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1. INTRODUCCION

En virtud de la presencia de la Teoria de Situaciones Didacticas de Guy
Brousseau en los diferentes articulos del libro, y para facilitar su lectura, he
considerado conveniente presentar una sintesis organizada de conceptos y
términos béasicos de esta teoria’. No pretendo —ni serfa posible- abarcar la
complejidad de la misma ni en amplitud ni en profundidad. El criterio adoptado
ha sido el de presentar los conceptos y términos a los que se hace referencia
en el libro®>. Asimismo, analizo algunas cuestiones que han mostrado en la
evolucion de la teoria o en la experiencia con docentes, necesidad de

profundizacién o aclaracion.

Se trata de una teoria compleja, que requiere -como todo dominio de
conocimiento-, muchos afios de dedicacion para ser bien comprendida. Con la
lectura de este capitulo, el lector accedera a un primer nivel de significacion de
los términos y conceptos, y a una guia de aspectos sobre los cuales debera

estar especialmente atento a fin de evitar interpretaciones erréneas. Los

Otras teorias e investigaciones sobre el aprendizaje y la ensefianza de la matematica han sido

incluidas como referencias especificas en cada articulo

El lector interesado puede consultar Brousseau (1986), donde encontrard la teoria tratada en
profundidad



analisis y propuestas de los distintos articulos, asi como las observaciones
provenientes de las puestas aulicas que el lector juzgue conveniente realizar a
partir de los mismos, constituirdn sin duda una base para sucesivas

resignificaciones de los conceptos de la teoria aqui presentados.

2. LA DIDACTICA DE LA MATEMATICA DE LA ESCUELA FRANCESA.

La denominada “escuela francesa de Didactica de la Matematica” nacio en los
afnos setenta, de las preocupaciones de un grupo de investigadores -en su
mayoria matematicos de habla francesa-, por descubrir e interpretar los
fenbmenos y procesos ligados a la adquisicibn y a la transmision del
conocimiento matematico. En esta escuela se destacan dos convicciones
epistemologicas. Por un lado, la de que la identificacion e interpretacion de
fendmenos y procesos objeto de interés supone el desarrollo de un cuerpo
tedrico, y no puede reducirse a observaciones realizadas a partir de
experiencias aisladas ni a cuestiones de opinién; por otro lado, la conviccion de
que ese cuerpo teorico debe ser especifico del saber matematico, y no puede
provenir de la simple aplicacion de una teoria ya desarrollada en otros dominios

(como la psicologia o la pedagogia).

3. LA TEORIA DE SITUACIONES DIDACTICAS

Dentro de esta disciplina (la Didactica de la Matematica de la escuela francesa),
Guy Brousseau desarrolla la “Teoria de Situaciones”. Se trata de una teoria de
la ensefianza, que busca las condiciones para una génesis artificial de los
conocimientos matematicos, bajo la hipotesis de que los mismos no se

contruyen de manera espontanea.



Guy Brousseau (1999) afirma, y nosotros pensamos con él que:

“(...) La descripcion sistematica de las situaciones didacticas es un medio mas directo para
discutir con los maestros acerca de lo que hacen o podrian hacer, y para considerar como
éstos podrian tomar en cuenta los resultados de las investigaciones en otros campos. La
teoria de las situaciones aparece entonces como un medio privilegiado, no solamente para
comprender lo que hacen los profesores y los alumnos, sino también para producir
problemas o ejercicios adaptados a los saberes y a los alumnos y para producir finalmente

un medio de comunicacion entre los investigadores y con los profesores.”

La Teoria de Situaciones esté sustentada en una concepcion constructivista -en
el sentido piagetiano- del aprendizaje, concepcion que es caracterizada por

Brousseau (1986) de esta manera:

“El alumno aprende adaptandose a un medio que es factor de contradicciones, de
dificultades, de desequilibrios, un poco como lo hace la sociedad humana. Este saber, fruto
de la adaptacion del alumno, se manifiesta por respuestas nuevas que son la prueba del

aprendizaje.”

3.1. Situaciones didacticas. Situaciones a-didacticas. Devolucion

El rol fundamental que esta teoria otorga a la “situacion” en la construccion
del conocimiento se ve reflejado en la descripcidbn que tomamos de Brousseau

(1999) :

“Hemos llamado “situacion™ a un modelo de interaccién de un sujeto con cierto medio que
determina a un conocimiento dado como el recurso del que dispone el sujeto para alcanzar
0 conservar en este medio un estado favorable. Algunas de estas “situaciones” requieren de
la adquisicion “anterior™ de todos los conocimientos y esquemas necesarios, pero hay otras
gue ofrecen una posibilidad al sujeto para construir por si mismo un conocimiento nuevo en

”

un proceso “genético”.



La situacioén didactica es una situacién construida intencionalmente con el fin
de hacer adquirir a los alumnos un saber determinado. Brousseau, en 1982, la
definia de esta manera (citado por Galvez®,1994)
“Un conjunto de relaciones establecidas explicita y/o explicitamente entre un alumno o un
grupo de alumnos, un cierto medio (que comprende eventualmente instrumentos u objetos)

y un sistema educativo (representado por el profesor) con la finalidad de lograr que estos

alumnos se apropien de un saber constituido o en vias de constitucion.”

La perspectiva de disefiar situaciones que ofrecieran al alumno la posibilidad de
construir el conocimiento dio lugar a la necesidad de otorgar un papel central -
dentro de la organizacion de la ensefianza-, a la existencia de momentos de
aprendizaje, concebidos como momentos en los cuales el alumno se encuentra
solo frente a la resolucion de un problema, sin que el maestro intervenga en

cuestiones relativas al saber en juego.

El reconocimiento de la necesidad de esos momentos de aprendizaje dio lugar a
la nocién de situacién a-didactica (o fase a-didactica dentro de una situacion
didactica), definida asi por Brousseau (1986):
“El término de situacion a-didactica designa toda situacion que, por una parte no puede ser
dominada de manera conveniente sin la puesta en practica de los conocimientos o del saber

gue se pretende y que, por la otra, sanciona las decisiones que toma el alumno (buenas o

malas) sin intervencion del maestro en lo concerniente al saber que se pone en juego.”

Johsua y Dupin (1993, Cap. V) sintetizan asi la manera en que estas hipotesis y

conceptos se articulan en la teoria:

La autora presenta y analiza diversos conceptos de la teoria



“(...) Lo que caracteriza la perpectiva constructivista, es la voluntad de poner al alumno en
situacion de producir conocimientos (en general reformulando-y luchando contra-
conocimientos anteriores) en referencia en primer lugar al problema, y no en primer lugar a
la intencion de la ensefianza. Es la presencia y la funcionalidad en la situacion didactica de
una etapa de situacion a-didactica la marca principal de la diferencia con las situaciones

estrictamente formales.”

Es conveniente analizar algunas cuestiones relacionadas con los términos que
acabamos de introducir.

En primer lugar, es posible al comienzo del descubrimiento de este dominio,
confundirse con la interpretacion de los términos “didactica” y “a-didactica”. La
situacion didactica es una situacién que contiene intrinsecamente la intencion
de que alguien aprenda algo. Esta intencién no desaparece en la situacion o
fase a-didactica: la no intencionalidad contenida en este concepto se refiere a
que el alumno debe relacionarse con el problema respondiendo al mismo en
base a sus conocimientos, motivado por el problema y no por satisfacer un
deseo del docente, y sin que el docente intervenga directamente ayudandolo a

encontrar una solucioén.

Por otra parte, la definicion de situacion a-didactica contiene distintos aspectos

gue conviene analizar separadamente:

1) El caracter de necesidad de los conocimientos:
la “situacion” se organiza de manera tal que el conocimiento al que se
apunta sea necesario para la resolucion, en el sentido de que la situacién
“(...) no puede ser dominada de manera conveniente sin la puesta en
practica de los conocimientos o del saber que se pretende (...)” . La

comprension de esta idea es fundamental para el andlisis didactico de



una situacion, y en particular para identificar en una secuencia de
ensefianza los distintos aspectos a los que se apunta en cada etapa.

El problema es que a menudo se confunde lo que es necesario con lo
gque es posible de utilizar como procedimiento para resolver un
problema, y en consecuencia se confunden los conocimientos que se
requieren o0 no poner en juego para dominar la situacion. Un buen
acercamiento a esta cuestion es pensarlo por la negativa: es decir por
los conocimientos que NO son necesarios para dominar una situacion.
Por ejemplo, si al reunir sobre la mesa dos colecciones de 15 y 17 autitos
respectivamente se pregunta por la cantidad total de autitos, no es cierto
gue sea necesario realizar el calculo de la suma: la operacién
“15+ 17" es uno de los tantos procedimientos posibles para
adicionar las cantidades. Como las colecciones estadn disponibles, los
alumnos pueden reunir los autitos y contar el total o realizar
sobreconteo. Decimos entonces que esta situacion no apunta al calculo
(aunque los alumnos puedan, obviamente, calcular). Cuando las
colecciones no estan disponibles, en cambio, el célculo de la suma es
necesario para “dominar de manera conveniente” este problema de
adicién de cantidades. Podra argumentarse que los alumnos pueden
acudir a representaciones de las dos cantidades -por ejemplo dibujando
palitos- y evitar el calculo contando el total. Tambien puede
argumentarse que los alumnos podrian evitar el calculo usando los
dedos. Efectivamente, en ciertas condiciones pueden surgir

procedimientos que no requieran el célculo. Ahora bien, esos



procedimientos pueden ser blogueados desde la situacién si se busca
hacer evolucionar hacia el célculo los procedimientos de los alumnos.
Efectivamente, si no se brindan medios para poder realizar
representaciones o si las cantidades (de autitos) son muy grandes, los
alumnos no podran utilizar los procedimientos de conteo o sobreconteo

ni con palitos ni con sus dedos, y el caclulo sera necesario.

Este analisis muestra que existen caracteristicas de la situacion (en este
caso la disponibilidad de medios para repesentar y el tamafio de los
nameros). que el docente puede variar de manera tal que se modifiquen
las estrategias posibles de resolucion y en consecuencia el conocimiento
a construir. Esta idea sera formalizada méas adelante en este articulo, al
presentar la nocion de variable didactica, concepto central de la

teoria.

2) La nocién de “sancion™

no debe entenderse como “castigo” por una “culpa, o equivocacion”. La
idea es que la situacion debe estar organizada de manera tal que el
alumno interactie con un medio que le ofrezca informacion sobre su
produccion. Que el alumno pueda juzgar por si mismo los resultados de
su accién, y que tenga posibilidad de intentar nuevas resoluciones son
criterios fundamentales para que -por si mismo- establezca relaciones

entre sus elecciones y los resultados que obtiene.

El término “sancion” en la evolucion de la teoria fue luego reemplazado por el de “retroaccion”



La siguiente descripcion debida a Rolando Garcia (2000) es elocuente del
sustento tedrico de estas condiciones cuando se busca generar un
aprendizaje por adaptacion:

“(...) una vez que los encuentros “fortuitos” con la “realidad” (que incluye el propio
cuerpo) se tornan deliberados, con la construccion de los esquemas, las reiteraciones
conducen a anticjpar el resultado de una accion. El gran progreso cognoscitivo que

realiza un nifio, y que la Psicologia Genética ha puesto en claro, consiste en poder

pasar de “lo empujé y se movio” a “si lo empujo se mueve”.”

Este andlisis permite también advertir sobre la importancia y el
significado del principio de “no intervencion” del docente en este
proceso: la situacion a-didactica es concebida como un momento de
aprendizaje (y no de ensefianza); los alumnos deben encontrar por si

mismos relaciones entre sus elecciones y los resultados que obtienen.

3) La “no intervencion” del maestro en relacion al saber:

Una vez establecida la importancia y el significado de la no intervencion
del maestro en la situaciéon a-didactica, queda aun por comprender que
la entrada en una fase a-didactica es algo que debe gestionar el mismo
maestro. Esto dio lugar al concepto de “devolucion” desarrollado por
Brousseau (1998, Cap.V):

“La devolucion es el acto por el cual el ensefiante hace aceptar al alumno la

responsabilidad de una situacién de aprendizaje (a-didactica) o de un problema y

acepta él mismo las consecuencias de esta transferencia.”
Margolinas (1993, capitulo 1) (realizando un analisis en relacion a la

participacion del maestro en las fases a-didacticas y a la devolucion),

sefala una interpretacion falsa de la nocion de situacion a-didactica:



“En efecto, no es el silencio del maestro lo que caracteriza las fases a-didacticas, sino

lo que él dice.”

Y al analizar el significado de:

“En la devolucion el maestro se despoja de la parte de responsabilidad que es

especifica del saber a ensefia (...)”

destaca que esto no significa que el maestro se retire o se transforme en
un espectador. Y concluye:

“(...) la devolucion parece ser un proceso que se desarrolla durante toda la situacion a-
diddctica, y no solamente en la fase de establecimiento (...). El maestro es entonces
responsable no solamente de una simple disciplina aceptable en la clase, sino menos

superficialmente, del compromiso persistente del alumno en una relacion a-didactica

con el problema (...)"

Al comienzo de la formacion en didactica, al docente puede resultarle
dificil encontrar intervenciones que permitan esta relacion del alumno
con el problema, sin hacer indicaciones sobre como resolverlo. Si no es
el silencio del maestro lo que caracteriza estas fases, sino lo que él dice,
el maestro se pregunta ¢(qué se puede decir? Lo que se puede es alentar
la resolucion, decir que hay diferentes maneras de resolverlo, anunciar
que luego se discutiran, recordar restricciones de la consigna (por
ejemplo, si estan trabajando sobre las propiedades de un cuerpo, decir
“recuerden que no vale armarlo”), etc. Las intervenciones estaran

pensadas como para instalar y mantener a los alumnos en la tarea.

Otra nocién importante de la teoria es la de variable didactica -de la que ya
dimos anteriormente un par de ejemplos -. Bartolomé y Fregona presentan asi

esta nocion en su articulo (ver capitulo 1V, en este libro):
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“ La nocién de variable didactica, surgida en el marco de la teoria de las situaciones
didacticas, fue definida a comienzos de la década de los 80, y redefinida mas tarde por
diferentes autores, entre ellos el mismo Brousseau.

(...) las situaciones didacticas son objetos tedricos cuya finalidad es estudiar el conjunto de
condiciones y relaciones propios de un conocimiento bien determinado. Algunas de esas
condiciones pueden variarse a voluntad del docente, y constituyen una variable didactica
cuando segun los valores que toman modifican las estrategias de resolucién y en
consecuencia el conocimiento necesario para resolver la situacion. El docente (Brousseau,
1995) “puede utilizar valores que permiten al alumno comprender y resolver la situacion
con sus conocimientos previos, y luego hacerle afrontar la construccién de un conocimiento
nuevo fijando un nuevo valor de una variable. La modificacion de los valores de esas
variables permiten entonces engendrar, a partir de una situacion, ya sea un campo de
problemas correspondientes a un mismo conocimiento, ya sea un abanico de problemas

gue corresponden a conocimientos diferentes.”.

Un problema dificil al comienzo del trabajo en esta teoria, es advertir que no
toda caracteristica de una situacion constituye una variable didactica. Dentro
del marco general de presentar conceptualmente esta nocion, ese problema es
analizado y ejemplificado por Bartolomé y Fregona en su articulo, razén por la
cual no lo haremos aqui.

3.2. Tipologia de situaciones

La teoria distingue tres tipos de situaciones didacticas: son las situaciones

de acciodn, de formulacion y de validacion:

situaciones de accion: el alumno debe actuar sobre un medio (material, 0
simbdlico); la situacidbn requiere solamente la puesta en acto de

conocimientos implicitos.

e situaciones de formulacién: un alumno (o grupo de alumnos) emisor debe
formular explicitamente un mensaje destinado a otro alumno (o grupo de
alumnos) receptor que debe comprender el mensaje y actuar (sobre un
medio, material o simbdlico) en base al conocimiento contenido en el

mensaje.



11

e situaciones de validacion: dos alumnos (o grupos de alumnos) deben
enunciar aserciones y ponerse de acuerdo sobre la verdad o falsedad de las
mismas. Las afirmaciones propuestas por cada grupo son sometidas a la
consideracion del otro grupo, que debe tener la capacidad de
“sancionarlas”, es decir ser capaz de aceptarlas, rechazarlas, pedir pruebas,

oponer otras aserciones”.

Una cuestién a retener al iniciarse en la comprension de esta tipologia es el
criterio por el cual se identifica una situacion particular como de uno u otro
tipo. Para ello, hay que tener presente que una situacion es de accion cuando
lo que requiere de los alumnos es que pongan en juego medios de accion; lo
que es propio de las situaciones de formulacion es el caracter de necesidad que
posee la formulacion de un mensaje; las situaciones de validacion requieren
necesariamente no solo la formulacion sino también la validacion de juicios por

parte de los alumnos.

Naturalmente, durante el desarrollo de una situacién de accién, jlos chicos
también hablan! Pueden incluso llegar a formular lo que hay que hacer para
resolver el problema. Pero no es en las participaciones espontédneas de los
alumnos donde se debe buscar identificar el tipo de situacion de la que se trata.
La situacion no es de formulacion por el hecho de que los alumnos formulen: la
situaciébn es una construccién tedrica que demanda un tipo particular de

funcionamiento que la caracteriza. Entonces, si la situacion demanda que los

s Pueden usarse las denominaciones proponente y oponente respectivamente, entendiendo que

ambos grupos pueden jugar alternadamente uno y otro rol durante el desarrollo de una situacion
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alumnos actlen, se trata de una situacion de accién, aunque los alumnos
intercambien informaciones en el momento de resolver el problema.
Esta diferencia es precisada por Brousseau (1986) al analizar los distintos tipos
de situaciones a-didacticas desde el punto de vista de las interacciones con el
medio:.

“(...) Si el intercambio de informacién no es necesario para obtener la decision, si los

alumnos comparten las mismas informaciones sobre el medio, la componente “accién” es

preponderante.”

Un analisis similar puede realizarse en relacion a la emision de juicios por parte
de los alumnos en situaciones de accion o de formulacion, en la medida en que
los juicios no son requeridos por esos tipos de situaciones, sino solamente por
las situaciones de validacion. Brousseau (ibidem) afirma:
“(...) Ciertamente la mayoria de las informaciones estan implicitamente acompafiadas por
una afirmacion de validez. Pero en la medida en que el emisor no indique explicitamente
esta validez, si él no espera ser contradicho o llamado a verificar su informacion, si el
contexto no da una cierta importancia a la cuestion de saber si la informacion es verdadera,

como y por qué o si esta validez es susceptible de ser establecida sin dificultad, entonces el

mensaje sera clasificado como simplemente informativo. (...)”

Otra cuestiébn importante a retener para evitar uno de los malentendidos
habituales en la interpretacion de la teoria se refiere a la validacion. A
menudo se interpreta que la existencia de una “/nstancia de validacion” es
especifica de las situaciones a-didacticas de validacion. Esto no es asi: como

hemos visto®, la posibilidad de que la situacién “sancione” las decisiones que

6 El lector interesado en profundizar en este aspecto de la teoria puede consultar especialmente el

andlisis de Margolinas (1993) acerca de lo que la autora denomina “el punto de vista de la
validacién”
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toma el alumno es intrinseca a la nocion de a-didactico y esta ligada a la
importancia de que el alumno acceda a una informacién que le permita juzgar
por si mismo la adecuacion o inadecuacién de su respuesta. En las situaciones
de accion se validan acciones; en las situaciones de formulacion se validan

mensajes; en las situaciones de validacion se validan afirmaciones.

Otro malentendido fundamental es la creencia de que para cada saber al que
apunte la ensefianza hay que pasar necesariamente primero por una situacion
de accion, luego por una situacion de formulacion y luego por una situaciéon de
validacion. Aunque esto pueda ser apropiado en algunos casos’ no se trata de
una regla general. Por un lado, si bien una situacion de validacion supone la
formulacion de una asercion, y la formulacion de una asercion supone una
accion interiorizada, eso no significa que haya que pasar anteriormente por
fases a-didacticas de accion y de formulacién. Por otro lado, habré
conocimientos que sera oportuno que funcionen implicitamente y cuya
formulacion explicita sera apropiada mucho después, en ocasiones hasta afios
después (como puede ser el caso de las propiedades de las operaciones que
hemos discutido en el capitulo 1), o bien conocimientos que sea oportuno
formular pero cuya validacion explicita no sea apropiada para estos niveles de

escolaridad.

Ver por ejemplo “La carrera a 20” de Guy Brousseau (Brousseau, 1998, capitulo introductorio)
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3.3  Institucionalizacion

El dltimo concepto que presentamos aqui es el de institucionalizacion,
definido asi por Brousseau (1994)
“La consideracion “oficial” del objeto de ensefianza por parte del alumno, y del aprendizaje
del alumno por parte del maestro, es un fenébmeno social muy importante y una fase

esencial del proceso didactico: este doble reconocimiento constituye el objeto de la

institucionalizacion.”

La institucionalizacion es de alguna manera complementaria a la devolucion.
Brousseau (1986) reconoce en estos dos procesos los roles principales del
maestro, y afirma:
“(...) En la devolucion el maestro pone al alumno en situacién a-didactica o pseudo a-
didactica. En la institucionalizacion, define las relaciones que pueden tener los

comportamientos o las producciones “libres” del alumno con el saber cultural o cientifico y

con el proyecto didactico: da una lectura de estas actividades y les da un status. (...)”

Esta descripcién pone a la luz uno de los aspectos tedricos y practicos mas
delicados de la articulacion entre ambos procesos: los comportamientos o las
producciones “libres” del alumno durante las fases a- didacticas de aprendizaje
son constitutivos del sentido de los conocimientos® que los alumnos
construyen; definir las relaciones entre esos comportamientos o
producciones y el saber cultural o cientifico significa que la institucionalizacién
supone preservar el sentido de los conocimientos construidos por los alumnos

en las fases a- didacticas de aprendizaje.

& Ver definicion del “sentido de un conocimiento” de Guy Brousseau, en Capitulo | de este libro
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Desde el punto de vista teorico el concepto de institucionalizacion no parece en
si mismo ser mas complejo que otros. Sin embargo, es habitual observar en el
docente que se inicia en esta disciplina, mayores dificultades en la gestion de la
institucionalizacion, que al llevar a la préactica otros conceptos de la teoria.
Una explicacion posible de este fendmeno puede encontrarse en el analisis de
Brousseau (1994):
“Por supuesto, todo puede reducirse a la institucionalizacion. Las situaciones de ensefianza
tradicionales son situaciones de institucionalizacion pero sin que el maestro se ocupe de la
creacion del sentido: se dice lo que se desea que el nifio sepa, se le explica y se verifica que

lo haya aprendido. Al principio los investigadores estaban un poco obnubilados por las

situaciones a-didacticas porque era lo que mas le faltaba a la ensefianza tradicional.”

Debe comprenderse que la institucionalizacion supone establecer relaciones
entre las producciones de los alumnos y el saber cultural, y no debe reducirse a
una presentacion del saber cultural en si mismo desvinculado del trabajo
anterior en la clase. Durante la institucionalizacién se deben sacar conclusiones
a partir de lo producido por los alumnos, se debe recapitular, sistematizar,
ordenar, vincular lo que se produjo en diferentes momentos del desarrollo de la
secuencia didactica, etc., a fin de poder establecer relaciones entre las

producciones de los alumnos y el saber cultural®.

En 1995, Brousseau (1995) establece particularidades de un conocimiento agregado al repertorio
comun de los protagonistas mediante la institucionalizacion:"La adicién de este conocimiento al
repertorio, implica que uno podra referirse al mismo para una dicision o para la construccion de
un nuevo conocimiento. La adicién de un conocimiento producido por los protagonistas a su
repertorio coman supone (exige) que sea reconocido (por ellos) que este conocimiento es valido,
que él servira en otras ocasiones aln no conocidas, que sera ventajoso entonces reconocerlo (no
es evidente), y a menudo que él sera aceptado como verdadero fuera del circulo restringido de

los protagonistas de las situaciones de origen (...)"
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La posibilidad de confundirlo en la practica con gestiones de clase tradicionales
alejadas de este marco teorico, debe advertir sobre la necesidad de profundizar
especialmente en el significado de la institucionalizacion y en las condiciones

adecuadas para su gestion.
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