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después de nuestra intervencion. Constituyen objetos marca-
dos socialmente en tanto que objetos escolares, pero también
estdn investidos de significaciones diversas que le confieren
el medio familiar, social y cultural.

— Esos saberes son ensefiados por actores sociales que
se supone que han sido formados para ello. En nuestro caso,
se trata de maestros de la escuela primaria, de «generalistas»
que mantienen una relaci6n particular con esos saberes (Pe-
rret, 1980). Ademds se trata de maestros que disponen de
métodos de ensefianza propios y que en parte recurren al
«trabajo de grupo». No olvidemos que ese tipo de préctica
interactiva ya fue preconizada hace tiempo por pedagogos
tales como Freinet, Cousinet, Decroly, etc.

— Los alumnos, a su vez, enfocan los saberes escolares
en funcién de su «habitus» de alumnos que ya se han enfrenta-
do con ese tipo de objetos. Su pasado les llevara en mayor o
menor grado a identificar los objetos de la ensefianza. Se com-
prende, pues, que el nifio extraido de su clase y confrontado a
la resolucion de un «nuevo» problema con un experimentador
desconocido, probablemente se inspire en su historia escolar
pasada. Interpretard su rol en la tarea propuesta y mostrara tal
o cual competencia en funcién de la construccién de hébitos
cognitivos y sociales que ha adquirido en otra parte.

La imagen que se hard de su compaiiero (adulto o nifio)
durante la interaccion estar igualmente marcada por el obje-
to en cuestion. Este, convertido en el centro de lo que estd en
juego en la interaccion, a su vez va a estar marcado por la
implicacion relacional particular que representa, lo que puede
introducir deslizamientos en las significaciones que se cons-
truyen a su respecto. El objeto de conocimiento estard marca-
do en su misma naturaleza por las significaciones que los
actores aprenden a conferirle. __

— A causa de esto la posicién del experimentador en la
interaccion se encuentra un poco modificada: muy probable-
mente por la referencia a la situacién de clase, el alumno le
atribuye la posicion de un profesor (incluso le puede hacer
jugar ese papel aunque no lo quiera).

Puesto que nuestra intencién es estudiar como elabora el
nifio los contenidos matematicos, dentro del marco del cam-

bio epistemolégico que interviene debemos repensar, en pri-
mer lugar, la significacién tedrica de los datos que recolecta-
mos a través de nuestra intervencién experimental y, en se-
gundo lugar, especificar su alcance. Esto es necesario para
comprender mejor la articulacién de los procedimientos de
ensefianza-aprendizaje de los saberes escolares especificos y
su relacién con el campo en el cual se sitian, Seria ilusorio, y
epistemol6gicamente dudoso, pensar captar exhaustivamen-
te los procesos que estdn en juego en la ensefianza-apropia-
cion de contenidos matemadticos exclusivamente a través de
los experimentos de laboratorio. Este vasto objeto de estudio
exige que se recurra a metodologias de investigaci6n diversi-
ficadas, y no se puede prescindir de lo que interviene en la
misma clase escolar, en las interacciones cotidianas entre el
maestro, los alumnos y los saberes escolares.

En esta perspectiva de la didéctica de las matematicas,
Brousseau (1976) concibe y estudia las secuencias de la en-
seflanza (situaciones didécticas) que recurren a una articula-
cion entre lo que €l llama las dialécticas de la accién, de la
formulacién y de la validacién; dialécticas que son creadas
por las presiones de la situacion y que por naturaleza son in-
teraccionistas y sociales.

Para introducir al lector en el niicleo de nuestra problema-
tica describiremos la elaboracién de éstaa través de la accion
de una via doble:

1) Un primer enfoque elaborado en psicologia social
evolutiva, con sus numerosos trabajos que ponen de mani-
fiesto el papel motor en la construccién de la inteligen-
cia de los intercambios interpersonales (Perret-Clermont,
1979; Perret-Clermont y Schubauer-Leoni, 1981; Doise y
Mugny, 1981).

2) Un segundo enfoque que se ha constituido a partir de
un cierto nimero de reflexiones respecto a las relaciones
entre la psicologia genética y la ensefianza de las matemadticas
(Brun y Conne, 1979).

En el marco del primer enfoque, el andlisis de los efectos
de la interaccién social sobre las competencias cognitivas de
los nifios nos ha llevado a prestar una atencion especial a las
caracteristicas sociales de las situaciones de test y de aprendi-
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La superioridad de las condiciones que tuvieron una fase
de interaccion en el tiempo 3 es neta en el experimento del
juego de dados (Brun y Schubauer-Leoni, 1981): ninguna
«regresion», pocas conductas estables y sobre todo mayores
progresos sobre los dos planos a la vez (composicién y expli-
citacion de las cantidades).

Hemos repetido este andlisis con los datos del primer
estudio con los bambones (Schubauer-Leoni y Perret-Cler-
mont, 1980). La superioridad de la condicién experimental 1
(interaccién y comunicacién a un compaiiero decodificador)
inicamente se habia establecido hasta aqui en base a la expli-
citacién més importante de los datos. Vamos a pasar a ver
ahora lo que sucede en las cuatra condiciones experimentales
si tenemos en cuenta la dimensién de la composicién de las
cantidades de] problema.

El cuadro 13.2 nos confirma la superioridad de la condi-
cién (1) en la que los alumnos participaron en el tiempo 3 en
un trabajo de interaccién y comunicacién con un tercer nifio.

Cuanro 13.2. Cambios” acontecidos entre el tiempo 2 y el 4 en los
alumnos de las cuatro condiciones experimentgles del experimento
de los bombones (Schubqguer-Leoni y Perret-Clermont, 1980)

condiciones I u ar v v Vi nimero total
de alumnos

1 0 0 0 O 4+1=5 9 14

2 1 1 3 1 4 2 12

3 0 1+1=2 2 0 2 O 6

4 0 1+41=2 0 0 2 3 7

* |.a explicacién de los rétulos véase en el cuadro 13.1.
- Condici6n 1: condicién experimental con codificacién en interaccién y comunica-
cién a un semejante decodificador. .
Condicién 2: condici6n experimental con codificacién en interaccién y comunica-
cién solo invocada. L
Condicién 3: condici6n experimental con codificacién individual y comunicacién
a un semejante decodificador.
Condicién 4: condicién experimental con codificacién individual y comunicacién
a un scmejante s6lo invocado.

11

e) Algunos comentarios sobre los registros utilizados en la
Jormulacion de las operaciones

Hasta ahara s6lo hemos analizado los cambios observa-
dos en las diferentes situacjones experimentales y control
desde el punto de vista de la composicién y de la explicitacién
de las cantidades, pero todavia no hemos resaltado Ja relacién
eventual entre las modificaciones observadas y los registros
utilizados por los alumnos para notificar las operaciones. Si
se vuelve a hacer una lectura de los resultados referidos a las
conductas de explicitaciéon y de composicién teniendo en
cuenta los registros utilizados para notificar las operaciones,
aparece en este experimento un nuevo elemento: en el tiempo
3 el nifio llega a ser capaz de proporcionar producciones mas
explicitas y compone de forma mds pertinente los datos del
problema, incluso en los registros de formulacién que no se
apoyan en la escritura aritmética usual.

Los nifios de la condicién control, sobre los cuales no
hubo una intervenci6n por nuestra parte en el tiempo 3, pare-
cen fijados en el primer registro utilizado; algunos «regresan»
y la mayor parte no modifica su formulacién de} tiempo 2,
pero los que progresan mds (en composicion y en explicita-
cidn) lo hacen adoptando los signas de la escritura aritmética:
se puede decir que, dada la ausencia de una confrontacién
con el punto de vista de algiin otro que no sea el experimen-
tador, se han arientado hacia el lenguaje «normativizado» de
la escuela? ,

Ante estos diversos respltados, los interrogantes que nos
planteamos son Jos siguientes: jcudles son las decodificacio-
nes de la situacion realizadas por los diferentes alumnos?
(Qué explicacianes se dan los nifios de la condicién control o
los de la condicién experimental 4 (relacién nifio-experimen-
tador) de esas escenificaciones repetidas que reformulan con
algunos dias entre medio las mismas preguntas respecto al
mismo juego?

¢No estdn habituados los nifios en la escuela a «repetir»,
«volver a comenzar», un frabajo cuando estd mal hecho o
cuando la respuesfa dada en un primer momento es falsa? Ast,
incluso cuando e] experimentador se abstiene de todo comen-
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