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Resumen

Este trabajo es una reflexion analitica sobre facetas de una episteme subyacente a dos
estudios en matematica educativa, a saber, una investigacion protagonica: profesores, dentro
de un curso de actualizacion docente que abordan sus practicas y una experiencia de
metacognicion grupal mediada: estudiantes de Pedagogia en Matematicas que analizan sus
procesos de entendimiento del concepto derivada.

Para efectos de este trabajo concebimos episteme como un modo histérico-epocal de entender
el mundo, a si mismo y a los otros; por lo tanto, la episteme incluye tanto procesos como
objetos. Entre las dimensiones de una episteme para la época postmoderna se pueden
considerar: la relacién sujeto-objeto-sujeto (asi como fue la relacion sujeto-objeto para la
época moderna); la relacion sujeto-sujetos, es decir, el mundo social; la relacion con el otro
o los otros (relaciones cara a cara); las racionalidades (la cognitivo-instrumental versus la
comunicativa). Luego, una episteme postmoderna esta en condiciones de entender los

procesos, a diferencia de la episteme moderna que privilegia su foco de atencién a los
resultados.

Facetas de Epistemologias de la Modernidad y Postmodernidad’

Las epistemologias moderna y postmoderna difieren en que la primera trata, basicamente,
de la diada sujeto-objeto; y la segunda visualiza, en cambio, una triada interactiva: sujeto-
objeto-sujeto. Dentro de la epistemologia.de la Modernidad, el sujeto va hacia el mundo
externa a “conocer” la “realidad”; el resultado mas evidente de esta postura son los cuerpos
de saberes de las ciencias facticas o experimentales. En cambio, desde la epistemologia de

Nos entendimos y construimos hasta ahora desde la matriz de distinciones primarias “paradigma de base” de la modernidad
(Echeverria, 1986). Represent6 lo que nos parecia incuestionable, el nucleo de nuestra obviedad y la estructura primaria
de nuestra mirada y disposicion hacia las cosas. Esa matriz nos definio6 lo que es real, nuestra capacidad de conocimiento
como humanidad, el sentido de la existencia y las posibilidades de la accién humana, los criterios de validez argumental
asi como la estructura de nuestra sensibilidad. La nueva auto-comprension de la modernidad convierte en objeto de reflexion
critica sus supuestos ilustrados: el dualismo mente-cuerpo; la separacion radical de sujeto y objeto; la centracién en un
sujeto consciente y cognoscente, estableciendo a la actividad del conocimiento como la fundamental; la conciencia como
entidad rectora fundamental; el conocimiento como representacion o "modelo” de la realidad objetiva; una supuesta funcion
notarial para el lenguaje; y, la opcioén analitica, segun la cual la division en componentes mas simples no afecta la naturaleza
de lo analizado. Nos encontramos entonces ante la emergencia de un paradigma de base alternativo al de la modemnidad,
el que, en consonancia con su propia celebracién de la diversidad, se muestra como un conjunto de postmodernismos
diferentes, cada uno de los cuales teoriza el significado de la postmodemidad de distintas maneras. Quienes creen que
estamos experimentando una ruptura total con la modernidad, utilizan el término postmodernidad para sefialar una
configuracion cultural completamente nueva que tiene sus propias caracteristicas distintivas y exclusivas. Lo que reconocen
tanto las continuidades como las discontinuidades entre la época moderna y la postmoderna, la postmodernidad no indica
tanto que la modernidad haya tocado a su fin, como que ha entrado en una nueva fase.

68



la postmodernidad, el sujeto “conoce” no sélo la “realidad” externa, sino que busca “conocer-
” (intrasubjetividad, por ejemplo, mediante la metacognicion) y busca “conocer” a otros

y “conocer” con otros (intersubjetividad); una de las corrientes epistemoldgicas que

- ejemplifica esta postura es el constructivismo radical. La postura postmoderna involucra
alos otros, es decir, al mundo social.

Sobre la base de experiencias de estudio cuyos protagonistas son estudiantes, docentes €
investigadores-mediadores, nos interesa reconocer facetas de epistemes que pudiesen estarse
expresando en esas experiencias, con el &nimo de hacer explicitas esas miradas epistémicas
en nuestro quehacer disciplinar y, al mismo tiempo, explicitarlas como objeto de reflexién
critica para hacerlas mas transparentes en sus 'posibilidades y limitaciones.

Dos Experiencias de Estudio
Docentes: Investigacion Protagonica

El método de la investigacion protagdnica (Vera, 1985) colabora a la comprension asi como
ala intervencion en el aula de matematica. Genera espacios de conversacion para reflexionar
sobre las propias précticas, a la luz de propuestas tedricas como de las ideas y retroalimentacion
que pueden ofrecer los pares, con el propdsito de determinar alternativas para abordar el
- proceso didactico de la matematica en vistas a incrementar la calidad de nuestra ensefianza
-y de los aprendizajes.

El trabajo de Investigacion Protagonica (op. cit., 1985) se estructura en tres momentos de
reflexion. Cada uno aporta elementos diferentes y complementarios al disefio y redisefio
. de las practicas didacticas de los participantes:

t Reconstruccion del episodio. Se reconstituye el episodio a través de una descripcién detallada
i que incorpora: a) Factores externos: se describe todo lo que es explicito y visible.
L Adicionalmente se contextualiza; b) Factores internos: se incorpora la subjetividad del
1 profesor comprometido en el episodio. Se busca aqui sus representaciones, sus razones
E para actuar como actu6é y también sus aspectos afectivo-emocionales.

B Interpretacion del episodio. Cada grupo se pregunta sobre el fenémeno didactico matematico,
- buscando las l6gicas que lo provocaron. Se aborda en esta etapa una primera identificacién
. de representaciones tanto del protagonista como de los participantes respecto de: i) Los
b estilos de ensefianza, el rol del docente; ii) Los modos de aprender de los estudiantes, el rol
k del estudiante; vy, iii) El saber matematico involucrado en el episodio. Adicionalmente los
| docentes formulan hipdtesis sobre las situaciones.

 Alternativas de accion y de racionalidad. Seguidamente los docentes construyen racionalidades
E alternativas en lo pedagégico y/o en lo didactico. Entonces formulan alternativas de accion:
t a) Para el docente; b) Para el estudiante; y, c) Respecto del saber matematico: Nociones
b nucleares, modos de ensefiarlas, modos de aprenderlas. Disefios y redisefios didacticos.

E Este tipo de investigacion sitta el proceso -de indagacién e intervencion transformadora
L én la historia-, en un enfoque de espiral autorreflexiva. Entiende la actividad humana de la
E educacion como un conjunto de interacciones constituidas por los distintos actores sociales
; que se relacionan entre si por medio de patrones culturales, discursos, representaciones y
| nprmas que los trascienden. Interacciones que movilizan una red de significaciones sociales
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que dotan de sentido a las acciones de los sujetos individuales, comprometiendo en este
proceso, pensamientos, representaciones, sentimientos y acciones. Asume como idea central
que, la separacion institucionalizada entre el saber y la accion (como division del trabajo
entre investigadores e investigados, o entre investigadores y educadores-educandos) ha de
ser superada; y que la transformacion de la accion se realiza por medio de la autotransformacion
critica de cada uno de los actores, a la que se arriba por medio del mismo proceso de
investigacion (Carr y Kemmis, 1988).

En la praxis comun - mayéutica grupal, mayéutica en el sentido socratico de la palabra -
cada uno rescata su propio saber y experiencia y el saber y la experiencia del otro. En la
dialéctica de la interaccion y de la tarea compartida, todos y cada uno son protagonistas de
su alumbramiento como sujetos del conocer. Este dialogo grupal mediado posibilita la
conceptualizacion, el logro de un nivel simbdlico que integra el plano de la experiencia pero
también lo supera. Se elabora asi un marco referencial comun para la acciéon. Reconocemos
a este proceso formando parte de una investigacidn-accion, que puede instalarse de modo
permanente en la dinamica del profesorado.

Estudiantes: Reflexion “Entendiendo la Derivada”

En el marco de un redisefio curricular de una carrera de Pedagogia en Matematica segin
acentos de constructivismo y profesionalidad temprana de la reforma en nuestro pais, los
estudiantes cursan la asignatura de Pensamiento Analitico o Calculo Inicial en su primer
afio lectivo. Esta actividad curricular considera como eje articulador la reflexion metacognitiva
del estudiantado, la que debe ser registrada periédicamente en una bitacora personal, como
estrategia pedagdgica de parte de un docente mediador intencionado a la "zona de desarrollo
proximo”. Por su parte, el curso cuenta con dos textos guia elaborados desde la perspectiva
del Programa del Pensamiento Variacional “Una introduccién a la derivada a través de la
variacion” de (Dolores (2000, Editorial GEI, México) y “Elementos del Calculo” de Salinas,
Alanis, Escobedo, Garza, Pulido y Santos (2001, Editorial GEI, México).. El autor Crisélogo
Dolores —en el enfoque de la variacion como eje rector del calculo — busca hacer patente
como aspecto esencial a la derivada, la medicion de cambios relativos en un instante, por
medio de razones entre cambios. Por su parte, el disefio del texto de los autores Salinas y
otros persigue familiarizar al estudiantado con el dominio de problemas que aborda el
Calculo y con las ideas fundamentales que subyacen a su analisis como a su solucién. Sobre
estas bases, la asignatura sensibiliza al estudiantado a la reflexion intra e interpersonal asi
como a la problematizacion y construccion significativa de los conceptos centrales del
calculo.

Dos de los estudiantes Comunicacion Breve “Propuesta de Estudio para Entender la Derivada
en el Calculo Inicial”. (Gonzalez y Paredero, RELME 16, La Habana, 2002) describen parte
de su proceso a partir de un episodio vivido en el curso:

‘Nos abocamos a estudiar las estrategias que usamos con el fin de entender el concepto
de derivada del cdlculo inicial y también damos a conocer algunos problemas de entendimiento
surgidos a partir de este estudio. Lo hacemos sobre la base de lo ocurrido en un episodio |
de estudio al que llamamos “Entendiendo la Derivada”’

Sobre la base de ese episodio y con el apoyo de la docente-mediadora intencionada a la
Zona de Desarrollo Proximo de los estudiantes —en adelante los protagonistas- estos
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procedieron a revisar como y cuales fueron sus relaciones con el objeto de estudio “La
Derivada”, a propésito de la interaccién con sus pares. Reconstruyen una “borrascosa”
noche de estudio compartido. Cada uno de ellos defendia a ultranza una u otra de las facetas
mas recurridas en la ensefianza de este concepto. Embargaba la emocién de ofuscacién o
rabia juvenil a los protagonistas, quienes relataron como el grupo termind esa noche
practicamente dividido entre los que vislumbraban unas facetas y los que defendian otras.
La mediacion guia a los protagonistas a identificar en lo ocurrido en esa noche de estudio
compartido, sus mondlogos sujeto-saber y su contraste con los de sus pares, esto es,
interacciones sujeto-saber-sujeto, a lo que comentan:

“jcual fue nuestra sorpresa al darnos cuenta que todas las definiciones poseian
contenidos distintos de lo que podia ser la Derivada! por esto el concepto se nos
confundia aun mas(...)

Nos comienza entonces, a atraer la idea de que los conceptos matematicos pueden
ser susceptibles de la subjetividad de la visualizacion humana, de lo cual surge la
pregunta jtendra la Derivada una unica definicion?

Reconocen la influencia de sus pares para gatillarles este proceso reflexivo:

“Seria relevante, segun nuestro punto de vista, mencionar los distintos tipos
de estudiantes que estuvimos esa noche estudiando para nuestro preexamen
de derivada y las influencias de estos...”

En el curso del proceso de investigacion, critican y reelaboran la naturaleza de lo entendido:

“Entonces comenzamos a analizar nuestras metacogniciones y llegamos a la
comprension de que la derivada no es un simple concepto. sino que la entendemos
como un megaconcepto al que podemos llegar abordadndolo desde un conjunto de
registros (...) para visualizar entonces distintas facetas que lo componen (...)”

Construyen una estrategia de estudio para el aprendizaje de la derivada y la ponen al servicio
de otros:

Luego del episodio “entendiendo la derivada” nos dimos cuenta que nuestra
comprension del concepto de derivada ya era algo mucho mayor de lo que imaginamos
al inicio de nuestro estudio,

no obstante que muchas cosas aun escapaban a nuestro entendimiento...

Desde este andlisis hemos identificado lo que podemos resumir en la siguiente tabla:

Concepto Registro Faceta
Numeérico Niimero
Fisico Velocidad instantdanea
Propiamente Razén instantanea de cambio
DERIVADA tal
Analitico . Expresion algebraica a evaluar
Algebraico en un punto
Geométrico Pendiente de la recta tangente
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A modo de cierre, resumimos - en la siguiente tabla - nuestra reflexion analitica sobre facetas
de una episteme subyacente a estos dos estudios descritos, la investigacion protagénica de
docentes y la reflexion metacognitiva mediada de los estudiantes.

Tabla epistemes en dos experiencias de estudio

Area y Sujetos

Actualizacién docente: profesores
estudian sus practicas

Formacion en pregrado: estudiantes
reflexionan sus entendimientos

Objetos de estudio

Episodios de interaccién estudiante-docente

Sus procesos de entendimiento del
concepto de derivada

(Como son estudiados?

Objetivan reconstruyendo contexto y factores
internos (emociones, racionalidad pedagogica,
representacion de la conducta del otro);
Formulan hipétesis, usando teoria para iluminar
de forma practica aspectos significativos del
episodio; Elaboran alternativas

Revisan como y cuéles fueron sus
relaciones con el objeto de estudio y
con sus compaiieros de estudio

{Qué construyen los
protagonistas?

Interpretaciones para el episodio;
Interpretaciones de situacion;

Alternativas de racionalidad pedagégica;
Alternativas de accion pedagdgico-didacticas

Construyen una estrategia para el
estudio de la derivada y la ponen al
servicio de otros.

{Qué resignificaciones
y nuevas practicas
elaboran?

Reconstruyen la trama de relaciones y las logicas
sociales, institucionales y personales que
sustentan la interaccion pedagégica;

Visualizan nuevas practicas.

Avanzan desde la racionalidad cognitiva
instrumental a la racionalidad ‘comunicativa.

Resignifican el concepto de derivada
como un megaconcepto.

Valorizan los entendimientos de los
pares

{Qué epistemes se
reconocen a la base de
procesos y objetos de

estudio?

Triadas Sujeto-Objeto-Sujeto

Relacion con el(los) otro(s): dialdgica, de exotopia
(el otro externo autonomo), democracia psicosocial
entre los sujetos. Relaciones especulares

(el mediador refleja el habla), induccion a la
tolerancia de polifonia de voces

Proceso abierto a distintas posibilidades

De la racionalidad cognitiva instrumental a la
racionalidad comunicativa. Racionalidad para el
mundo subjetivo.

Tejido de diadas Objeto-Sujeto y triadas
Sujeto-Objeto-Sujeto

Relacion con el{los) otro(s):
Maduracion a posteriori de las
potencialidades de construir espacios
de estudio compartidos en que no se
persiga la asimilacién, ni la
identificacién sino relacion dialogica,
de exotopia (el otro externo auténomo),
democracia psicosocial entre los sujetos.
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