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Introducciéon

La presente comunicacién se desprende del proyecto de investigacién "La in-
tervencion docente en los espacios interpsicoldgicos en el salon de clases" (1999 - 2001)
que tuvo como propdésito describir e interpretar particularidades de las interac-
ciones que se promueven en el salén de clases a partir de la intervencién docente,
especificamente en el nivel medio del sistema educativo.!

El concepto “interpsicoldgico” tiene raigambre vygotskiana y remite a una idea
muy fecunda para los procesos involucrados en el ensefiar y el aprender: la trans-
formacién de las funciones psicolégicas tiene lugar dos veces en el desarrollo de
los sujetos, primeramente en el 4mbito social, en el plano de las tareas socialmen-
te compartidas, y luego en el plano intrapsiquico, en el plano propiamente del
sujeto. Es consistente con esta idea suponer que ciertas condiciones en la practica
educativa promoveran situaciones orientadas a potenciar o desarrollar los pro-
cesos cognitivos y sociales que se ponen en juego en la interaccién. Situaciones
que requieran el despliegue de la intersubjetividad y la posibilidad de poner a
prueba - en actividades conjuntas - herramientas culturales y psicolégicas con
vistas a su internalizacién para el desarrollo de los sujetos. Por tanto, es espera-
ble que algunas condiciones de ensefianza promuevan més que otras, procesos
de transformacién cognitiva y social.

En esta linea, trabajamos en la elaboracién del constructo teérico de “espacios
interpsicolégicos” entendiéndolos como momentos especificos de construccién

* UNCOMA - UNC. Las integrantes del equipo pertenecen a la Facultad de Ciencias de la
Educaci6n de la Universidad Nacional del Comahue. Liliana Vanella del Ciffyh - UNC, es Directo-
ra Externa. E-mail: lvanella@ffyh.unc.edu.ar; dmartin@uncoma.edu.ar; castig@infovia.com.ar;
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1 En la Provincia de Rio Negro, continfia vigente la organizacion tradicional del sistema educa-
tivo en los niveles inicial, primario y medio.
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cognitiva que se producen en el salén de clases a partir de las propuestas de la
intervencién docente. Los interpretamos como "segmentos de participacion” fa-
vorecedores de construcciones intersubjetivas en el salon de clases, tanto en rela-
cién al aprendizaje de los contenidos disciplinares, como de aquellas pautas o
reglas que potencian los vinculos personales. Estas interacciones orientadas ha-
cia los aprendizajes comprensivos, se pueden caracterizar en términos de dos
factores, que hemos denominado movimiento cognitivo y definicion compartida de la
situacion. Ellas son consideradas, en el presente estudio, como caracteristicas de
base dialécticas para la constitucién de los espacios interpsicolégicos.

En tal sentido, el movimiento cognitivo se concibe como la posibilidad de aproxi-
macién de los alumnos a puntos novedosos del conocimiento. La definicion com-
partida de la situacion alude a la coincidencia de fundamentos comunes para la
comunicacién didactica en la situacién en la que se interactia.

La investigacién de referencia (1999-2001) se inscribe en una perspectiva me-
todoldgica cualitativa de enfoque etnografico. En dicho estudio se realizaron ob-
servaciones de clases en 2° y 4° afios de una institucién de nivel medio de la
ciudad de Cipolletti (Provincia de Rio Negro). Se trata de una escuela prblica,
urbana, que atiende a sectores sociales medios y cuyo dictado de clases se realiza
en horario diurno. El trabajo de campo se llev6 a cabo en las clases correspon-
dientes a las siguientes asignaturas: Lengua y Matematica en 2° afio, y Geografia
y Biologia en 4° afio.

El andlisis de la informacién recogida en las clases observadas, se realiz6 a
través del concepto de “estructura de participacién” elaborado por Garcia Salord
y Vanella (México, 1992), concepto con el que este equipo viene trabajando desde
una investigacién anterior (1997). A partir de él se caracterizaron en ese momen-
to varias modalidades de participacién en las clases del nivel medio, entre las
cuales la que denominamos “ensefianza para la comprensiéon” expresa ciertas
regularidades que parecen promover aprendizajes de tipo comprensivo. Es esta
estructura de interaccién la que nos permitié la interpretacién de los espacios
interpsicol6gicos en el salén de clases. Es obvio que los espacios de construccién
cognitiva no se dan durante todo el desarrollo de las clases, sino que hay escenas
privilegiadas en torno al conocimiento, momentos claves, o segmentos de inte-
raccién, en los que parece posible capturar la emergencia de novedades en el
funcionamiento cognitivo y /o social.

Expresion de los segmentos de construccién cognitiva:
el "ensayo" en la clase de Lengua.

A continuacién, y a modo de ejemplo, se presenta un anélisis en profundidad
de una actividad didactica de clase correspondiente a la asignatura Lengua en
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un 2° afio. La hemos considerado pertinente para comunicar las caracteristicas de
base que conceptualizan a los espacios interpsicolégicos: movimiento cognitivo y
definicion compartida de la situacion. Dicha actividad se caracteriza por presentar a
los alumnos un desafio a la participacién con el compromiso de la subjetividad.

El "ensayo" que la docente propone, constituye un pacto con los alumnos y
refiere a un trabajo explicito con un contenido de valor relacionado con actitu-
des. Dicho contenido no es necesariamente especifico de la disciplina, va més
alla del ambito lingiiistico de las formas de comunicacién para internarse en el
ambito del trabajo con la dimensién social, ética y cognitiva. Es importante sefia-
lar que el ingreso de este tipo de contenidos, asi como el tratamiento que de ellos
se realiza, produce una ruptura con la cultura escolar tradicional, en tanto que en
ésta no se atiende explicitamente en forma regular a las dimensiones antedichas.

Las estrategias que las docentes concretizan en esta actividad didactica dan
lugar a modo de interaccién en el grupo que puede leerse en términos de espa-
cios interpsicolégicos a partir de la presencia de un tipo de movimiento cognitivo
ligado a una definicion compartida de situacion.

Transcripcién de un fragmento de sistematizacion de registros de clases.

Registro No 2.
Tema: Literatura Inglesa: Shakespeare.
Curso: 2°. Afio

La clase se divide en dos partes: pautas para una buena exposicion ante el
grupo de compatieros, y distribucion, resumen y sintesis de los actos de la obra
“Romeo y Julieta”. La primera parte transcurre entre las 16,35 y las 17,15. La
segunda , desde las 17,15 hasta las 17,50.

Actividad coordinada:

En visperas de la exposicion de la clase siguiente en la que los alumnos serdn
evaluados sobre el trabajo que vienen realizando sobre la obra “Romeo y Julieta”,
la docente propone hacer un simulacro de tal situacion con el propdsito de experi-
mentar como se sienten al exponer y como participan los comparieros. Solicita 3
voluntarios para llevar a cabo la tarea y aclara que no es requisito haber estudiado
a fondo el tema para participar de la misma. Se observa entusiasmo en los alumnos
por la propuesta. Luego copia en el pizarrén las 4 preguntas para contestar y
aclara que sdlo sirven de guia:

1) ;Como es que han elegido y distribuido la escena?

2) ;Como se estdn preparando para la exposicion?

3) ; Qué temores tienen?

4) ; Qué le pediria a sus comparieros?
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Se ofrecen 3 voluntarios y la profesora les solicita que se retiren afuera y se
organicen. En tanto da las consignas para el resto del grupo referidas a tres actitu-
des distintas que mostrardn frente a los voluntarios respectivamente: aprobar,
cuestionar e ignorar haciendo bullicio.

Entra el primer voluntario y la docente lo pone en situacién de exponer el
tema. Insta al alumno a que se dirija a sus comparieros y no a ella. Al finalizar la
profesora aplaude y los alumnos acomparian el aplauso. Entra la segunda volunta-
ria. Va respondiendo las preguntas de la docente y los compafieros la interrogan
en forma permanente, cuestionadora, hasta en cuestiones insignificantes. La do-
cente reinterpreta las preguntas, otorgdndole un formato creible a las mismas.
Entra el tercer voluntario. Tal lo previsto, se perciben bullicio y ruidos. El alumno
responde a la guia, haciendo esfuerzos por que lo escuchen y decide dejar de hablar.

La docente propone a los voluntarios que comenten al resto de los compafieros
acerca de sus sentimientos mientras exponian. Una vez concluida la actividad
anterior, la docente realiza una sintesis que otorga sentido y significacion al simu-
lacro:

- “El primero se sinti6 bien, el otro ni bien ni mal y el iiltimo mal. Esto es
para que sientan en carne propia lo que se siente cuando uno expone y la impor-
tancia de los comparieros. El clima negativo a Matias lo hizo no querer decir nada
mds. Fijense como van a influir ustedes en la nota que se saquen. Les voy a comen-
tar algo, lo que yo sufri en carne propia en un campamento. Habia que preparar un
tema, cada uno por su lado, y exponer. Yo escuché los aplausos del primero y a mi
me molestaron tanto las preguntas, y otro chico termind llorando después de eso.
El tema es hasta donde mantenemos los objetivos cuando el clima es propicio,
hasta dénde mantenemos nuestras posturas y hasta donde abandonar nuestros
proyectos...”

Las estrategias que la docente utiliza a lo largo de las clases constituyen parte

de las regularidades a que se aludié mas arriba con referencia a la estructura de
participacién de ensefianza para la comprension. A continuacién se describe e ilus-
tra como ellas se concretizan de manera especifica en la actividad didactica que

se estd presentando.

Estrategias de intervencién docente. Modalidades que se concretizan en esta

actividad didactica.

1. Diferentes puertas de entrada al conocimiento:

- vinculacién con contenidos trabajados anteriormente:

D: "Yo estaba pensando, como mariana vamos a exponer, (se escucha: juhhh!)
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yo quisiera hacer un simulacro, una experiencia piloto, para ver cémo nos senti-
mos exponiendo frente a nuestros compatieros, y por otro lado cémo participan los
compaiieros...Yo habia pensado en tres voluntarios. No hay que saber, no tienen
que haber estudiado algo, simplemente como se estin preparando"

- ayudas para resignificar expresiones de los alumnos:

Entra la segunda voluntaria. Va respondiendo las preguntas de la guia y los
comparieros la interrogan en forma permanente, cuestionadora, hasta en cuestio-
nes muy insignificantes. La profesora reinterpreta las preguntas, otorgdndole un
formato creible a las mismas

La invitacién de la profesora permite a los alumnos involucrarse en el re-
conocimiento de las condiciones que influyen en las situaciones de exposicién y
destacar el peso de la mirada ajena ante la necesidad de justificar y sostener los
proyectos propios. Los alumnos aceptan rdpidamente la propuesta y se genera
una interaccion que da pie para la emergencia de sus puntos de vista, de sus
marcos interpretativos personales, desde los que se asimila el objeto de conoci-
miento que se trabaja en clase. Desde alli se realiza la actividad, se arma la repre-
sentacion, el simulacro, se trabaja con una interseccién de significados, lo cual
sugiere la presencia de una definicion compartida de la situacién. Ademas, el
contenido que los propios alumnos van proponiendo para el desarrollo de la
actividad, es retomado por la profesora en un movimiento que sugiere un présta-
mo de conocimientos mas ajustados para lograr mayor pertinencia en el uso del
vocabulario y en su organizacién.

2. Preguntas abiertas orientadas a:

- Involucrar conocimientos previos y subjetividad de los alumnos:

D: Copia en el pizarrén las preguntas que van a contestar y aclara que sdlo
sirven como guia.

1) ; Cdmo es que han elegido y distribuido la escena?

2) ; Como se estdn preparando para la exposicion?

3) ; Qué temores tienen?

4) ; Qué le pediria a sus comparieros?

La demanda de estas estrategias genera una dindmica de didlogo que per-
mite a los alumnos heterogéneas y complejas alternativas de respuesta. Ello habi-
lita a pensar que se realiza un trabajo cognitivo multiple de establecimiento de
relaciones entre ideas y vivencias, de jerarquizacién y organizacién para la co-
municacién, y de anticipacion de posibles consecuencias.
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3. Puesta en marcha de procesos metacognitivos:

- trasparentar sentimientos y vivencias en el reconocimiento de las condiciones
que influyen en las situaciones de exposicion:

D: “Les voy a comentar algo ,lo que yo sufri en carne propia en un campamen-
to, habia que preparar un tema cada uno por su lado y exponer. Yo escuché los
aplausos del primero y a mi me molestaron tanto las preguntas, y otro chico termi-
né llorando después de eso. El tema es hasta donde mantenemos los objetivos cuando
el clima es propicio, hasta donde mantenemos nuestras posturas, hasta donde aban-
donamos nuestros proyectos..."

“Fijense c6mo van a influir ustedes en la nota que se saquen...” (Dirigiéndose
al resto del grupo)

La docente, al comentar una anécdota propia, presta su propio proceso de
pensamiento e incita a los alumnos a hacer uso de €él, creando una atmdsfera que
los estirnula a ponerse en situacién. Es una oferta al surgimiento de pensamien-
tos criticos y reflexivos respecto de sus propias actitudes para enfrentar situacio-
nes de exigencias propias y ajenas.

4. Resolucién de problemas:

- Escenificaciones que permiten desdoblar situaciones de la realidad, dejar algu-
nas en suspenso para probar o arriesgarse en otras simuladas.

D: “...Yo habia pensado en tres voluntarios. No hay que saber, no tienen que
haber estudiado algo, simplemente cdmo se estdn preparando" Algunos alumnos

responden rdpidamente a la propuesta:
A: Déle, déle

- Explicitacién de contenidos vinculados a la dimensiones social y ética

D: “Qué temores tienen? Aclara que estd interesada en que comenten sus te-
mores, que hay temores personales y como van a reaccionar sus comparieros...La
docente comenta el sentido del término compariero, que significa casi un amigo,
pero que a veces son enemigos (riéndose)...”

La intervencién docente puede interpretarse, en definitiva, como un intento
de mostrar a los alumnos el proceso de pensar la propia actuacién, favoreciendo
el reconocimiento de problemas y la anticipacién de posibles resoluciones. Se
sitiia en la linea de generar soportes para la ayuda al trabajo auténomo. Desde
esta perspectiva, la actividad didactica considerada, pone en marcha un modo
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de interaccién grupal que puede ser leido en términos de espacios interpsicol6gi-
cos - segmentos de construccién epistémica - a partir de la presencia de un tipo
de movimiento cognitivo ligado a una definicién compartida de la situacién.

El movimiento del conocimiento que parece sugerir la interaccién analizada
se desplaza desde el conocimiento vivenciado hacia el conocimiento comunicable y los
procesos cognitivos que se ponen en juego socialmente se relacionan fundamen-
talmente con:

- Ia anticipacién - planificacién de las ideas y acciones
- la organizaci6én de ideas y su comunicabilidad
- lajustificacion retrospectiva de las secuencias y de la jerarquizacién de las ideas.

La posibilidad que estos procesos sean “actuados” socialmente por los prota-
gonistas se sostiene sobre la base de una definicion compartida de la situacién. En
este caso, se comparte la aceptacion del desafio a la participacion desde la subje-
tividad tal como se expresa en:

- el consentimiento activo a la propuesta didactica
- el encuentro de prop6sitos para las acciones del docente y sus alumnos.

En sintesis, el conocimiento que se mueve en esta situacién se orienta tanto a
significar las exigencias de la acreditacién del mundo escolar como a interpelar a
la convivencia social en términos de respeto y valoracién del otro. En este sentido
se puede pensar que se produce un movimiento orientado al trabajo de explicita-
ci6n de conocimientos implicitos, favoreciendo pensamientos criticos y reflexi-
vos respecto de las propias actitudes para enfrentar situaciones de exigencias. El
punto de “llegada” cognitiva aparece aqui en la ampliacién del conocimiento
sobre la propia cognicion, en el ensayar la orientacién de volver sobre si mismo,
en el reconocimiento, en “darse cuenta" de la incidencia de los sentimientos.
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PROBLEMAS NUEVOS =Y OTROS NO TANTO- EN LA
FORMACION DE PROFESORES DE MATEMATICA

Dilma Fregona*
Humberto Alagia™*

1. 1. Breve referencia a las reformas educativas desde la educacién matematica

En los modelos teéricos de Brousseau y Chevallard, las reformas educativas
se producen periédicamente como una necesidad de la sociedad de revisar el
sistema de ensefianza, en particular revisar y modificar los saberes que se trans-
miten. Se re-organizan los saberes, se examinan las précticas, se modifican cier-
tos enfoques para evitar el fenémeno -estudiado por la didactica- de obsolescencia
del saber, de la ensefianza, de los resultados.

Una reforma educativa afecta a toda una sociedad, y generalmente en el inte-
rior del sistema de ensefianza parecen preocupar maés los cambios que se produ-
cen que lo que se deberia o podria mantener. Una reforma no surge del vacio,
hay alli, en la continuidad, un problema de re-composicion de saberes, practicas
y resultados.

En la altima reforma educativa, particularmente en matemadtica, la comuni-
dad de matemaéticos particip6 activamente como miembro de la nodsfera (Cheva-
llard, 1985). Las instancias oficiales no s6lo comprometieron a la comunidad en
la redaccién de los documentos sino que hubo después una preocupacién muy
clara por la capacitacién de profesores en servicio y, también por la formacién de
futuros profesores. Como ilustracién podemos remitirnos al Programa de Actua-
lizacién Académica para Profesores de Profesorado (Circuito E), a cargo de do-
centes universitarios, y a la Oferta Educativa de Matematica propuesta por la
Uniéon Matemaética Argentina (1997).

En ambos casos el eje del trabajo fue la formacioén disciplinar de los profeso-
res. ;Es ésa la clave para modificar, en algun sentido que se considere positivo, la
relacién que los estudiantes, y también los docentes, tienen con la matematica?
¢Es ésa entonces la clave para mejorar la formacion de los profesores de matema-
tica?

* Escuela de Ciencias de la Educacién, Facultad de Filosofia y Humanidades; Facultad de Ma-
tematica, Astronomia y Fisica, Universidad Nacional de Cérdoba. fregona@mate.uncor.edu
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