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La necesidad de utilizar modelos
en didactica de Ias matematicas’

JOSEP GASCON™**

Resumo

A luta para eliminar a mentalidade mégica tem se prolongado na cultura ocidental por
milénios e, tem marcado o desenvolvimento de todas as disciplinas cientificas. O proces-
so de “desmagificagdo” tem ocorrido conjuntamente a0 uso progressivo de modelos cria-
dos por uma dada disciplina. No que concerne  didética das matematicas, dado que faze-
mos parte da geragdo fundadora dessa disciplina, podemos todavia dizer que estamos
imersos em pleno processo de “desmagificacdo”. Neste artigo, apresenta-se de forma
muito esquematica um modelo criado pela didética das matemairicas para investigar as
formas de organizar o estudo das matemdticas nas instituicdes escolares, isto é, organiza-
¢oes didaticas possiveis. Como fruto da utilizagio desse modelo, temos desenhado uma
nova atividade de ensino e aprendizagem: as “Oficinas de Priticas Matematicas”.
Palavras-chave: teoria antropolégica do didético (TAD); organizagio diditica (OD);
Oficinas de Priticas Matemiticas.

Abstract

The fight to eliminate the “magic mentality” has been going on for millennia in the Western
culture and has affected the development of all scientifsc disciplines. This process of “dismagicfication”
has been occurring together with the progressive use of models created by a certain discipline. As for
didactics of mathematics, a5 we belong 10 the founding generation of this discipline, we can say
that we are still immersed in the process of dismagicfication. This paper presents, in a very summarised
form, a model created by didactics of mathematics to investigate different forms of organising the
study of mathematics in educational institutions, that is, the possible didactic organisations. The
use of this model has brought on the design of a new teaching and learning activity: the “Workshop
of Mathematical Practices”.

Key-words: anthropologic theory of the didactic; Didactic organization; Warkshop of Mathematical
Practices.
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Resumen

La lucha para eliminar la mentalidad magica se ha prolongado durante milenios en la cultura
occidental y ha marcado el desarrollo de todas las disciplinas cientificas. Este proceso de
“desmagificacion” siempre ba ido acompaniado de la utilizacién progresiva de modelos creados por la
disciplina en cuestion. En lo que concierne a la didactica de las matemdticas, y dado que formamos
parte de la generacion fundadora de esta disciplina, podemos decir que estamos todavia inmersos en
pleno proceso de desmagificacion. En este articulo se presenta, de forma muy esquematica, un modelo
creado por la diddctica de las matemdricas para estudiar las formas de organizar el estudio de las
matematicas en las instituciones escolares, esto es, las organizaciones diddcticas posibles. Como fruto
de la utilizacion de dicho modelo hemos diseriado una nueva actividad de ensefianza y aprendizage:
los “Talleves de Pricticas Matematicas”.

Palabras-clave: Teoria Antropoligica de lo Diddctico (TAD),; Organizacién Didictica (OD);
Talleres de Practicas Matematicas.

La didactica de las matematicas, iciencia o magia?

En su intervencidn en la Conferencia Cientifica internacional
celebrada en Roma el afio 2002, Umberto Eco hablé sobre “La recepcién
de la ciencia por parte de la opinién piblica y de los medios de comunicacién”.
En esta alocucion el semiblogo italiano sostiene que, aunque creemos que
vivimos en la Edad de la Razén, dominada por la ciencia, en realidad
seguimos sometidos a la mentalidad méigica que siempre resurge de sus
cenizas y que se sustenta en la exigencia de la satisfaccidn inmediata de
nuestros deseos.

{Qué es la magia, qué ha sido durante los siglos y qué es, todavia
hoy, aunque bajo una falsa apariencia? La presuncién de que se
podia pasar de golpe de una causa a un efecto por cortocircuito
sin completar los pasos intermedios. Clavo un alfiler en la estatuilla
que representa al enemigo y éste muere, pronuncio una férmula y
transformo el hierro en oro, convoco a los dngeles y envio a través
de ellos un mensaje. La magia ignora la larga cadena de las causas
y los efectos y, sobre todo, no se preocupa de establecer, probando
y volviendo a probar, si hay una relacién entre causa y efecto. De
ahi su fascinacién desde las sociedades primitivas hasta nuestro
renacimiento solar y mas all4, hasta la pléyade de sectas ocultistas
omnipresentes en Internet. (Eco, 2002)

En este sentido Eco adjudica a la consideracion popular de la

tecnologia un caracter magico, puesto que la tecnologia oculra la cadena’
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de las causas y los efectos y asi, por ejemplo, el usuario vive la tecnologia
del ordenador como pura magia.

En mi opinién, una diferencia esencial entre el mago y el cientifico
consiste en que mientras el mago, en su soberbia, tiene la osadia de dar
respuestas definitivas, el cientifico se esfuerza humildemente por plantear
preguntas que slo aceptaran respuestas provisionales. Mientras que las teorias
czentificas son modelos tentativos de ciertos aspectos de la realidad, la
magia pretende captar la realidad en su totalidad para dominarla y
someterla.

Toda teoria cientifica modeliza (algtin aspecto de) un sistema o
dmbito de la realidad. Los modelos cientificos son instrumentos (maquinas)
para producir conocimientos sobre el sistema estudiado que no pueden
obtenerse trabajando directamente dentro del sistema. La magia, por el
contrario, pretende actuar sobre la realidad de una manera inmediata y
directa a partir de las acciones sobre ciertas representaciones simbdélicas de
la realidad (por ejemplo, “clavar un alfiler en la estatuilla que representa
el enemigo” o “pronunciar unas palabras mégicas”).

Segin Max Weber el progreso cientifico podria describirse como
un proceso de “desmagificacién” que se ha prolongado durante milenios
en la cultura occidental (Weber, 1959). Esta lucha para eliminar la
mentalidad mégica en la explicacién de los hechos ha estado presente a
lo largo de la historia y se ha hecho especialmente visible en los periodos
de emergencia y consolidacién de las ciencias tanto “naturales” como
“humanas”. Es facil rastrear huellas de esta lucha en los origenes de
la mayoria de las disciplinas; desde la fisica, la quimica, la biologfa y la
medicina, hasta la psicologia, la sociologia, la ciencia politica y la historia.
En todos los casos esta desmagificacién ha ido acompafiada de la
modelizacion del sistema estudiado que, como ya he dicho, sélo puede tomar
en consideracidn algunos aspectos de dicho sistema.

En lo que concierne a la diddctica de las matemdticas, y dado que
formamos parte de la generacién fundadora de esta disciplina, podemos
decir que estamos todavia inmersos en pleno proceso de desmagificacion.
Asi, es habitual encontrarnos todavia con ilusionistas, no siempre
desinteresados, que proponen soluciones “magicas” a los problemas que
los profesores de mateméticas nos planteamos. Dichas soluciones suelen
presentarse en forma de esliganes pedagigicos que, naturalmente, pretenden
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dar soluciones inmediatas, dirvectas y completas a los problemas que el “sentido
comin” plantea utilizando las nociones aceptadas y vigentes en la cultura
escolar.

Citaré a continuacién algunas de las recetas mégicas que se
proponen para responder a lo que considero que son genuinos problemas

docentes y que, por lo tanto, merecen — los problemas subyacentes — ser
analizados con més cuidado.

R1. La ensenanza de las matemadticas debe centrarse en (o girar
en torno a) la actividad de resolucién de problemas.

R2. Lamotivaciin de los alumnos tiene una importancia crucial en
el aprendizaje. El profesor debe proponer problemas concrezos
relacionados con la vzda cotidiana (porque lo concreto es motivador
y facil, frente a lo abstracto que es aburrido y dificil).

R3. El juego es un medio natural y eficaz para aprender
matematicas.

R4. La ensefianza interdisciplinar es preferible a la ensefianza de
las matematicas aisladas.

R5. Las berramientas informdticas son eficaces para ensefiar y
aprender matematicas.

R6. La educacién matematica debe ser cada vez mas individualizada
y personalizada para responder a la exigencia creciente de azenciin
a la diversidad,

R7. Es preferible zznovar que seguir con la ensefianza tradicional de
las matematicas.

R8. A fin de superar sus preconceptos erréneos y resolver los
problemas docentes, el profesor debe reflexionar de manera
descondicionada y colectiva.

Si nos tomamos en serio los problemas que estas recetas pretenden
resolver de un plumazo, veremos que cada uno de ellos merece un estudio
cientifico serio y, por lo tanto, requiere la #t2/izacién de modelos que deberi
elaborar la didactica de las matematicas. Aqui empezaré a responder a la
cuestién que pretende zanjar el primero de los esldganes citados y que
puede formularse como sigue:

¢ Cudil es el papel que juega o deberia jugar lz actividad de resolucion de
problemas en el proceso global de la enserianza escolar de las matemdticas?
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La necesidad de utilizar modelos en didactica de las matematicas

Para responder a esta cuestién de una manera més fecunda y miés
atil que las recetas mégicas es imprescindible elzborar un modelo que nos
permita analizar de manera sistematica y bajo ciertas hip6tesis explicitas,
los multiples papeles que puede jugar la actividad de resolucién de
problemas en el sistema de ensefianza de las matematicas. Este ser4, por
lo tanto, el objetivo principal de este trabajo. Mostraré, en resumen:

(1) Que la didactica de las matematicas, como toda ciencia tedrico-
experimental, construye y utiliza modelos de la realidad que estudia, no
pretende manipular directamente la realidad misma, ni reproducirla
fotograficamente.

(2) Que el eslogan “La ensefianza de las matematicas debe centrarse
en la actividad de resolucién de problemas” es, como todos, absolutamente
inatil por su terrible ambigiiedad. Veremos que existen muiltiples maneras
de “centrarse en la resolucién de problemas”, y que cada una de ellas
asigna funciones muy diferentes y hasta contradictorias a la actividad de
resolucién de problemas.

Elementos de la teoria antropolégica de lo didactico

Para construir un modelo debemos situarnos en una teoria didéctica
concreta. En nuestro caso nos situamos en la teoria antropolégica de lo
didactico que se enmarca dentro del Programa Epistemolégico de
Investigacidn en didéctica de las matematicas. Este Programa nacié como
fruto de la conviccién de que muchos de los problemas de la Educacién
Matematica tienen su origen en las propias matematicas enseiiadas y que,
por tanto, se debe tomar la actividad matematica como objeto primario
de estudio, esto es, como nueva “puerta de entrada” del andlisis didactico.!
La Teoria Antropoldgica de lo Didéctico (TAD), en el 4mbito de dicho
Programa, empieza proponiendo un modelo epistemolégico general de

1 Se suele considerar que los trabajos iniciales de Guy Brousseau y, en especial, los que
tratan sobre la “epistemologia experimental”, constituyen el germen del Programa
Epistemolégico. En Brousseau (1998) se encuentra una recopilacién de sus trabajos
publicados entre 1970 y 1990.
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las matematicas en términos de organizaciones mateméticas institucionales
(Chevallard, 1997, 1999, 2000, 20022 y 2002b). Una organizacién
matematica (en adelante OM) surge siempre cOmMo respuesta a una cuestion
0 a un conjunto de cuestiones. No se dice lo que es una OM, pero se da un
esbozo de su estructura postulando que estd constituida por cuatro
componentes principales: 5pos de problemas, técnicas, tecnologias y teorias. Si
ponemos el énfasis en las relaciones dindmicas que se establecen entre
dichos componentes a fin de llevar a cabo la actividad matematica necesaria
para responder a las cuestiones problematicas iniciales, entonces aparecen
dos caras inseparables: la practica matematica o “praxzs”, [T/1], formada
por las zareas, T, y las técnicas matematicas, T; y el “logos”, {8/ ©1, constituido
por el discurso matematico que justifica e interpreta dicha practica y que
estructuramos en dos niveles: la zecnologiz, 8, que hace referencia directa
a la préctica y la reoria, ©, que constituye un segundo y ltimo nivel de
justificacién de la préactica (o tecnologia de la tecnologia). Al unir las dos
caras de la actividad matematica, praxis y logos, se obtiene la nocién de
praxeologia matemética.

Las organizaciones (o praxeologias) matematicas mas elementales
se llaman puntuales y estin constituidas alrededor de lo que en una
determinada institucién es considerado como un Wnico tipo de tareas.
Cuando una OM se obtiene por integracién de cierto conjunto de OM
puntuales, tales que todas ellas aceptan un mismo discurso tecnolégico 8,
diremos que tenemos una OM /oca/ caracterizada por dicha tecnologia 6
y la designamos mediante OM = {T/1/6/@1. Més all4 de las OM locales,
la TAD se habla también de OM “regionales” y “globales” (Chevallard,
1999).

Pero, ¢qué se necesita para elaborar una OM? Esto es, (cudles son
las condiciones que posibilitan el desarrollo de las actividades matematicas
institucionalizadas? O, en otros términos, ¢cudles son los medios de que
dispone el matemartico investigador o el alumno de matemiticas para
llevar a cabo una actividad matemadtica que cristalice en una OM que
responda a ciertas cuestiones?

Ante todo hay que decir que, tanto el investigador como el alumno,
cada uno en su nivel, utilizan témicas didicticas, esto es, técnicas de estudio,
cuya eficacia depende de su integracién en un proceso, el proceso de estudio
de una OM en el seno de una institucién. Como toda actividad humana,
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global, a veces las estrategias de direccién de estudio tradicionales
hacen en general de este tercer momento la primera etapa del estudio
Fissls

El cuarto momento es el del trabajo de la técnica, que debe a la vez
mejorar la técnica volviéndola més eficaz y mis fiable (lo que
exige generalmente retocar la tecnologia elaborada hasta entonces),
y acrecentar la maestria que se tiene de ella: este momento de
puesta a prueba de la técnica supone en particular uno o unos
corpus de tareas adecuados tanto cualitativamente como
cuantitativamente. {...]

El guinto momento es el de la institucionalizacion, que tiene por objeto
precisar lo que es “exactamente” la OM elaborada, distinguiendo
claramente, por una parte, los elementos que, habiendo concurrido
a su construccién, no le hayan sido integrados y, por otra parte,
los elementos que entrardn de manera definitiva en la organizacién
matematica considerada {...}.

El sexto momento es el de la evaluacion, que se articula con el momento
de la institucionalizacién {...]. En la practica, llega siempre un
momento en el que se debe “hacer balance”: porque este momento
de reflexién donde, cualquiera que sea el criterio y el juez, se
examina lo que vzle lo que se ha aprendido, este momento de
verificacién que, a pesar de los recuerdos de infancia, no es en
absoluto invencion de la Escuela, participa de hecho de la
“respiracién” misma de toda actividad humana.

En resumen, para elaborar una OM se necesita una OD que
posibilite y gestione un proceso de estudio cuya dindmica puede ser descrita
en términos de los seis momentos o dimensiones del mismo. Aunque, en
realidad, la frontera entre lo matematico y lo didéctico no esta establecida
de una vez por todas, puesto que histéricamente se ha producido una
matematizacién creciente de lo didactico y, muy en particular, de las
técnicas de estudio de las matematicas. Si, en principio, la actzvidad de
estudio puede ser considerada como emergente de una OM (en tanto que
actividad dirigida a responder las cuestiones problematicas que la OM
permite plantear), también debe considerarse como productora de
saber matemdtico y, por tanto, de ciertas OM. Lo matemitico y lo
didactico aparecen asi como dos dimensiones de la realidad doblemente
interdependientes. Lo didactico, esto es, lo relativo al estudio de las
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matematicas, supone la existencia de las OM, pero contribuye a su
produccién. Las OM son, a la vez, el objeto y el producto de la actividad de
estudio.

Un modelo del espacio de las organizaciones
didacticas posibles

Para empezar a caracterizar las organizaciones didacticas (en adelante
OD), esto es, las maneras posibles de organizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de las mateméticas en una institucién docente concreta,
necesitamos un punto de vista previo que nos proporcione criterios sobre
qué debemos mirar y con qué nociones primitivas debemos describir lo
que observamos. Esto es imprescindible para poner un poco de orden en
las complejas pricticas docentes del profesor de matemdticas. En un trabajo
anterior (Gascén, 2001) he utilizado la zeoriz de los momentos diddcticos
(que, como hemos dicho, es una parte integrante de la TAD) para elaborar
una primera versién de un “sistema de referencia” que permite situar
cada una de las OD posibles en correspondencia con algunas de las
dimensiones o factores de la actividad matemiética. Aqui describiré
brevemente este modelo desarrollando esta metafora geométrica en la
direccién iniciada en Bosch y Gascén (2002).

Se trata de un hipotético espacio tridimensional cada uno de cuyos
puntos representa una OD idea/ posible. Los ejes del sistema de referencia
que he seleccionado vienen representados por tres de los momentos o
dimensiones de la actividad matematica: el momento tecnoligico-tedrico,
/0, el momento del trabajo de la técnica, TIT, y el momento exploratorio,
Ex. En cada uno de estos ejes se sitian OD ideales que llamamos
unidimensionales porque se caracterizan por centrar el proceso de estudio
en una dnica dimensién del proceso de estudio (la que corresponde al eje
en cuestién) ddndole a ésta una prioridad absoluta y olvidando, o asignando
un papel muy secundario, a las restantes dimensiones. Aparecen asf,
respectivamente, las OD ideales zeoricistas, tecnicistas y modernistas.
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Ex

Modernistas

N2

6/

Teoricistas

Tecnicistas
T/t

Entre las OD ideales que toman en consideracién y empiezan a
integrar dos momentos o dimensiones de la actividad matematica citaré
otros tres tipos. Tenemos, en primer lugar, las OD cldsécas®, que combinan
los momentos tecnoligico-teirico, ©/©, y del trabajo de la técnica, TIT, y se
caracterizan, entre otras cosas, por la trivializacién de la actividad de
resolucion de problemas y por considerar que la ensefianza de las matematicas
es un proceso mecanico totalmente controlable por el profesor.

En segundo lugar tenemos las OD empiristas®, que pretenden
integrar los momentos exploratorio, Ex, y del trabajo de la técnica, T/T. Se
caracterizan por la preeminencia que otorgan 2 la actividad de resolucién
de problemas dentro del proceso didactico global y por considerar que el
aprender matematicas (al igual que aprender a nadar o a tocar el piano)
es un proceso inductivo basado en la imitacidn y en la prictica.

Tenemos, por ultimo, las OD constructivistas’, que toman
simultaneamente en consideracién los momentos tecnoldgico-terico, 6/O,
y exploratorzo, Ex. Se caracterizan por contextualizar la actividad de

3 Las OD reoricistas y tecnicistas son organizaciones clésicas extremas, puesto que ambas
son unidimensionales (Gascén, 2001).

4 Entre las OD empiristas analizaremos las moderniszas (que son unidimensionales) y las
q
Dprocedimentalistas que toma en consideracién dos dimensiones del proceso didactico.

5 En lo que sigue analizaremos dos tipos particulares de OD constructivistas que hemos
denominado, respectivamente, constructivismo psicoligico y constructivismo matemdtico.
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resolucién de problemas situdndola en una actividad més amplia y por
considerar que el aprendizaje es un proceso activo de construccidén de
conocimientos que se lleva a cabo siguiendo unas fases determinadas y
que depende esencialmente de los conocimientos adquiridos con
anterioridad.

Cada uno de estos tres tipos de OD ideales bidimensionales: clasicas,
empiristas y constructivistas, se sitian en uno de los planos coordenados del
sistema de referencia que hemos elegido en nuestro espacio de OD ideales
posibles; el determinado por los dos ejes correspondientes a las dimensiones
del proceso didactico que cada uno de ellos toma en consideracién.

Ex
Modexl'nistas
CONSTRUCTIVISTAS
EMPIRISTAS — s 60
Tecnicistas .
CLASICAS

T/t

Hemos mostrado que cada uno de esos tipos de OD se sustenta en
un modelo epistemoligico general de las matematicas, esto es, en una forma
particular y relativamente precisa de interpretar y describir la organizacién
matematica escolar considerada como un todo. En concreto, las OD clésicas
se sustentan en el exclideanismo; las OD empiristas en los modelos
epistemoldgicos casi-empiricos y las OD constructivistas en los modelos
epistemoldgicos comstructivistasS (Gascon, 2001).

6 Los tipos de OD que hemos esquematizado muy brevemente son #ipos ideales que no

ban existido ni existirdn nunca en estado puro en ninguna institucién escolar. Las OD
efectivamente existentes en las instituciones escolares participan, en mayor o menor
medida, de varios tipos de OD ideales, por lo que siempre tienen un cardcter mixto y
mucho mds complejo.

Educ. Mat. Pesqui., Sio Paulo, v. 5, n. 2, pp. 11-37, 2003 21



Josep Gascon

Ensenar matematicas es “mostrar” teorias cristalizadas:
el teoricismo

Denominaremos organizaciones didicticas reoricistas o, simplemente
teoricismo, a las que se sustentan en una concepcién del saber matematico
que pone el acento en los conocimientos acabados y cristalizados en
“teorias”, al tiempo que se pone entre paréntesis la actividad matematica
y s6lo se toma en consideracién el fruto final de esta actividad. Se trata de
OD sustentadas en uno de los principales rasgos del exclideanismo, €l que
pretende que todo conocimiento matematico puede deducirse de un
conjunto finito de proposiciones trivialmente verdaderas (axiomas) que
pueden enunciarse utilizando Gnicamente términos perfectamente
conocidos (¢érminos primitivos).

Cuando en un sistema de ensefianza predomina el teoricismo se
suele producir la concentracién de los esfuerzos didécticos en el “momenzo
del primer encuentro” (Chevallard, Bosch y Gascén, 1997) — esto es, en el
momento en que el profesor presenta a los alumnos un cuerpo de
conocimientos cristalizados en una teorfa. La razén es sencilla: para el
teoricismo, que identifica “enseiar y aprender matemdticas” con “ensefiar y
aprender teorias”, el proceso didéactico empieza, y practicamente acaba, en
el momento en que el profesor “ensefia” (en el sentido de “muestra”) estas
teorias a los alumnos (Gascén, 1994).

Tenemos, en resumen, el siguiente silogismo: dado que las teorfas
matemdticas se deducen por canales deductivos a partir de un conjunto
de axiomas trivialmente verdaderos en los que sélo figuran términos
perfectamente conocidos y dado que ensefiar matematicas es mostrar estas
teorias, resulta que la ensenanza-aprendizaje de las mateméticas deberia ser,
también, un proceso “trivial’. Pero todos los datos empiricos disponibles
contradicen esta conclusién y es especialmente paradéjica en las
instituciones en las que predomina el teoricismo. En estas instituciones es
muy dificil dar razén de las enormes dificultades que tienen los estudiantes
para #tilizar adecuadamente un teorema, #plicar una técnica matematica
0 comprobar si un objeto matemético cumple o no cumple las cldusulas de
una definicién.

En cuanto a la resolucién de problemas, hay que decir que en el
teoricismo es considerada como una actividad secundaria dentro del proceso
didéctico global y, en todo caso, como auxiliar en ¢ aprendizaje de las
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teorias. Los problemas pueden utilizarse para aplicar, ejemplificar o consolidar
los conceptos tedricos e, incluso, para motivarlos, introducirlos o justificarlos
pero, en cualquier caso, la actividad de resolucién de problemas no se
considera” constitutiva del conocimiento matematico” propiamente dicho.
En particular, se ignoran las tareas dirigidas a elzborar estrategias de resolucion
de problemas complejos y, por tanto, cuando aparece un problema que
no puede resolverse mediante la aplicacién inmediata de un teorema,
entonces e/ teoricismo trivializa los problemas mediante su descomposicion en
ejercicios rutinarios (Gascon, 1989, p. 3 y ss.).

La caracteristica esencial del teoricismo la situaremos, por tanto,
en que ignora absolutamente los procesos de la actividad matematica
como tal y, en consecuencia, no concede ninguna importancia —
epistemoldgica ni didactica — a la génesis y el desarrollo de los conocimientos
matemdticos. Este prejuicio euclideanista que, contra toda evidencia
empirica, presupone que el proceso de ensefianza de las matemadticas es
un proceso mecanico y completamente controlable por el profesor, dificulta que la
comunidad matemdtica nuclear (constituida por los productores del
conocimiento matematico) pueda tomar seriamente en consideracion los
problemas didéctico-matematicos como problemas cientificos no triviales.

Entrenar en el uso de algoritmos: el tecnicismo

Dado que el teoricismo identifica “aplicar una técnica matematica”
con “realizar una actividad absolutamente predeterminada por la teoria”,
resulta que en las instituciones docentes en las que impera este tipo de
OD es muy dificil que se permita a los estudiantes trabajar tranquilamente
una técnica hasta que ésta se desarrolle en sus manos. Este punto de vista
puede provocar una catastrofe didactica que es especialmente visible
cuando afecta a los niveles més elementales de la ensefianza de las matemticas.
En la ensefianza primaria, en efecto, el menosprecio del dominio de las
técnicas puede “vaciar” la ensefianza hasta el punto de que al final del
proceso didactico los alumnos no puedan mostrar ningin aprendizaje
efectivo, ni siquiera el dominio de las operaciones aritméticas. En este
punto parece natural el grito defensivo de ivolver z lo bésico! para no perderlo
todo. Surgen asi OD que enfatizan los aspectos mas rudimentarios del
momento del trabajo de la técnica (Chevallard, Bosch y Gascon, 1997). Las
llamaremos OD tecmicistas 0o, més brevemente, tecnicismo.
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Las tendencias tecnicistas aumentan después de épocas fuertemente
teoricistas (como la que marcé el apogeo de la “matematica moderna” en los
anos sesenta y setenta) y, en general, en periodos de fuerte contestacion
social al aumento del fracaso escolar en matematicas. El hecho de que
muchos profesores se vean abocados al tecnicismo debe ser considerado
como un fendmeno didéctico esencialmente independiente de la voluntad y
de la formacién de los profesores.

Las OD tecnicistas identifican implicitamente “ensefiar y aprender
matematicas” con “ensefiar y aprender técnicas (algoritmicas)” con el
reduccionismo que esto implica. En particular, al enfatizar las técnicas
“simples”, el tecnicismo tiende a olvidar los “auténticos” problemas que
son aquellos cuya dificultad consiste en escoger las técnicas adecuadas
para construir una “estrategia de resolucién”. En este sentido puede decirse
que el tecnicismo comparte con el teoricismo la trivializacién de la actividad
de resolucion de problemas, aunque la naturaleza de la “trivializacién” es
diferente. En el tecnicismo se parte de ciertas técnicas algoritmicas y se
proponen unicamente aquellos ejercicios que sirven como “entrenamiento”
para llegar a dominarlas; de esta forma se excluyen del repertorio de
técnicas las estrategias de resolucién que no son algoritmicas. La
trivializacion de los problemas no proviene aqui de una descomposicién
abusiva del problema, ni de adjudicar a la actividad de resolucién de
problemas un papel auxiliar, sino de una fijacién en las técnicas elementales
y algoritmicas que impide tomar en consideracién problemas matematicos
no rutinarios.

Las OD teoricistas y tecnicistas comparten una concepcion psicologisia
ingenua del proceso didactico que tiene en el conductismo su referente mas
claro. En ambos casos se concibe el proceso de ensefianza como un proceso
mecdnico y trivial tortalmente controlable por el profesor: el teoricismo tiende a
concebir al alumno como una “czjz vacia” que debe llenarse a lo largo de
un proceso gradual que parte de los conceptos légicamente mas simples
hasta llegar, paso a paso, a los sistemas conceptuales mas complejos; el
tecnicismo, por su parte, considera al alumno como un “extimata” que
mejora el dominio de las técnicas mediante la simple repeticién que
proporciona un entrenamiento concienzudo. Hemos llamado clsicos a
ambos tipos de OD, asi como a todas las OD posibles que reducen el
proceso de estudio a un juego entre el momento tecnoldgico tedrico

24 Educ. Mat. Pesqui., Sao Paulo, v. 5, n. 2, pp. 11-37, 2003



La necesidad de utilizar modelos en diddactica de las matematicas

(caracteristico del teoricismo) y los aspectos mas rudimentarios del
momento del trabajo de la técnica (caracteristico del tecnicismo).

Para acabar de caracterizar el papel que juega la actividad de
resolucién de problemas en las OD clésicas, hay que decir que uno de los
defectos mas graves que comparten es el de tratar los problemas
matematicos como si éstos estuviesen aislados y descontextualizados. Esto
significa, por una parte, que los problemas se tratan individualmente y
nunca como representantes de ciertas clases de problemas y, por otra, que se
tiende a presentar los problemas separados de su contexto, sin ninguna
conexién con el sistema (matemético o extramatematico) a partir del cual
surgen en el seno de una actividad matematica.

Aprender mediante una exploracion /ibrey creativa:
el modernismo

En las instituciones docentes en las que predominan las OD clasicas
aparecen dificultades para gestionar el proceso de estudio de las
matematicas que tienen su origen del engzfio que consiste en “motivar” y
“justificar” la introduccién de nuevos conceptos mediante problemas que
estan destinados a desaparecer de la escena, de la trivizlizacion de los
problemas, de la excesiva algoritmizacién de los conocimientos evaluables
y, en definitiva, del fracaso absoluto de los alumnos cuando se enfrentan
con problemas matematicos no estandarizados.

Esta situacién puede llevar a la necesidad de rescatar la actividad de
resolucién de problemas en si misma, escandalosamente ignorada en las OD
clasicas, y a tomarla como eje y finalidad de la actividad matematica y,
por tanto, de todo el proceso didactico. Denominaremos OD modernistas
0, simplemente modernismo, a esta forma de considerar el proceso
did4ctico que surge inicialmente como reaccidn a las evidentes limitaciones
de las OD clésicas. En las instituciones docentes en las que predomina el
modernismo se tiende a identificar la actividad matemdtica con la
exploracién de problemas no triviales, esto es, con las tareas que se realizan
cuando todavia no se sabe gran cosa de la solucién (tantear técnicas
diversas, aplicar algiin resultado conocido, buscar problemas semejantes,
formular conjeturas, buscar contraejemplos o intentar resolver un
problema un poco diferente). En otras palabras, el modernismo se
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caracteriza por conceder una preeminencia absoluta al mzomzenzo exploratorio
(Chevallard, Bosch y Gascén, 1997); esto significa que identifica “aprender
matematicas” con aprender la actividad explovatoria de problemas no triviales.

Asi, el modernismo reacciona contra la visién simplista de la
ensenanza considerada como un proceso trivial, mecanico y totalmente
controlable por el profesor. Traslada el centro de gravedad del proceso
didéctico al aprendizaje y considera que dicho proceso de aprendizage es un
Pproceso de descubrimiento inductivo y auténomo.

Una forma de caracterizar los problemas “no triviales” es mediante
la nocién de “problemas tipo olimpiadas”. Callejo (1991) les adjudica las
siguientes propiedades:

(a) Para resolverlos se debe utilizar una combinacién original de
técnicas.

(b) Es habitual tener que trabajar sobre ellos durante largo tiempo.

(c) No es habitual encontrar problemas semejantes en los /zbros de
texto.

(d) Se trata de problemas que aceptan varias estrategias de resoluciin.

Incluso suelen ser resolubles en mds de un dominio matemético.

El modernismo persigue explicitamente que la exploracién sea
realmente “libre” — también de las teorfas y de las técnicas matematicas —
para que sea mas creativa, en el sentido cultural de “no repetitiva”,
“sorprendente” y “original”. Por ello el aislamiento y la descontextualizacién
de los problemas, que ya era preocupante en las OD clasicas, se agravan
todavia més en el modernismo.

Tenemos, en resumen, que teoricismo, tecnicismo y modernismo
constituyen tipos de OD extremadamente reduccionistas. Cada uno de ellos
enfatiza una dnica dimension de la actividad masemética, ignorando las
restantes (Gascon, 1994).

Aprender a utilizar una “directriz heuristica”:
el procedimentalismo

El modernismo pretende destrivializar la actividad matemética
ocultando las clases de problemas que constituyen el contexto en el que
se sitdan los problemas y fingiendo que no existen técnicas matemiticas,
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esto es, maneras de hacer sistematicas y compartidas que pueden ser
ensefiadas en la institucién. Esta ocultacién se realiza con la intencién de
asegurar que la exploracién sea “libre” (de las técnicas matematicas
potencialmente dtiles, para que éstas no disminuyan la libertad del
“explorador”) y “creativa” en el sentido cultural ingenuo de “sorprendente”
y “no rutinaria”, antes citado.

Pero existen otras maneras de destrivializar el uso de las técnicas
matemdticas. Por ejemplo, acotando una clase de problemas suficientemente
amplia y utilizando las téenicas simples para elaborar una estrategia compleja
de resolucién de problemas ttil para abordar los problemas de dicho clase.
Llamaremos OD procedimentalistas’ o, mejor, procedimentalismo, a las
formas de organizar el estudio de las matematicas que sitiian como principal
objetivo del proceso didactico el dominio de sistemas estructurados de técnicas
heuristicas (en el sentido de no algoritmicas). Es en este sentido que el
procedimentalismo completa y mejora la destrivializaciin del conocimiento
matemdtico iniciada por el modernismo. Ademis, el procedimentalismo
puede ser interpretado como la completaciin del tecnicismo puesto que
desarrolla el trabajo de la técnica mucho mas alld de las técnicas simples.
Por todo ello podemos considerar que el procedimentalismo es una OD
de segundo orden, puesto que relaciona funcionalmente dos dimensiones (o
momentos) de la actividad matemaitica: el momento exploratorio y el momento
del trabajo de la técnica (Chevallard, Bosch y Gascén, 1997).

En aquellas instituciones didécticas en las que predomina el
procedimentalismo, la resolucién de problemas se utiliza como una
estrategia didactica encaminada a que el alumno llegue a dominar sistemas
estructurados de técnicas matematicas o pazrones de resolucién en el sentido
de Polya (1945, 1954 y 1962-65). Este punto de vista comporta
necesariamente trabajar con “clases de problemas” y pone de relieve una
cuestién central: (como determinar, en cada caso, lz amplitud mais adecuada
de la clase de problemas que se tomard como dominio de validez de la
estrategia de resolucién que se quiere ensefiar? (Gascén, 1989).

7 Dentro del espacio de las OD posibles descrito anteriormente, las OD
procedimentalistas se sitGan en el plano de las OD empiristas porque integran dos
dimensiones del proceso de estudio: el momento exploratorio (Ex) y el momento del
trabajo de la técnica (T/ 7).
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Génesis cognitiva de conocimientos:
constructivismo psicoldgico

Analizaremos, para acabar, dos nuevas OD ideales que,
por sustentarse en la epistemologia constructivista, denominaremos
respectivamente constructivismo psicolgico y constructivismo matemdtico.
Mostraremos que ambas relacionan —aunque sea parcialmente — el momento
exploratorio, esto es, la dimensidn exploratoria de la actividad matematica,
con el momento tecnoligico-teérico, es decir, aquel momento de la actividad
matematica en el que se elaboran justificaciones e interpretaciones de la
practica matematica (Chevallard, Bosch y Gascén, 1997). Incluiremos
dentro de las OD comstructivistas todas aquellas maneras de interpretar
el proceso de ensefianza-aprendizaje que identifican “ensefiar mateméticas”
con posibilitar que los estudiantes “construyan” los conocimientos matematicos.

Cuando no se hace ninguna referencia explicita a la naturaleza
matemadtica de la propia actividad de construccién ni al contexto en el
que se realiza dicha construccién y cuando se supone que se trata de un
proceso psicoligico y no de una actividad con relevancia matematica en si
misma, hablaremos de OD préximas al constructivismo psicologico. Dentro
de esta forma de constructivismo, se utiliza la resolucién de problemas
como un szmple medio para “construir” conocimientos nuevos.

Hay que decir que existe una enorme variedad de maneras
diferentes de entender la “construccién” de los conocimientos matematicos
asi como el papel que desempefia la resolucién de problemas en esa
construccién. Aqui describiremos Unicamente las dos variantes ideales
extremas que hemos citado empezando por el constructivismo psicoligico.

Para simplificar, tomaremos la descripcién que hacen algunos
autores de lo que denominan una “situacion problema” (Arsac y otros, 1988).
Esta caracterizacién nos servird para entender mejor el papel que juega la
actividad de resolucién de problemas en el constructivismo psicolégico.

(i) El alumno ha de poder introducirse en la resolucién del problema
y ha de poder discernir lo que es una solucién posible.

(1i) Los conocimientos del alumno deben ser, en principio,
insuficientes para resolver el problema.

(iii) La “situaciéon problema” debe permitir al alumno decidir si
una solucién determinada es correcta o no.
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(iv) El conocimiento que se desea que el alumno adquiera (“construya”)
debe ser la herramienta més adecuada para resolver el problema propuesto,
en el nivel de los conocimientos del alumno. La construccién de este
conocimiento constituye el objetivo fundamental del constructivismo
psicoldgico.

El constructivismo psicolégico relaciona funcionalmente dos
dimensiones diferentes de la actividad matemaética: el momento exploratorio
y el momento tecnoligico-tedrico, dando gran importancia al papel de la
actividad de resolucién de problemas aunque sélo sea como znstrumento de
la génesis de los conceptos. Por esta razdn no puede considerarse una OD
“unidimensional”. Continda ignorando, sin embargo, la funcién del trzbajo
de la técnica en el aprendizaje de las matemadticas en general y en la
resolucién de problemas en particular.

Dado que las “szzuaciones-problema” se eligen en funcidn del concepto
0 “conocimiento” que se quiere que el alumno “construya”, resulta que el
constructivismo psicolégico esté (en el espacio de las OD posibles) mas
cerca del teoricismo que del tecnicismo. El constructivismo psicolégico
presenta los problemas matematicos tan aislados como el teoricismo y el
tecnicismo y casi tanto como el modernismo. Pero el sistema conceptual en
el que el concepto a construir ocupard su lugar, constituye un cierto
contexto de la situaciéon-problema que se ha elegido como instrumento
de construccién de dicho concepto y permite decir que los problemas se
presenten bastante mas contextualizados que en las OD unidimensionales
descritas anteriormente.

Génesis de conocimientos mediante modelizacion:
constructivismo matematico

Llamaremos OD modelizacionistas o, simplemente, modelizacionismeo,
a las formas de organizar el estudio de las matemaiticas que interpretan
“aprender matemadticas” como un proceso de construccién de
conocimientos matematicos (relativos a un siszema matemético o
extramatematico) que se lleva a cabo mediante la utilizacién de un modelo
matemdtico de dicho sistema. En estas OD la descontextualizacién de los
problemas desaparece hasta el punto de llegar a identificarse el objetivo de
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la resolucion de los problemas, con la obtencidn de conocimientos sobre el sistema
modelizado. La actividad de resolucién de problemas se engloba, por tanto,
en una actividad mas amplia que podemos llamar actividad de modelizaciin
matemdtica y que esquematizaremos en cuatro estadios, sin entrar en

detalles ni querer prejuzgar una sucesién temporal lineal entre ellos
(Chevallard, 1989).

Primer estadio: El punto de partida o primer estadio de la
modelizacién matematica lo constituye una situacion problemitica en la
que pueden formularse preguntas y conjeturas, normalmente con poca
precision, y en la que se pueden llegar a detectar y formular provisionalmente
algunos problemas matematicos. Aunque tradicionalmente se han
considerado preferentemente sistemas extramatematicos (principalmente
fisicos, pero también bioldgicos, econdémicos, informaticos o lingiisticos,
entre otros) como candidatos a ser modelizados matematicamente, la
propia historia de las matemdticas nos muestra que la modelizacién
matemdtica de sistemas matemdticos ha sido y continda siendo uno de los
motores principales del desarrollo del saber matematico.

Segundo estadio: Engloba la definiciin o delimitacion del sistema
subyacente a la situacién problematica (mediante la eleccién de las
variables que se consideran “relevantes”) y la elzboraciin del modelo matematico
correspondiente. El lenguaje y las técnicas propias del modelo matematico
permitiran formular con precisién los problemas enunciados provisionalmente
en el estadio anterior. ‘

Tercer estadio: Incluye, ademas del trabajo técnico dentro del
modelo, la interpretacién de este trabajo y de sus resultados dentro del sistema
modelizado. En este punto no hay que olvidar que, cuando se trata de
modelizar un sistema matemadtico, entonces éste puede ser considerado, a
su vez, como el modelo de su modelo.

Cuarto estadio: En este ultimo estadio de la actividad de
modelizacién matemadtica se pueden enunciar problemas nuevos cuya
resolucién permitird responder a cuestiones, relativas al sistema,
dificilmente formulables antes de la elaboracién del modelo matemitico.
Ademis, en este estadio los problemas formulables dentro del modelo
pueden independizarse del sistema inicial dando origen a nuevas
organizaciones matematicas (nuevos tipos de problemas, nuevas técnicas
y nuevas teorias).
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Resulta, en definitiva, que en las OD modelizacionistas el objetivo
de la actividad matemaética — y, por tanto, el de la ensefianza de las
matematicas — es la obzencidn de conocimientos relativos a un sistema modelizads
que, en principio, puede ser tanto matematico COmMO extramatematico.
Los problemas sélo adquieren pleno sentido en el contexto de un sistema;
asi la resolucién de un problema pasa siempre por la construccién explicita
de un modelo del sistema subyacente y tiene como objetivo la produccién de
conocimientos relativos a dicho sistema. Sus limitaciones mas importantes
tienen relacidn, de nuevo, con el o/vido del momento del trabajo de la técnica
y del papel del desarrollo de las técnicas matemdticas en la actividad
matemitica (Chevallard, Bosch y Gascén, 1997).

De la modelizacion matematica al estudio
de campos de problemas

Hemos visto que en la modelizacion matemdtica culmina el proceso
de contextualizacién de la actividad de resolucién de problemas, puesto que:

(a) Contextualiza las teorizs matemiticas al tomarlas como
instrumentos de modelizacién de un sistema;

(b) Contextualiza la actividad exploratoria que aparece en los
primeros estadios de la modelizacién;

(c) Contextualiza el #rabajo técnico que se realiza dentro del modelo,
mediante la interpretacién del mismo en el lenguaje del sistema modelizado.

La principal limitacién de las OD constructivistas (incluyendo el
constructivismo matemdatico) radica en que no permiten un desarrollo
suficiente del trabajo de la técnica. Subsanar esta limitacién constituirs,
por lo tanto, el punto de partida para disefiar OD miés complejas y
relativamente més completas que integren las tres dimensiones de la
actividad matematica que definen nuestro espacio de OD posibles. Para
ello se requerird dar cabida, con toda normalidad y sin las cortapisas y los
prejuicios culturales habituales, al trabajo de la técnica como una
dimensidén més de la actividad matematica.

Una estrategia didactica que va en la direccién de completar el
modelizacionismo consiste en partir de los tipos de problemas que emergen
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en la cuarta etapa de la modelizacién matematica y llevar a cabo con ellos
un estudio profundizado (Bosch y Gascén, 1992, 1993 y 1994) lo que
provocara que éstos acaben independizindose del sistema modelizado.
De esta manera e/ modelo se autonomiza y toma vida propia, con la
consiguiente aparicion de nuevos campos de problemas y el desarrollo de las
técnicas matemdticas en manos de los estudiantes.

Pero si en lugar de partir del modelizacionismo nos situamos en
una OD empirista (por ejemplo, procedimentalista) podemos plantear
problemas que estén en la frontera y mis alld del dominio de validez de
las estrategias de resolucién (o técnicas matematicas no algoritmicas) de
las que se dispone. De esta manera se podrian de manifiesto las limitaciones
de cualquier técnica matematica lo que provocarfa la necesidad de plantear
cuestiones tecnoldgicas sobre el alcance, lz economia, la pertinencia y la eficacia
de las técnicas matematicas. Se utilizarian entonces los problemas para
analizar el dominio de validez y las limitaciones de las técnicas matematicas,
en lugar de utilizar las técnicas Gnicamente para resolver los problemas.

Cualquiera de las dos estrategias didacticas descritas provocaré un
desarrollo de las técnicas matematicas iniciales — ya sea mediante variaciones
de las técnicas antiguas o combinaciones de éstas — y la emergencia de
“nuevas” técnicas, con la consiguiente necesidad de interpretarias y
Justificarlas, lo que acarreara nuevas necesidades “tedricas” con lo que se abre
el camino para el disefio de OD menos reduccionistas.

Las OD que completen, a la vez, a las OD c/isicas, a las OD empiristas
y a las OD constructivistas, son OD generadas por el estudio de campos de
problemas. Se trata de OD que, en nuestro modelo tridimensional de las
OD posibles, tienen las tres componentes no nulas. Para que esto sea
posible, de manera institucionalizada, hemos disefiado el Taller de Précticas
Matematicas (Bosch y Gascén, 1992, 1993 y 1994) cuyas funciones
didacticas son:

(a) Hacer vivir de manera normal el momento de lz técnica en la
institucién docente.

(b) Rescatar al alumno de su ncertidumbre radical y permitirle que
llegue a ser un verdadero “experzo”.

(c) Inmtegrar el proceso de estudio, muy atomizado en las actuales
instituciones docentes, conectando la exploracién con el entorno tecnoldgico-
tedrico.
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(d) Crear nuevos objetos matematicos: técnicas, problemas, nociones y
justificaciones.

(e) Cuestionar sistematicamente el alcance, la eficacia y la pertinencia
de las técnicas.

(f) Retomar las clases de problemas ya estudiadas (incluso en cursos
anteriores) para ampliarlas y reinterpretarias.

La didactica de las matematicas como ciencia
relativamente auténoma

Una vez descrito brevemente, a titulo de ejemplo, un modelo
construido por la didéctica de las matematicas para producir conocimientos
relativos a las posibles formas de organizar el estudio de las matemaricas
en las instituciones docentes, quiero volver sobre la cuestién inicial.

* ¢En qué punto nos encontramos dentro del proceso de
“desmagificacion” de la didéctica de las matematicas?

® (Cudl es el «estatus» actual del “saber didictico” 28

* ¢(Basta con el “sentido comiin”, la “reflexién” y la “opinién”
para resolver los problemas docentes del profesor de matematicas?

* (Cudl es el ambito en el que se sitda el “objeto de estudio” de la
didéctica de las matematicas?

® ¢Es este dmbito relativamente auténomo del resto de las
disciplinas cientificas?

* (Existen fendmenos did4ctico-matematicos no reducibles a sus
aspectos semidticos, biologicos, psicoligicos y socidlogicos?

Para empezar a responder a estas cuestiones quizé sea ttil recordar
c6mo eran considerados por la cultural los hechos y los fenémenos fisicos
en los albores de la constitucién de la fisica experimental como disciplina
cientifica.

8 En Gascén (1993 y 1998) se analiza con cierto detalle la génesis y el desarrollo de la
didéctica de las matemdticas como disciplina cientifica.
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Antes de que la fisica clasica pasara a formar parte de nuestra
cultura, muchos episodios cotidianos como, por ejemplo, la salida del sol,
el vuelo de las aves, el movimiento de las estrellas y la caida de los cuerpos,
no tenian ninguna relacién entre si. El fendémeno de la gravitacion universal
era znvisible y, por tanto, los citados episodios eran tramsparentes, no se
cuestionaba su origen y no se sospechaba que pudiesen tener una
explicacién comuin. A lo sumo se daba, para cada uno de ellos y de forma
completamente independiente, una “explicacién” obvia basada en el
sentido comun o en la “naturaleza de las cosas”.

Esta es, adn hoy dia, la situacion en la que nos encontramos con
los hechos didéctico-matematicos: que los alumnos persistan en sus errores
incluso después de reconocerlos como tales; que no se hagan responsables
de los resultados matematicos que obtienen o que, a un nivel mas concreto,
no acepten que los cuadrados son, a la vez, rombos y rectangulos, o no
sepan para qué sirven las fracciones, siguen siendo considerados en la
cultura escolar como hechos aislados que no tienen ninguna relacién entre
si. Se les considera como episodios 7o problemdticos que pueden zanjarse
echando mano a nociones del sentido comin tales como “motivaciin”,
“Capacidad’ e “interés” de los alumnos, junto a la supuesta inadecuada
formaciin de los profesores y la excesiva zbstraccion de las matematicas
ensefiadas.

Todavia prevalece la gpznzén de los que se autoproclaman “expertos”
y trivializan los problemas de la Educacion Matemdtica porque ignoran la
existencia y la “resistencia” de los fenémenos didactico-matematicos.
Proponen soluciones inmediatas y oportunistas apelando a la “buena
voluntad” de los actores. Alimentan la ilusién del profesor omnipotente al
que se supone, ingenuamente, completamente /zbre de las restricciones
inherentes a la relacién didactica.

Esta mentalidad precientifica, magica, hace recaer sobre el profesor
(sobre su formacidn, su vocacién y su capacidad) todz la responsabilidad de
la educacién matemaitica. Esta tendencia a la personalizacion y trivializacion
de la problemdtica didactica, que muchas veces es una tendencia
interesada, constituye en mi opinidn, el mayor peligro para el futuro de
la Educacién Matematica. '

Para dominar los fendmenos econdmicos y para que los aviones vuelen
no basta con la buena voluntad ni con el sentido comin; hemos necesitado
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una ciencia y el desarrollo de una teenologiz asociada. Los fenémenos ligados
a la creacién y difusién de los conocimientos mateméticos, ¢son acaso
mas sencillos que los fenémenos fisicos o més fciles de dominar que los
fenémenos econémicos?

Quiero acabar reivindicando con fuerza, ante la comunidad de
educadores matemiticos y ante la comunidad matemitica en su conjunto,
la ambicién irrenunciable de construir una ciencia que tenga como objeto
de estudio las condiciones de creacion y difusion de los saberes matematicos en las
instituciones sociales.”
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