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Resumen?

Entre 1974 y 1978 la Teoria de las Situaciones Matemadticas ha permiti-
do observar y modelar los efectos locales del uso sistematico de pruebas
de logro académico sobre las decisiones didécticas de los profesores de
matemadticas, y también los efectos de estas decisiones sobre los logros
mismos. El modelo permitia prever ciertas consecuencias de la reitera-
cién del proceso: la sub evaluacion de los resultados, el encajonamiento
en métodos conductistas, la disminucién efectiva de la competencia de
los alumnos y, en respuesta, la presién creciente que se ejerceria sobre
los actores, profesores, alumnos y padres, y que realimentaria el proceso.
El resultado de estos primeros estudios fue presentado en la Conferencia
Interamericana de Educacion Matemdtica de 1979.

Posteriormente, el modelo ha podido aplicarse a otros dominios y a
otros actores de la educacién. El involucramiento de diversas institucio-
nes cientificas, politicas y sociales en la ensefianza, ha amplificado los
efectos de estos fendmenos a través de una multitud de proposiciones
y reformas poco apropiadas, las cuales conducen siempre a mas indivi-
dualizacién y a mds explicaciones y soluciones sicoldgicas, y siempre a
mds dificultades. Estos nuevos resultados fueron expuestos a la comuni-
dad cientifica en el ICME de 1996, en Sevilla. El fendmeno ha tomado
proporciones que conducen a buscar hoy soluciones cada vez més radi-
cales y alejadas del punto focal de la ensefianza: la relacién didéctica
a prop6sito de un saber preciso, en condiciones determinadas. Hoy, los
retroinnovadores creen poder “restablecer” las condiciones “iniciales”
mediante el uso exacerbado de estas pruebas, uso asociado a coerciones
mds fuertes y rechazando todas las reformas y los progresos logrados
desde hace treinta afios.

! Este articulo corresponde a la conferencia magistral inaugural de la XII CIAEM, celebrada
en Querétaro, México, en julio del 2007. Fue traducido del Francés por David Block y Grecia
Galvez.

2 Las palabras clave, el abstract y las key words fueron agregados por los editores.

Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion Matemdtica. 2011. Afio 6. Nimero 9. pp 25-37.
Costa Rica
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Abstract

Between 1974 and 1978 the theory of Mathematical Situations has al-
lowed to observe and model the local effects of the systematic use of
tests of academic achievement on the instructional decisions of teachers
of mathematics and also the effects of these decisions on the achieve-
ments themselves. The model would foresee certain consequences of
the repetition of the process: under-evaluate the results, boxing in behav-
ioral methods, the actual reduction in pupil competence and in response
the growing pressure that is exerted on the actors, teachers, students and
parents, and replenish the process. The result of these early studies was
reported to the Interamerican Conference on Mathematics Education in
1979.

Subsequently, the model has been applied to other domains and other ed-
ucation stakeholders. The involvement of various scientific institutions,
and also social policies in education, has amplified the effects of these
phenomena through a multitude of propositions and inappropriate re-
forms, which always lead to more individualized and more psychologi-
cal explanations and solutions, and always more difficulties. These new
findings were presented to the scientific community at ICME 1996 in
Seville. The phenomenon has taken on proportions that lead to find so-
lutions today increasingly radical and off the focal point of education:
the didactical situation of a specific cognitive content under certain con-
ditions. Today, retroinnovators believe they can “restore” the “initial”
conditions by the exacerbated use of these tests, an use we believe is
associated with stronger coercions and reject all reforms and progress
made since the last thirty years.

Key words

Mathematical Situations, Mathematical activity, Retroinnovation, Eval-
uation, Knowledge and Learning.

1. Las teorias de las situaciones

La Teorfia de las Situaciones Matematicas se basa en la modelacién de las in-
teracciones entre un grupo de personas —los agentes- y un medio (milieu), que
conducen a los agentes a manifestar y a aprender un comportamiento caracte-
ristico de un conocimiento matemadtico preciso (el medio es la parte del am-
biente que interviene en el modelo). Hemos buscado modelos de situaciones
matemadticas para los principales conocimientos de la escolaridad obligatoria,
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los hemos experimentado y observado entre 1970 y 1998 en el marco del pro-
yecto COREM del IREM de Burdeos.

Esta teoria (TSM) aparecié en 1969 en una perspectiva a la vez constructi-
vista y estructuralista. Pensabamos que seria posible ensefiar las matematicas
usando solamente estas situaciones matematicas, presentadas y conducidas por
maestros, quienes a su vez podrian asi aprender con sus estudiantes.

Mas adelante, las dificultades observadas empiricamente revelaron contradic-
ciones en esta conjetura. Las situaciones matemadticas constructivistas pueden
llevar a los alumnos a producir conocimientos, pero no pueden transformar
estos conocimientos en saberes: una “institucionalizacién” es necesaria. Tuvi-
mos que revisar nuestra posicién y completar nuestro modelo.

Las situaciones matematicas estan incluidas en las situaciones didacticas que
a su vez ha sido necesario modelar (TSDM, 1980). Las contradicciones del
constructivismo radical y la imposibilidad de utilizarlo para la ensefianza, apa-
recieron entonces claramente.

2. La retroinnovacion

Desde hace algunos afos, se ha visto aparecer en Francia, como antes en otros
paises, en particular en los Estados Unidos de América, proposiciones para
restablecer las concepciones educativas, los programas escolares y los métodos
que estaban vigentes a principios del siglo XX.

El argumento principal de estos movimientos es “un descenso insoportable del
nivel de los alumnos™ que se deberia a una cierta debilidad de los servicios pu-
blicos de ensefianza bajo la influencia nefasta de los “pedagogos”, de diversos
idedlogos y de las corrientes de pensamiento de los afios setenta. Los retroin-
novadores presentan como novedades las soluciones del pasado. Estos movi-
mientos se apoyan en interpretaciones simplificadas de evaluaciones recientes
asi como en representaciones muy seductoras pero falsas de las practicas y de
los resultados antiguos. Aunque las motivaciones de estos movimientos sean
esencialmente politicas y aunque éstos rechacen de antemano todos los estu-
dios y todos los debates cientificos, he reunido algunos de mis resultados, ya
antiguos pero al parecer poco conocidos, relativos al uso de “evaluaciones a
través de pruebas” y a algunos de sus efectos.

Mis resultados provienen de investigaciones muy diversas llevadas a cabo en-
tre 1969 y 1990 y tienden a mostrar que, si bien la constatacién de lo que hacen
los alumnos es legitima e indispensable, la interpretacién de estos hechos y sus
usos para la toma de decisiones didécticas, pueden tener muy malas consecuen-
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cias debido a la debilidad de la cultura didactica comin y a las insuficiencias
de nuestras investigaciones cientificas en este dominio.

3. La aparicion de nuevos medios de evaluacion rapida

En los afios sesenta, a propdsito de la cuestion racial, en Estados Unidos se
realiz6 un gran estudio estadistico para determinar las responsabilidades de
los diferentes agentes de la educacion, en los éxitos y los fracasos escolares
(National Longitudinal Study of Mathematical Abilities). Esta indagacion se
basé en el uso de tests de evaluacion establecidos por equipos que utilizaron las
taxonomias de objetivos de Bloom. El uso de estos dos instrumentos técnicos,
fue difundido y banalizado. Esto suceso fue el anuncio de una evolucién radical
de la forma del control politico de la difusién de los conocimientos el cual
en adelante tendid a pasar de las manos de los ilustrados a las manos de los
ciudadanos.

Bajo la influencia de los modelos industriales (PERT)3, esta forma de control
llevaria progresivamente a determinar los conocimientos que hay que ensefar
y a evaluar los conocimientos adquiridos, mediante un tinico medio, el de los
“tests caracteristicos”. Los curricula mismos, cuya funcién supuesta era des-
cribir la actividad de los alumnos y proporcionar los instrumentos practicos
para la enseflanza, en principio quedaban bajo la responsabilidad de los maes-
tros, pero tendian a enmarcarse en la pedagogia por objetivos. El principio de
programacion de estos métodos es la regla de la Informacién Previa Suficiente
(RIPS), tomada en préstamo de la teoria de la comunicacién: “para ser inte-
ligible, un mensaje debe utilizar un repertorio de términos y una sintaxis co-
nocidos por su destinatario”, de donde, para ser aprendido, todo conocimiento
nuevo debe ser construido con conocimientos adquiridos previamente. La pre-
sentacion estdndar de los articulos y de las teorias matematicas, por ejemplo,
obedece a esta regla: s6lo puede usarse para demostrar un enunciado aquello
que ha sido admitido, definido o demostrado previamente. Aplicada a la en-
seflanza, esta regla implica que el profesor no puede pedir a los alumnos que
produzcan una respuesta si €l no la ha ensefiado previamente... Tomada al
pie de la letra esta regla prohibiria plantear problemas. Esta regla condena a la
enseflanza a presentar los conocimientos siguiendo un orden sistemadtico en el
cual el sentido y la adaptacion a las condiciones existentes no juegan ningtn
rol. Sin embargo, este orden de introduccioén de los conocimientos no guar-
da relacion con los procesos efectivos, personales o histéricos que producen
conocimientos matemdticos.

*Programa de Evaluacién y Revisién Técnica.
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4. Los conocimientos y los saberes

La Teoria de las Situaciones Matematicas (1969) destacaba claramente la im-
portancia de distinguir las condiciones que determinan diferentes roles de los
conocimientos en los procesos matemdticos y en los aprendizajes. Un mismo
conocimiento matematico se manifiesta, seglin las situaciones matemadticas,
mediante comportamientos diferentes, procedentes de procesos de aprendizaje
diferentes y, por ello, estos comportamientos juegan un rol complejo e impor-
tante en las situaciones de ensefianza. Para describir la accién de un actor, esta
teoria distinguia modelos de accién (o esquemas) informulables por el actor,
instrumentos de formulacién y de comunicacion, instrumentos de prueba y co-
nocimientos de referencia para el sujeto (conocimientos institucionalizados o
saberes).

(Coémo consideran las nuevas formas de evaluacién a las diferentes formas
de conocimiento? Para responder a las necesidades de nuestro estudio hemos
reagrupado estas formas en dos grandes funciones: los conocimientos y los sa-
beres*. Los conocimientos se manifiestan en las decisiones del agente en situa-
ciones inciertas (sus actos, sus palabras, sus explicaciones), los saberes apare-
cen como referencia, conocimientos seguros, admitidos, e institucionalizados.
Los saberes son los medios culturales de identificacién y de reconocimiento de
los conocimientos.

Los saberes y los conocimientos son necesarios y complementarios, pero son
aprendidos, o adquiridos espontdneamente, segin procesos diferentes, en cir-
cunstancias diferentes. Por ejemplo, en el siglo XVIII, la comunidad de ma-
temadticos, conoce la nocién de funcidn, pero le es necesario esperar un siglo
para que este concepto de funcién se convierta en un saber para ella, definido
de manera categdrica.

Las taxonomias de objetivos distinguian bajos niveles taxonémicos, que com-
prendian adquisiciones de conocimientos simples (acordarse de palabras, de
hechos aislados), su comprension, sus aplicaciones, y altos niveles taxonémi-
cos que concernian al andlisis, la sintesis, el juicio, es decir, sistemas de accio-
nes complejas. En un momento dado de un estudio los conocimientos de bajo
nivel corresponden mds bien a saberes y los de alto nivel a conocimientos.

La “racionalizacion” de la evaluacién por medio de tests parecia ignorar de qué
manera los profesores y los alumnos podrian utilizar sus resultados. Se crefa,
o se fingia creer, que los profesores y los alumnos harian buen uso de ella.

*Utilizando una distincién antigua en las lenguas latinas.
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5. Las preguntas que surgen

Las numerosas preguntas que se planteaban parecian proceder Unicamente de
la especulacion.

= ;Qué puede hacer el profesor cuando juzga que los resultados son insu-
ficientes? (por ejemplo, ¢ cudl es la significacion objetiva de una tasa de
éxito del 30 %? ;del 60 %? ;del 90 %?)

» ;Esta significacién es independiente de la etapa del proceso de apren-
dizaje en curso, en la cual se proponen estas pruebas? (;al final del
aprendizaje? Pero entonces ya no hay ninguna decisién didactica que
tomar, ;durante el aprendizaje? Entonces, ;qué decisiones pueden ser
tomadas?).

= Empiricamente, ;cémo interpretan los profesores las evaluaciones? ; Qué
previsiones sobre los resultados pueden hacer los profesores?

= ;Las evaluaciones formales representan bien a aquellas que utilizan tra-
dicionalmente los profesores, sean éstas formales o informales?

= ;Pueden representarlas? ;Completarlas?

= ;Representan estas evaluaciones menos bien o mejor los conocimientos
de los alumnos?

= Si los profesores utilizan estas evaluaciones informales, ;conservaran la
misma sensibilidad a sus “indicadores” habituales?

= ;Qué rol jugardn estas evaluaciones en las relaciones de los profesores
con sus alumnos, con los padres, entre los padres y los alumnos, entre los
profesores de diferentes niveles con los responsables de la ensefianza?

= ;Como van a reaccionar los diferentes agentes de la enseflanza a estos
resultados?

= ;Cudles serdn las consecuencias, a largo plazo, del uso banalizado de
estas evaluaciones? ;Qué influencia tendran sobre las précticas de los
profesores, sobre los conocimientos de los alumnos, sobre los curricu-
lums y sobre la organizacién de la ensefianza?

= ;Este uso permitird incrementar la ambicién de los programas de ma-
tematicas o la hard disminuir? ;Qué rol jugardn estas evaluaciones més
faciles y mds numerosas en las investigaciones sobre la enseianza?
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6. Investigaciones puntuales y observaciones empiricas (1978)

Mediante investigaciones experimentales y observaciones precisas, hemos po-
dido establecer algunos resultados:

a) Los profesores pueden prever, aunque muy aproximativamente, los re-
sultados globales, e incluso a veces individuales, de sus alumnos, pe-
ro s6lo para los saberes institucionalizados (las preguntas de bajo nivel
taxonémico). La dificultad de prever los resultados de pruebas de alto
nivel estd ligada a la ausencia de medios de ensefianza confiables para

alcanzar estos objetivos

5

b) Aparentemente es la tinica forma de conocimiento para la cual pueden
considerar, sobre el mismo modelo, pruebas de control y ejercicios de
aprendizaje.

¢) En caso de dificultades, el abanico de respuestas de los profesores com-
prende:

Diversas estrategias de evitacion, como los efectos ‘“Topaze” y
“Jourdain”

Deslizamiento metadidéctico, por ejemplo la ensefianza de la heu-
ristica (problem solving methods), etcétera.

Supercherias epistemoldgicas como el abuso de las analogias, etc.

La arborescencia de las posibilidades de reaccién de los profesores
estd indicada en el cuadro de abajo.

d) Pero finalmente las dificultades conducen sobre todo a:

la descomposicion del objetivo en objetivos mds simples y mas
cerrados;

la repeticion de la etapa, ya sea con todos los alumnos, o solamente
con los alumnos que no han tenido éxito.

la particién del saber y a su fragmentacion en una multitud de par-
celas de saber.

la particién de grupos escolares (en clases o subrgupos por niveles)
y, generalmente, a los dos tltimos a la vez.

5 Este estudio ha sido sugerido por un estudio mexicano de los afios setenta, cuya referencia

he perdido.
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Figura 1: Las respuestas didacticas clasicas (no selectivas) ante los fracasos de
los alumnos.

7. Los procesos didacticos se dibujan

Apoyandonos en el estudio de concepciones epistemoldgicas espontdneas de
los profesores y en la cultura diddctica cldsica que les estd asociada, hemos
estudiado algunas conjeturas.

Las evaluaciones institucionales de cohortes de numerosos alumnos deben uti-
lizar pruebas féciles de aplicar, de corregir y de comparar. Sin embargo, a tra-
vés de esos métodos se pueden evaluar inicamente saberes (cada item tiende a
evaluar un conocimiento, necesariamente identificado, en un contexto reducido
independiente de su funcionamiento, y por lo tanto en su funcién de “saber”).

Las respuestas cldsicas de los profesores son: la repeticion de la explicacion
inicial, la bisqueda répida de una informacién complementaria precisa deter-
minante, ejercicios de entrenamiento, la segmentacién del saber en “saberes
mas simples”, es decir, mas cerrados, la segmentacion de clases en grupos de
niveles y la biisqueda vana de una homogeneidad ilusoria. La segmentacion de
los saberes estd basada en la organizacién deductiva de los textos matematicos
y en la regla RISP.

Hemos modelado esas condiciones para prever sus efectos a largo plazo. Pre-
vimos que terminarian por producir efectos contrarios a los que se buscaron y,
por consiguiente, que los procesos evocados aqui arriba serian recurrentes.
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Al descuidar o subestimar el papel de los conocimientos en situacién, las prue-
bas sub evalian los conocimientos de los alumnos.

Cuando se retoma una ensefianza que fracaso, los conocimientos desarrollados
en las tentativas anteriores suelen ser ignorados, considerados como dificulta-
des suplementarias y combatidos con explicaciones suplementarias y con en-
trenamiento. Al no poder evaluar la comprensién efectiva a través de pruebas,
ésta pasaria a un segundo plano y serfa sustituida por saberes explicativos o
bien meta. El solo aprendizaje de textos no favorece, para la mayoria de los
alumnos, la capacidad para resolver problemas. A la inversa, el entrenamiento
en la resolucién de problemas no mejora los resultados en las evaluaciones ins-
titucionales mds que de una manera incierta. La enseflanza de conocimientos
sobre los problemas (problem solving method) no mejora el logro en las prue-
bas de conocimientos y mejora poco el desempefio global en los problemas
(provoca deslizamientos metadidacticos poco efectivos).

Estos trabajos han conducido a formular la hipétesis de que las evaluacio-
nes institucionales no pueden sugerir correcciones pertinentes en el curso del
aprendizaje, no al menos siguiendo las practicas didécticas cldsicas. Los efec-
tos a largo plazo de semejante uso de las evaluaciones eran previsibles: el es-
tudio fue publicado en 1978 y los hechos contindan confirmandolo.

Hoy en dia, la ensefianza es percibida entonces mis como un “remedio” a la
ignorancia, que como una aculturacién a una practica positiva. Los alumnos
con dificultad se convierten entonces en “enfermos” (que multitudes de salva-
dores improvisados se proponen socorrer, casi siempre sin otra legitimidad que
la de competencias muy periféricas, pero consideradas centrales por diversos
lobbys). Exponer las investigaciones que han mostrado estos resultados, me

sacarfa del marco de esta presentacion®.

6a) La Teoria de las Situaciones ha permitido en primer lugar prever la existencia —

inesperada en la perspectiva cldsica- de obstdculos epistemoldgicos en matemadticas y por lo
tanto de obstdculos didécticos. La hipdtesis de crecimiento continuo de los conocimientos, en
pequefias dosis, ha sido probada de esta manera como una hipétesis falsa, o al menos muy
costosa al final.

b) Para obtener resultados iguales, muy frecuentemente el tiempo de ensefianza de un objetivo
descompuesto en subobjetivos es mayor que el del objetivo inicial.

¢) Numerosas investigaciones han alimentado indirectamente el estudio de las consecuencias
del uso ingenuo de las evaluaciones formales. Por ejemplo, los estudios de la resolucién “quién
llega a 20” han mostrado:

- la aparicién de modelos implicitos (teoremas en acto) que los modelos de aprendizaje S-R
no podian ni prever ni describir.

- que sin fases de validacidn, la reiteracién de razonamientos andlogos no se aceleraba, al
contrario, se hacia mds lenta a lo largo de las repeticiones. .. etc.
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8. Observacion de las consecuencias previstas

Desviaciones

Debido a que los objetivos y los resultados tienden a ser expresados a través de
los mismos “items”, éstos tienden a confundirse. Esta confusién conduce auto-
madticamente a un descenso recurrente de las expectativas y de los resultados.
Las pruebas son incluso utilizadas directamente como medios de ensefianza
(ensefianza a través de fichas). Finalmente pueden ser considerados como el
objeto mismo de la ensefianza como un saber.

Crecimiento artificial de los objetivos y de las dificultades

Para intentar discernir mejor las insuficiencias de los saberes que sus pruebas
detectan, los investigadores en educacién multiplican las pruebas, éstas dan lu-
gar a objetivos de diversas categorias (metacognitivos), a nuevas ocasiones de
errores, y finalmente a nuevas ensefianzas, etc. El nimero de objetivos relativos
a la ensefianza de una misma nocién aumenta exponencialmente en la medi-
da en que los investigadores introducen nuevas pruebas para revelar nuevos
errores de los cuales se extraen nuevas exigencias.

Tensiones intra-escolares acrecentadas

Los profesores de un nivel escolar piden aligeramiento de los objetivos mien-
tras que los del nivel siguiente les reclaman aprendizajes mds firmes (de sabe-
res) y suficientes para no tener que “retomar’” la ensefianza (y sobre todo los
conocimientos).

Condicion critica: proteger las fases del aprendizaje contra la evaluacion
continua

Si las evaluaciones formales se utilizan en el curso de las fases de aprendizaje,
los errores legitimos de los alumnos se interpretan erréneamente como fracasos
de una fase de ensefianza. Entonces los conocimientos ensefiados se fragmen-
tan en saberes independientes para permitir una trivial “poursuit” (productos
de la pedagogia por objetivos) o, en el mejor de los casos, los conocimientos
se articulan como un texto (axiomatizacion de las exposiciones) que excluye la
actividad matemadtica del alumno. El uso de evaluaciones formales en situacio-
nes inapropiadas restringe los comportamientos didacticos de los profesores y
de los alumnos, asi como sus concepciones diddcticas y epistemoldgicas, en
un sentido mds conductista.
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Evolucion de la cultura epistemolégica y didactica espontanea hacia for-
mas simplistas

Los conocimientos y los saberes juegan papales dialécticamente complemen-
tarios. Un conocimiento tiende a desaparecer si no es rapidamente identificado
por medio de un saber. Reciprocamente, un saber es inutilizable para tomar
decisiones si no se acompafa de conocimientos. Ciertas reacciones al papel
excesivo que se concede a las pruebas conducen de manera sorprendente a
restar importancia al aprendizaje de los saberes.

Por otra parte, si el aprendizaje de los saberes no reposa mas en la practica de
la actividad matematica, esta actividad tiende a aparecer como intil. Se vuel-
ve mas dificil para los profesores hacer aceptar problemas un poco abiertos
como medios legitimos de ensefianza. Sin embargo los problemas son indis-
pensables para estimular en los alumnos una actividad que simule la actividad
matemaética.

Evidentemente es necesario y legitimo constatar los resultados de una ense-
flanza, incluso y sobre todo en el curso del aprendizaje. Pero es necesario in-
terpretar al desarrollo mismo y no al saber o al alumno, ya que la prueba hace
lento al proceso en curso, lo objetiva y lo deforma.

En resumen el uso abusivo de la evaluacién formal conduce a un desmenuza-
miento de las ensefianzas y provoca el alargamiento del tiempo de ensefianza
y de aprendizaje, el aligeramiento de los proyectos educativos y el endureci-
miento de los aprendizajes. Cada una de esas medidas conduce a la disminu-
cion efectiva de los resultados de la ensefianza. Es decir, a lo contrario de lo
que se propuso.

9. Otras consecuencias, otras causas

Hemos evocado mds arriba cémo la evaluacién formal favorece la segmenta-
cion de los alumnos e in fine la individualizacién radical de la ensefianza. La
idea de que el ensefante ideal seria un preceptor que se adapta continuamen-
te a las innumerables especificidades de un alumno tnico sustituye la de una
institucién —la escuela— que organiza la participacién de los alumnos en una
cultura comin, en beneficio de sus intereses reciprocos.

Sobre esta idea se articulan concepciones epistemoldgicas del “conocimiento”
estrechamente reducidas a sus componentes psicoldgicos e incluso neurofisio-
16gicos. Estas concepciones ignoran las dimensiones temporales y colectivas
de la construccion de los conocimientos tal y como las muestra la historia,
la epistemologia y la didéctica de las matemadticas. La cultura matemdtica se
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transmite a través de actividades en las que la componente social es sin duda
muy importante a pesar de las apariencias.

Habitualmente, la practica conduce al sistema escolar a mejorar o a rechazar
las decisiones inadecuadas (al menos eso se cree). Sin embargo, la regulacién
de los fenémenos que han sido evocados arriba parece que no se produce. ;Por
qué? Los fracasos repetidos han motivado cascadas de reformas que, lejos de
corregirse, frecuentemente han conjugado los efectos negativos de su puesta en
practica, debido a que son sustituidas de manera precipitada por otros proyec-
tos igualmente improvisados. Al grado en que la innovacién se ha convertido
en un criterio de valor en si mismo: nada puede ser bueno si no es nuevo, ten-
dencia que ha motivado a su opuesta, la retroinnovacién: nada puede ser bueno
si es reciente. Por otro lado, todos los intentos de estudios cientificos directos
de los fendmenos didacticos se han topado con una cierta hostilidad tanto de
parte de los matematicos como de los profesores.

Al contrario, la utilizacién de la evaluacién formal se desarrolla y se vuelve
cada vez més densa. La creencia de que es posible mejorar empiricamente la
enseflanza sin necesidad de conocer su funcionamiento se acentda. Acabamos
de mostrar que esta esperanza es engaflosa. Una metafora dudosa puede estig-
matizar el comportamiento de nuestras sociedades respecto a este asunto: los
cocheros dan latigazos a las locomotoras para intentar hacerlas ir mas rapido.

Qué papel juegan en estos procesos las numerosas instituciones interesadas en
beneficiarse de una parte del interés ptiblico por la educacién de sus nifios.

10. Conclusiones

La préctica abusiva de las evaluaciones que se hacen en el curso mismo de los
aprendizajes presentan los mds grandes peligros. Para poder tomar de mejor
manera buenas decisiones didacticas en acuerdo con los agentes de la educa-
cién, es indispensable que dispongamos de mejores conocimientos cientificos
de los fenémenos de difusién de los conocimientos. Y que estos saberes estén
mejor compartidos con el publico.

La posibilidad de comunicar su experiencia es la principal caracteristica de
la humanidad, es lo que mds ha influido en su evolucién en comparacién con
otras especies. El arte didactico data de varios millones de afios. Cada uno de
nosotros conoce y practica este arte. Ademads, reconocer por principio en cada
uno esta capacidad de aprender y de ensefiar es tan esencial, tan indispensable
para la vida social, como reconocerlo dotado de razén. Esta confianza no hace
mas que volver mds aparentemente inttil todo conocimiento cientifico sobre
este arte. A pesar de y a causa de este conocimiento espontdneo, finalmente
sabemos muy pocas cosas sobre este tema.
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