N

N
N

HAL

open science

Una sociologia de la ensenanza de las matematicas
Patrick Trabal

» To cite this version:

Patrick Trabal. Una sociologia de la ensenanza de las matemaéticas. Revista Educacién y Pedagogia,

2011, 23 (59), pp.227-240. hal-01471599

HAL Id: hal-01471599
https://hal.parisnanterre.fr /hal-01471599
Submitted on 20 Nov 2020

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépot et a la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche francais ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.


https://hal.parisnanterre.fr/hal-01471599
https://hal.archives-ouvertes.fr

Una sociologia de la ensefianza de las matematicas*
Patrick Trabal**

Traduccidn del francés: Alejandro Rendon Valencia***

Una sociologia de la ensefianza de las matematicas

Desde una perspectiva socioldgica, se caracteriza la ensefianza de las matemdticas como una prdctica social en la que se juega la
autoridad de esta ciencia que, desde esta perspectiva, se expone en su cardcter hegemédnico, como ejerciendo y recibiendo violencia
sobre y por parte de quienes la practican o aprenden. Y al profesor como el elemento central en la resolucién de esa violencia y de
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One sociological approach of the teaching of mathematics
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Los extractos que citamos son sa-
cados de una lista més completa
(Trabal, 1995a) que demuestra que
la matematofobia se expresa por
lo menos desde hace tres déca-
das, por diferentes prensas.

o No es extrafio escuchar semejante exclamacion de
autoexclusion del mundo de los matemati-cos. La declaracion
delanulidad enmatematicas,

no muy degradante para quien la anuncia, se formula, ademas,
con bastante frecuencia para expresar que hay quienes prefieren
retirarse si una situacion exige competencias matematicas.

Estas actitudes para con las mateméticas atafien en particular
a los jovenes. El estudio de Daniel Boy y Anne Muxel (1989)
mostré que esta materia figura entre las mas detestadas por
los estudiantes. Una encuesta intitulada “Las matematicas y
usted” (Asociacion 50 colegiales, 1988) puso de manifiesto la
relaciéon fundamentalmente ambivalente que los colegiales
mantenian con las matematicas.

La prensa més destacada se suma al sefialamiento de esa re-
lacién con las matematicas, al denunciar en ocasiones el hecho
de que éstas constituyen un verdadero poder (Le nouvel obser-
vateur del 3 de diciembre de 1979 habla de una “acceso pri-
vilegiado”) cuando se las asocia a menudo con un “temor”
(Phosphore, septiembre de 1993) y con la pesadilla de las fami-
lias (Le nouvel observateur, 1979). Télérama, mas recientemente
(12 de junio de 1996), se preguntaba acerca de “esas x y esas y
burlonas que les hacian sudar sangre y agua...”.

Finalmente, una relectura de Stendhal (1993) convencera al
lector que ese rechazo de las matematicas no es un asunto
de moda: la actualidad y la pertinencia de lo que el biégrafo
denuncia, tienden a indicarnos que los problemas de la ense-
nanza de las matematicas nada tienen de coyunturales.

Interroguémonos sobre la naturaleza de las dificultades an-
tes mencionadas. Estas remiten a la cuestiéon de la relacién
con las matemdticas, que en un principio concierne a los estu-
diantes, pero que perdura en la vida adulta, y que se traduce
en una “cuestién social” histéricamente recurrente, a menudo
prolongada por la prensa.' Sea como sea, esta relaciéon con las
matemadticas interpela doblemente al profesor: (tiene una res-
ponsabilidad en esta situacién? {Cémo ensefiar matematicas
a estudiantes que, a la manera de la sociedad, con frecuencia
dicen que detestan esta disciplina?



El recorrido que propongo en este articulo
renuncia a servirse de los caminos ya elabora-
dos por la didactica, para preferir las sendas
de un estudio sociolégico de la ensefianza de
las matematicas. Aqui no se trata ni de volver
a cuestionar la legitimidad de las diferentes
disciplinas que se han apoderado del tema,
ni de desvalorizar sus contribuciones, sino
de sorprenderse con el hecho de que la socio-
logia haya renunciado a este objeto sobre el
que, sin embargo, tiene algo por decir y por
aprender. El presente trabajo es el de un in-
vestigador que, siendo en un comienzo pro-
fesor de matematicas, y viéndose enfrentado
a los problemas antes mencionados, sostuvo
una tesis en sociologia sobre ese tema (Trabal,
1995b), tesis que acaba de ser publicada como
libro (Trabal, 1997): el lector que desee exami-
nar expresamente las encuestas y los resulta-
dos, estd pues invitado a remitirse a ella.

Pero, {qué es la ensefanza de las mate-
maticas?

¢Qué se busca ensefar en un curso de mate-
maticas? Esta pregunta quiza sobra, y sin em-
bargo, remite a la esencia de las matematicas.
Ahora bien, estas tltimas pueden definirse de
muchas maneras, basadas en diferentes lectu-
ras de la historia de la disciplina o en la filo-
soffa, argumentadas por la hagiografia de los
matemadticos o por la filosofia analitica...

Por lo demas, la actividad cientifica muchas
veces sirve de referencia tanto para abogar
por una simbiosis, como por una emancipa-
cién de las matematicas frente a las ciencias.
Estas son, ademas, suficientemente aborda-
das tanto por cientificos como por historia-
dores, filésofos y mds recientemente por los
soci6logos.

Por otra parte, este debate sobre la finalidad
de la ensefianza de las matematicas no es aje-

no a las querellas politicas sobre las apuestas
sociales de las que seria responsable: “neuro-
sis del cuantitativo actual” (Le Figaro, 1981),
“instrumento verdaderamente terrorista de
seleccion de élites” (Lichnerowicz, 1979), res-
ponsable de un “verdadero robo intelectual”
al apropiarse de la ensefianza de las ciencias
(Allegre, 1994: 435).

Entre los discursos de fil6sofos, historiadores
y politicos, nos atrevemos a una aproximacion
socioldgica que interroga una préactica social
a través del sentido que le dan sus actores.
Aceptamos escuchar a aquellos para quienes
la actividad matematica est4 en el ndcleo de
su trabajo: icientificos! iMatematicos! ¢{Qué es
“hacer ciencias”, “hacer matematicas”? ¢Qué
hay que ensefarle a quienes mafnana ocupa-

ran su lugar?

Después de pasar de Caribdis a Escila, atas-
cados entre el rechazo de las matematicas y
la pluralidad de disciplinas que pretenden
definirlas, vislumbramos aqui una opcion:
dar la palabra a los interesados. Ahora bien,
al margen de las polémicas evocadas, parece
mantenerse, sin embargo, un consenso.

En efecto, cuando se pregunta a los cientificos
(Cf. Traweek, 1988),> cuando se esta atento a
quienes explican al ptblico lo que es la cien-
cia, la actividad cientifica siempre se define
por una ruptura con el sentido comtn y es
constitutiva del procedimiento hipotético-de-
ductivo descrito en particular por Bachelard.
Las matematicas se inscriben en el centro de
la actividad cientifica, a la vez que suelen ocu-
par un lugar “aparte”. Dos grandes concepcio-
nes se oponen con respecto a su naturaleza:

1. El punto de vista platénico: todos recorda-
mos esa recomendacion que figuraba a
la entrada de su escuela, que hacia de las
matematicas un valor educativo necesario
para conducir el espiritu hacia la contem-

2 También puede remitirse a nuestro libro, donde se detallan las encuestas realizadas (Trabal, 1997).



placién de las esencias inteligibles: “Que
nadie entre aqui, si no es gedmetra”. Asi,
“nuestros conocimientos inmediatos no
nos hacen comprender los objetos rea-
les”, pues no son més que “opiniones”
que podrian ser verdaderas: pero con-
viene renunciar a ellas, ya que se trata de
creencias y no de saberes, y si nos adhe-
rimos a estos, es por “otras razones dis-
tintas a las razones” (Manon, 1986: 110).
Hay que romper con las opiniones —que
si, incluso, son verdaderas, “tienen poco
valor mientras que no se las haya encade-
nado por el conocimiento razonado de su
causa” (Platon, 1967: 371)—. En una con-
cepcién mas contemporanea, la perspec-
tiva platénica se resume en la creencia en
objetos “puros”,® a los que se recurre por
la idealizacién matematica. Lo que con-
viene anotar es que las matematicas, que
actualmente son platénicas, definen los ob-
jetos matematicos como entidades “puras”,
perfectas, que existen con independencia
del espiritu humano; en esta perspectiva, las
matemadticas aparecen como la ciencia
que permite manipular esos objetos idea-
les, razonar aisldndose lo més posible del
mundo fisico, dejando para otras discipli-
nas tanto la modelizacién como la apli-
cacion y la verificacion de la adecuacion
entre las conclusiones matematicas y los
resultados reales: la fisica-matemaética y
las ciencias experimentales.

2. El punto de vista formalista: histéricamen-
te, fue en el siglo xix donde se introdu-
jeron los lenguajes formales, al tratar de
volver mas rigurosas las demostraciones,
con el fin de asegurar la veracidad de las
afirmaciones matematicas. Actualmente,
los “formalistas”, aunque asuman posicio-
nes a veces demasiado alejadas unas de
otras, concuerdan en la idea general de

que las matemaéticas constituyen un “len-
guaje perfecto” que, en particular, permite
calcular, renunciando a toda biisqueda de
referencia con lo real —tan ideal como en
Platén.

Si bien estas concepciones se oponen funda-
mentalmente —cuando el formalismo parece
tomar la contraparte de la concepcién plato-
nica, puesto que no se trata de objetos mate-
maticos ideales, mediante los cuales la razén
accederia al mundo inteligible del ser, sino de
matematicas que existen sin tener sentido (un
juego con la no existencia)—, el matematico,
de manera general, puede compartir estos dos
puntos de vista: segin Paul Joseph Cohen,
el matematico platonista “correrd al amparo
del formalismo” en caso de tener dificultades
para explicar la naturaleza de su actividad
(1971: 9-15).

Si bien las definiciones de la actividad cienti-
fica, y de las matematicas que enumeramos,
apelan a debates filoséficos, epistemoldgicos
e histdricos, en los que no entraremos, tam-
bién ilustran el trabajo del profesor de mate-
maticas y ponen de relieve los fundamentos
de las tensiones que estd llamado a afrontar.

La violencia de la ensefianza de las ma-
tematicas

Al iniciar a los estudiantes en la actividad
cientifica, se les pide renunciar a su modo de
conocimiento habitual;, retomando a Bache-
lard, “convertir” y “destruir” lo no cientifico
(1994). La reflexion acerca de la educacion
puso de manifiesto, desde vieja data, aquello
por lo que el acto pedagdgico violenta a los
estudiantes cuando impone conocimientos
que aparecen bien sea como resultante de un

3 Para ilustrar este punto, citamos a Alain Connes, medalla Fields y titular del cargo de Analisis y Geometria en el
College de France, quien en su didlogo con Jean-Pierre Changeux, afirma: “admito [...] que el mundo matematico
existe independientemente de la manera en que lo percibimos, y no esta ubicado en el tiempo y en el espacio”

(Changeux y Connes, 1989: 62).



arbitrario cultural (Bourdieu, sobre todo, co-
menz6 a desarrollar ese concepto de violencia
simbolica al estudiar la accién pedagdgica), o
que no interesen a los estudiantes, o que los
fastidien, ya que se oponen a las representa-
ciones que se habian construido. En el caso
de la ensenanza cientifica, se trata de una de-
manda de conversion y se percibe que se trata
de imponer no sélo conocimientos, sino tam-
bién un modo de conocimiento que se constru-
ye contra el sentido comtin, que al devaluarlo,
muestra los limites de los sentidos, e instaura su
superacion como valor. Asi, se pretende pedir-
le al estudiante que transforme su subjetividad
en objetividad, lo que equivale a valorizar el
objeto a costa del sujeto, cuando justamente
la bisqueda identitaria del estudiante le lleva
a afirmarse mediante la expresién de sus pro-
pios valores, sus propias opiniones, su cuerpo
y sus sentidos... otras tantas dimensiones que
la actividad cientifica pide abstraer.

Con respecto a las matematicas, sea que nos
refiramos a una concepcién platénica —se-
gun la cual sélo un trabajo sobre los objetos
ideales puede aspirar a la validez— o al pun-
to de vista formalista —que invita a valorar
el lenguaje renunciando a buscar alguna re-
ferencia con lo real—, se debe admitir que el
proceder que se pide a los estudiantes es una
ruptura con el sentido comun, probablemen-
te aun mas radical que la que exige el procedi-
miento cientifico —el mundo fisico esta me-
nos devaluado en la actividad cientifica que
en matemdticas, pues el “hecho” conserva
una posicion preponderante.

Hacer un recuento de la violencia de la ense-
hanza de las matemadticas y de las ciencias,
permite comprender la violencia que esas dis-
ciplinas reciben a cambio. En efecto, es muy
necesario que el estudiante deje de recurrir a
su modo de conocimiento habitual, a su len-
guaje (para preferir el lenguaje cientifico, que
es mucho menos poético, puesto que restrin-

ge las diferentes acepciones de las palabras
del lenguaje natural, que, sin embargo, ga-
rantizan una mutua comprension entre cien-
tificos), a su légica (que difiere de laldgica for-
mal —los psicosociélogos* han mostrado bien
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los diferentes roles de palabras como “y”, “0”,
“entonces”, “si”, que se refieren a los conteni-
dos de la frase en la 16gica cotidiana, mientras
que precisamente la 16gica formal hace abs-
traccion de ellos—) y, sobre todo, a sus sen-
tidos (no se trata simplemente de “ver” que
sobre la figura se tiene tal propiedad, sino de

demostrarlo...).

Esta ruptura puede ser mucho mas proble-
matica si no es aclarada en clase —incluso
hay quienes la niegan—. En efecto, cuando el
profesor de matematicas realiza una demos-
tracion en el tablero, renuncia a apoyarse en
lo que ve en la figura, utiliza las palabras que
pertenecen estrictamente al lenguaje mate-
matico (circunferencia, logaritmo, espacio
vectorial...), pero también las palabras del
lenguaje en su acepcién matematica (“y”, “0”,
“si”...). Sin embargo, {qué hace cuando ter-
mina la demostraciéon? Explicando de nuevo,
puede procurar convencer antes que demostrar.
Por lo mismo, el uso de palabras como “y”
serd diferente. Asi, se ve por ejemplo que la
un

palabra “y” no tiene el mismo sentido en es-
tos dos enunciados:

“Para definir la funcion f, es necesario
que x* # 1; es decir, que x # 1y x #
-111‘

“Calcular la derivada, estudiar su sig-
no y deducir de ello el cuadro de va-
riacion”.

Asimismo, no es extrano hallar libros de ma-
temaéticas en los que para mostrar lo que sig-
nifica un enunciado, basta con ilustrarlo me-
diante una figura, y entonces para hacerlo

4 Cf, por ejemplo, Grize (1982: 231-286), e incluso Grize (1993: 152-168), o finalmente, Grize (1990).



moviliza un sentido (la vista), cuando lo que
se pide a los estudiantes es que abjuren de un
razonamiento fundado en los sentidos, que,
porque son muy comunes para cada uno
de nosotros, son llamados tradicionalmen-
te “sentido comuin”. Si, al parecer, se puede
objetar que la oposicién demostrar / convencer
de seguro estd presente en muchas acciones
didacticas —y en la actividad cientifica mis-
ma—, las disciplinas cientificas y en particu-
lar las matemaéticas —que buscan definirse
contra la opinién con el fin de aspirar a una
verdad objetiva— no pueden ir en contra de
una separacion clara entre demostracion y ar-
gumentacion cuando se ensefian, sin ser a la
vez criticadas con tanta violencia como la que
ellas mismas imponen a quienes pretenden,
literalmente, moralizar.

La autoridad de los que saben

La ensefnanza de las ciencias —y en particular
de las matematicas— se construye entonces so-
bre una actividad de conversion del estudian-
te. De cara a esta demanda, este Gltimo se halla
ante la eleccién entre, por un lado, una valo-
racion de su modo de conocimiento, el cual le
permite apreciar el mundo que le rodea, gracias
a sus sentidos, su lenguaje, su logica cotidiana,
pero que, ademas, le permite afirmar su identi-
dad, y, por otro, una devaluacioén de todo lo que
acaba de ser enumerado, en provecho de un
razonamiento cientifico donde se conoce el
campo de aplicacion de los enunciados, donde

se busca una generalizacién mds amplia, una
validez conocida y reconocida. Ahora bien, el
reconocimiento de ese modo de conocimien-
to es la contrapartida del precio a pagar por
acceder a él y se da en términos de credibili-
dad, de autoridad y de poder.

Quizé sea indtil retomar aqui la tesis, por lo
demds ampliamente desarrolladas: sea que
nos ubiquemos en la perspectiva de la Es-
cuela de Francfort (para la cual la ciencia, al
afirmar que trata de dominar la Naturaleza,
controla de hecho las relaciones sociales de
produccién), o en la perspectiva de una socio-
logia de las relaciones de fuerzas simbdlicas
en el seno del mundo universitario (aclarado
por Pierre Bourdieu cuando explica cémo
circulan el crédito y la reputacién en el medio
cientifico),” o incluso en aquella de la nueva
sociologia de las ciencias (desarrollada, por
ejemplo, por Bruno Latour® o Michel Callon,
quienes toman de la filosofia hobbesiana,
como lo recuerda Francis Chateauraynaud,
la concepcién de un hecho cientifico “tratado
como el resultado de un trabajo de condensa-
cién que permite a un portavoz representar,
en unas cuantas férmulas o dispositivos, a
una masa heterogénea de actores y de vinculos
entre esos actores” —1991a—,” irremediable-
mente, el cientifico esta coronado de una au-
toridad que toma de la esencia misma de su
actividad.

Ahora bien, su fundamento sélo se recuerda
ocasionalmente. Dicho fundamento remite

5 Puede leerse, por ejemplo: “La lucha en la que cada uno de los agentes debe comprometerse para imponer el
valor de sus producciones y de su propia autoridad de productor legitimo, siembre ha tenido por apuesta el po-
der de imponer la definicién de ciencia [...] mas acorde con sus intereses especificos, es decir, la mejor elaborada
para permitirle ocupar, con toda legitimidad, la posicién dominante, que le asegura la posicién mas elevada en la
jerarquia de los valores cientificos que detenta a titulo personal o institucional (por ejemplo, como detentador de
una especie determinada de capital cultural, o como antiguo alumno de una institucién de ensefianza particular,
0 como miembro de determinada institucién cientifica, etc.)” (Bourdieu, 1976). Véase ademds, Bourdieu (1984).

6 Se puede leer, por ejemplo: “Se llama retérica a la disciplina que, desde hace milenios, estudia el modo en que
se lleva a las personas a creer y a modificar su comportamiento, y que ensefia el arte de la persuasién. La ret6-
rica es una disciplina fascinante, pero despreciada. S6lo es buena, se dice, para los tribunales; en ciencias, no
tendria lugar. Ahora bien, es todo lo contrario, el lugar de la retérica se incrementa mientras los debates se exacer-
ban hasta el punto de volverse cientificos y técnicos” (Latour, 1989: 48).

7 Recensién de la obra de Latour y de Callon (Chateauraynaud, 1991).



a una renuncia de la subjetividad, a una su-
mision a los hechos, a la basqueda de una
validez més general a la que puede aspirar
la condicién humana en un contexto espacio-
temporal dado. Por lo general, se prefiere evo-
car la eficacia de la tecnologia, que da prueba
de la legitimidad de la actividad cientifica,
a la vez que aboga por una distincién entre
ciencia / tecnologia, mientras que el mundo
moderno es interrogado de manera critica.

Hay otra estrategia que participa de la cons-
truccién y, simultdineamente, del uso de la
autoridad cientifica. El titulo y el estatus ins-
titucional del cientifico pueden bastar para
que, por ejemplo, durante un debate televi-
sivo, el periodista presente al cientifico como
“el que sabe”. Incluso, a veces, la autoridad
cientifica evita entrar en debates: ocurre par-
ticularmente cuando se menciona un articulo
publicado en una revista cientifica reconoci-
da, cuando se rechazan las propuestas que
a priori se consideran como no cientificas® y,
por supuesto, en ciertas interacciones duran-
te la ensefianza de las ciencias.’

Ademads, me parece pertinente que nos de-
tengamos en los discursos que pretenden in-
dicar, a los “no cientificos”, que los cientificos
comparten con ellos un conjunto de valores
que, presentados de manera idealizada segtan
la tradiciéon hagiogréfica, pueden convencer
al “no cientifico” de la legitimidad de la po-
sicion dominante concedida al campo cienti-
fico, pues, al final, participa de un proyecto
intrinsecamente humanista. Citamos algunos
ejemplos:

— EI caracter democratico del didlogo cien-
tifico, fundado en una escucha de los

argumentos del otro, es idealizado y pre-
sentado como si estuviese profundamen-
te anclado en la concepcién politica de la
Democracia.

— Lavoluntad de mejorar las condiciones de
vida de los hombres también es participe
de esta intencion de presentar la actividad
cientifica como si los escuchara (en parti-
cular a los no cientificos). El llamamiento
de Heildelberg sobre el medioambiente,
firmado durante la conferencia de Rio de
Janeiro (junio de 1992) por 425 miembros
de la comunidad cientifica e intelectual
(entre ellos 52 Premios Nobel y 200 in-
vestigadores de renombre internacional),
figura como una ilustracion edificante de
esta concepcion segun la cual los cientifi-
cos obran por el bien de la humanidad, a
pesar “de los prejuicios irracionales de al-
gunos”, asi como de las “pseudociencias”
y de la ignorancia."

— El caracter fundamentalmente humano
de la investigacion tiende, en tltimas, a
afirmar el caracter “encarnado” —en el
sentido religioso del término— e hiposta-
siado —en el sentido de los historiadores
de las religiones y de Plotino— de la acti-
vidad cientifica.

— Por daltimo, la voluntad de difundir am-
pliamente la ciencia al ptblico median-
te la ensefanza cientifica, aspira a cierta
transparencia de la actividad.

Ese proceso de legitimacion es bastante ope-
rativo. Las encuestas acerca de la imagen de
la actividad cientifica muestran que el 91% de los
franceses consideran que “aun cuando no
aporten beneficios inmediatos, las investiga-
ciones cientificas que hacen avanzar el cono-

8 Immanuel Velikovsky era un psiquiatra que, sin conocer de manera particular las ciencias, en los afios cincuenta
acusaba fundamentalmente la historia reciente de la Tierra y de la astronomia. Sostenido por algunos cientificos,
se enfrentd a una oposicioén feroz de investigadores que declararon de manera torpe, sin mirar su argumentacion,
que esta teoria simplemente era imposible. Este “asunto” ilustra el dogmatismo de la “ciencia oficial” que renuncia
al debate cuando el enunciado le aparece aberrante. Véase a este respecto, Bauer (1984).

9 Véanse, por ejemplo, los desengaiios del joven Stendhal: “Pero es el uso, todos admiten esta explicacion. Euler y
Lagrange, quienes al parecer valian tanto como usted, lo han admitido” (1993: 331).

10 Véase el libro de Dominique Lecourt Contre la peur, donde se reproduce y se analiza el texto (Lecourt, 1990).



cimiento, deben ser financiadas por el gobier-
no”; el 76% de ellos afirma que “la ciencia y
la técnica hacen mas facil nuestra vida, mas
confortable y nos permiten vivir en un mejor
estado de salud”. Pero sélo el 57% reconoce
que “los beneficios de la ciencia son mas im-
portantes que los efectos nocivos que pueda
tener” (Ichernia, 1992: 39). Otros indicadores
(falta de confianza en los cientificos cuando
hablan de lo nuclear, recurrencia a las para-
ciencias...) pueden interpretarse como fallas
en el proceso de legitimacién de la autoridad
cientifica.

En la escuela, la autoridad de la ciencia, y en
especial de las matematicas, se mide en parti-
cular por el prestigio concedido a las seccio-
nes cientificas, que aunque muchos coincidan
en denunciarlo, sigue figurando como efecti-
vo. Asi, en la encuesta “Las matemaéticas y us-
ted”, el 71% considera que “en la orientacion
escolar, la seleccién se hace, sobre todo, me-
diante las matematicas”; el 30% del efectivo
total considera, ademaés, que es justificado; el
87% de los chicos y el 73% de las chicas elegi-
rian cursar matematicas, incluso si éstas devi-
niesen facultativas (Asociacién 50 colegiales,
1988: 26).

La ambivalencia de la relacién con la selec-
cién aparece de manera clara en una expe-
riencia que hemos desarrollado y de la que da
cuenta un articulo de La gazette des mathéma-
ticiens (Trabal, 1996). Confrontado durante un
ejercicio de tipo “resumen-discusiéon” en clase
de lengua materna (que toma como soporte
un texto que elegi, en el que Lichnerowicz
desarrolla su concepcion panmatemdtica que
hace necesaria, segtn él, una formacién im-
portante en matemaéticas que debe renunciar
a toda veleidad de seleccién), un grupo de
estudiantes redacté unas disertaciones sobre
las que pude trabajar: de manera simultinea,
coinciden en denunciar violentamente la se-
leccion que se hace mediante las matematicas
(ya que puede restringir sus proyectos escola-
res y profesionales) y también en reconocer el

valor formativo de éstas y su lugar central en
las actividades de la sociedad francesa.

Pero, més allad de la ambivalencia de las re-
laciones con el poder, el interés de las per-
sonas que he interrogado arroja la idea de
que no es posible la discusiéon en matemati-
cas. Los objetos manipulados, los modos de
razonamiento véalidos (esta famosa logica) y,
a fortiori, los resultados, son la propiedad in-
telectual de los matematicos. Esta situacion
aparece ligada de manera intrinseca a la na-
turaleza misma de las matematicas, que exis-
tirian independientemente del hombre.

La idea segtin la cual el sujeto no tiene lugar
en las matemdticas en razén de su esencia,
quiza puede explicar la violencia y la natu-
raleza de las criticas que enumerabamos mas
arriba. En verdad, una lectura de nuestras ob-
servaciones con frecuencia deja aparecer una
critica que no tiene més objeto que las mate-
maticas mismas (“esla pesadilla”’, “las matema-
ticas sirven para obstruir al desdichado mun-
do”, “las matematicas, ese es el enemigo”...),
o bien el “se”, considerado como “el sistema”
(responsable de “la neurosis del cuantitativo
actual”, “lo que no me gusta de las matema-
ticas, es que segiin la gente, estudiarlas les da
prestigio”,...) o, finalmente, una hipdstasis
de esas matemadticas: el matematico (el profe-
sor de matematicas, alias “el juez supremo, el
Mandamas” o incluso “Dios el padre”). En ese
caso, no es de extranar que las descripciones
de este dltimo se articulen alrededor de su
insociabilidad, incluso de su inhumanidad.
Pues, precisamente, si las representaciones
corrientes de las matematicas las tienen por
fuente de verdades irrebatibles, inalienables
e ineludibles, esas matematicas sélo pueden
aparecer como fuera del mundo (incluso in-
mundas), fuera de la humanidad (incluso
in-humanas), fuera de lo real (incluso divi-
nas), y parece legitimo preguntarse: “¢écoémo
se puede ser profesor de matematicas?”. Esto
explicaria lo que llamamos “la violencia hacia
las matematicas”: si el teorema de Pitadgoras
no se puede ni atacar, ni contradecir, ni rom-



per, ni “emborronar”, se legitima entonces la
violencia.

Ahora bien, semejante concepcion, que tiene
a las matematicas como grabadas en las en-
tranas del mundo, tiene por ventaja el hacer
existir un referente inmutable sobre el cual
apoyarse en una argumentacion (“es como
2y 2son4”, “es la l6gica misma”...), incluso
en la vida (“algunas leyes matemaéticas no es-
tan probadas, pero son justas”, nos declaraba
un estudiante de una escuela de ingenieros),
pero legitima la autoridad de las matematicas
y las ciencias que se desprenden de ella.

La escuela, lugar de construccion de la
autoridad cientifica

Conviene resumir el camino que recorrimos.
Si se da la palabra a los cientificos y a los ma-
tematicos para comprender la naturaleza de
sus actividades, ellos insisten en que su pro-
cedimiento exige poner al sujeto entre parén-
tesis, con el fin de que sus enunciados puedan
aspirar a una mayor validez, o en todo caso, a
condiciones de validez conocida. Este trabajo
los lleva a desvalorizar la forma del conoci-
miento del sentido coman que se proponen
superar. Esta operaciéon se acompana de un
proceso de legitimaciéon de su autoridad. El
titulo de un articulo de Genevieve Delbos tra-
duce bien esta reivindicacién: “Ellos creen...
uno sabe...” (1993).

De los lugares donde se pone en juego la le-
gitimacion de esta autoridad, la ensefianza de
las matematicas y de las ciencias constituye, a
la vez, un campo particularmente interesante
para el investigador en ciencias de la educa-
cién, como también para el sociélogo de las
ciencias que, rehusando a limitar el estudio
de su objeto evaluando el lugar de lo social
en los laboratorios, considera que la ciencia,
propiamente hablando, es una apuesta, desde
que los cientificos y los no cientificos interac-
taen. En esta perspectiva, la escuela es un lu-

gar de estudio privilegiado, y la ensefianza de
las matematicas, un caso muy heuristico.

Ahora bien, si uno no se interesa en la génesis
de las matematicas y de las ciencias, que pare-
ce harto dificil identificar y analizar, sino en el
nacimiento de la autoridad que esas discipli-
nas adquirieron en la historia contemporanea
de Francia (es decir, al volver a los siglos xvin
y X1, en particular bajo el impulso de la Re-
volucion), conviene notar la estrecha relacion
que ocupan, por una parte, la constituciéon de
la comunidad cientifica como grupo social
demandante de un reconocimiento institu-
cional y de un poder en el sentido politico
del término, y por otra, su “influencia sobre
la educaciéon” —para retomar el titulo de un
capitulo de Nicole y Jean Dhombres, quienes
precisamente analizan el “nacimiento de este
nuevo poder” (1989).

Otro momento importante en la historia mo-
derna de la ensefianza de las matematicas fue
la llamada reforma de las matemidticas moder-
nas. Defendida en su origen por el impulso
de matematicos universitarios que no du-
daron en afirmar al poder politico (en 1967)
que sin una reforma de la ensefianza de las
matematicas, “Francia sera en 10 afios un pais
subdesarrollado”, la “reforma de las mate-
maticas modernas” se asocia con frecuencia
a un desquite de los cien-
tificos contra los literatos, desquite que se ca-
racteriza por una seleccién que ya no se hace
a partir de las humanidades, sino “por las ma-
tematicas”. Los estudios desaprobarian que
el caracter selectivo de las matematicas fuese,
por una parte, deseado por los reformadores
(Trabal, 1996) y que, por otra, fuese efectivo
(Jacquemin, 1976 y 1977). Pero, sea como sea,
es interesante notar que, a pesar de la veraci-
dad de esta seleccion, el prestigio de la seccion
“matematica” estuvo —incluso esta todavia—
ligada a la autoridad de las mateméticas. Por
lo demas, pueden explicarse los mecanismos
sociales segtin diferentes modelos: de una so-
ciologia bourdieusiana que estructura los di-
versos campos para mostrar como la escuela,



mediante un juego de poder simbdlico, man-
tiene los procesos de dominacién, ala perspec-
tiva boudoniana que explica como el atractivo
de la seccion C' estd condicionado por una
eleccion racional de la orientacion, desde que
se comparan los posibles perfiles ocupaciona-
les de los diferentes énfasis propuestos a par-
tir de la clase de sequndo,'* puede mostrarse en
qué se juega la construccién de la autoridad
de las matematicas en la escuela.

El trabajo que aqui se presenta insiste en el he-
cho que la construccién de la autoridad cien-
tifica, y en particular de las matematicas, no
es simplemente coyuntural (es decir, no es el
fruto de las contingencias de la historia con-
temporanea de Francia, lo que hubiese permi-
tido que la presion tanto de los cientificos de
la Revolucién como de los de la posguerra, no
llegase a nada), sino también estructural: la
concepcion platonica de las matemaéticas que
sustenta su ensenanza, al final es dividida y
explicalajerarquia de los saberes que propone
(jerarquia en la que el enunciado matematico
estd en la cima). Las encuestas que desarro-
llamos llevan a afirmar que este mensaje fue
relativamente bien acogido. Pero, teniendo
por sentado que los objetos matematicos son
inaccesibles, muchos estudiantes rechazan
esta disciplina que a su vez los rechaza. Y vis-
to que los nameros, los objetos geométricos
y el teorema de Pitdgoras son desmitificados,
inaccesibles para quien no renuncie a lo que
él es, existiendo de modo independiente del
tiempo, del contexto social, del sujeto, ¢(para
qué se dedicaria un sujeto a aprender esas
matematicas, aparte de la voluntad de acce-
der a ese poder y a esa autoridad que ellas

vehiculan y reivindican, en particular, por su
naturaleza abstracta?

iSe puede salir de esta aporia?

Una respuesta a esta pregunta consistiria en
ensefar matematicas modernas. Es lo que
hace Bernard Charlot (1974: 21) cuando jus-
tifica la reforma que, conducida por André
Lichnerowicz y André Revuz, harfa caer al
pais en agitados debates. Con ellas se demos-
trarfa que es necesario terminar con una con-
cepcién de las matematicas segtn la cual “la
razén pondria al desnudo la trama ideal del
mundo, develaria la verdadera naturaleza de
las cosas”, lo que equivale a considerar que “el
mundo matematico preexiste al pensamiento
matematico que lo descubre y que nolo crea”,
para preferir resaltar la idea segtin la cual “es
la realidad matemaética la que es humana, y
no la realidad humana la que es matematica
y que el hombre es libre creador de verdad y
de racionalidad”.

Tratando de analizar los fundamentos de esta
polémica, demostré que las dificultades no se
podian resumir a razones contingentes gene-
ralmente expuestas, sino que el rechazo de esta
reforma tiene que ver con la adhesién de la so-
ciedad alaidea de que las matematicas son vali-
das y existen independientemente del hombre,
concepcién que, sin embargo, estd en el origen
de la matematofobia que describimos.

Es preferible renunciar a una respuesta global
y, més bien, considerar soluciones a la medi-

11 Al finalizar los estudios secundarios, los estudiantes se ven ante la eleccién de tres tipos de estudios superiores:
econdmico y social(es), literario(s) y cientifico(s). Con seccién C se trata de esta tercera opcién a elegir que, como lo
quiere mostrar el autor, desde hace un tiempo ha permanecido en una posicién jerdrquica socialmente aceptada

[N. del TJ.

12 El sistema educativo francés se compone de dos momentos para lo que conocemos como secundaria: Collége y
Lycée. El primero consta de cuatro afios, llamados: sexto, quinto, cuarto, tercero; y el segundo corresponde a los
altimos tres (rango de edad de 15 a 18), de los cuales, la clase de segundo equivale al primero. Los otros dos son:
clase de primero y terminal. Dado que el sistema educativo francés cuenta con dos anos de mas, en contraste con
el colombiano, asi como con un contenido para los mismos que los hacen diferentes, es imposible adelantar una

comparacién [N. del T].



da del profesor que, al leer estas lineas, puede
ser atacado por una terrible pregunta: ¢es
necesario ensefiar matematicas? Si si, {cOmo
hacerlo? Estas preguntas y de seguro muchas
otras, evidencian claramente que en la ense-
hanza de las matematicas y de las ciencias,
esas disciplinas estdn, propiamente hablando,
en juego. El elemento clave de este lugar don-
de se juegan las matemdticas no es otro que el
profesor mismo. De su posicion, de su convic-
cién —si la tiene— y de sus précticas, depen-
de la suerte de la ensenanza cientifica, de las
matematicas y de la ciencia misma.

Proponemos una tipologia de las actitudes
del profesor, dividida en tres grupos: puede
no distinguir ni calcular lo que aqui esta en
juego; puede renunciar o, finalmente, tener
una posicion que le conduzca a no ceder en
nada a la exigencia cientifica.

1. El profesor puede no tener conciencia
de la violencia de la ensenanza cientifi-
ca. Ignorar las tensiones generadas por
la ensefianza de las matemaéticas y de las
ciencias, equivale a alternar entre una en-
sefianza de las ciencias con sus exigencias
(que calificarfa de “posicion fuerte”), y
una difusién de conocimientos ttiles a los
estudiantes, para pasar al siguiente curso
o aprobar el examen (llamada “posicién
débil”). (Pero, va el estudiante a com-
prender por qué, en un momento dado,
el profesor ya no se contenta con el resul-
tado y se aficiona con el procedimiento
cientifico?

Esta confusién, que de seguro es deses-
tabilizante para los estudiantes, puede
provenir de la clase misma, si el profesor
emplea, inconsciente y simultdineamente,
palabras del lenguaje de su disciplina y el
lenguaje del sentido comun. Asi, al expli-
car una demostracién (practica de la posi-
cién “fuerte”), puede recurrir, en caso de
que los estudiantes tengan dificultades, a
procedimientos retéricos fundados en el
sentido comun (practica de una posicion

mas “débil”). Varias veces me han sor-
prendido las explicaciones de colegas de
matemadticas que comienzan de manera
formal recurriendo al vocabulario apro-
piado, para terminar refiriéndose, ante la
incomprension del estudiante, a un modo
de conocimiento del sentido comtn: “vez
bien sobre el dibujo, que si me prolongo a
la derecha, jamas se cortard...”. La empre-
sa inicial era demostrar; en la préctica, el
no demuestra, él muestra.

La segunda actitud es la de la renuncia.
Esta palabra no sélo significa una corres-
pondencia administrativa que expresa, para
quien la emplea, el deseo de renunciar a en-
sefar matematicas o ciencias. Pienso, sobre
todo, en una actitud dimisionaria: porque
se rechaza afrontar las tensiones ligadas
a la violencia de la ensenanza cientifica,
uno puede contentarse con difundir con-
tenidos cientificos, y de hecho, renunciar
a ensenar la ciencia en el sentido en que
la han definido los actores: una actividad
que pretende una validez que surge de
un procedimiento hipotético-deductivo,
basada en una ruptura epistemoldgica
con el sentido comdn. Al nombrar de im-
proviso la ley de Ohm, las férmulas que
permiten calcular el discriminante y luego
las soluciones eventuales de una ecuacion
de segundo grado, o los métodos que per-
miten sumar dos fracciones cuyos denomi-
nadores son diferentes, el profesor es, en
mi opinion, dimisionario. El argumento
segtn el cual esos saberes estan entre los
mas tutiles (en el sentido de la prepara-
cién para un examen, para un CONcurso
o de un ascenso a un curso superior...)
para los estudiantes que él tiene a su car-
go, significa que el profesor se inclina por
ellos, lo que no es un deshonor. Pero esto
también quiere decir que renuncia, en sus
practicas pedagoégicas, a “la formacién del
espiritu cientifico”, es decir, a inducir a los
aprendices a la reflexioén, en los limites
del sentido comin, a explicar el “porqué”,
para preferir llevarlos al “como hacer”, a



negar lo que define a las matematicas: en
efecto, no se define por las férmulas, sino
por el procedimiento que, en particular,
permitié que éstas fueran establecidas.

Por altimo, opuesta a esta actitud, figura
la posicién que consiste en no transigir
respecto a lo que son las matematicas y las
ciencias. Para ilustrar esto, se podria citar
al profesor que tacha toda una pégina de
la copia de un estudiante que obtuvo los
resultados exactos sin haber dado prue-
bas de un procedimiento cientifico. iSe-
guramente este altimo vendra a objetar
al profesor la justicia de sus resultados!
Aqui presenciamos una de las tensiones
ineludibles que genera la ensehanza de
las matematicas y de las ciencias. La ense-
fanza ahora debe afrontar esta violencia.
¢Cémo lograrlo?

Probablemente es una de las cuestiones
mas dificiles que incumben al que quie-
ra ensefar. Se puede recurrir, en efecto, a
la autoridad cientifica y pedagégica: “iYo
soy el profesor, y yo digo que tu razona-
miento es falso!”. Esta actitud, por su-
puesto, puede conducir al aprendiz a au-
toexcluirse de la actividad cientifica: “las
matematicas no son expresamente para
mi”. Consoldndose con recordar que sus
resultados fueron exactos, pensara que
las matematicas y las ciencias no pueden
pretender figurar como la Gnica forma
de conocimiento vélido. Le parecerdn si-
multaneamente inaccesibles, reductoras,
pero sin duda, atiles. Una vez mas, puede
jugarse la posicion de la frontera entre lo
cientifico y lo no cientifico en una interac-
cién como ésta, en el centro de la ense-
fanza cientifica.

Pero frente al estudiante que objeta la co-
rreccion del profesor, este ultimo puede
reaccionar de manera diferente: explicar
cdmo un razonamiento erréneo pudo
conducir a resultados falsos. Este traba-
jo a menudo es largo y fastidioso, pero

siempre apasionante. Por supuesto, los
elementos de esta explicaciéon son propios
de la naturaleza de la ciencia. Ciertamen-
te, el profesor podré tomar ejemplos que
muestren por qué ese razonamiento pro-
viene del sentido comtn y puede inducir
a error: se trata, una vez mas, de definir la
ciencia.

Pero no hay tiempo suficiente para este
trabajo: teniendo en cuenta el nimero de
estudiantes que el profesor tiene a cargo, el
recurso del argumento de la autoridad es
mas rapido. Para salir de este problema
no hay recetas universales. Corresponde
al profesor hallar los métodos que permi-
tiran afrontar, a nivel grupal o de la clase,
la violencia que genera la ensefianza cien-
tifica.

Bajo esas condiciones, el sociélogo hereda un
cuestionamiento doble.

El primero pregunta por la gestiéon de esas
tensiones por los diferentes actores del mun-
do educativo. Creo haber aportado algunos
elementos al describir las actitudes de los es-
tudiantes y al enumerar las posibles actitudes
de los profesores. Convendria proseguir este
trabajo, en particular estudiando meticulosa-
mente las posiciones de estos tltimos.

El segundo tiene que ver con la sociologia
de las ciencias. Si se acepta la idea de que lo
que es cientifico (en particular, lo que es ma-
tematico) no se puede resumir en la formu-
lacién de algunos criterios —como lo sostie-
nen, por ejemplo, los neopositivistas—, ni
reducirse a una actividad social semejante a
las otras —como lo afirman los relativistas y
los socioconstructivistas—, la tGinica solucion
es considerar que el enunciado cientifico (res-
pectivamente matematico) se caracteriza por
algunas especificidades, defendidas y ense-
nadas por los cientificos y los matematicos;
que al hacerlo, ponen en juego las ciencias y
las matematicas: al promover la ensefianza
de sus disciplinas, imponiendo de manera



autoritaria los enunciados o, por el contrario,
demostrandolos; al insistir sobre los conteni-
dos a expensas del procedimiento —o vice-
versa—, los cientificos asumen posiciones de
cara a los no cientificos, opénganse o no ellos
mismos a la hegemonia cientifica, sométanse
0 no a la racionalidad cientifica, octipense o
no en esmerarse por que se comprendan las
matemadticas y las ciencias. Al estudiar estas
posiciones y al interesarse por estos juegos de
oposicién ligados a la ensefianza cientifica,
el socidlogo no sélo trabaja sobre la educa-
cién, sino que interroga la ciencia, si se acep-
ta pensarla como una actividad que esta mas
all4 de la vida de los laboratorios.
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