas gen?fza,
d clones, la extensién de pfolzle 4
®sy la tendencia de una ensef>;
Centrady en algunos eiemplos 11 1

-

COS, con pocas representaciones
semilticas y técnicas especificas. Lo
anterior muestra el costo de apren-
dizaje de los algoritmos de Lapiz/
Papel para factorizar expresiones
algebraicas y su escasa significacién
para los estudiantes.

La factorizacion de

polinomios en ambientes
CAS

Dentro de otros ambientes, como los
generados por los Sistemas de Alge-
bra Computacional (CAS), la
factorizacién de polinomios tiene un
tratamiento diferente. Estos siste-
mas dan la factorizacién de cualquier
¢Xpresion algebraica, ejecutando uno
de sus comandos al ingresar la ex-
Presion, ya sea en los racionales, rea-
les 0 complejos (Ver figura 1).

Para ingresar la expresion
algebraica es necesario que el estu-
diante conozca la sintaxis de entra-
da, que en ocasiones es diferente a la

Figura 1. Diferentes

escritura a Lapiz/Papel. Por ejemplo
para escribir la expresion x* +2x+4,
el exponente no se ingresa como
superindice, se necesita de antepo-
ner al nimero 2 el simbolo ™, es de-
cir la expresién se escribe como x 2
+ 2x +4. Sin embargo, la expresion
una vez ingresa al sistema se obser-
va de manera similar que en Lépiz/
Papel (ver figura 2). Este suceso se
conoce como el fenémeno de
Pseudo-transparencia, conflicto que
se genera con lo que se ingresa y se
ve en la pantalla del computador
(Artigue, 1997). Este fenémeno estd
ligado a los procesos de transposi-
cién computacional, entendiéndose
como las transformaciones que su-
fre un objeto matemadtico debido a
las decisiones que son tomadas al
disefiar un software, tales como la
seleccién de una representacion y un
conocimiento estructurado o de los
algoritmos a aplicar (Balacheff y
Kaput, 1996).

factorizaciones de polinomios en una TI-92

& {‘.Fact{“‘(xs = M)

‘fafbtcr(x:"—l,x] (x"l)'[x2+X+l’
tha.;tor.[xE__ 1) (x - 1)-[x2+>‘“’ 1]

B .
(=~ 1].[:.:+ 1f2—-"§'—-i]-[x+ 172+

|

7 [ptrasJprantofs ises sz

(x- 1,)-(x4+x3+x2+x+ i.:

e

-i‘actor(:ﬁE =13 XJ
(- 1.3 (x2 - 618034 % + 1.)(%2 + 1.6180>

= i‘actur{xs -1, X]
{( o (B=1)x Y[ o ([Bs+i1)5¥

! o 5
ii.c tordx 31, x> Qﬂtor(x n?n s%nctx FENC 375
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Algunos CAS hacen parte de las apli-
caciones de las Calculadoras Simbg-
licas o Calculadoras Graficadoras
A-lgebraicas, Cuya caracteristica prin-
cipal es la portabilidad y la posibili-
d.ad de conexién de diversas aplica-
Clones, permitiendo trabajar con dj

ve¥s'as Tepresentaciones como I 1 :
merico y lo grifico. o

1asA2311§Efldque con la aparicién de

adoras aritméti

s ticas, el uso

Conlgz Calculadoras simbélicas se

i 511 €raun riesgo en log grados de
aridad en donde los estudian-

tes estdn aprendiendo a realizar 128
manipulaciones algebraicas (Ralstom
1999 y Trouche, 2002, p. 21). Alg¥
nos creen que el uso de los CAS llé-
vard al desuso de las técnicas de L&
piz/Papel e inclusive se afirma qu
algunos contenidos matematicos 8-
casillados a procesos de dificil apre?”
dizaje como la factorizacién 4°
polinomios tenders a su extinci6n ¢
los curriculos de matematicas, €%
concepcién ha sido reportado 2
Demana y Waits (2000 a).

Figura 2. Ejer
: :
Jemplo de] fenémeno de pseudo-transparencia

fa‘ctorizacién de
bientes que inte
Papel (Lp)

polin()m‘

Fzw ¥
- T
2lc(0trog ESFrgm E!Ehr:r*

el P
ro resolyey i 0 Dldact

ambientes parecen de dificil Comblc;
nacion, se ha considerado qU€ © ::—
€ Un campo propicio para 12 inf
8racion de las Tecnologias d€ 5] Icﬂ)
°IMacién y Comunicacion (,51

-

Problemtica poco investigadd”

10°

ico (TA
en | ) D AN ¥ mo
3 educacig Y Otros (2 5 blemg q tareq )> las técnicas son consideradas <
dtica g ; Uesty ; de
1 a
Nteresy €n la j que el 59 de las o] cto al us?
44 Mtegracigy, publicaciones respe

del CAS y lapiz y papel.

e e ———

La Factorizacion de
Polinomios en Ambientes Cas
y L/P

Algunos investigadores como Waits
y Demana (2000 b) y Peschek (2005)
afirman que no es necesario ensefiar
los métodos tradicionales del élge-
b’ra simbdlica (métodos manuales de
lipiz y papel) porque los CAS per-
miten la manipulacién algebraica
més ripida y con mayor exactitud de
lo que era posible con los métodos
«tradicionales» que eran los Gnicos
existentes, generdndose posibilida-
des para el estudio de la teoria sub-
Yacente, como el teorema fundamen-
tal del dlgebra (p. 197).

En concordancia con lo anterior,
Vizmanos (2000, p. 191) afirma que
n un futuro el interés girard en tor-
o a las estructuras conceptuales del
a}gebra como medio de representa-
Ci6n y de los métodos algebraicos
€omo la resolucién de problemas.
Por 1o que una de las tareas serd €l
Planteamiento de ecuaciones que s€
df‘-ducen de la lectura de enunciados
diversos aplicados a contextos CeI-
€anos e interesantes a los estudian-
tes (Ibid., p. 192).

_ Sin embargo, la investigacion rea-
lizada por Lagrange (2000, p- 17)
Teporta que generalmente los estu-
diantes perciben los CAS como he-
Iramientas para efectuar cdlculos
Penosos y comprobar los resultados
conseguidos. Pocos estudiantes Vel

los CAS como herramientas de com-
prension, de aprendizaje, que es el
objetivo propuesto por los profeso-
res y una fraccién importante de es-
tudiantes consideran que los CAS
complican notablemente su trabajo
matemético, en la puesta en obra del
software, a menudo no anticipadas
por el profesor.

Por otra parte los profesores ven
que los CAS no suprimen las difi-
cultades calculatorias que ellos espe-
raban, siendo dificilmente adminis-
trados en las actividades de experi-
mentacién. Estos resultados son in-
dicios de la poca integracién de los
CAS en las pricticas de ensefianzas.

Usualmente, la mayoria de los ar-
ticulos relacionados con el uso de
CAS muestran las potencialidades
de su uso (Artigue y otros, 2003).
Dejando de lado los problemas y res-
tricciones que generan los ambien-
tes CAS y que son necesarios prever
para una integracion adecuada en el
disefio de situaciones de aula. Algu-
nos fenémenos didécticos, pueden
generar un contexto enriquecedor
para el aprendizaje de la
factorizacion de polinomios, como
en el caso del fenémeno de doble
referencia ligado al proceso de trans-
posicién computacional, expuesto en
las actividades elaboradas por
Mounier y Aldon (1996) en la
factorizacion de expresiones de la
forma x" - 1 y reportadas por Kieran
(2005) como un ejemplo que ratifica
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la necesidad de interpretar las res-

puestas dadas por un CAS en am-
bientes de LP

El .desarrollo delas situaciones de-
termind que las expresiones arrojadas
por la calculadora no coincidian con
la €xpresion general de estos
pf)lmornios bajo las técnicag de Li-
Piz/Papel. Esto hace que los estudian-
1es vean la necesidad de reconciliar
léng r;sultados de Lépiz/Papel y CAS

nllevando a conjet :
una regla para factolriz:;algg elzzorgar
nerai, el uso de CAS en las tareas .
11;:;‘0 la necesidag de entender ciii-

aslpec.t’os relacionadog con :
factprx;acmn, Promoviéndose ] g ciﬁ

En las investigaciones reportadas
por Kieran (2003) las actividades
transformacionales como la
factorizacién poco utilizan las TIC
y s6lo en algunos casos se present?
el uso de los aplicativos
graficacién de funciones; por 10 4%
las tareas® de factorizacion con €l U
de HOME de una calculadora TI-92
son una alternativa diferente para g
desarrollo de las actividad®
transformacionales y el uso d€ Ca:

Kieran (2003) determina tres t:,.
pos de actividades en el ilgebrd ee
colar, descritos en la figura 3- Ge .
ralmente las investigaciones e le-
cen uso de las TIC tienden 2 Pr"! 4s
giar sus aplicaciones graficd rI:1i—
que las relacionadas con 1as ]';na
pulaciones de las expresi® std
algebraicas, por lo que 1a prop}l;eﬂ'
de Mounier y Aldon (1996) .ev1
cia una manera diferente de 1" esl”
cién de los CAS que generd % S
dades las habilidades operati"®
lapiz/papel.

-

Figura 3. Actividades del 4dlgebra escolar

/I
| H

i ACTIVIDADES !

i PARA EL i
! ALGEBRA
EESCOLAR
| KIERAN (2003) :

[ LT LT TN

|_d Transformacional

Metanivel global
El algebra es usada como una
herramienta,  para resolver

E? importante rescatar que las posi-
b_llidades de tratamiento y conver-
S10n de representaciones es mucho
mds rdpida con el uso de Calculado-
Tas Simbélicas que con LP.

Lagrange (2000) menciona que
coneluso de las TIC se generan unas
Muevas técnicas, que denomina
COmo novedosas o instrumentales,
Que son inmediatas y de menos tiem-
PO que las técnicas habituales (en
dmbientes LP). Por lo cual es nece-
Sario aprovechar el sentido y 10s al-
Cances de estas actividades en el dl-
8ebra escolar.

4 -

CI‘"‘,S Praxeologias en 1A TAD se les considera cor

t-;) fhunto de cuestiones y como un medio para
T€as problematicas (Gascén, 1998, p- 11)-

Formacion de expresiones y ecuaciones
: Ej: obtencion de expresiones a partir de
;Generaciona! patrones, expresiones de reglas y
relaciones entre numeros

llevar acabo,

Actividad basada en reglas y
Ej: términos semejantes, factorizacion
expansion, sustitucion y otras.

I | Factorizacion de

vexpresiones algebraicas:
- Lapiz y papel

- Materiales manipulables

- Aplicativos Graficos

problemas, modelar, predecir,
entre otros.

Por otra parte, al considerarse in-
necesario los conocimientos y habi-
lidades operativas se incurre en un
peligro para usar CAS, porque el es-
rudiante no estd en condiciones para
interpretar los resultados que este
arroja. Por lo que las técnicas habi-
tuales de ldpiz y papel no desapare-
cen de la actividad de los estudian-
tes, porque pueden ser un soporte
para una reflexion tedrica sobre los
objetos que manipulan. Esto crea las
oportunidades para el desarrollo de
nuevas praxeologias’ (Ibid., p.27).

1o toda obra humana que surge oMo respuesia a un

en el seno de cierta institucioén, determinadas
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La Conceptualizacién ylas
Técnicas en Ambientes Casy L/P

La accién experimental no esenella
misma suficiente para lograr progre-
sos en la estructuracign de los cono-
Cimientos, es necesario estudiar el
rol de las técnicas 3] acompanar las
tareas - la articulacigp fundamental
para la €nsenanza, entre |g accién y
la conceptualizacién-, Es tradicional
ocultaren la reflexién de I3 ensenan-
za de las matematicas Jg importan-
cia de las t€cnicas y sy ro] en la con-

§eptualizacién (Lagrange, 2002, p.
33).

: i
S1onar botgpy, (Tbig,

Las técnicyg de
botény tiel’lde ;

simples Y eficaces. € Por ser
estudiantes tiep ger 2 aee bargo o
CePLo a 5y ¢ Sociar yp, ¢
te. Este ef, OTrespon die
Ceptualizac 2 par la COn_
08 esty €T evitaqo o
“Otidianamen, Sl Ent(r)asri
Uacj es
48

10ngg d
o8de ]y Teori, Antropol(’)glc
a

5 cula-
utilizan otras técnicas de la caiacio'
dora asociadas a otras represen
nes (Ibid., p. 156).

Para retardar la utilizacion dz 1?;
técnicas «presionar boton», mae A
del tratamiento simbélico, $€ Pue {05
cambiar las situaciones para quir de
estudiantes las puedan rEVeStte 1ipo
conocimiento «enactivos»- Es e si-
de relacién del conocimiento e
tia en un nivel del conOCImlenterior,
tidiano o de construccion a0 i
en donde el estudiante 1 A
funcionalmente «en acto» CO-III:a suS
saber de an4lisis, que deter m; mier
modos de expresién y razo?
to (Ibid., p. 157 y 158). i

En comparacién con las t portaﬂ
Lépiz/Papel (L/P) que COFL g0
varios gestos de los cuales (fo 0
necesita al menos en el per’ en0s &
Precede la rutinizacién al rlns réent
una accion concerniente, ;efectu
cas de una calculadora T19 cio?
€0 un solo comando una ree ja co?
completa de estas. Por 1o qU de cv¥
Ceptualizacién y la maneraser’n 125
les estos podrian tomar e ntes
Mismas en Jos dos ambi€ cciOIles
164), Sin embargo las interan CASJ
de las técnicas novedosas (euestraf;
Y las habituales (en L/P) 7 1s°
as ricas potencialid_adfi;s effa5
Praxeologias que permite f rlciC'ﬂeS
Mientas informaticas. Las ! a borl
¢ las diferentes técnicas_dees bi¢ p
AMbienteg y de las situacio? ;8 I
COnstrujdag pueden ayl

emergencia de las comprensiones
novedosas (p. 170).

Un CAS muestra que las habl’ll-
dades manipulatorias, que son téc-
nicas rutinizadas, tiene un mayor
lugar en un ambiente de Lapiz/Pa-
pel, por lo que se determina que las
TIC permite pasar a una ensenanza
directamente conceptual. Por lo tan-
10 se considera que hay una restau-
racion del valor epistémico de las
técnicas (p. 165).

Generalmente las técnicas parf’:cen
abordar un hecho pragmatico, c6mo
hacer para cumplir con una ’tal.‘ea
Mientras que la funcién epistémica
8¢ desarrolla cuando los elen‘lentos
que son manipulados se constituyen

€n objetos de un ambiente tedrico (p-
166),

En cuanto al trabajo del_profe(si(g
las nuevas técnicas que devienen e
450 de los CAS hacen que profun

ce su ensefianza en fugcién de las
nuevas técnicas que _dlspone. Por
otra parte la emergencia de una gug_
va técnica provoca la nece81d£{l de
interpretarla, just-iﬁcarla y relacio-
narla con las técnicas ya existentes.

En particular conla emergrcnc%acll dg
una nueva técnica surge la-necem a
de analizar su alcance (el tipo d‘e pro-
blemas a los que se pued.e aplicar) 35
sus limitaciones (los sub.tlpos dii proa
blemas que pIantegn dl1ﬁc1t1étcan iega)

ilizacién de la
i?:h;lvt;llard y otros, 2000, p. 280).

De las anteriores reflexiones y
planteamientos surgen alguga§ pr:;
guntas: ¢COmo son las co'r}du(:ilm;.os
que permiten la 1_ntegrac1on dznza
CAS en las précticas de ensefl 72
de la factorizacioén de pohn(’)mica;
¢Cudles son las tareas y las te;:)?ente
que se desarrollan en una am
LP y CAS?
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Una Perspectiva de Ia Gestion
M del Profesor en Clases de
dtematicas: Retos y Tensiones

Instituto de Edc

IE José Ma. Cordoby, vope -

dOba’ Yumbo

L 2 S
L[ ace varios

Marisor SANTACRUZ RobRricugz
gogia. Universidad del Valle

_Enlo referente a las matem?”
ticas, se destaco que, a pesal
distintos esfuerzos materi
dos, principalmente en el
rrollo de politicas educativa® ¢
€minente que su ensefianzd
caracteriza por ser fragment? 1
Y acritica, desactualizada €’
adecuada.

En esta perspectiva, €l Mlmsl
terio de Educacién Nacio™,,
(MEN) plantea el desarroll0 f
evaluaciones externas 2 10% es’
u.ldiantes colombianos, €S e’
qa,lmeﬂte en las dreas de até
Méticas y Lenguaje, tales ©©
las pruebas Sabery Censalés:

El objeto de la realizacion de es-
tas pruebas es brindar perspectivas
a la§ instituciones educativas para el
mejoramiento de la formacién de sus
estudiantes. Estas demandas en el
Ca§0 del drea de matematicas, se han
f:rlstalizado en la necesidad
mperante de transformar las prac-
ticas de ensefianza, lo cual se tradu-
C€ en nuevos retos profesionales para
los profesores.

Un anilisis de los resultados de
estas evaluaciones, en lo relativo al
drea de Matematicas, pone de mani-
fiesto la gran distancia entre lo pro-
Puesto en los Lineamientos
Cl,lr_rlclllares (1998), los Estdndares
Bisicos de Competencias (2006) y 10
desempefios de los estudiantes. Di-
chos resultados constituyen una
dproximacién a los conocimientos
EonStmidOS por los estudiantes, SO-

I¢ todo el tipo de matemdticas que
aprenden y las condiciones bajo las
que las aprenden.

Ante este panorama la atencion se
ha dirigido hacia los profesores de
Matem4ticas de todos los niveles
Porque e] profesor de preescolar 0

€ primaria que ensefa los prime-
;OS Nmeros y los nombres de 1as
Ormas también es profesor de ma-
‘*miticas) y especialmente, €l los
Procesos de formacion de 10s profe-
S0res, pues se hace visible 12 diferen-
“la entre 1o que saben y saben hacer
los Profesores y las expectativas s0-

ciales frente a la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas.

En el ambito internacional, inves-
tigadores de la talle de Luis Rico,

- han reconocido que la formacién de

profesores de matematicas, a todos
los niveles escolares es una necesi-
dad prioritaria, de hecho se ha con-
cluido que la formacién de profeso-
res de matemdticas constituye una
apremiante urgencia educativa.

En este sentido, se ha planteado
que una manera de explorar las ne-
cesidades basicas en la formacién de
los profesores de matemadticas, €s
describir las «competencias desea-
bles» de dichos profesores en el am-
bito profesional, es decir, las compe-
tencias profesionales que han de poner
en juego los profesores de matemd-
ticas, para desarrollar su trabajo en
las instituciones educativas.

Dichas competencias profesiona-
les se articulan con el Conocimien-
to Profesional del Profesor (CPP)
deseable, donde se parte de recono-
cer que las précticas de ensenanza,
especialmente lo referente a la toma
de decisiones antes, durante y des-
pués de su intervencién en el aula,
se relaciona con la naturaleza de las
situaciones a las que se enfrenta el
profesor y los diferentes componen-
tes del CPP: el saber académico, teo-
rias implicitas, principios, creencias
y rutinas de accion (Porlan y Rivero,
1998).
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{ Lg dicotomia es que dicho cono-
c1m1er.1to deseable es diferente del
conocimiento dominante, el cual se
caracteriza por yuxtaponer los com-
ponen_tes del CPB logrando una des-
conexion entre el discurso del pro-
fesor y sus practicas.

A continuacigp
da a las com
de los profes
decir al CPP

se dard una mira-
petencias profesionales
ores de matemdticas, es
S nuestcriaizseable y }.mcia donde
4 nt PeISpectiva de Ja in-
I'vencion, es decir, de 1a gestién

pl

u
que hac}:e' el profesor en |5 clase d
matemiticas. 5

Acerca de Ias COmpetenciag
Profesionales de Ios profesg

res de matemati
aticas;
retos S EUnos

R 16 p

co i
< ten:lpc_:tenmas, €0 particular [ag co
e dczas profesionales de los prof; s
S ati ]
e Mmatematicas!, ge han conv: Sf{
rti-

requiere de ypy fo
con deter
ciemiﬁco,
las M

s Iormacig
Minadg ¢q
el cugl

€onocim;
ey Mientg

S€ recop,
0cCe comg Didéctica de

Co;

T

formativas de los profesores de mé
temdticas y del sistema educativo ¢
general, y un modo instrumental &
entender los procesos institucional®
en que éstas se sustentan (Rico, 2004

Dichas competencias profesion®
les, se adquieren en parte, duran
la etapa de la formacién inicial, &
las escuelas normales o en las U2
versidades. Pero esta formacién i?!
cial, aunque de vital importancia it
es suficiente. La experiencia pro Y
sional construida a lo largo de a.nos
de préctica docente y la particiP®
cidén en procesos de Cualiﬁcacl.o‘
Permanente, constituyen espaci?
fundamentales en la formacio?
los profesores. Se puede concluir 9
la formacién inicial y la formact®
P€rmanente, resultan complement ]
nas y deben guardar estrecha I ?,
¢ién, con el fin de contrib¥ .
significativamente al proceso de f,oi
macién de profesores de matemd”
cas,

.Desde hace varios anos (P’ Ofléni
Rivero, 1998) se ha hecho evidfif} I
que en la formacién tanto 0%
€0mo continuada de los PrOfesoFes
de matemiticas, existen cre€t y
Sobre qu¢ debe saber un Pfofesor i

Inateméticas y cémo debe apre?t
0.

.

|
Generalmente se supone que y eﬁ
Profesor aprende aspectos basico® U
as teqrias cientificas propias d.e Sd
grofesu’)n, se encuentra en capact aﬁl
€ ensefar. Estgy concepcion rest

ingenua, pues ignora que el profe-
SOr requiere integrar estos saberes y
reinterpretarlos en relacion con sus
necesidades profesionales.

Pero no somos un caso aislado res-
Pecto a las necesidades en cuanto a
la formacién de profesores. En Es-
Pafia por ejemplo, se puede encon-
trar una situacién mds o menos si-
milar, Los investigadores espafioles
han reconocido la complejidad en
Cuanto a la formacién de profesores
de matematicas y la incidencia de

€Sto en los desempeiios de los estu-
diantes:

«Nos encontramos con la inexisten-
cia de un plan de formacion de pro-
Jesores de matematicas, que sea algo
mds que unas consideraciones pe-
dagégicas generales y desarticula-
das. La ausencia de un plan de pro-
Jesores que contemplen los avances
S,Obre curriculo de matemdticas, la
corporacién de nuevas tecnologias
Y los procesos de aprendizaje basa-
dos en competencias, dificultan el
trabajo de los profesores de mate-
mdticas, que carecen de modelos cla-
10s de planificacion de su trabajo,
basado en un conocimiento profun-
do de lq diddctica de las matemdti-
cas. Mientras no se aborden de ma-
nera rigurosa los planes de forma-
Ci6n (inicial y continuada), de Pro-
fesores de matematicas, con su €5
becificidad profesional, el fracaso
escolar estd garantizado. (Re€10Y
Rico, 2005)».

Aunque se asume que las competen-
cias profesionales de los profesores
de matematicas, es un tema comple-
jo e intrinsecamente relacionado con
los procesos de formacion de profe-
sores, hemos decidido describir di-
chas competencias alrededor de tres
ejes fundamentales; el primero rela-
cionado con la actividad matemdtica
de los profesores, el segundo sobre
el conocimiento del campo discipli-
nar de la diddctica de las matemdticas,
es decir, sobre los procesos de pro-
duccién y comunicaciéon de los
saberes matemdticos en el contexto
escolar (Brousseau, 1991), y final-
mente, la gestion de la clase por parte
del profesor, la cual se relaciona es-
trechamente con las dos anteriores
e incluye una reflexion del profesor
sobre su propio quehacer.

La actividad matematica del pro-
fesor de matemadticas, es un punto
clave en los procesos de formacion
inicial y deberia mantener este
protagonismo en los programas de
formaci6n continuada. La forma-
cién matematica del profesor es un
tema ineludible, ya que influye pro-
fundamente sus practicas profesio-
nales.

Muchos de los conocimientos
matematicos construidos por los
profesores €n ejercicio, se remontan
a su formacion de caracter superior
en las facultades de educacién, no
obstante, en la practica profesional
de los profesores se observa que su
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formacién matematica, puede resul-
tar bastante prolifica en algunos as-

PECtos, pero escasa en otros absolu-
tamente necesarios. -

En varios programas de cualifica-
cién de docentes adelantado por el
Instituto de Educacién y Pedagogia
de la Universidad de] Valle, se ha
observado por ejemplo algunos as-
Pectos criticos de I3 formacion de los

profesores de preescolar

> Primaria,
Secundaria e inclugg de media, so-

bre todo en 1o referente 3 |a geome-
tria, los sistemas de medidas, 1a es-
tadistica y aritmética, Por tal moti-
VO se opté por incluir, de manera
transversal en e] desarrollo de los
Programas de cualificacién, ung dis-
Cusion acercy del objeto matemati-
€0, SUS caracteristicasg ¥ naturaleza
bajo la premisa de que
conocer de manerg pro
jeto de €nsenanza cop

10 el fin de pro-
piciar e] aprendizaje,

sean ¢

contextualizay los gg

ticos objetqs de

. s . l 4
epistemolégico, historico, soc::srllo}s
cultural, con el objeto de hgcmes
comprensibles para sus estudia

; Jot
De manera generalizada entre¢ ®

s
profesores, se piensa que entre 11;2
matematicas se sepa, Se €S me]orpedf
fesor (Vasco, 1998), lo cual pugci‘
interpretarse como un descon b
miento de nuestra propia labor, P o
no se reconoce el momento queté
estd viviendo en el aula, ni s¢ € co
haciendo matematicas, ni se €std fe
municando con mateméticosopzr)o S
sionales (Romero & otros, 20 2 o
podria llegar a decir incluso q4
un desconocimiento sobre ,10§ clzi
cesos de transposicion dld]aza
(Chevallard, 1991) y la natura en[eﬂ‘
los objetos matemadticos en €0
t0s escolares.

0
¢l

Jir
Es necesario que el profesor I:raltii'
ce una actividad matematica © e
nua, pero de manera iﬂeludlple’ient“
articular a ella un Conocu’?'cai b
acerca de su disciplina especi g
diddctica de las matematicas- ete?V
Sentido, se articulan las Compmatc'
cias alrededor de la actividadDi ac
Matica y el conocimiento 12 nale’
tica de las Matematicas, 185 © riz®
definen el centro de la CaraCtgt'cas
Ci6n del profesor de mateﬂlonuﬂ
€0mo profesional relacionado © 10?

' 'mle
CAMpo particular de conocl
Clentifico,

e
: cPr 4
Cabe anotar ademas que €l M
el campo de 1a Didéctica de imic?
temiticas le obliga a un cono

to profundo del objeto matemén.co,
pues es absolutamente reco.noc.lqo
que no se puede hacer un ejercicio
de ella dejando de lado el objeto
matemadtico (Brousseau, 1991).

Estas competencias profesionales
respecto a la Did4ctica de las Mate-
mdticas, no deben entenderse_ como
«habilidades para ensefiar», sino en
un sentido complejo como A "
tencias con base en un cono(ilmlen’
1o cientifico, frente a la enS?T}anza y
¢laprendizaje de las matematicas. Se
incluirfan en esta categoria la§ Hens
Petencias vinculadas con la actividad
de ensefiar matematicas en contex-
108 escolares, lo cual relacmpa una
triada de actividades prOfeSlonaIeS
Importanges.

El primer elemento de esta triada
S¢ relaciona con las decisiones res-
PeCto a qué matemdticas en’senar en
determinados contextos, c6mo ense-
Rarlas para promover el a}pn‘andlz?;e
Y €mo evaluar los aprendizajes de- 0s
Studiantes. Dicha triada tamb-len
POdria relacionarse con la organiza-
Cion particular de la clase, €s decslé
¢on la gestign del profesor, con iy
Mtervencion en el aula, pero al mi ;
Mo tiempo 1a trasciende, ya que I111e
S€ Circunscribe a la clase, sino .th
S¢ Proyecta al 4mbito de la instl
€I6n educativa.

Sobre el primer aspecto deétlia}
tada, es decir sobre las matemﬁar
“33 que el profesor decide eﬂSea re-,
Podemos decir, que se encuentr

lacionado con la nocién dfe Cum;z:
lo, en particular con una ;ic(:ia 1C0r0_
pleja de éste, donde el CPP de pién
fesor se relaciona con la conc?pc 5
y desarrollo del Proyectq de‘area

Matemadticas, que debe d}senarse EI'i
cada institucién edUCiitl.VE y esp:,l-
cialmente con el propdsito de cgti-
tribuir, desde el f’l}‘ea de Fn;tecriralnos
cas, en la formac101.1 de ciu al o
en el contexto pa?ncx:ll’ar en e i
se inscribe la institucién educativa.

Esta competencia refiere al CI;F
de matemadticas respect_o ala po(s)lhe_
lidad de construix: un discurso Z 208
rente, que le p931b111te argutm e
sobre sus decisiones rc—*:spec-orSe -
matematicas que debren ensefa e
]a institucién educativa, respon 4
do a las necesidades y exg?cta o
sociales frente a la fgrmacxon rénfor-
mética de los estudlant.es,. qu i
mas de pensamiento ;.Jno:llza?a s
mds plantear secqencra.s e tS I8
en el aula, determinar t1empos y
tividades particulares.

Es también importante que el ;;z‘ga
fesor construya una posicion Cl'll :
te a las propuestas curriculare
fr'enntes en Colombia, tales como
Vl'geeamif:mos Curriculares (19?8) y
IF:;Itléndares Bésic}os de ﬁai;l;;
(2003), respecto al'ar.e:a de ;i =
ticas, lo que le 1?081b111ta ;m. i
el conocimiento proiesion
o inio y le da herramientas para
?:];i(sit(ﬁ;zar su trabajo en la institu-

ci6n educativa.
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Sobre el segundo aspecto de la
triada, es decir respecto al conoci-
miento de la didédctica de Ias mate-
maticas, podemos decir que se rela-
ciona sobre la competencia del pro-
fesor para mediar en los aprendiza-
jes de sus estudiantes, y es alrede-
dor de este dSPECto, que se va a en-
tender la gestion de] profesor, es de-

cir su intervencién €N un contexto
de clase.

La construccign del conocimijen-
10 matematico por parte de los esty-
diantes es un reto que involucra que
el profesor disefie situaciones de
aprendizaje y las ponga en juego.
Respecto a esto se involucra e] Co-
nocimiento profesional de] profesor
con relacién g algunos

ricos sobre e] aprendiz

At aje de las ma-
lematicas,

Por tltimo, 1a
se relaciona cop

gestion de g clase
la COmpetencia dg]

las Matematicas, son aspectos [n.as'
cendentales e intimamente reIaC}U(
nados alrededor de las competenclz
profesionales del mismo. En e:ﬁ
sentido, es necesario distinguir &
proceso clave de la actividad Pr‘fén
sional del profesor: su interveﬂal&
en el contexto del profesor en 12 ;a
se, es decir, sus pricticas pfOfeSloed
les. La gestién de la clase apaﬁa
como un constructo donde s€
visible la articulacién que I}aceias
profesor de sus saberes, experient
¥ expectativas.

dé
La Gestion de Ia clas‘zd.
matematicas: una persP
va de la intervencion

3
Por muchos afios las précticas de igs
Profesores de matematicas eniga'
aulas han sido objeto de invesltlo[a
Cién a nivel internacional. 50
sabemos que las practicas, I Oe es’
ingenuas en lo absoluto sino a5 gel
tan mediadas por la formacio® 50
Profesor y especialmente porma'
concepciones sobre qué son 133 sef
ematicas, c6mo deben apl‘endericw
€omo deben ensenarse (Gil ¥ Ra g
2002). En este sentido se destac d
relacion entre Jas conCePCionesmﬁ'
los profesores acerca de las mafet f
ticas y sus implicaciones en la 17
Vencion del profesor en el aul2:

5t

Las Practicas de los profesoefe),
Mediadas por sus concepcion

creencias, se cristalizan en dﬁt‘fr6
nadas Organizaciones que p]_ant

if
af

en sus clases. A esta dindmica u or-
ganizacion de la clase, la denomina-
remos gestion de la clase de mate-
mdticas, la cual hace parte fun(?a-
mental de las competencias prolfesm—
nales del profesor de matemé-tlc.:as y
estd relacionada con la actividad
Mmatematica del profesor y de mane-
Ia muy especial con la competencia
frente al campo discipli.nar de la
Diddctica de las Matematicas.

La gestién de la clase constituye
Uno de los aspectos mds importan-
tes y decisivos en la actividad p}r9fe-
Sional del profesor de matemaéticas
€n las instituciones educativas. Tan-
t0 para profesores novatos, Como
®Xperimentados, la organizacion d.e
la clase, los propositos que se mqu
lizan en Ja misma, el tipo de activi-
dades que se ponen en juego y el con-
trol de las interacciones entre los
ACtores participantes, son varlab.les
con Jas que los profesores trabajan
Cotidianamente.

Aunque se reconoce que la 0rga-
Dizacign de la clase es, en gran me:

ida, responsabilidad de f:a:lda pro_
€01, el tipo de 0rganizac1fm gentl':
"l de la institucién educativa, en a
“lal éste se desenvuelve y determi-
Nadas decisiones tomadas desd_e los

IStintos niveles aclministra‘u:lvosj
PUeden influir directa o indirecta
Mente en ¢]la,

tu-
Bl trabajo en grupo c.le.los lesS i
1antes ¢ ] trabajo individua

aspectos importantes en la f(irmadcii
organizacién de la clase. El po #
obtener un referente de su p;op
prictica, por parte de un pro esor,
puede ayudarle a entender las dlyer-
sas maneras en las que se S)rgamzari
sus clases y comprendf:r cOmo se co
munica con sus estudiantes.

Un mismo profesor puede 1_1t111.251r
distintas estrategias de orgamzamg:;
del aula, incluso puf:de usar vaIrjOS
de ellas para una misma clase. &
profesores pueden hacer pre§ercllu-
ciones, mediar en debates,dc? 21111 ;i
so, participar en acalora.das. ’1; )
nes. Este tipo de o?gflnlzaccllo : (}) S
con el trabajo individual e i
tudiantes han sido estrfiteglasd i
il e

jticas. Pero
?e.:lsél tggl:a(;;cser beneficioso el ;pre:;:
dizaje cooperativo que se pue f f;os
ducir cuando trabajan en g110S :

e pueden ayuc%arse unos
pOl‘qUE esta perspectiva, el trabajo
Sy uede considerarse como
il grug?oppara el desarrollo sogal,
:iicrtrilso y cognitivo de los estudian-

es. .
i Para abordar las competenzltif
rofesionales del profesor1 de :;tién
iy icas relacionadas con la g
rnaltl clase, se van a hacer evidentes
:ilf)sacompetencias partlcula}';ass.rfl:’lzl:
Jado aquellas competenci 1
o con la evaluacion que e
Clonadashace de su propia préctica

Db o lado las competencias

y por otr
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frente a la gestién de la clase rela-
cionada con la actividad de ensefiar
matematicas.

Las competencias vinculadas con
la evaluacién de su propia prictica,
se relacionan con la planificacién y
evaluacién del trabajo por parte del
mismo profesor. Los profesores de
matematicas deben ser competentes
para planificar sy propio trabajo.
Programar la Propia accién educati-
Va €s una tarea fundaments] para el
profesor. Esta competencia incluye
la del trabajo en 8Tupo con otros
companeros, para Planificar, progra-
mar y coordinar lg actividad docep-
te de manera conjunta, a] interior de]
proyecto de drea de mnatematicas de-

sarrollado en 1 institucig

n educati-
va.

El profesor ey
b2jo y en consec
Cisiones,
didacticos
cuadas en
cias. De
actividad
za de cali

alua sy Propio tra-
uencia, tomg Jag de-
apelando 3 Criterios
que considere m4g ade-
determinadas circunstap-
€510 se entiende que una
inherente g4 Una ensefiap-
dadesla investigacic’)n.
Una formacj
debe de inclyj
que el profesor

0n inicig] adecuady
I entre gyg objetivos

sea Competente

: para
basindose en la reflexign Sobre 31;
PTODIa prictica, Planificy
didécticas cohe

en el dmbirg g

60|

Una per: .
s TSDECHvy de] :
o — 2 v s
— 100 del Profesor en clases de metematicas: retos y tensio®

: el
fanza y en este sentido, promo\cfli'
de manera mas efectiva el apren
zaje de sus estudiantes.

Las competencias para 12} geSUOI%
en el aula, supone un dmbito -COH;
plejo en que se dan interacCIOiS:
multiples en las que se deben €O E
truir el aprendizaje, pero ('iond‘? tra;es
bién surgen conflictos y situacio e‘
muchas veces impredecibles, quire—
profesor debe saber tratar. Aproleiﬂ
char el dinamismo de ese comp .
de relaciones en beneficio de .
aprendizajes de los estudiante® i
una actividad importante y com?
cada.

¢
El profesor de matematicas di};
POT tanto ser competente pard astll'
lizar la interaccién entre sus i)m'
diantes, lo que incluye poseer Cesnr
cimientos generales sobre 10 at
diantes, como sujetos cognosce
en proceso de aprendizaje- cO‘
El aprendizaje en el 4mbito eSe 10
lar, es un proceso complejos porrofﬂ‘
€S importante también que €l P 0
SOr sea capaz de liderar el grUP 2
dinamizarlo de manera q.l;;y
interacciones del grupo contr? ‘e
Significativamente al aprendiz?!

En definitiva, se considera qu: ¢
OTganizacién de] aula, en Clasz as
Matemdticas, debe adaptarsedizﬂjg
distintag situaciones de apre? debg

¢ los estudiantes. El profesof r ¢
S€I' competente para Ofganlzaesfﬂs
Manera adecuada e] aula page

diferente situaciones educativas: tr:el—
bajo en pequefios grupos, trabajo
individual, puesta en comiin, expo-
Siciones individuales o grupales de
los estudiantes, entre otras, donde se
Prioricen los procesos
COmunicativos y se abra un espacio
al debate y 1a discusién en el proce-
S0 de construccién de los conoci-
mientos matematicos por parte de
los estudiantes.

Un par de conclusiones im-
Portantes

Definitivamente estamos frente a
T€tos importantes respecto al mejo-
fdmiento de la ensefianza y el apren-
dizaje de las matematicas. Nues't,ro
interés debe ser ahora la formacion
COntinua ya sea participando en pro-

gramas de cualificacion, en nuestras
instituciones educativas o de mane-
ra independiente.

El cambio en nuestras practicas en
el aula, la evolucion de nuestra§ con-
cepciones acerca de las r{latfamatlcif;j
su enseflanza y ap-rendlza]e,. se 1
cen evidentes en la intervencion que
hacemos en el aula, en la gestloln que
hacemos de la clase y en la cua ser\(r) _
reflejada nuestras competen;ms 1::l %
fesionales como profesores de m
maticas.

Un conocimiento profunfdol ,ie
nuestra labor, de nuestra pro c;ls;ge;
es el eje fundamental para .
frente a las nuevas der.ngndas glra G
tribuir de manera decisiva eg. o
macién de nuestros estudia
como ciudadanos.
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los e
?Sa‘lea?e?;dc; lro planteado por la profesora Myri
igu

i6 libro Semiosi?. y
Vega en la [raduaif;‘;glgial (1995), el tiérrmno
Pencp I-I'u:::: un significado en espaiiol (Cl;e
démarche no uecampo semdntico que en f'faflma .
cubrael mlsmzora: «Luego de enﬁfaya_r dlsr.tE :
Dice la traduc encontramos un término qu e
alternativas, noel mismo campo semann}collsa
CSPaﬁ_Ol Cu?rancés Démarche. Dyva i
térmm&:mefte este término para i?;sl;insilitado,
uen llegar a :
e s P e
incluidas toda]; ¢marche tiene miultiples sentt Osé
abandonadas. eplca para aludiral modo comgm
en general, se elm ien, a su «manera de cafmnim;
dcscnvucll";oﬂ geun comtin con el térm
Tiene a
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Las dificultades a las cuales la ma-
yoria de los alumnos se enfrentan en
su .aprendizaie lo ponen netamente en
evidencia. Por un lado, toda activi-
dad matematica implica el recurso de
las representaciones semidticas, por-
que.los objetos estudiados no son ac-
E:embles Perceptivamente ¢
Instrumentalmente, como ep 1

oFros dominios de] con
cientifico.

0s
ocimiento

Pero,’ POr otra parte, los objetos
Matematicos no deben ser confundi-
dos con las Iepresentaciones utiliza-
das. ¢Cémo los alumnos pueden no
corffundir los objetos Y las represen.
taciones semidticag dadas, si ng tie
nen acceso a estog objetos por fuer-
de las representaciones semic’)ticasDal

Dos caracteristicas distinguen el
papel centra] Y particular de 155 re-

hace sing ¢,

trata de hacer, por 13 mbién 2 I que

> 1 i :
mas  global y m;(:{otslen? Una significacign
i i
Procedimiento, Tambi¢n b mpersona] que

odrian traducir]g

administrativo
: > en gl
islablfua}mente». Tomadq d e g
S:In]:}?sim y Pensamiento I‘-:Il?uv
= c;l(;qgos y Aprendizaies Inn’g1 a
: cidoen 1999porM Ti *
el Valle, Cali Colornbiay o

R

utiliza para evocar los objetos, 0 par
comunicar, sino para poder efectud
tratamientos, es decir, razonamic®
tos, cdlculos, etcétera.

Dicho de otra manera, las repr®
sentaciones semi6ticas son impor
tantes s6lo en la medida en que U
den ser transformadas en otras I
presentaciones. Por tanto, se recut’ :
a diferentes tipos de representacl®
nes semidticas, pues todos los siSt”
mas semiéticos no brindan 1as mi¥
mas posibilidades de tratamient?:

Es decir, el punto fundamental®
la actividad matemstica no es 12 u.ﬂ:
lizacién necesaria de representaaoe
nes semidticas, sino la capacidad ™
Pasar de un registro de 1'(313“35‘5"Ilta
Ci6n semibtico a otro registro.

Se ve entonces que las démarChe:
Mmatematicas movilizan CognitiVaIIlem,
dos tipos de transformaciones de .
bresentaciones semitticas. EXISt
las transformaciones efectuadas
el interior de un mismo regis”
€omo un cdleulo en el mismo SIS,
Ma de representacion de los N4
I0S 0 como e enriquecimiento ;
Una figura geométrica para EHCOY
tra'r la solucién de un problel‘ﬂa' f
ex1St.€n las transformaciones 4
cOnsisten en cambjar de regist™®
FePresentacion, como en el pase
U0 formulacign verbal o numé!
4 Una escrityry algebraicaoau?
D,resentacién cartesiana de 1as i
Cloneg formuladas.

4
%
)

’

Laco :
=2 Conversigy g
e € las re
e e P 1 CSETI A
R C1
Ones ypg de los Procesos fypng mieﬂto
Undamentales del pensd

Estos dos tipos de transformacio-
Des son fuentes independientes de
Incomprensién o de bloqueo para los
alumnos, pero son las segundas las
que constituyen el umbral decisivo
Para llegar a comprender en mate-
Mmdticas. Para designar estos dos ti-
POs de transformaciones, he emplea-
do respectivamente los términos
“ratamiento» y «conversion»
(Duval, 2006a, 2006b). ¢ Por qué ele-
81t la palabra «conversién», que €s
Sminticamente sobredeterminada,
L otra como, por ejemplo, «codi-
1€acion?» (Jakobson, 1963).

L.a eleccion de una palabra para
Cf(;srllgélar el paso de la representa-
Cién de un Ob]t?to a otra representa-

. deeste objeto no es neutra. Im-
e éilct.“l,mente 0 explicitamer.lte’, est.a
Sobr;({n compromete una hipotesis
Cognit'a naturaleza de }os procesos
ieto efIVos que le permiten a un su-

Iectuar tal transformacion ¥,
10, sobre su lugar en el con-

Ju
o del funcionamiento del pen-
mlento_

- Otros términos, la eleccién de
% Palabra no remite solamente 2
laner a de calificar una clase par-
an:; e proceso, sino también a l_a
Sos dea de situarlo entre los otros ti-
Mitey elfr(?ces?s_ cognitivos qué per-
€] 0 €jercicio del pe.ns?mwntg y
Sarrg l‘roﬂ? del conocimiento: dé-
tra], o O periférico o desarrollo cen-

tre . Odicién o consecuencia, €N
Otrog,

tiy

Aqui no se va solamente de la pa-
labra al concepto, sino de la palabra
2 un modelo o a una teorfa. Son las
razones de la eleccion de la palabra
«conversiény, para calificar el paso
de un tipo de representacion a otro,
lo mismo que las preguntasy las
perspectivas de esta eleccion para el
analisis del funcionamiento
cognitivo del pensamiento, que voy

a presentar aqui.

Empezaremos por mostrar por
qué la heterogeneidad de las repre-
sentaciones semiéticas plantea un
problema cognitivo de comprension
que €S crucial para tod-a teogw;
cognitiva del funcionamiento ac

pensamiento, aunque su compleji-

dad a menudo sea desconocida en la

ensefianza de las matf:mé’ti(.:as y en
]as investigaciones psicologicas.
luego las caracte-
del paso de la re-
bjeto a otra re-
objeto, por el
de representa-

Examinaremos
risticas cognitivas
presentaci(')n deuno
presentacién .de este
cambio del sistema
cion. , i

Veremos entonces pct); lqaugolrz:1 5& ]zi

conversion» respe :
g;ad( Cccognitiva de e_ste pascl)g;S r:lz
reversibilidad, agsz;iadc:iari(gﬁ i

ificacion, variaclor :
E?adcogniti\fﬂ» en ﬁl'ncwndgi:;rgzéﬁ_

leza delos dos reg1§tros s
o 6 ntre los cudles s€ efect.u.a
taaonEetas caracteristicas cognitivas
i : la irreductibilidad, para la
explg:rlllza dela diversidad de los re-
ense >




1g1strc38 de representacion utilizados en
as démarches matemdticas,

Por 111}:11’1’10, abordaremos la pre-
gulrﬁ mds general de la modelizacién
¢l luncionamiento del conocimien

to y de su desa 0
y rroll h
o en el ser huma-

m(])_.;efomparacién de los grandes
Condug:aqct;e .han _s1d0 propuestos
P mOdllemg}{u dos grandes ti-
i g 1zacion segtin el lugar
ik anala conciencia 0, por
S facultad, d una «arquitecténicay
e gs, de estructuras 0 de
o 5610’ 1e las que 1a conciencig
i prii .lres.ultante. Los mode-
o Sy ; €g1an la conciencia del
e q?ellos que analizan e]
conocimien%[ a adquisicién de los
s os_ €n una Perspectivg
Y €pistemoldgica,

La palabra «conversig
"y . IS10n» apa
memgf;lizaﬁ una operacign Furfii
i Ce acceso _del sujetoaung
e m0d0111'1pr(3_1}316n. En el otro
St €l1zaciém, por e] cony
i acion de ¢ e

La 0 € [aS [ell[ese 1 & 11 del F
— (& llVE:ISl()n d n a[:]_()ne (s €308 me;
B i A

e R l
~CRTEn
SUHO del SprDC S f
tales

Los elementos del problemd
de un anélisis cognitivo dé
conocimiento matematico

Un fenémeno cognitivo
fundamental-

La movilizacién y Ia articul@

Cion de representaciones
heterogéneas

{I:)izra li:)oner este fendmeno en evider
> basta con tomar dos ejemplo®
Eln(;)t reoneel dominio de los medios J
e n matemadticas, donde se 1
] a costumbre, no sélo de recurt¥
igfl?izseentaciones diferentes, sit’
comparai:lit ichmaponctl: §
by on de estos dos e]emplos
problem ver la complejidad de lo

as cognitivos que la sola @

versidad d
e las re ion*
Bl presentac

(-] . '
2 ;“pifgadOJa de una doble yuxtapo"”
yuxtaposip-r,esemar u.na «misma o
de sus reprc i dd. objeto real y de u.’fa

esentaciones, y yuxtaposicwﬂ

de vari
rias r, . 1
foal epresentaciones de este obje!

Se
1ad20£1(1)fae la célebre fotografia it
i Ky tres sillas» que fue re@ le
s osuth en 1965. Result2 d
tas: una ;lﬁf i el que son yuxtap ug
una fotg ii a Sltuafia contra un mur®
LS ﬁiae lesta silla contra el mu*
otre 1,03 2l lado de la silla real ¥ :
0, la fotografia de un te¥!

g?;ii?eula palabra «Silla»: Se po-
- 1:11 f(e)cer este montaje agre-
S tOE.raﬁa fie un montaje
Tan ;Il }llt o aln trazar sojbre
s ra?: as entre estas d.lfe-
U0 red e 1% 1as como para realizar
i P ceptual. .Tc.el:ldrlamos en-
titularse .a yuxtaposicion que podria
mOHtaje. una y cinco ‘s1%las. Este
Dles e eSPOI‘ yuxta.poswu’)n pone
Que, ol I:ffana dos tipos de relacion
COgnitive tean dos problemas
20061), s diferentes (Duval,
E‘leli’ll;?blema de la r'elacién en-
o a representacion y el ob-
e lf:lue ella representa. Es so-
o naturale:za} c.:le esta rela-
Cimie?:tle el anahsls- del cono-
2 degdo no cef;a de interrogar-
5106 S;’-‘E’I’Iat.on .(2002? 509d-
i < a). {Existencia 0 10
Reit e lgl d_e los}ob]etos repre-
— §: tA'lgun parec1d0. 0
e parecido con los obje-
ningl’il; eSenta.dos?.y, en caso de
el reParemdo,-‘:,cémo pa}sar
Khrees rﬁ)resentamon al ob!eto
S tﬁ_ldo., que es el} objeto
35 1ntf)(:lmlento? Asi, estas
CUEntralmaS pregunt?s se en-
. atesn en el’ corazon de lcES
icos & gsmologxcos y pedago-
o dzl re los aportes Fes?ec-
S5 x blellgua]e y las imédge-
. una(? re el hecho de’ saber
na o 1T_nag_en vale mas qué
Xplicacién verbal.

- El problema de la relacion en-
tre una representacion de cier-
to tipo y una representacion de
otro tipo. ¢Como se pasa de
una representacion a la otra?
¢Cémo puede saberse que dos
representaciones diferentes re-
presentan, o no representa, el
mismo objeto? Esta pregunta
llama menos la atencion, por-
que generalmente Se arregla
para remitir de nuevo este pro-
blema de la relacion entre dos
representaciones diferentes al
problema anterior. Lo que, evi-
dentemente, supone que pue-
de llegarse de otra mancra alos
objetos a parte de las represen-

taciones, €S decir que p}lede
el objeto mismo

yuxtaponerse :
y una de sus representaclones.
¢ Pero qué pasa, cuando los ob-
jetos de conocimiento s¢ vuel-
ven inaccesibles y 1o S€ puede
acceder a ellos més que poT las

. B
I'€pI'CS€I'1T.ElC10I165 semioticas’

os problemas, €5 el segunl-
yela como el mas

4lisis de los Proce”

Deestosd

do el que se’ie
n




Las m’atfeméticas presentan dos ca-
Tacteristicas cognitivas que las dis-
tinguen de los otros conocimiento

Por un lado son ellas las que utilis-.
zan la gama mis extensa y més

heterogé

genea de repr !

% ese
semiGticas, pPresentaciones

p 3
ticoczs)r otra parte los objetos matema
N0 son accesi :

ibles
o : por fuera de
o ;gpresentacmnes semidticas. De
reme: <:1 TECUrso en paralelo a dife-
7 1pos de Tepresentaciones se
Para intentar volver m4s accesi
1-

bles los objetos que no son accesl
bles por fuera de los sistemas de ¢

presentacion.

Se encuentran, por ejemplo, 10
cuatro tipos siguientes de represe
taciones, yuxtapuestos en una mis
ma pagina consagrada en la intr®
duccion de la nocién de funcién I
neal a partir de la proporcionalida
(Mollet-Petit, 1992, p. 134). Es®
YllxtaPOSicic’)n no tiene nada de €
haustivo, pues se tendria tambié!
que recurrir a los esquemas sagital®
entre dos conjuntos de elemento®

Figura 1: v,
+ Yuxtaposicig
n ;
iz Tepresentaciones para volyer sccesible 10 4%
una funcién linea],

situacign de
Proporcionalidad, sj
X es transformado ep
Ys existe un ntimero
que  mo  tiene
dependencia o
ta'1 de ¥= ax. 'Se
dice que se pasa de
x. g y por 13 ﬁlnCié‘n
lineal y =gy »
2. Lare i)
grifica pre;:ntacll'g;
funcion linea o
Tecta que pasa por el
origen  del sistemy
g_e coordenadas, o
1C€ que y=ax ¢ |5

€cuacién d
. e la
asociada Tecta

e a
funcion i esta

58 TR e

toda \

€ laS re
e ~-?r“9}-ese“ta‘:iones uno d
0de]

ENUNCIA
T i e R
(PROPIEDA Cuabr
DES O O DE
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Observemos antes que nada las dos
gran‘des diferencias que separan esta
media pagina de un manual y la fo-
tograffa: «una y tres sillas». Antes
%}Zﬁisal,aendglfmontaje realizado por
i ;1 s diferentes representacio-
na silla pueden ser yuxta-
Eﬁesctgs con el.obieto mismo, es de-
pu;: ¥ I una silla sobre la que uno
i ; S;fltarse. Lo que no es mds el
Cederqall, puesto que no se puede ac-
e Otf)letq,no.cmnal,. 0a l.a
o Drevia, «funcién lineal» sin utili-
presenm;nente unau otra de. llas re-
iy Entmnes de una fgncmq li-
) KDonces, el montaje realiza-
Ehsies suth, yuxtapone una repre-
fia), : unano semidtica, l(una fo.tf)gra-
(un ot gepre§eqtac1on ser}110t1ca,
Contrayy escriptivo). Aqui, por el
Xtapuej todas las re;.){'efsentacmnes
b bilidas(t-jacsi son semiGticas, pues la
Ntacio, e yl%}fta.lponer las repre-
entaciones sem10t1.c’as‘ y las repre-
Buiss acces no semlot}cas pr.esupo-
ey aleso. perceptivo, 0 instru-
>l objeto estudiado.

8
S

msﬁif:nsidefa E.i’menudo. que 1a
{Zaciénpresentamon, es decir la utl-
Cloneg difn paralelo de rePresenta-
Dl‘enSi@n elléentesj favoreceria la com-
2 Sitys *Sto es verdadero cuando
€161 ¢ aCién de doble yuxtapos-
Cug Posible. Es quizds verdadero
yuxtap% .eI.l;SimaCién de una sola
Ciape, Slci6n posible, pueden as0-

Mg as representaciones nO

ti :
Semi,. A8 ¥ las representaciones
Oticags,

y -

En estos dos casos la referencia, en
una experiencia directa del objeto o en
una representacion resultante de la
puesta en presencia del objeto median-
te un sistema fisico productor de re-
presentaciones, (una cdmara), sirve de
referencia central para reconocer las
representaciones como ]as representa-
ciones de este objeto. ¢Pero qué seria
de ello cuando la multirepresentacion
puede asociar s6lo las representacio-
nes semioticas, como €1 la Figura 2?

El recurso de esta cuadruple repre-
sentacion no puede favorecer la com-
prensién de lo que es una funcién li-
neal, si los alumnos 0o son ya capa-
ces de ver cOmo se pasd de un tipo de
representacién q otro. Este es enton-
ces el nudo cognitivo del problema.

Por un lado, 10s contenidos respec-
tivos de estas cuatro presentaciones
de una funcion lineal no tienen nada
en comun entre ellos, (excepto 1as
Jetras de variables y ]os niimeros para
dos de ellas). El enunc.iado 1 no pue-
de ser reducidoaund snnpl.e dean%-
cién del cuadro de propc.Jrcmr'le’lhda ;
con motivo dela cujantlﬁcacwn que
introduce, (€0 negrilla en el texto).

Por otra parté, uno no puede apo-
yarse sobre un conocimiento previo

del objeto «funcion lineal», pues €l
acceso a este objeto pasa Por estas
. os Desde luego pue-

ste conocimiento

ser «construido». ¢Pero tal
h i6n por oS alumnos 1o re-
{a en realidad sobre el apren-
de los diferentes pasos post-
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bles entre los diferentes tipos posi-
bles de representaciones?

El problema de pasar de un
tipo de representacion a otro

El anlisis del paso de un tipo de re-
presentacién a otro exige pues,
rar los diferentes tipos de represen-
taciones semidticas movilizadas ep
matematicas. Dos criterios de distin-
cién deben ser tomados en cuents.

sepa-

El primero es clasico. Se refiere 5 la
manera como Iag unidades
signiﬁcantes, constitutivas de las re-
Presentaciones semigtj

: cas, son orga-
nizadas entre ellas, Parg ello, hace fal-

ta distinguir las Tepresentaciones
discursivas producidas en yp lengua-
je, es decir, 1a Organizacign interna
depende de reglas sinticticas y las re-
presentaciones no-discursivag que uti-
lizan las propiedades de Organizacign
propias a las relaciones €spaciales?,

Elsegundo, en cambio es raramen
tetomado en cuenta y combinado cof
el primer criterio. Es relativo a 1'3 né
turaleza de los tratamientos posibles
es decir de las transformaciones d
unarepresentacién semidtica en.otﬁ‘
del mismo tipo, como en una inf¢
rencia, un razonamiento, un calcult:
un anamorfosis, etcétera.

Asi pues hay que distinguir las g
Presentaciones cuyas transformacwn
1€s no pueden ser definidas por “s
algoritmo, como por ejemplo tOdge
los enunciados en lengua natural, -
las que si pueden ser definidas por ! :
algoritmo, como por ejemplo tod#
las expresiones algebraicas.

El cruce de estas dos distinci(?nc:
Permite separar cuatro grandes tp%
de representaciones Semiétlcas,'
(Duval 2006a), cada tipo deberia Per‘ |
mitir efectuar los tratamientos. He' ‘
mos llamado registros de represe? ;

|
— |
2 - L |
Elegimos 1 expresion “Iepresentacign no-
di

scursivar y no lag palabras «imageny o «iconico.y
“UMagen» es una palabrg demasiad

Semidticag €omo las carj
los esbozos, lag figuras Beométricas,

los graficos. .. Ahora, desde un punt
COBNoscitivo comg semiGtico, sys fi,
Te€presentativos sop totalmente
utilizacién de |, 0
€S Inapropiada pary describir Y Para analizar |,
variedad considerable e los tipos de
repres?r{taciones S€midticag utilizadag en
mater_nau‘cas. También ¢ térming lenguaje no
perm:%e d1sLinguir lag €xpresiones algébricag 1

enunciados ep lengua Natura], Ko

Caturas,
los €Squemas,
odevistg tanto
ncionamientos

i diferentes, La
POSICION entre Je j

70

La conversig
N de lag ;
e CSCT11ACIONES 1 de los procesos fundamentales del pensamient

]|
¥ En «los Problemas fundamentales €n ::5 *
Aprendizaje de 135 mateméticas y las forﬂlal \
superiores del Desarrollo Cognitivor (1992), DU e |
distingue Cuatro tipos de registros 105"
Tepresentaciones, ellas son: Los registros (mcursnla
los cuales utilizay una lengua, se pueden formt
Proposiciones o transformar expresiones. Permit -
describir, inferir, razonar, calcular, Los registros !
Iscursipos: muestran formas o configuracion®s
formas g €0mo organizaciones de este tip®
representaciones solo se puede tener ur
aprehensign Sinéptica; permiten visualizar lo qus
Nunca es dado e manera visible. Los regisi"’
Plurifunciongles. los cuales se utilizan en todos .05
deminios de la vida cultural y social; y Los reg ﬁngq
monofunciongles. Son registros «derivados» de algt™
manera especializados en un sélo tratamiento-

de |

tacién semidtica a los tipos de repre-
Sentacion asi distinguidos.

Esta clasificacién sirve para po-der
Doner en evidencia la irnportanCI'a y
la diversidad de los pasos de un tipo
derepresentacion g otro, cada tipo de
Paso determinaria por otra parte una
Variable cognitiva independiente.

Para un estudio de todos estos fe-
I0mengs, podemos distinguir por

Otra parte los casos explicitos y los
€330s implicitos.

Los casos explicitos: Jos cambios

€ Iegistro practicados en Ia
Bsefianza

laetol}lemos el ejemplo anterior de
“Uddruple representacién de una
1Ci6n lineq] (Figura 1). Utilizan-
fe;g Clas1.f{cacién de los tipos de IC:
S tacion que acabamoS_ de evo_
>POdemg comprobar (Figura 2):
" Que a5 diferentes representa-
Cloneg Yuxtapuestas por el ma-
Ml corresponden a tres cla-
>SS diferentes de registros de

"®presentacign
€10 que hace falta yuxtaponer
1 cuartg tipo de representd-
“16n, una representacion
geométrica, para visualizar 12
°Ci6n de coeficiente designa-
>Porlaleira 5, Bp efecto, para
A Tecta dada sobre una repre-
tentacién gréfica, el COeﬁCieI;:
Dong . funcin lineal qureu_
lo g €aun tridgngulo rectangl__
1 que puede hacerse desli

zar la hipotenusa a 10. largo de
la recta dada. Si se quiere «tra-
ducir» el enunciadp en unare-
presentacion no-dlscufswa, la
sola representacion graﬁca no
es cognitivamente suficiente.

ire resentaCién
Pero para que ulnior?nu;?engén’ hacefal-
recer la
puedafavo de efec-
ta que los alumnos scan Cagiafgiseﬁt es pa-
or CHOS MiISmos 105 {
tuarp resentaciones queseyux
sosentrelasrep ian por su puesta
taponen 0 que se asoct
aralelO- el
enp “i6h cogmtlva para
Esta es la COHdIClO Ll Hemos
a comprension «concel?1 nos delos
1rlé;resentado con ﬂeChals ;iumno debe
diferentes pasos AU educ:ir porsf mis-
po der prod]_lCil'O rep]ic;irepf esentacién
a mu ita la
ara que 1a ermita
no CIiJOIle co gni[lvam,er}te )IZ\II; las tene-
& rension matematica. articular no
Consnzodas marcadas. Eﬂal?;o s en sentl-
mo dos los p
cados ue
e IIljlsros 0 «vuelta)ienctles 2
inversos, iva
dos l-zamente, noSCH egﬁce a hacer
cogrllﬂos «m. Y eso con
los pas

. ue son
‘oujentes; d
tas S18U tan-
las {res pregu::3 \omadasen cuent

estu-
2anza como € o
nsen

€

to en 1 5 LA S
dios diddectio0S" ¢ glumnos
¢La mayorid == .1jos mis




pos de representacion, arrastra
el hecho que se sea capaz de efec-
tuar el paso en el otro sentido?

Estas preguntas son importantes para
el andlisis de los problemas de apren-
dizaje y de comprensién en matema-
ticas, como para la evaluacién de las
adquisiciones. Cada uno de los tipos
de pasos que la clasificacin de los
registros de representacién permite
definir, constituye una variable inde-
pendiente de naturaleza cognitiva. Y
cuando se organizan las observacio-

Figura 2: 1os Pasos de un tipo de Te€presentacion a otra,
adquisicion de] «concepto» de funcién lineal.

—————— U R

no son algoritmicas Cn vy, existe

dependiente de
dice que se
funcién lineg

recta asociada

ROV R PR

Representaciones
auxiliares transicionalesg,

B. Representaciones donde
las TR-\NSFORI\L\C]ONES

son determinableg por un
ALGORITMO,

1. Representaciones

DISCURSIVAS Representaciones
NO DISCURSIVAS
A. Re i
 -epresentaciones donde | Parg toda ituacic iaci
i TE\NSFOR\1ACIONES Situacion de | Variaciones

Proporcionalidad, sj x e

un nimero g po
X tal que Y =ax. Se
Pasa de x a y

: Y= ax... ue a es
coeficiente de | funcig Tin W

Se dice que y =ax es |
aesta funcion lineg,

nes o las experiencias en funcién C!e
estas variables, se ve que la mayoria
de los alumnos no pueden efectuar
€stos pasos (Duval, 2006a).

No basta con una multirepresentacion
incluso explicada en clase, para que 105
alumnos reconozcan un mismo objeto e
presentado con contenidos diferentes- Y
lejos de ser la consecuencia de la adquist
cién de un concepto matemdtico, es d¢
ello la condicién. El primer umbral d¢
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* Los casos implicitos: la movilizacion
Simultineq de varios tipos de represen-
acion o la articulacién de los registros
de Tepresentacion

No hay comprensién en matemati-
8 sin la capacidad de cambiar de
B0 de representacién. Pero esta exi-
8¥ncia cognitiva queda a menudo

mplicity ep las actividades propues-
Qs 3 Jog alumnos,

.EStén antes
Inipg

Ace fa

que nada algunos do-
> COmo la geometria, donde
lta articular ininterrumpida-
di?élrt: Por lo menos dos registros
(en lelltes; un registro discursivo,
Simbéil-gua Natural o en escritura
Sentac,lcﬂ), Y un registro de repre-
ingg 'Ones visuales construibles
lag g mentalrn.eme, (y diferente de
diijI;reS?n,ta?lones graficas y de los
“ﬁguras f<1c0n1cos>>), lo que se llama
Qug);. > ©1 Beometria es tipica esta
fad de registros.
i Stan. POr un lado la representa-
ey rVlsual que es fuente de
lnt‘liti::,hes heuristjcas puramente
ter"'en Sy 1_03 enunciados que’ll’l-
w5 «en b?m la forma de hipéte-
ﬁnici()npmp ledadesy, es decir de_de-
Afh"'ra *S reducidas a un término.
Slmple ® 8¢ trata mgs allf de una
Ye YUXta o e 3 A i
Mp}, Dosicién com

Sera "‘Ftignter_lor: sino de una verda;-
t: Pasay : AC16n, en.la que hace fa :
o sy 5 Un tratamiento puramen
lrh"’l‘s U0 tratamiento discursivo
amente’ para hacerlas fun-

cionar en sinergia (Duval,2095). Se
podria decir que las flgura:
geométricas requieren por {o men::I1
dos tratamientos heterogeneos

paralelo.
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traduccién, porque aqui no hay nin-
guna regla de transformacion y en
los casos raros donde se encuentra

una, ella no permite efectuar el paso
inverso.

Una ecuacién del primer grado
=>Uuna recta.

En efecto esta regla permite s610
pasar de una recta a una serie de pun-
tos alineados. Y esto ocurre por und
serie de leyes de organizacio®
perceptiva, o por las razones n}ate'
maticas que no son percibidas siem’
pre por los alumnos, la cual trans:

. : S
forma esta serie de puntos alinead®
€0 una recta.

* La codificacién: unqg operacidn
invertible en decodificacién

Tomemos la situacign que podria ser
considerada como una excepcidn a
laregla: Ia construccion de las repre-
sentaciones gréficas. Alli, la palabra
«codificacion» parece tener que im-
POnErse, pues se apoya en ung regla
muy simple: a una pareja de niime-
T0S, S¢ asocia un punto en up plano
definido por dos ejes graduados y
orientados. Esta regla permite, por
ejemplo efectuar e] paso:

Referente a la construccién de 1€
Presentaciones graficas, debe observar
S¢ que la regla de codificacién (sus®
dicha) no permite decodificar. E1 pas°
inverso, (la flecha punteada sobre la
figura 3 susodicha), se revela a 1a v€?
complejo y de naturaleza doble:

Aprehension

Discriminacion
Slokal cualitativa Categorias semﬁn!lcfls
Las notaciones algebraicas
de larelacion representada

La regla de codificacidn se limita 3
una aprehensién loca] Y 10 permite
€ncontrar la ecuacign 5 partir de 13
cual una recta hy podido ser cops-
truida. Eso exige un tratamiento mg-
tematico de puesta €0 ecuacion. Sip

embargo, [a Posibilidad de] i
il Paso in- codi g AN s2
Verso es indispensable Para que las 5o vi‘lcacmn. e

. . 2 e
riables visuales pertinentes d
* Los ntimerog ¥ los tamarigg repr
ese
las oposiciones cualitat e b oo

- i i i Or
: ivas: nds gray 10nes algebraicag pueden ser categorizados P
Pequefio que On. Informac:

i a
maciones anterigreg habj as DEQUe'no que 1», «mds grande que 0 © s

Iepresentaciones graficas tomen ur
valor intuitivo 0 se vuelvan un me’
dio de contro] en el tratamiento

las expresiones algébricas. AhoI’B’
©S1a posibilidad depende de un d¢
sarrollo independiente de 1a regla 9°

la representacién grifica. Y este de-
Sarrollo basta para un reconocimien-
10 inmediato, o casi inmediato, de
la_ forma de 1a ecuacién correspon-

diente 4 una representacion grafica
dadg.

Las observaciones muestran que
®l aprendizaje de 1a regla de codifi-
260 no permite efectuar el paso
'verso, Pary ponerlo en evidencia,

basta con proponer tareas de reco-
nocimiento cualitativo. como ’es;a
(Figura 4). Hemos aflad1do,‘a tltg (;
indicativo, los resultados registra oa
por un equipo de docentes COIll Sur116
poblacién de 360 alugngfa(:zs I:as
fos, repartidos en clases.

;?op;rcilz)nes entre paFentclas;Z»d;;}
los resultados de la «mejor cid

establecimiento.
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Una «acierto» en el sentido de g
ecuacion construccidén del grafi-
€O no arrastra ningln traslado
cognitivo sobre el cambio inverso
(Duvgl, 1988). El paso directo y el
Paso Inverso recurren a operaciones

cognitivas diferentes. Mas general-
mente la complejidad del paso de 151.S
representaciones graficas a las escrl”
turas algebraicas puede ser descrifd
por el siguiente cuadro:

Figura 5: i
gura 5: Complejidad de log basos entre representaciones graficas ¥
CSCrituras algébraicas.
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€Xtrinsecos.

ORIENTACION respecto g

losld0§ ejes, y POSICION
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decodificacign por el receptor. Se
€lcuentra esta concepcion en la ter-
Minologia utilizada para definir las
“Ompetencias, nocién clave suficien-
*®mente explicita y articulada para
P O‘_lf-r S€r codificada por una formu-
“clon lingiiistica,

Enotros términos, la formulacién
Elfant;l S€ parece a una d.oble lingiiis-
el a;toago que HO‘Yocahzada. Al?ora
Cia dej 5 eXpresion es la experien-

o Ontrario: «El acto de expre-
giiis;iz(s)tz unién... del sentic!o l.in—
aCiGy 5 ¢ la palabra y de la signifi-
10801y 5{‘ que apunta, no es para
Secyp a;' OCutores, una opel:acmn
reCurSOS '3, en la que tendna.x_nos

Para comunicar al préjimo
de Ozos.genSamientos, sino la toma
Sicig eslon‘ Por nosotros, la adqui-
Nangr, ; Slgniﬁlcados que, de otra
Dresentésn 08 estdn s6lo sordamente

Si
o lgctematiZRCién del significado
oSS ::ile la balabra, es porque es

g, 0'_81 la palabra quiere en-
e o o IMtencién significativa
O Cterto pacip, esto no es s610
“aren el prjimo la misma
Misma Privacion, sino para
"Nty g 12V Drivaciony (Merleau
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Uy, U Iy ST10r 2 la expresi6n oral
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intencionalmente explicito en e!
pensamiento, lo mismo que VygoFslq
(1985) subray6. Y esta reorganiza-
ci6n, que es compleja, € creadora de
sentido.

o La traduccion: un paso entre los sis-
temas semioticos homogeneos

El término «traduccién» remite en
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€s0 se pone mds dificil cuando se
pasa de un enunciado de un proble-
ma que se refiere a una situacion rea]
i su reformulacién en términos flflail
e?;?:nte ma’teméticos para poder
Damli;r l;rgl calculo (Vergnaud, 1976
! 3
S de,((selzz).. Aqui, se trata ma4s
e €cclonar» en vez de «tra-
= ir» las 1«mform:«:lciones pertinen
$» para la resolucién :
e11 > ¥ luego
plan;s:ll'omuchs}s otras, Ahori egz
S quessobstaculos de otra naty-
e On para los alumnog la
; ades de paso de ung le 4
tra para traducir up texto e

Pues
€0 una traduccign | regla

general es r
espetar la
se 75
del texto en frases S fianon
3
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Especificidad de la nocién de
conversion

La noci6én de conversién se opone 2
lg de codificacién, porque las operd-
clones que permiten convertir en U2
sentido no son suficientes para en-
§0Htrar la representacion de partid#
e opone a la de traduccién porqué
el paso se hace entre sistemas de ¢’
LSJ‘resentacién que son heterogéneos
: (l)Irln embargo, el punto esencial par?
prender bien esta nocion es Ve
?ue la cp}lversién es un tipo de trans’
c(;;nsgi?n de representacién que 1
E a verdaderamente reglas
1 SCCJ1 plantea una pregunta temibl®
c;e reef;?stu nificacién de los cambio®
i dreo de representacién en 14
d de una misma démarche :
conocimiento.

* Si
con-I; reglas de conversi6n, s610 13°
spondencias a discrimina¥

i;a‘citéinzformacién de una represe?’
L r;l otra representacion de
hace segﬁilftro (un tratamiento) st?
§i 7 sl quecomresndiy
i d§108_1b111dades de func1.0na
Eama periemaya las propied?”
Cmaticas representadas-

U DEClmo .
de Iransff)g-lfllze-sm conversién consiste en una 5‘}11?
Uansfol'maci@f:%nes y de operaciones compl_elasé
€N una serje g de una variacién de la corriel
frecuencia g € impulsos, muestrario segin ur
ependiente de la frecuencia de 1a 5¢7 J

que quie
T€ convertj
I . 2R PR,
muestrarig urse, codificacién numéricad

deﬁij;i?; algOI:i‘EInos. de calculo pue-
fihe numr's?gun el sistema de escri-
e :rlca adoptado. Dicho de
Roisn rera? las r'eglas de transfor-
i~ m1ten’ siempre al funcio-
represema:‘s%)emﬁco. del 'sistema de
0s tratamilon enel interior del cual
Mientos r:ntos .(calc.:ulos, razona-
eBeStaits organizaciones visuales
...) son efectuados.

Es
nErprzfgf;tadmZén que no se puede
/i Sisst e conversién para pa-
ce negar I, t;rna a otro. .Suponerlo
UStemag g eterogeneidad de los
23 existe Tepresentacion y postu-
Unicg nClatde un hipersistema,
%6 ¢y elomogeneO, de representa-
0§ e cual la varjedad de regis-
n}ﬁvilizar(fpresentacién realmente
“lmep, o 1S ?Odria ser reducida fa-
e ACign, Asi, en la l6gica de esta
<o sen; 8¢ conduce a postular las
Pur 1:)ntaclorles mentales como
30)5 esara el DPensamiento huma-
nfscontexnc};?r’ asemidticas ¥
binde. 015 e gadasz,’o a tomar como
g o uccién al lenguaje
08 computos.

P lnte %
dl:'n e i;::ade la nocién de conver-
Ilalre < quenlleme de no depender
Qiai 0 mgg bic a volverian operacio-
tags > tangf, N de poner en eviden-
Oneg qQu Ormacjones de represen-
o hor, b‘e €scapan de toda regla.
geg‘m : Sfcen: ellas son variadas ¥
P s °Mo se lo ha podido su-

S .
Arriba (Figura 2). Es esta

te

inexistencia de reglas que vuelve la
aproximacion de los fenomenos de
conversion, ficilmente y constante-
mente observables, tan dificilmente
comprensibles. En efecto, entre la
representacion de un objeto en un
registro y la representacion de este
objeto en Otro registro, deben exis-
tir ciertas correspondencias, sino las
representaciones 1o podrian ser re-
presentaciones del mismo objeto ¥
la conversion no serfa posible. Pero
entonces ¢cOmo observar estas €0~

rrespondencias?

ifico deuna funcion
radela ecuacion, 1as
cognitivas estan

bles visuales ¥ las

asdela ecuacion,

puntos

Asi, entre €l gr
lineal ylaescritd
correspondencias
entre ciertas varia

categorias semantic ]
y no entre Jos nimeros ¥ 0s

(Figura 4). ; <tico de esto




como tales, es decir que no constitu-
yen los elementos discretos que pue-

den ser reunidos en una representa-
cién.

te(Damm, 1992). Ademés, cuando es- El problema real de la conversién  cando las reglas ni 51g1.116n(:10 s taa:
tos dos términos son utilizadosenu® | Seconsidera al hecho de que lasuni-  blas de COTHE R demaes tenné::;lo
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gertlnentes constituyen el conte”
: 0 de cadg representacion.

Asociacion

m—p y=xt ]

X T el = ... ¢
Pregunta




Tene izqui
o 01f‘r;los. a 15.1 1zquierda un ejemplo
0 ﬁl f1zacion que se apoya, e pri
e dfiar, cTobre la puesta ep regis
0s re :
o pPresentacio
n
geneas (la representacion entz

registro de salj
llegada), ida y en e] registro de

: Se puede tenereyig
a8 yuxtaposicione
€Omo se quieran
cios o de ejemp] (’)
tados en los map
0 acndiendo A
Produce,

entgmente tan-
i fs disponib]eg

Orma de ejerci-
$, COmo los presen-
uales o en Jag fichas
1 programa que las3

t
Tepresentacio.-

€cadaung de los

INCita a mirgy las d

?es de salidg Ile

dumn:a izquierda)
0s ejemplos. ’

Fmalmente, esta s

aasociar g g R 1tuacign remite

3 5
SOciar dos repre.-

Qfllra Dse apo-
- 8anizacig

’ La Organizaci 4ac1on,
Ompletamente
lumna derecha

6n de |
d
0-

La
d : tre Icomparacién no
¢ salida en yp aTepresentacigy,

sentacién registro
de Tlegady e c})'tia repre.-
0 regis-

La co
Y CIS1G)
B n de la
B T Sl‘epre
B SCntacj
- Ones
Uno de Jog Procesos f
0s unda 5
mentales del pensarnlt?ﬂ[0

:Erl(:i.alis;e; :ntre una var_iflCién prese)
! -rel.)fesentamon de saliday
sentacié I‘lgfhon eventual en la repré:
Hevifientor liegada. Todo depende
VariaCiém:err.lente de los factores &
i Va11.que se. ponen ep juego, 0
s riables independientes qU°

anipulan. Y aqui dos precisi’
nes son fundamentales:

- La primera concierne a la 1%’
turaleza de las variables: €St
e !as variables visuales cU?’
litativas, es decir las yariablés
&1 las que los valores estdn
bien contrastados, que 12
falta tomar en cuenta y DO de
los valores numéricos deé 08
que las variaciones son a B¢
nudo las menos discernibles ©
visualmente no signiﬁcatiV35

SO e i
cabre la representacion gratl

rreEslljg:l’lggl‘o.sistemético de las fJO;
(supra p 8? )Clas evocadas mds art™”
rI'€Sp0n(.ien > 110 da «las reglas de CO’
Ciones sin Cia» _entre las represeﬂm“1
acer ‘ifari o la lista de los factore®
tipo de trair ? e aP_TOpiarse de est'f
Sentaciom_a,sS ormacion de las. Eepl'e
€hcuentra e ey 1_3 conversion- ;
cuando Jg teste mismo proble™”
Cerse entre ransformacién debe B
otros tipos de registro:

f;;:ﬁ‘:::do Satefiefen la o8
varios f; R def base .cuaII 4
i3 <3 leaCtores intervienen
T a? puede separar: hac®
a vez un solo factor €°

el registro de salida. Puede
obser_varse lo mismo que en la
;ucesg’m de los ejercicios 1.1y
if (flgura 6) en la columna
quierda susodicha, no se res-
gji;i eista r.egl‘a. De! primer
haceg 0 al.51gu1ente ¢j emplo se
= variar dos variables vi-
es diferentes y no una sola.

Co -
e Senti:ttz situacién de exploracion,
r?preSenta:_ntonces de .asociar dos
1ferentes d e _Cogmtivamente
e comprenfjun mismo objeto, sino
Qciopeg 5 er cdmo dos represen-
Pleden, 1, gnitivamente semejantes
lnmediata;una sola diferencia, no
i ente ey1dente, represen-
COrreSDOHéEIOS diferentes, es decir
Retamer, era dos representaciones
foNg te diferentes en otro regis-
facigy atales situaciones de explo-
lag unidasdgsue permiten distinguir
s ' Sop Sign'de una representacion
Blstygs STiCantes en un tipo de

e i
0q

Uy

Co 0 la 1
Pr:,?)? o z;legu a constituye el registro de salida,
e “Mag, el mplo con los enunciados d¢
Yoy ] iarias fecurso en las representaciones
dadollem])loJ Day transitorias puede ser necesario.
] un ra los problemas aditivos que han
ajoacfg) :ll.nda_ntf_f literatura, €s negesan'o
del iscriminacién de las unidades
s ¢ aCl(m':sb-en.un'Clild() se haga con 1as
rmbién lag ldl,me.nsionales (Damm, 1992)-
nmerensi’n dev"inaCIOnes importantes para 13
sngen as v 9 Pl'Oblemas aditivos no
Merqg ariaciones sobre la naturalezd
>00mo ha sido afirmado a menudo-

o ¢Cdmo se supera la heterogeneidad de
las representaciones en la unidad o en
la unificacion de una démarche de co-

nocimiento?

Toda démarche de conocimiento
debe ser analizada bajo dos puntos
de vista diferentes: el punto de vista
epistemoldgico que considera las
exigencias propias a 1os objetos de
conocimiento y a los medios de su
descubrimiento, ¥ el punto de vista
cognitivo que considera las exigen-

cias relativas a las actividades que el
sujeto debe ser capdz de cumplir para
tener acceso a Jos objetos de conocl-
miento. Estos dos tipos de exigen-

cias interfieren pero no se confun-
den.

Desde unl
epistemol6gicos

anto de vista

]a conversion de las
representaciones aparece‘a‘menudo
como un cambio imprev1s1ble pero
no constituye por tanto un cambio
inexplicable, por lo menos en ng;
méticas. Pues las conversmnles o
efectuadas siempre respecto alos 25
tamientos 2 poner €1 practica P

resolver unl problema-




Desde i
! distangi;; punto de vista cognitivo,
S que separa los contenj-
i 0b‘etrep_resentaciones de un
oo d]e q(; ::11eargeren primer lugar
i : €presentacio
Siste;rg)sdrl)lrci)lgas recurriendo g 32:
araE uctores de representa-
R glrll heterogéneos. Es por
o distanc;en 10 puede atravesar
i a, es decir verdadera-
o] oceF el mismo objeto e
R ntac19nes en las que | :
0s son dlferentes, hasta ql?:

re el funcippa.

b 1,
ntacién movilizadg

zado a €mplearse para ellg

difi :
CIentes registros que se quieren
movilizar.

leslzlisecli;ﬁcultad’es a menudo radicd
cuentran :Illaylona o 1.0 ) ?lumnos v
tematicas ing' S C.le las ol
oG ican la ausencia de tales
Mitiethlon ones. La mayorfa de 105
tea los req}ledan en una barrerd fren-
gistros de representac1én.

guiS:nE;flqe'aV%nZar pues en 12 si-
Samiento chl)Otesl& Todo acto de' pen-
tre los fu epende de la sinergla en-
sistemas ncionamientos de vario®
ciones aproduCtOI‘eS de representd’
movili,zaclil ﬂque'u.n solo sistemd es
ducir o ¢ o explicitamente para Pr%’
ciones Eianstrmar las represent?
Pensaﬁlienﬂoder yla creatividad d ‘
s . -peadrt de 12 vatie
cion que Sz Sistemas de repre:”fenta‘
Originalidag EUEStOS en S.inergla, ;
mdtico tie el pensamiento M4t
en la solg SI'le 2 .heChO que se apoy?
Iepresen inergia de los sistemds
taciones semigticas.

El

molzlrc‘.bl"'ma crucial de 12

mienethzacién del funcion@
o del conocimiento ¥

esarroll (eto
humang o en el suj

I e
COgni?iilg‘sdlsl del funcionamiei}tf)
oy el pap ef Pensamiento matematt”
Version deeslenqal que juega la co™’
SeMibticas, ¢ as representacion®®
2 interrog, onduce inevitablemen'®

garse sobre los diferente®

La co
iy nVeIsiénd
o it e]aS[‘
. S CSC :
Rl R ntaClo
. nes
Uno de Jog Procesos f
08 funda .
mentales del pensamien®

z;ﬂiﬁ,i Dé)Slbltf:s de las estructuras
oo s del sujeto humano. En efec-
e i1r1tent0 de modelizacién glo-
G0 rI;l§2§i con el problema crucial
Sitirion glopes entre la conciencia y
EStmcmraSmwnFq no consciente delas
Miice 1, 1;:*I)gmtwas que constituyen
o Cngie':lno. Este problema, se

et To o ada vez flue’ se conduce a
Alacto dI; fgunt.a: .ccual es el sujeto
toclagen, onocimiento? ¢Es el suje-
te de imi tC.onsment»::, es decir la fuen-
b3l ] vay de con.tml de sus ac-
COnjunr orSQle'to Cons.tltuido por un
telmingp < ganico de.31stemas que de-
Cia, sip us contenidos de concien-

que sea consciente?

Cu
cient;;lcio S¢ trata (31e la actividad
a activiégdmas partl’cplarmente, de

Nfa pues matemadtica, esta pre-
era g ¢ ser formulada de ma-
ta g hechpreclsa, teniendo en cuen-
Implics 0 de que el conocimiento
tacig, l_l)lna actividad de represen-

uval, 1998).

L. :
dety ; floncl‘?nda (necesariamente
2 Al de el sujeto es la fuente princi-
fij " das Iepresentaciones, €s decir
Qog § Ministra los contenidos (t0-
:stﬁ ehilste{nﬂs semi6ticos que 1O
ransmiﬁs cédigos secundarios para
~ 50 'I' un contenido mental
genci S€ria s6lo el lugar de emer-
11? Pro ue ?as representaciones, sien-
% que :lldas entonces por 0s siste-
funcionamiento evitarfa?

€8 av;
i Q01181(1'& videntemente un proble-
erable que supera el mar-

co de este documento. Es sin embar-
go esencial, especialmente para el
estudio de los procesos de adquisi-
cién de los conocimientos cientifi-
cos y, mds particularmente, para los
conocimientos matematicos.

Constituye el nudo de todos los de-
bates sobre la pertinencia de una
aproximacion psicologica 0 cognitiva
en el andlisis de las démarches mate-
méticas y en los procesos de su apren-
dizaje. Ahora bien, todos los modelos
del andlisis del conocimiento, tanto
aquéllos epistemo-ﬁloséﬁcos desarro-
Jlados desde Platon como Jos cognitivos
desarrollados en referencia a la infor-
matica y a las neurociencias, s divi-
den segtin una eleccién fundamental:

Bien sea privilegiar de entra-
da al sujeto consciente como
nstructor»

agente o como «Cco
del conocimiento;
Bien sea privilegiar los _siste-
mas cognitivos infracogmentes
porque SU funcionamiento €
el que clabora lo queé aparece

en la conciencia.

ualquiera que sea la elec-

todos €stos modelos so
i El roblema

Pero, €
cién hechd,
Jos modelos
crucial es Pues 2
Jos puedent realme
a complejidd

mprension 10
f;)s fgnémenos de comprens

matemdticas:




2105 FlpOS de modelizacién
onistas del funcionamien-
to cognitivo

. E e
e [ conocimiento depende de actos que
mentan la iniciativa intima y del ¢
trol de la conciencia iy

El pr
e
cognit’ivas no consci§n$:sZSImCturaS
a traves, de la distincign e :
rada‘y lavision que Platén -
:}rcfhcar el paso de 1a opixll1
parc;g (illcgonommiento, siendo com-
D n el}pa.so de la sombra g |
(Reptiblica 508¢-d,518¢c-d )'E1
e

Lo
s CO(;:: (;adafuno ve depende de
: » €n efecto:
- S : por un
; lsltema, o'rgano 0 «poder» (du lado- el
] Ifjoprermlte al cuerpo g 3] alrrlimm)’
c’i : (ei;)t;a pz;rte, la orientaci(’)rall Eer
1 (e1s, pros) lo que i i
el constity
to. Peraodei S pensanf ;
cada un p] ©S10 que «el poder =
e 0 1a posee» al principj 1o
Se, gi ba Orientacion de |a m?;;)d( e
transfgr‘r’x?;tree(lia(smphein 518ca7()1ue
: ctastephej A
e]):i,o fara pasar de 1 0§in?:’)n g
> al conocimientq de 1(11 el
que es

nte,
Est‘a Cf)nversi(’)n de

drece ya,
tre la mi-
ién: 0 del

ulo se preg,
riodo de
’Cual Como a
cés de Rﬂyl'no

no coiciden con ¢ pe
se_conservan tal
original en frap

5 pal‘ec
Director. € en el rexy,

nd Duya), \y
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Poniendo asf a la conversién en €l
centro del proceso de acceso al cono-
cimiento, Platon hace entonces depen-
der le’l actividad de conocimiento de
las deﬁlal:(:hes conscientes del sujeto;
é’anoldel OTgano; o de la facultad, qué

el medio de conocer y que deter-
mina t.ambién la naturaleza del objet0
f[:onoc:ldci. Esta eleccién se ha impues”
Igiilifﬁ)ln porque, para él, e} conoci-
celencia latematlc.o constitufa por &

: a experiencia del conoct”
Iglir;tr? (lRepflbl.ica 510c-d). En efe”
n(; Séloe conocimiento matematic®
Cambia;: pasa fie un yisible siempre
s conte aun inteligible que perm?’
concibe . tOFI,O cambio, Sin0 gue i
L pasj tgmblen, la experiencid que
dérnarcﬁ epende tinicamente de 1as
A es que realiza él mismo Y no

porte de fuentes externas-

(p;;;e?ma pregunta de la educacio?

si exiSta 518b 6-7) es entonces S 2

en prée umarte (techn€) par2 poBy

COHVergFI'C& (diaméchanésasthai)

cueStioéonl-O para despertar PO %

Thévie amiento (Republica 524d);
e 155d 3).

DiICl;gtSeRegulae ad direccional inge™”
método g (1963) ha propuesto. -
s e ine ol s ot
o coif como accede 1a concien¢®”
Blesiin ocimiento «cierto € ind¥ D

oy o Cates, 1963, p. 80, regla IV
esencia daDOya sobre lo que hac"j,Il
de 1a or'e la conciencia, la elecl®”
«todo lleritaCIfm de su atencio?”

el método reside en la PUC°

La conv € las T |[€ p
a C( n Crsién d ¢ )resent es
Sy I)(l
e o aCiD un enta
= Nes e
108 proCeSOS f d '
un dm 1 l &

A

f(‘)lsf’lzde.n y la disposicion de los obje-

e ;CI(;I los que hace falta girar la

®. 103 el espiritu para descubrir...»

xR I‘Zgla V). Y la regla IX preci-

i I;O e objeto hacia el cual «hace

ESpiri rar enteramente la mirada del
w» (p. 123).

mﬁ;g)arze?len,,para Descartes, c?sta
tantinea espiritu no puede ser ins-
en sy I‘Eng, por consiguiente sujeta,
A las inte Ydeton, A las variaciones y
cia, cHandrmltenmas de la concien-
¢ indudab(l) un conocimiento cierto
«un mOVim‘? FRIEEDOR el contrario
tamen e : iento cont:_muo y absolu-
Mient ninterrumpido del pensa-
o» (p. 108, regla VII).

nuE?tr?tas COnQiciones, «mantener
tenciéri nsamiento en el estado Fle
Para ¢] . se convierte en esencial
X), s onocimiento (p.129, Regla
o5 Hrnitep?jder superar ’justamente
I8trog inS = a}?l‘&hensmn d(le los re-
NUigy g stantdneos y su discontl-
(Regla XI).

D.
Ciolll'g1 ((): de otra manera, ]as opera-
Acer ueognltl"as necesarias para
10cimje gar la conciencia a un co-
Ocig dI;tO Indudable no pue’den- ser
33 die, S de su atenci6n mas viva.
.XX a uIt_lmaS reglas (Reglas XI1I-
lntelectan ejemplos de los ejercicios
anélisisuales correspondientes a €St
3 Drob Se refieren a la resolucion
de § lemas mateméticos. Se PU¢
pré:tl:Var en otra parte 1a put?sta
bl s ica de representaciones SIL-
yVa’rieSqueméticas y figurales;

adas.

Refiriéndose tanto a los matemd-
ticos Descartes, COmo Plat6n, se con-
duce a retener el mismo criterio in-
manente para caracterizar el cono-
cimiento: «siempre he considerado
como la més grande voluptuosidad
de estudio, no escuchar los razona-
mientos del projimo, sino descubrir-
Jos yo mismo cont mis propios recur-

sos» (p.126, Regla X).

Husserl, que se intereso en prin}er
lugar por el desarrollo de la 16gica
matemética y PoOr las preguntas
semidticas que €sto plantea, ha sis-
tematizado €ste an4lisis cartes1ano,
buscandoen sola «conciencia pura
0 trascendental» (Husserl, 1950, § 33,
108), el origen de la constitucion de
los objetos de conocimiento-

]Jos procesos
iti er
cognit1vo ste pod
inherente de la
acto como tal, .
guna cosa bajo la mirada T
(§37, p.118). Pero estd mirada ae &
i i 0géneo co
itu no tiene nada hom!
D - -ada del yo en
direccién de alguna cosd gllﬁc?re se;g;li
el tipo de acto (percepc:lor}é %rr)lag
cion, recuerdos iu1c1o...)» (ibid.)- .

Husserl s condujo as{ a atribuir @
la conciencia pura
buyen clasicament
desempeﬁaﬂl sd
necesarias
La razén de € i

cién,
i (Beree do de fen6menos ¥ e
abre unl
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obi :
1abéetos que €l propuso y que, segiin
i se;ma Intencional de las experien
1as de concienci i -
a, los difer i

pos deactos n e
0 pueden ser distingui

i er distingui-

ir de los obj
: jetos sob
cua i

les la mirada se dirige (§92, 312?)S

5 3f‘LSm;}lal<1<c;’onversi()n de la miraday
pues, débe ),fse.pone mas compleja
iy rczI erirse a la modalidad
. diversifi :1: los objetos y no sglo
e ng _(jle los objetos. Es por
s c;:mn de «modificacidny
b ,0de fnodiﬁcacién de
damental q’uS: ;:2(1) rcli‘:erte ot
. « 16

la mirada, la que no pf:;‘;;ﬁ:;;l qﬁe

e

el método fen
" Ome 2 »
vacion (§1 03_106)1.1010g1co de obser-

El pro
yecto husserlj
A s erliano de fu
St d;llocnmlepto apodictico en(iar
. a conciencia es di 1 10s
n esta
Pl Schio je Programa irrealizah]
- ’tod rdinando «lo dado naty i
o ) 3 conocimiento al so]q tr.al»
(570, 224;3 la «percepcign exterrlxpo
S s 10 se puede evitar. ¢ -
St cf;luc:n Husser] mism:o gmo
eseh . €n
13 C an Vahd .
lausura de ung perCEpc(i)édeg €l, en
n’,

sminuido

° El .
conocimi

tmmfonnz(c:i'mwmo e el resultaq

de «infi Ones sucesivas de 8.9
ormacionesy g «datay o

ganizacion j 4 través de
njerarquizadg 4, Siszuna or-
emas

LR

plfnltzegundo tipo dff x_nodelizacién
Lea otra problemadtica. No se tra-
ta mds de describir cémo puede lle-
ilar cada sujeto humano, por si mis-
in(c)fu Z aLgll con.ocirfliento verdadero;
s esi o cientifico, sino de acla-

ructuras requeridas pard
qz? Fodo sujeto humano pueda ad-
go;rére el conocimiento del mundo

vive y asi adaptarse.

deS:r;(rjltg entonces de describir €l
cireste co lﬂt_erI}O (e i prOdu-
T4 Iiloclr.fn_ento:). Esto exige 9U°
rentes funf' P ad
i iones necesarias para e'
L Icompleto de este proces®”
T 0s datos? las informaci®”
bles, COm*;-neﬂaS siempre dispon”
las no inarlas con otras, inferi!
vedades, etcétera.

tef:igléz‘?}le dt‘:ducir entonces la exiS”
tura propi Ri s o detn, i
ciones I_I,)aa 1 C&}da-una de estas s
tura a .un afSOCI?? i6n de una esU
diferentesad uncion ha dado luga!

«facultady enominaciones: “pOd.em
temente «;;1((,1 nstancian, y ms e
son las est Odulor, Bstas estroctVs
oo 1, Suucturas de las que ! o

pone al nacimiento.

La pri
tipo hf zldm era modelizacién de este
1do propuesta por Aristotel®’

La Co [) ac ()nes m
- nversiéll de laS Ire ]CSQ]” (& les (
e i
il
- e i
==t .

A

?l?) ZIJD er PSlfCh:és (1966). El desarro-

o go%ommlento parte de las sen-

it rSn StE}S se caracterizanalavez

dUalidada;erlalldad y por la indivi-

Biitie e las formas percibidas que
stan los objetos.

eﬂﬁzi;pz; de procesos son tomados
T dcuenta para explicar la
LW (kan:;l de un conocimiento: se-
2 A ein) las formas de la mate-
il Sen;aCt?r’l las que se confunden
abstracciénC(IOI;l; €s c}ecn‘ cumplir su
poteﬂcialidazp zreszs),.y pasar de'una
efecto de e asu rez.thzacmn bajo el

a instancia en acto. Estos

0S8 ti
a AS;%EE procesos van a conducir
CUltades ¢ ZS a distinguir cuatro fa-
Diveles dife lynamis que sitda en tres
U0 conggj rentesen la produccion de
miento.

Rl
& ;ﬁins 32168 que nad}a los dos nive-
Mog (o] rCOmo los términos extre-
un Jage 1} oceso.de separacion: poT
Ningypy s:s sentidos que captan 17

imdecm paracién y, por otra parte
Oque by que opera solamente §0bre
bre 1o sido separado, es decir $0-

que es abstraido y general.

Est;
T . ‘g
Dive] ; luego la determinaci6n de un

e
e c;:;er.medi_o de separacion, qué
\ aginaaf ,zmagmaCién (fantasfa)- La
aun(hle C16n presupone 1a sensacion,
flcig d;llo d?pende mas de la pré-
Olta mq objeto sensible. Dicho de

- So Nera, su funcién es de servir
g c‘lrsr')orte a las démarches
Tangq ivas del intelecto suminis-
las formas desmaterializadas

pero que guardan todavia la parti-
cularidad de la concreta sensibilidad

(431a 14-17)".

En fin, el segundo principio con-
duce a distinguir dos facultades al
nivel del intelecto: el intelecto pasivo
yel intelecto agente (429a 30 b10; 430
9 10-17). Pues para Jlevar hasta el fin
el proceso de abstraccién se comen-
zaba con 1a imaginacion, €s decir,
para hacer actualizar €l carcter ge-
neral o universal de las formas ya
desmaterializadas en imagenes, una
instancia en acto €S necesaria, y esta
jnstancia no debe ser otra que aque-
]la que coge como contenido lo que
Ja primera ha abstraido-
también notar que

Aristoteles (2005) ha esbozado una
modelizacion mds empirica que pre-
figura los analisis desarrollados por
Locke y por Condillac. En est€ ané-
lisis, es 12 memoria, la que CUI:Ilple
una funcion asociativa, y 10 ]a ima-
ginacién laque quministra unt SOpoI-
concreto 4 Jos conceptos que s€
1 esenciales (p.337—339,

Hace falta,

te
convierten €

99b35-100 ont 9).

sisdeesta facultad, ;)

jenen en 12 P 05

WEn el anali
que intervi

n
re ¢l criterio QUe ha

: inaciony
imagt or otra par
¢ los procesos de

ra determind

;miento. Lo que




P .
emosxtlf(:: Et:lpeoS Srfc?;?idlzadén conduce
ente a un analisi
ene :
absti ac(lzlt;l; ':s (lel proces? de separacion
e 1Eundone que estd en el corazén
wean aréuento c?gnitivo ynola
b n le la mirada como en
v 0 la mirada atenta del espiri
mo en Descartes, A

La i
" hsaegiu(;:)da modelizacién de este
la Critica de lalgggf;’lrf ;t; p(01r T
e ra (1956). Esti
em ga?;ﬁ:i de 'Ia’ de Aristételes) yEsSitral
o deeAS{tu? en los antipodas
I i ristoteles, distingue tres.
e pro_cese’. productor de un
e r;odmentlﬁco (fisico o ma-
e imagin. 1 e la sensibilidad, e] de
acion y el del intelect,o

DiStingue tambié
to dos n para el intelec.
(Verstauf::jc)ul?des3 fﬂ entendimiego
funciones :li arazon, (Vernunft) con
dimiento Co,f oco andlogas: el enten-
todos los COHCESPOIlde al conjunto de
mientras que le P10S a priori posibles
SENG e a razog €S una instanj
acto sin ninguque ,exlge ponerlos e
na limitacién, n

Sin embargo est

e ’ a modelizacig
o in‘c;isei;tlpodas de Aristc’n:f:ll(t;;1
el sentido del ’dp&ml iy Parte,
A esar'rollo del conox:ij
A proceconslderatdo aqui mis

i) COmso de Organizacidn g
e 0 un proceso de ge ae
PR ceptos. organizadorespd-
A a no. vienen de |og 1
e relaciones espacio- i
€ 80N constitutiyag dettzrg_
a

90

Y E o 1t
|
IJI‘ ces
unda
ales

1;;;;;5;3810{1, no pertenecen a las sen-
= espiristmo a la facultad receptiva
5 Sensib'il' (Gemuth) y constituyen
e llldad a pnori. De hecho,
o po’r ; modelizacién cognitiva
epistemol'n} resolver un problema
BN ogico. Estai es por otra par-
mandadomarghe andloga que ha c0-
Picsion 1040 el desarrollo de 12

gia genética de Piaget (1924)-

Ceiaiogilff?(fién kantiana condu-
‘33quematiz§1 i el que estd ,la
dei fUDCionZIOI-l’ queestd el corazon
pensamiento ?Iemo o dél
la funcién : a?Squematizamé.n es
cion, y con esencial de la imagin®”
so del meeS i L PLECESD inver-
cién pues v;‘i‘ial‘lsmtehco de abstrac
sensible. Y 2 if los conceptos al dat?
Kant, del;e 1rl erencia de Aristoteles;
conciencia econocer un luger 2 12
cendental jncomo percepcién tras”
revolucién Co puede desconocer la
mente para darteslana-, esto es sold-
te formal de aﬂ? o P_apel puramen”
la diversid unificacién subjetiva
Sidad de experiencias.

Nu s
de estzvtéil;i]mlhas de modelizacion
uencia de i an aparecido en Ja con-
metod()lc’)gicm%ova‘flones teoricas ©
psicologia d ai' la lfltrOduccic’)n en
cién, viene Ea IlO_CIC')n de inform%'
Aoy g e e oo esti-
informaciOn’ 956), y la de «flujo de
los deSarro]]e $» que abre a la idea de
08 procesos ((1)8 psicolégicos, com?
sistemas (B e comunicacién entre
roadbent, 1958), el mE”

t .

(‘S’i(;n%zrlos tiempos de reaccién
Ol‘denadog’;%m: la simulacién por
i ml" e.los resultados huma-
e dea;erla de reconocimiento
(1960), 1o orm’a-s 0 de traduccion
tl'ansf:)r S a_nahsxs generativos y
(ChomSkmacl:lonales de: la lengua
e lasy’n 957), y n}as reciente-
Riter EStudl'levaS tecnllca.s que per-
activig iar las variaciones de la

1dad cerebral, etc.

ufl?rrllf;ll?:;go’ aunque constituyan
i res.pecto a los modelos

Siguen i rminos de ’«fa.cultade§»,
MO tipo de en’d? en practica el mis-
e s gnahms, es decir un and-
S st o sobre la pareja (fun-
8ar a ung o Ulral)3 lcada pareja da lu-
peracién especifica en €l

pr()c

€s0 de

1o elaboracié 3
Clmienyg raci6n de un cono

E
pi;ii?iieso aqui se convierte en
14C6n po € tratamiento de infor-
Svas, g § r transformaciones suce-
tCe siem n de este ané11§1s Q?rma—
ncﬂ(ienall»);-e en la reconstitucion del
Que vap, 4 iento de las operaciones
W I Drode una fuente de datos has-
GO < ticalon. de in estado més
ientolo que se llama el conocl-
0 fuenque’ &5U vuelta, se convierte
Sul adoze de informaciones o de r¢-
mOdéI?I‘es. puntos caracterizall
i zaciones recientes de 12

Vi
1) Edad cognitiva:

1 d L
doq la Eap _el primordial suministrad-
for aciE)ClOn de tratamniento de 10-

6n, en relacién con la de

lag
‘dct

«computing» (Pylyshyn, 1990). Las
informaciones son los datos que s€
pueden convertir en binarios, sobre
los que se fija todo el desarrollo del
conocimiento, desde el momento de
su entrada en un sistema (input) que
tiene cierta funcion, y por donde sa-
len modificadas (output) para luego
entrar en otro sistema y finalmente
producir una respuesta. Subrayemos
aqui que la ventaja de esta aproxi-
macion es una descripcion que pue-
de ser ficilmente puesta €n COrres:
pondencia con las estructuras orgé-
nicas y los circuitos de 1a actividad
cerebral. Lo qué permite homoge-
neizar los modos de explicacion psi-
coléogica y neuroldgica.

(2) Entre todas 1as funciones Ié-
queridas para la modelizacion deeste

1. Estoha
distinguirya multipli-
Je memorias bien sea

1 mantenimiento de
nte a

tos es la func
conducido @
car los tip0s
parad asegurar €

- formaciones fre
nea ocultarlas, 0 para

unidades de in




i e
; nocimientos», principalmente en
a memoria a largo plazo.

U :
sabe;;os?el Loss PU;]IOS mas €Spinosos era
e in 0rmac19nes visuales
ety (1)10 ser c0_d1ﬁcadas en la
A mo la}s informaciones
s ;as, es decir bajo una forma
e V1(())(1:1;11. Notemos aqui el cardc-
codela exprgsg’)cg (1((;61;131103 o
s Xpr resentacion
a deor;oti:lxlfal\lllentos»: el conocimien?:
presemadoneza drepresentativa, las re-
e €S de conocimientos son
i aciones de representacio-
5 «represesta rt?Peticién, de la pa-
5 entacion» ¢no se
Cqun(rioca? Tiene el mismg SVUEIVC
uando h
meOSiCsiz Il}';fi;‘re a una codiﬁcac?gg
Bt 1Nariay se escapa de |3
s (317 (I:uandq se refiere a ]og
X modaﬁda; 4 Conciencia que variy
e v Yyen determinacign j :
: > ¥ <cada s
objeto o bien ha v; iy
: a vivid
Sencia de este objeto?

mite a up
0 como la pre-
Si
se i
consideran la
. S
rec1eptes trayéndo

3 €cen
extrem Como
adamente locales x ‘Iﬁodelos
~v Ultra-es-

peciali
1zados. En efecto, ep lug
ar de

modelar ]ag estruct

1983) de los sis,[etura» (AnderSOH
3

para los mMas movyjl:
resultados que c:or(f) Vilizados
€Spond
€n

%2

s6 i i
lo a una o varias categorias de ta-
reas particulares.

Vaglsetr?tse?ﬁielos se refieren exclusi-
il procesos estructurados

preceden» de alguna manera lo
g:t(e)swine a la conciencia, porque
v p Ot_xfsos se extienden a escalas

e duracién mucho més pequefias

que aquellos donde la concienci
Elljsegztser conscientemente fuente de
12 parOS.1 Son sus funcionamlef}tf’s
sinérgicz le10 y su organizacio?
o 0s qut}‘ prqducen estos con”

los de conciencia donde ]a emer”
gencia aparece inmediata (Schneide?
& Shiffrin, 1977).
svotemos aqui que el adiet
térmirf1 » utilizado para traducir 105
taly le:l) s ingleses «mind» y <@
Cog;Iitivgua s 12} que estos modelos
i os han sido concebidoS; SOIT
e tli)talmente neutros 1espee
By cho de_ que el sujeto tens?
) ilnga conciencia de ello. HeP
o qie(;_ent.onces a los antipodas -
«mens»lgnlﬁcaba el término e 1at{n
(1955) hen’los anlisis que AuguSFlo
signific ifla del espiritu y del Cog‘”og
los anéla-l - qL}e. ha pasado €%, ! n-
ohe d1313 clasicos del conocn'nlerl
Prinhic de Descartes hasta H_USSC “;
desliza 4 puede expresar mejot e*;ra
«memarlmenm equivoco de 12 pald 105
donde] 2% Cual}do se pasa de mod®
e
refleio sy Zi’ic‘lo.nde no es mas q1; 61
Kl dep icial y terminal, est 3):
Thins JOhnson-Lau‘d (1

ng is computing.

Cﬁlggonocimiento: ijuna activi-

e Ique pla_ntea en primer lu-

5y d :ucl?ncu?ncia o el resulta-

i c.on]unto de procesos
Cientes?

L :
t;;t:é?;“‘_’a puede parecer abrup-
O los ; sm.embargo la op.osic@én
. 08 tipos de modftl}zaa(’)n
o huonamlento cognitivo del
mo deliZagl'anO: Es.tos dos tipos de
da 1 duall'ocil dlsmm}lyen. de entra-
Namien il fad con.c1enc1a/func1o—
jUnto o nfraconciente de u.n-con—
jerarquiZESdtructuras cpgmtlvas,
Secuencial'a as o sencillamente
OStados dlzadas, a uno de los. c.ios
Snna S'e la actividad cognitivd
Nog poné elﬂ embarg_o esta dual’ldad
Dies de fenén presencia de dos orde-
Nerg, o 1 menos_ que, de cierta ma-
nirreductibles el uno al otro-

o L :

a ol .
Ve pr(:g;ductlbzlzdad de esta dualidad
Clencig ema de la relacion entre cOT-

Y procesos infraconcientes.

Abg
Cacigia;fo 15} pregunta de 1a expl’i-
Selialagq psicologia, Piaget habia
€nta), eya «una dualidad fu-nda—
“Viosg ntre un «funcionamiento
ar y 4 acompanado de la concien-
Cfencia»n «fu}lmonamiento sin con-
Gl 0 2un entre lo que la con-
“Augy mperCIbe y lo que se pro_duce
lengg znte al nivel del funcionad-
brales (P.e las organizaciones cere-
B pop | LBSL 19672, 153). 12 expli-
tipgg .2 iTeductibilidad de los dos
erelacion que caracterizatian

estos dos 6rdenes de fenomenos: «la
relacién entre significados (siendo),
bajo una forma muy general, una
relacién de implicacion, las relacio-
nes entre los «estados de conciencia»
son las relaciones de implicacion,
mientras que 1as relaciones entre 10s
estados de un sistema que funciona
«sin conciencia» son Jas relaciones

de causalidad (Piaget, 19672, 158).

Eso plantea evidentemente el
problema de la relacion entre la con-
ciencia ¥ todos los procesos
neurosicolégicos que escapan de 12
conciencia, s decir los que escapan
no sblo a su iniciativay a st cont.r’ol
sino asus capacidades de percepciont
y de discernimiento- Piaget estima
esta relacion consiste en un «150-
morfismo entre la causali'dad' y la
implicacién», y evocd, para justificar
esta tesis; el jsomorfismo ‘eptre las
démarches de un matematico que

establece unl resultado ¥ los proce-
sos de und maquina qué calcula este
mismo resultado (19673, 158-159)-

o el desarrollo de las
i vas conscientes lo

que

Sin embarg
estructuras €08

conduce 8
ermite tene

matizar esta € i

renc
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por ejemplo Fodor (1986), han in-
tenta.do plantear el problema de las
relaC}ones entre la conciencia y los
'funcwnamientos neurosicoldgicos
infraconcientes. Dos ideas de e]]

comandan el an4lisis. .

Antes que nada, las creencias y los
geseos son .los fenémenos especificos
e la conc.1encia porque orientan el
sujeto hacfla un objeto, este objeto se
V}lelve asl un contenido de concien-
glil,eez i::r, fn contenido de creencia
una estrucn g el -
Ci()l”i hacia un objeto prop; ¢ Orl?nta-
fxg;lenqs consciengrs(:)ils(i;z?;: iC;S
i desl;ag f;:t?lctlccla que articula lo que
e esde Russell «actitud
i 08_1(_:10nal» Yy un contenidg
necgsa I;(;lonal. Esta estructurg seria
s (1:'):1‘3 pgder expresar los de-
ke nflenmas: A partir de ah{ se
el ar ug 1s0omorfismo entre
ity r;tencml_lal de un sujetg 5
e (3{ a rela'c1f3n Semdntica de
S 0p.ro.posmlonall aun conte-
enuncia afi' Sglqnal. e oo
s 1K S_tlmo que la esencig del
Ocartesiano!! ep Dsicologia ees

pensar que hace f:
alta explj
tura mental hacjeng P catruc.

(1986,
En este tipo de ana Rl

e lisi .
de conciencia es deter ol cooon

Minada por 3

n . .
Mas blen dc né()" artesiaﬂi
Smo sery;
3

que hablar de péq.

contenido que puede ser calificado
indiferentemente de «mental» o de
«semdntico». Y los contenidos, qué
determinan la conciencia como fe-
némeno de creencia o de deseo, €
convierten en el interfaz entre €st0S
dos polos reales que son el sujetos
como organismo o como los proce-
508 neurosicolégicos del cerebro; ¥
el mundo exterior. Este interfaz I¢-
sulta de procesos neurosicol6gicos:
infraconcientes, que constituyen ©
sujeto como parte del mundo.

Hay una gran similitud entre la
problemitica de Piaget y la de Fodor
en su andlisis de las relaciones €0t
la conciencia y todos los proceso®
Infraconcientes que la subdirige?: o
puede observar la misma operacio”
de reduccién de la conciencia €n 13°
estructuras logicas o en las estruc”
ras semdnticas por las cuales € 7
e 10 el conocimiento sino el sol0
func.lonamiento discursivo del P
Samiento (diavoia). Siendo hecha €St
Primera reduccién de la concienct?
€0 las estructuras 108ica%
Semanticas, la tesis del isomofﬁsmo
€ntre la conciencia y los desarroll®
cerebrales puede ser avanzada Jueg
csie habla entonces de «paralelism()»

¢ «causalidad» para definir la 1€
€10n entre los procesos cerebrales
s contenidos sem4nticos de 12 <00
clencia, no cambia més nada-

o

mOLdOs.puntos cruciales pare,

e elizacion del funcionam®
§mitivo del sujeto humano

a un?
nto

Laco :
-8 Conversign g
D2 O lag ra
EXEre ’ pres(:nt .
TSy 4Clon
5 Un0 de los procesos fiy d oz et cnsamiemo
ndamentales del P

. Las representaciones semioticas
tienen un papel central en el funcio-
namiento cognitivo del pensamien-
to matematico. Eso tiene no sélo al
hecho de que los objetos matemati-
cos no son accesibles por fuera de las
rf"presentac:iones semiéticas (p. 67),
sino sobre todo al hecho de que los
Procesos de pensamiento se realizan
por dos tipos de transformaciones de
las representaciones movilizadas
(conversién y tratamiento).

El anilisis de estos dos tipos de
transformaciones obliga a considerar
las representaciones no por ellas mis-
mas y sus casos particulares, sino por
los sistemas que permiten producir-
IF-iS' Ahora el papel jugado por la va-
Tedad de los registros de representa-
€lon semigtica utilizados en las
démarches matematicas no es del todo
tomado en cuenta en los dos tipos de
Modelizacién que tenemos que €vOcar
<Como situar esta semidsis a los dos 1a-
dos de toda actividad cognitiva huma-
113, la conciencia y el funcionamiento
Infraconciente de un conjunto de €s°
Ezlft}lras' cognitivas subyacentes 2 13

ciencia? Toda respuesta a esta pre-

Sunta depende del anélisis que ¢ hace

€ los fengmenos de representacion

o aqui se toman en cuenta 10 siguien-
S datos que se revelan cruciales:

tac(iP: 1) la naturaleza deuna rep re%ﬁﬁ:
. On depende del sistema partict
que la produce. Eso quicT® 5%
qe:l ¢ la clasificacion de las fepres-en:
Ciones se hace respecto 108 dife

rentes sistemas que las producen, y
no en funcién de la existencia o de
]a ausencia de un parecido entre el
contenido de la representacion y el
objeto representado (Duval, 1999).

(P 2) hay dos grandes tipos de sis-
temas productores de representa-
cién: los sistemas no semiéticos, (fi-
sicos u orgdnicos), y los sistemas
semioticos. Dos diferencias radica-
les las separan. La primera se carac-
teriza porque la produccién de una
representacién semidtica es necesa-
riamente intencional, mientras qué
Ja produccion de una representaci’(’)_n
no semidtica es a menudo automati-
cay no intencional. La segunda se
caracteriza por la naturaleza de l_a
relacién que existe entre €l conteni-
dodela representacién producida y
el objeto representado. En una repre-
sentacion no semnidtica 1a relacion
entre el objeto representacli? y el con-
tenido de 1a representacion €s una
relacion de causalidad, ’pgr el siste-
ma fisico © neurosicologico queé la
produce, mientras que en una r.epre_
cion semiotica 1o hay ningu
n de causalidad del objeto
doal contenido represen-
cada uno de los ele-

mentos qué forman €l C(?I:ltf:nid(]) d?
una representacién stamlouca plan
Jeccion de éste que la pro-
i6n entre el contenido
onstruido ¥ el objeto
ser s6lo una 1¢-
represen; : ia (Duval, 2006a).

senta
na relacié
representa
tado. En efecto;




(P 3) 1a distincién entre el conteni-
do de una representacién y el objeto
representado no es posible més que
para las representaciones produci?:l
intencionalmente. No tiene se:ntig1 :
para las representaciones de conoc'0
mientos en los sistemas en los que Ii
funcmnan-liento escapa de todo cor?
trol consciente. Estas «representacio-
nes no f:onscientes» N0 remiten a nj -
gtn objeto (Duval, 1995). Sin emb::
E(j)n%ag‘ae?ue un s'uieto pueda no con-
THES ncolnte?ndo de una represen-
e aicob]eto representado, debe
il ;so pos.lble al objeto por
represent,ac. ’ependlentemente deesta
i 10n. Lo que constituye un

al1o para las matematicas,

P4
nag de) en toda produccién intencio-
e Tepresentaciones semigticas
0s aspectos :
que no s
= 2 e debe
fundir: 1a naturaleza de la repren

sentacioén p :
roducida
: que de
del sistema semidtico uti e

modo fenomenolég; lizado y el
W 6
cién (Duval, 2006 E;.CO de la produc-
Asi,

f .
fenomeioi.gg?i A s
0 puede ser j
R er int
EDur‘;;?l)ng%zg)erno, (vocal o gréff:irgs
. . Mucha
S re

cio ha
efeéltf)sl llamadas «mentalesy soilma

i as representaciones semig s
producidas mentalmente R

(P._S) la conciencia p
considerada como 1a fyy
tor:a de las representa
ob]§tos que trata
semidticos, de los (;u

0 puede ser
e'Ilte Produc-
Clones de 108
hasta de IOS
( elige ¥ con-

La conversis
_—4a Conversion de |
Tz > VT d¢e [as repreg
s - 11LAC] o
! nes
uno de los procesos fa . it
ndamentales del pensamic?

trola‘l?s transformaciones. Esta pro-
duccién refleja la variedad de los sis-
temas de Produccién, semidticos 0
:ftii?;lalgt;gos que subdirigen toda

o nciente. Y esta produc-
C10n plantea una espontaneidad queé
Prsn e ot 1
S a conciencia, un poco
% con la palabra'l, aunque luego

esarrollo cae bajo su control.

(P 6) son los sistemas semioticos;
g;l; 3(;1;) la intensidad y la continui-
lo afi a atencién, como Descartes

irmaba (1963, 133 Regla XI) 108
g;:e;::uf.n/entan» la capacidad c!e
alla d nsion d'el pensamiento, M4

le las limitaciones de toda mi”
rada intuitiva,

Seri?c’?t?if istros de representacionc®
ri‘luecimis que el desarrollo o el €
el progl-eento han acompafado €2
matemétiso y la expansion .de las
constity casalo ;argo de la historid
tructura:en de, cierto modo l.as es-
diferencicognltlvas secundarias
COgnitivasa , .laS estructuras
a las fun brimarias que responden
mentales clones cognitivas funda-
miento Slf mp IEa_da§ desde el nac’
viduos Jconap-roplaﬂén por los indi-
ras edUCat'Stltuye una de las pOStu'
mision cuivaS mayores de la trans”
bniit tural. Pero esta 3P.1‘f)p1a-
decisiva ;Sta' Su coordinacién €°
miento de ues todo acto de pens?”
el funcion pende de la sinergia entré
Product amiento de varios sistem?®
ores de representacionc®

a j 1

unque un sélo sistema es explicita-
;nente movilizado para producir 0
ransformar las representaciones.

de?cf;ilgliarlslera mas g'eneljal, si quiere
e la conciencia desde un
E(l)lrlilstiodge vilsta cogpitivo, es esencial
Sinergiarsr 1a. pr«_ﬁ:v1amentfe como la
i ¢ los diferentes 6rganos de
i sentidos. Notamos que
esgsé(i)lt‘eles. se habia adelantado'c’an
delicadecgon abordanflo la cuestion
Bl (2:1 le un sensor:ﬁum co.mmune
il ual la presencia sensible del
ttada y t(_;ercalno serfa tomada de.en-
B ll.nC10nar-1a COI'E.IO gna «1ns-
i, nica de dlsce_rnlmlento» Fle
(5, mt?ntes percepciones sei}sorla-
COmUneIS:jno que “de sus cuahclla‘ldes
s s de tamatlo, de extension o
g Concglon (1966, 426b9-427a 15).
M e1encxa v1g1.1a,’ de:sde su des-
5 est:: s el a_cto sinérgico primero
& de&e?l’tsorzum commune que pre-
Biohes a guna manera a las sensa-
particulares de cada sentido.

efs\:frr(ljla ,U'P onty .(1945) fer_lcontré y

eserj 16 esta tesis cognitiva en sus

<‘Dercfzpcl.o VAES fenomenolégicas dela

€n ¢] é)lclon),.’ esta palabra se vuelve

Sensoryy, equivalente funcional del
m commune.

cogsit‘_’e asi, que .13 (;apacidad
a Vezh(;a de la conciencid de}?e.nde
fl‘aco e.los sistemas no semioticos
COntrOInClemeS, que es'capan dedsu

8 inmp Cro que determinan los «da-
0,y g Edlato_s” desu func1.on.amlen—
e los sisternas semioticos €&

in

donde el funcionamiento depende
totalmente de sus elecciones y de su
control (P2).

Igualmente, la actividad conscien-
te humana implica de un modo o de
otro, la movilizacion de registros de
representaciones semioticas (P3 y
P4), sin que sean sin embargo total-
mente la fuente del contenido de las
representaciones que implican (P.5).
Son los sistemas de representacion
semiética de los que s€ dispone los
que le dan su poder discursivoe ima-
ginativo (o inventivo) de tratamien-
to (P6). Pero el desarrollo de esta
actividad implica una coordinacion
entre los multiples sistemas de re-
presentaciones, no semioticas y
semiéticas, que constituyen el suje-
to. Sin tal coordinacién, ni este tipo
de transformacion que es la conver-
si6én de las representaciones, ni la
distincién entre el contenido de una
representacién y el objeto represen-
tado, serian posibles.

Es pues por el desarrollo de
sinergias entre todas estas estructu-
1as, primarias ¥ secundarias, qu€ la
conciencia 1lega 2 su autonomia, €S

decir a la iniciativa ¥ al control del

ensamientos Jo mismo gu_e a todas
de conocimiento- El

el punto de subdl
toma de conciencia mo-

quece rodos los procesos

ge sitia €1
donde und.
dificay enrl
97
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11.1frac-oncientes que subdirigen la con-
ciencia (actual) de un sujeto. Asi Ia

tividad consciente de cada sujeto :g-
gresa como en una interaccién Cil‘CIL)IIa—
entre e%la y todos los funcionamient .
neurosicol6gicos infraconcientes i
aseguran la espontaneidad, i

Conclusiéon

La At
it s; ;ncatemancas, que se encuentran
orazén de tod
: o0 desarroll
con i ienti i
yen'alflrmentos cientificos, constitu-
n terreno privilegiado para el

andlisi
e sis de .los procesos cognitiv
el pensamiento. i

pe}ia?::f;;ils de las démarches de
e g €N matemadticas, en re-
= aprendim§ problemas complejos
e ;eyde co/rnprensién que
vt e m'flyonaj de los alum-
i nevidencia e] papel cen-
Semiétic]a %an lgs representaciones
s Isl, f0 mismo que los dos ti-
ol Stormaciones propias a Jag
o Conlsll:-acmnes semidticas. Y, Io
T ;tsuﬁe el umbral m4s dificil
e ob'e: Teconocimiento de up
s J€10 a través de represen-

es totalmente diferentes 5

que son producidas e
heterogéneos.

: por-
11 sistemas

Este tipo de transfo i

o '0rmacion es fun-
o ;;:gﬁcc‘olmpl-e]o a la vez. Nfcl)usle
P COdiﬁcaCil’r 0 Il'l alas Operaciones

i ,01}, 12 una traduccig
e gnsn‘ca esencial es de s
Eon mer. efinido por ninguna re 1110
otivo de la heterogeneic%aii

cognitiva de los sistemas de represen-
t?’;CSIOHEt":Iltr'e los cuiles se realiza el
bl PbANED, DOMGa
HOCimien;() un paso ciego para el co-
1ol Cre;)a eso constituye el dina-
o ordel pen§amiento. Asi,
démarchen? 3 la’ }lnldad it
en sinergia date.m tica, estd la puesta
ke e sistemas heterogéneos
NG 238 de representacién qué
miento que 1El e .oder de #ratss
€S es propio.

télﬁiizlﬁ;a «conversion» parece el
nar este tiposdapmplado HBE dEsig
Bl r, & transforme'lcmn. Esta
to por nat PR biOF 0T
i uraleza o atin el paso de

ntrario al otro: in naturam aliam

converti .
IMVErtL, O contraria convertunturs de-
cia Cicerdn.

z ie;(;lgﬁtras de la palabra francesd
bras grie Sy, oy GO D2
blica Sgla ; METAstrophé (Rept”
METAny ds, 525c, 532b), ¥
terito 1a como en el Nuevo Tes-
Tt ti’ por ejemplo. Estas dos P2
ety e’:scenﬁn el mismo prefijo qu¢
P 11/110 a del todo en el vocablo
Tatin 31; as lfuerte que la palabra €1}
i :y laprefl}o evoca el salto, la rup-
sulta, Toguperaclén que de ello 1€
S céma la cue_stién consiste €t
i 0 se realiza. Y alli, 1as P
B I'Cmiten mds a un concep"
miento S te.oria: o del conocl”
> 0 del sujeto humano.

En e]
€s evide marco de nuestro andlist
nte que hemos adoptado 12

La conversié

; onversién de |

e ey 5 LCDTES

T ey en[acio
TR eEry ne
> U0 de los procesos f d m
undamentale ient®
s del pensami€n!

gg;";;i;(;n como méta}st-rophé, pues
e ra griega estd a.tada expli-
mente a una concepcién del co-
gocunlento como una actividad que
ir‘:g:llade tctlatalmente de la inicia‘tiva
s y del control de 1?1 concien-
¢ 1; el(elue' se refiere en primer lugar
o CCl‘?jn de su ogentac.mp ya
S megiilf:ldades de dl'a:cernlmlenEo
" Titi dO e una %Tlu.l’tltlld c_le fex}o-
5 de’ € una variacion de snugcm—
2 d:e unl.ln exceso de 1_nfor‘mac1ones
COHvier:zl;egO de apar.lenCIas, que se
et sen en c’ontlnua.s. H?mos
I eXpres‘gulr asi la d'e,chna(:lon f’.le
Pt Pllonl«conversmn del regis-
hosia 1o aton a Husse,rl‘. Notamos
e I?;S_estas problematicas entrall
COHdiciolsmo proyecto: definir las
— iges o las fases de una pro-
Eheeet 1eal en e} ac?ceso de la con-
S sad conoc:1-m‘1ento_. _Se tr.ata
T e descr1b1.r un itinerarium
i ... y o un ideal en el acceso
e ztcz_encza al conoczmzent(f._La
de forml'lst_lfra de estas l?rob.lematlcas
i lacmn_ de la.cont:l.enma es e? no
i as exigencias feplstemologICé}S
B C(}I;i‘ooesos cognitivos que permi-
it testarlo. De cierta manera, la
lemaa «conversion remite al pro-
Feapon ctltducau.vo,' nunca-resu?lto y
Mulag cala siguiente exigencia for-
Sicion a por Platén: que toda adqui-
Sién sea fundada en una compren-
Previa por si mismo-.

Pero hemos comparado esta €O

Cene: <
ti;)(f 16n del conocimiento €Oft otro
de andlisis més centrado sobre

los procesos de elaboracion del co-
nocimiento. Alli el recurso al térmi-
no «conversién» no tiene mas este
sentido, entonces esta palabra desig-
na una codificacién compleja pues
hace pasar de representaciones
analdgicas de las que el contenido no
es descriptible, a representaciones
digitales de las que el contenido es
discreto.

En efecto, este Otro tipo de
modelizacién diverge de los prece-
dentes en dos puntos fundamentales.
Antes que nada, se limita a los so-
los desarrollos cognitivos, hacien-
do abstraccion de las exigencias
epistemolégicas de verdad o de
error que remiten necesariamente a
las exigencias propias en un domi-
nio de conocimiento, como las mate-
maticas, la fisica, etcétera. Luego, ¥
sobre todo, 1a actividad de conoci-
miento no €s considerada maAs respec-
toala conciencia del sujeto, Sino res-
pectoaun conjunto de estru'cturas de
Jas queel funcionamiento €s indepen-
diente de 1a conciencia y le escapa.
as llenan las funcio-

nes cognitivas diferentes, aunque
conduzcan todosala produccion de

representaciones que les sonl especl-
probleménca, ]a con-

parece comO la sinergia de

mas producto-
acién. Este tipo de
externa a toda pre-
adquisicion

Estos sistem

roblemdtica €5 =
.. educativa de

imientos.

Raymonri_Du\falA -99:



Hablando de conversién de la
representaciones semioticas comS
uno de los dos procesos fundam ;
tales del pensamiento, entramos ee i
d_entemente mds en este segun‘(;l-
tipo de modelizacién que en el ¥
mero. Puc.as la conversién de laspn“
presentaciones semidticas no es ot
n.a’da la misma cosa que la conI\}rara

| sion del registro. Pero, al mis o
| ]tnlaempoa pensamos mantener lo (;1:12
| . é::tei:;onctlzres yla .nec?sidad del pri-
B model.lgaa()n, donde las

oAk $ cognitivas no son sepa-
nunca de las exigencias

epistemoldgic
as de un e lhes
{0 P conocimien-

Es la toma en cuen

tg;:;mils epistemolégicatsa egen'}:feflf 1
conz C:rq(_;e nos ha co_nducido a r:—
rOgeneidadp(;lpel cr.uc1a1 de la hete-
B e lqslS{stemas de repre-
i § sémioticas y de su coor-
i 16n en el funcionamie

| o gnitivo del pensamiento hum G
| a postura dela educacién es £
‘r enton-
|

i

ces f:

el S\Ir)?;:cgr la coordinacign de los
i Sistemas productores g
TR ?ntacmnes, Nno semidtic 3
i ccl);;cgs, para desarrollar |ag CE.
Adad ¢ pensamiento de |
ciencia. Esta es Ia condicig b
ideal de toda formacign- I011 )
cafia uno a una com LR
mismo.

Sy
pa-
on-
ael

acceso de
PTension por s

100

ces una resonancia més moral o mas
t;;g;r)uyal que cog'nitiva (Hadot,
S - ¢Qué la relaciona con la con-
Cuzzi?gln acromo metastrophé? Puede
3 ;i: sobre la pertinencia de
e 201 a, clijero no se puede evi-
todo proyecI:)tead0 s EI' ’heChO -
o od eeducac'lon a la «ciu-
o Cosgmere de cierta ma’nefa
métanoia que lque’ i
a métastrophé.

P G
DS Ko ;’ts tllognmvos’ clasicos, d.e
i eira d':f a jerarquia establecl-
e respondl erentes facultades del
S o ¢ en efecto mds a und
cognitiva d il gt exigencls
Sifetiiad ersecuencmhz-acién de los
ser duefio clileocfesc.)s COgmtivo?: SLos
tener sus des'Sl o decir, cor”
de «determineOS ’(Platon, 1997), © 2

ar s6lo por las leyes qu¢

se dan 3 i
1976). por la razén misma» (Kanb

lloLc?eCf;giI:lza puesta en el desarro-
llarla conci lonalidad para desarro-
e o renc1a de la necesidad de
longacién deglas comunes es 12 pr>
7 ¢ ello. Pero eso remite a
sarrollo dlslo morfismo entre el d&-
estructurac'e': Congcimientq, l'a
viduos y 1010;1 efectiva de los indl-
bistoniia s fines por los cuales 5%
0jos. ¢No SIOJIna sentido ante SU3

erfa cuestién de reduct’

la métano;
tanoza a . .2
: una simple conversion
del registro? Sy

Lﬂ con i
% €r810n d l
; V- 7 1 das reprCS 1€3 (l ta
—— ,e..  I'C Cn[acio
<RI
uno de ].OS pl‘OC&SOS
un amen 1 ‘
CSd 1 .

P N

Bibliografia

lf};lgu.stin,_ (Saint) (1955). De Trinitate.
ris: Institut d’Etudes Augustiniennes.

if:idgson, J.R. (1983). Language Memory
fad 1ought. New York: John Wiley and

g;i;téyeles, (1966). De l’ame (ir. E-
rbotin). Paris: « Les Belles Lettres».

Aristé
(tili;toteles gZOOS). Seconds analytiques
- I Pellegrin). Paris: GF Flammarion.

B
COI:zan?m’.D'E- (1958). Perception and
res??slumcazzon. New York: Pergamon

@
EOmSk}G N. (1957). Syntactic Structures-
¢ Hague: Mouton & Co.

D

prj‘;}m’ R. (1992). Apprentissage des

- emes additifs et comprehension de texte.
¢se ULP_Strasbourg: IREM.

D

(lgggn-Dalmedico, A. & Peiffer J.
; ). Une histoire des mathématiques.
utes et Dédales. Paris: Seuil.

Denijs ;
> M. on.
Paris. RU.E(1989). Image et cogniiion

D

(1 ;3?“‘?% R.(1963).OEuvres philosophigues

D ~1637) I. Paris: Garnier.

sé;:.fal? R.(1993). Registres de représentation

pen Ohique et fonctionnement cognitif de la
Sée. Annales de Didactique €t de

o
3 lences cognitives, 5, 37-63-

ui:ia,l: R. (1995). Sémiosis €t pensée
' @ine. Berne: Peter Lang.

:;lValj R. (1998)‘ Signe et Obiet I, I1.

SMitives, 6, 139-196.

Duval, R. (2005). Les conditions
cognitives de ’apprentissage de la
géométrie:_développement de la
visualisation, différenciations des
raisonnements €t coordination de leurs

tionnement._Annales de didactique

fonc
des mathématiques et de sciences cognitives,

10, 5-55.

Duval, R. (
Analysis of Pr
in the_Lear
Educational Studies in
103-131.

Duval, R. (2006b). Transformations de
ntations sémiotiques et démarches
de pensée €n mathématiques. Actes du
XXXIIe collogue de la COPIRELEM.

IREM: Strasbourg, 67-89.

Fodor, J- (1986). La modularité de Uesprit
(tr. Gerschenfeld)- Paris: Editions de
Minuit.

Grugeon, B- (1996). Etude des rapports
instirutionnels ot des rapports personnels_des
éléves a ! ‘algébre élémentaire_ dans la
transition eniré deux cyclesd ’enseagntement:
BIPet Premiére G._Université Paris VII:

Thése.

Hadot B (1987

philasophie an
Augustiniennes.

50. (1928))- [dées directri-
(Tr._P.

2006a). The cognitive
oblems of comprehension
ning of Mathematics.
Mathematics, 61,

représe

). Exercices spiri’tuels et
tique. Paris: Etudes

Husserl, E- (19 : .
ces pour une phénomenolag:e
Ricoeur)- Paris: Gallimard.
Jakobson; R.(1963) Essais de Iiftgm:stique
générale. Paris: Editions de Minuit

mond Duval 101

~ Ray




Johnson-Laird, PN. (1983). Mental Models.
Cambridge: Cambridge University Press.

Kant, E. (1956). Kritik der reinen
Vernunft. Hamburg: Felix Meiner.

Kant, E (1976) Critique de la raison
pratique (tr. Picavet). Paris: PU.F.

Miller, G.A. (1956). The magical
number seven, plus or minus two: Some
limits_on our capacity for processing
information. Psychological Review, 63,
81-97.

Merleau-Ponty,M. (1945). Phénmnénologie
de la perception. Paris: Gallimard.

Merleau-Ponty,M. (1960). Signes. Paris:
Gallimard.

Mollet-Petit, E & alii (1992). Maths 4éme
IREM-Strasbourg. Paris: Istra,

Nowakowski, C. & Roux A. (1994).
Hisoire des systémes de télécommunication,

Paris:_Technique et Documentation-
Lavoisier.

Panaccio, C. (1991). Les mots, les concepts
et les choses. La sémantique de Guillaume
d’Occam et le nominalisme d ‘aujourd’hui.
Paris: Bellarmin & Vrin.

Piaget, J. (1924). Lexperience humaine
et la causalité physique de L.
Brunschvicg. Yournal de psychologie, 24,
pp. 586-607.

Piaget, J. (1967a). Lexplication en
psychologie et le parallélisme
psychophysiologique. In P. Fraisse et J.
Piaget (Eds.) Traité de Psychologie
expérimentale 1. (pp._123-162).

Piaget, J. (1967b). Biologie et
connaissance. Paris: Gallimard.

Platon (1997). Gorgias. Paris: Les Belles
Lettres.

Platon (2002). Lo République (tr. G-
Leroux). Paris: GF Flammarion-
Pylyshyn, Z.W. (1990)._ Computing 11
Cognitive Science. In M.I. Posner (Ed.)
Foundations of Cognitive Science (pp-51-

91). Cambridge Massachussetts: M.I.T.
Press.

Yergnaud,,G.; & Durand C., (197_6),'
Structures additives et complex1ite
psychogénétique.ﬂRevue frangaise de
bédagogie, 36, 28-43.

Vygotski, L.S. (1985 (1934)). Pensée ¢t
langage. Paris: Editions Sociales.







sring! A

=, NP L
P o R - Sy L



