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D OCUMENTOS I

B La didactica de la lengua
materna: el nacimiento de
una utopia indispensable

Jean Pierre Bronckart, Bernard Schneuwly

Tanto desde una perspectiva general como centrada en una materia escolar, histdricamente la
diddctica estd constituida a la vez como discurso critico frente a la «situacion de la ensefianza», y como
elemento de proposicién o de innovacidn. Actualmente, las didacticas de las materias escolares se
desarrollan como disciplinas de accién (como tecnologias) vinculadas a las ciencias de la educacion.
Mediante la construccion de un objeto especifico y la elaboracion de un aparato conceptual auténomo
(sistema diddctico, transposicion, progresion, etc.) éstas conllevan relaciones de reciprocidad (préstamo de
conceptos y restitucion de datos significativos) con dos conjuntos de ciencias de referencia: las relacionadas
con el contenido de la ensefanza y las relacionadas con los procesos de ensefianza-aprendizaje. Bajo los
efectos simultineos de la heterogeneidad de los objetivos de ensefianza de la lengua materna y de la
disparidad de las disciplinas de referencia, la didactica del francés como lengua materna se enfrenta a
problemas mds graves, que son analizados en la parte final de este articulo.

Didactics of mother tongue: emergence of an indispensable utopia

General didactics as well as didactics of specific school subjects have historically been constituted as
a critical discourse on «teaching situation» and as a proposition and innovation process. Currently didactics
of school subjects develop as disciplines of «action» {techonologies) belonging to the education sciences.
They build up a specific research object and an autonomous system of concepts (didactic system,
transposition, progression, etc.} and maintain reciprocal relationships (borrowing of concepts and restitution
of significant data) with two groups of reference sciences: the ones that deal with the contents of teaching
and the ones that deal with the process ot teaching/learning. The aims of the teaching and the disciplines of
reference being heterogeneous, the didactics of mother tongue are confronted with particularly difficult
problems which are examined at the end of this paper.

* L] L]
La didactica del francés como len- cuna en la que han descansado muchas
gua materna es un recién nacido en la de las «<hadas cientificas» y al que parece
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presentdrsele un bello porvenir. A pesar de
todo, esta disciplina estd ocupada todavia
hoy en la dificil construccion de la per-
manencia de un objeto, sus pasos son aun
inseguros y su discurso mds bien rudi-
mentario. Serfa, pues, bastante imprudente
entregarse a una descripcién prospectiva
de su desarrollo y responder categdrica-
mente a la pregunta: ¢chacia dénde va la
didéctica del francés como lengua mater-
na? En cambio, intentaremos mas modes-
tamente comprender qué se propone ha-
cer esta disciplina naciente y formular al-
gunas hipoétesis sobre el lugar que podria
ocupar en el concierto de las didacticas
de las materias escolares, de las ciencias
de la educacion y de las «disciplinas
cientificas de referencia».

DIDACTICA: UNA
PALABRA EN BUSCA
DE SIGNIFICADO

En el transcurso de los siglos mu-
chos pedagogos han hecho, aparente-
mente, didactica sin saberlo, y hoy otros
dicen hacerla y siguen sin poder precisar
en qué medida su forma de actuar estd en
relacién con esta disciplina. Asi pues, es
necesario precisar el significado de este
término v, a la vez, intentar situar el es-
pacio didactico en el campo especial-
mente permeable de las ciencias de la
educacion.

En el uso original como adjetivo,
tanto en griego como en francés, este
término califica todo lo que tiene relacién
con la ensefianza vy, por extension, con los
comportamientos que presentan ciertos
rasgos de la actividad de ensefianza. Pro-
puesta en latin a principios del siglo xii
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(Schneuwly, 1990a), la forma nominal
tuvo dificultad en imponerse en las len-
guas modernas; hasta estos Ultimos dece-
nios (con la excepcion, quizas, de los pai-
ses de lengua alemana), no se habfa usado
demasiado, y su significado habfa vivido
unas considerables variaciones de interés.
En ciertos escritos, la didactica se presenta
como la aproximacioén cientifica al con-
junto de fenémenos relativos a la edu-
cacién formal y, a veces, se especializa en
varias rubricas: didactica experimental,
didéctica-accion, didactica psicoldgica,
etc. A la inversa, en ciertos usos, el tér-
mino ha tomado una acepcion muy res-
trictiva y designa exclusivamente los
procedimientos vy las técnicas que se utili-
zan en el cuadro de los métodos parti-
culares de ensefanza.

La generalizacidn (y la reivindica-
cién) de este término a la que asistimos
hace dos decenios se acompafia de una
voluntad evidente de precisar su acepcion.
Parece que actualmente hay una amplio
acuerdo de abandonar las dos concep-
ciones extremas que acabamos de ver y de
considerar que la didactica tiene como
terreno de aplicacion el conjunto de los
problemas relativos a los procesos de en-
sefianza y de aprendizaje en vigor en
situacion escolar. El terreno definido de
esta manera continlia siendo extenso, po-
roso y fundamentalmente lleno de lagu-
nas, ya que los pardmetros histéricos, po-
liticos, sociologicos, psicoldgicos, etc,, sus-
ceptibles de tener un papel en él son bas-
tante numerosos; de ahf el peligro denun-
ciado a menudo de hacer de esta didac-
tica nueva un «totum revolutums, en resu-
men, un «foro de opiniones» en materia de
educacién, un cajén de sorpresas donde
todo tiene cabida.

Es bien cierto que la existencia de
una serie de problemas no basta para

EN
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definir el objeto de una disciplina; este
objeto todavia se ha de construir, sobre la
base de criterios epistemoldgicos ciertos,
pero también particularmente cuando se
trata de fendmenos educativos, sobre la
base de un andlisis de los objetivos
histéricos y sociopoliticos. ¢Qué pers-
pectiva adopta, pues, la didactica para
abordar su terreno, y coémo definir su ob-
jeto? Para intentar responder a esta pre-
gunta, vuelve a ser recomendable hacer un
rodeo histdrico.

LA uToPIA
DIDACTICA

I Laopactica GENERAL

Tal como senala Schneuwly (ibid.),
desde los textos fundacionales de Ratke y
de Comenius la didactica se presenta de
entrada como un proceso de critica y de
accion. Critica del «estado de las cosas»,
es decir, de formas de ensefianza en vigor:
sobrecarga de los programas, metodologia
de caracter esencialmente deductivo,
pedagogia coercitiva, no consideracion de
los intereses del alumnado, etc. Cada cual
habra podido reconocer en esta lista (a la
fuerza no exhaustiva) lo esencial de las
criticas formuladas regularmente desde
entonces respecto a los métodos tradi-
cionales.

Accion que se desprende de estas
criticas y que se traduce en propuestas de
reforma e innovacion que presentan tres
caracteristicas principales. En primer lugar,
en el plano de las finalidades, afirmacion
del caracter social (colectivo) de la educa-
cion escolar: la escuela ha de ser accesible
a todos y ha de dispensar una formacién
directamente orientada a las necesidades
de la sociedad. Seguidamente, en el plano

de los programas, organizacion racional y
sistematica de las diferentes materias que
hay que ensenfar, articulada, a su vez, con
el andlisis de las necesidades sociales e
inspirada en el principio de progresion.
Finalmente, en el plano metodoldgico,
adopcidn de un proceso inductivo (obser-
var, actuar y, solo después, eventualmente
codificar y retener), que corresponda a los
procesos de desarrollo naturales del alum-
nado, y, por tanto, que les facilite los
aprendizajes.

Incluso, si mas adelante (especial-
mente en Alemania durante la primera
mitad de este siglo), ciertos autores pudie-
ron insistir especialmente en la segunda
caracteristica y reducir de esta manera la
didactica a una ciencia de los curriculos,
nosotros subrayaremos los otros dos as-
pectos porque creemos que sefialan mas
claramente la condicion de «utopia indis-
pensable» de esta disciplina:

* Por un lado, la accion didactica es-
td totalmente entregada a la realizacién de
finalidades sociales precisas; el didacta se
ve obligado, pues, a analizar estas finali-
dades desde sus diferentes aspectos (his-
téricos y sincronicos a través de los dis- .~
cursos, las representaciones o las prac-
ticas), a discutirlas de manera profunda v,
casi inevitablemente, a intervenir en las
decisiones que se toman a este respecto.
Todo proyecto didéctico depende de un
proyecto social a cuya precision contri-
buye a su vez.

* Por otro lado, la reflexion didactica
se esfuerza en integrar, en un mismo es-
pacio-problema, las cuestiones relativas a
la ensefianza y las relativas al aprendizaje.
En la Didactica magna, Comenius no duda
en definir al ensefiante como «un servidor
de la naturaleza», y muchas didacticas, ex-
plicitas o implicitas, preconizaran a conti-
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nuacion que los métodos de ensefianza se
conciban como sistemas de valorar y ex-
plotar las capacidades «naturales» de
aprendizaje del alumnado.

La didactica general se propone,
pues, definir una forma de ensefianza co-
herente y sistematica, firmemente articu-
lada con los objetivos sociales mas demo-
craticos y que explote al maximo las ca-
pacidades psicologicas del alumnado. No
podemos dudar de que se trata de un
proyecto fundamentalmente utdpico en la
medida en que implica que un dia pueda
haber claridad y cohesién en el capitulo
de los objetivos educativos, y en cuanto
que se propone conciliar las necesidades
colectivas y las caracteristicas de los estu-
diantes. Pero, igualmente, se trata de un
proyecto indispensable, en la medida en
gue ciertos sistemas centrados bien Uni-
camente en las necesidades sociales, bien
Gnicamente en las caracteristicas de los
estudiantes, se han demostrado inade-
cuados. Del primer tipo se derivan los
métodos tradicionales de ensefanza, en la
critica de los cuales no entraremos. Del
segundo tipo se siguen el conjunto de
corrientes de la psicopedagogia.

Para ser claros (pero sin duda no
muy originales), precisamos brevemente la
distincion que hacemos entre didactica y
psicopedagogia. Admitimos de entrada
que estas que estas dos vias se enfrentan
al mismo problema general: definir un
proyecto de formacién racional que tenga
en cuenta las caracterfsticas del contexto
social y las capacidades de los aprendices.
Pero si la diddctica intenta establecer un
equilibrio entre estos dos polos la (psi-
co)pedagogia, tal como la esbozan los
filosofos y «literatos» de los siglos xviil y
XIx, Y como se afirma entre los cientificos
del siglo xx, tiene como gran punto cen-
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tral (y a veces casi exclusivo) el individuo
y sus caracteristicas especificas y se
propone organizar la ensefianza en
funcién de esto, tal como lo atestigua la
cita siguiente:

(..) el cambio general de las ideas
sobre la personalidad humana ha
obligado a los espiritus abiertos a consi-
derar el nino de otra manera (..) a causa
del hecho, nuevo en la historia, de que
la ciencia y, mas generalmente, la gente
honesta estd finalmente provistos de un
método y de un sistema de nociones
aptas para dar cuenta del desarrollo de
fa conciencia vy, singularmente, del
desarrollo del aima infantil. A partir de
entonces, esta actividad verdadera que
todos los grandes innovadores de la
pedagogia habian sofado introducir en
la escuela para dejarla expandirse entre
el alumnado segln el proceso interno
de su crecimiento psiquico, se ha
convertido en un concepto inteligible y
en una realidad susceptible de ser
analizada objetivamente: los métodos
nuevos se han constituido asi y, a la vez
que la psicologia del nifio y en estrecha
solidaridad con sus progresos (Piaget,
1969: 214).

Esta concepcidn de la accion pe-
dagdgica no constituye aparentemente
mas que una reformulacién cientifica de la
metéfora cldsica del «pedagogo-jardinero»,
que tendrfa como lnico papel abastecer a
los «alumnos-plantas» de los elementos
necesarios para el florecimiento de sus
potencialidades naturales (luz, agua vy,
eventualmente, abono), y los Ginicos cono-
cimientos importantes de los que deberfa
disponer se refieren al estado (el estadio)
de desarrollo de cada alumno. A pesar de
las afirmaciones optimistas de Piaget, ac-
tualmente se sabe que estos conoci-
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mientos son parciales (estan limitados,
esencialmente, a ciertos aspectos del de-
sarrollo légico-cognitivo) y en todo caso,
insuficientes para fundar una accion
pedagdgica; el estadio presumido del
desarrollo cognitivo de un alumno no
permite, salvo en raras ocasiones, prever
qué estrategias desplegard en el tratamien-
to de un problema dado, en la medida en
que estas estrategias a menudo dependen
de forma decisiva del significado atribuido
a este problema en el contexto diddctico,
y, mas generalmente, en la situacién de
ensenanza.

LAS DIDACTICAS DE LAS
DISCIPLINAS: COTRA HISTORIA?

Las expresiones «didictica de las
matematicas», «diddctica de las ciencias» o
«diddctica de las lenguas» son mas bien
recientes (de hace apenas unos decenios)
y provienen a primera vista de una historia
distinta de la de la didactica general.

Si nos atenemos a la didéctica de las
lenguas, podemos observar que ha emer-
gido en primer lugar para tratar problemas
de ensefianza y de aprendizaje sdlo de las
lenguas extranjeras vivas, -emergencia
implicita desde el siglo xvi, y explicita des-
de la segunda mitad del presente siglo.

En la fase implicita, la did4ctica se
presenta esencialmente como un discurso
metametodoldgico, cuyas caracteristicas
fundamentales presentaron Coste (1986)
y Puren (1988). Para este ultimo autor
hay, por un lado, diferentes métodos de
ensefianza (métodos activo, audiovisual,
directo, oral, etc), que se crean y esta-
blecen en épocas diferentes, bajo la
eventual influencia del descubrimiento de
nuevos procedimientos y nuevas técnicas.
Pero el método (o la combinacién de
métodos) adoptado se insierta, a su vez,

en el cuadro de una metodologia general
y coherente, que tiene en cuenta finali-
dades educativas, del contexto escolar
especifico, de la naturaleza del contenido,
de las caracterfsticas de los estudiantes,
etc. (por ejemplo, metodologia inductiva
que se sirve del método directo y del
audiovisual). En este sentido, la didactica
de las disciplinas proviene de un tercer
nivel, el de los discursos, de caracter
histérico y comparativo, que pueden ser
considerados a propdsito de las diferentes
metodologfas, de su pertinencia, de su
interés, de su eficacia, etc. Discursos que,
de una forma casi inevitable, vehiculan un
aspecto critico y uno de propuesta e
innovacién.

La férmula explicita «didactica de las
lenguas» aparece a partir de los afos cin-
cuenta y serfa inutil intentar deshacer el
embrollo de factores coyunturales, institu-
cionales, anecddticos o de otro tipo que
favorecieron su aparicién. Pero el éxito de
este término y la extraordinaria rapidez
con que se difundié bien requieren una
explicacién. La situacion de la ensefianza
de las lenguas vivas en el tiempo inmedia-
tamente posterior al final de la segunda
guerra mundial se caracteriza por el des-
pliegue de metodologias nuevas, inspira-
das directamente en la psicologia del
aprendizaje (por ejemplo, método audio-
oral surgido del behaviorismo skinneria-
no) y de la la lingtiistica (estructuralismo,
funcionalismo, generativismo, después del
pragmatismo y a continuacion las teorjas
del discurso). El éxito que inevitablemente
engendra la novedad cedio terreno répi-
damente a las criticas y al rechazo. Aban-
dono de los métodos de inspiracion
behaviorista por razén del tipo de inte-
raccion pedagodgica que generan (itera-
cién, condicionamiento, drill); distancia-
miento respecto al estructuralismo vy al
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generativismo, que solo abordan ciertos
aspectos del funcionamiento linglistico;
etcétera, Esperanzas vivas seguidas de
decepciones, préstamos y despues recha-
70; en este vaivén se forjo la toma de
conciencia de la necesidad de una auto-
nomia del «pensamiento metametodo-
l6gico, de una independencia relativa res-
pecto a las «disciplinas de referencia». La
estabilizacion del concepto de «diddctica
de las lenguas» es indiscutiblemente soli-
daria del abandono progresivo de las dife-
rentes formas de lingiistica o de psico-
logia «aplicada» a la educacion. Todavia
podemos observar que la ruptura con el
aplicacionismo (consumada a principios
de los afios ochenta) coincide igualmente
con la introduccion del concepto de
didactica en el campo de la ensefianza de
la lengua materna.

Incluso siendo su historia diferente
son diferentes en Ia historia, el discurso de
la didactica de las lenguas presenta analo-
gfas evidentes con el de la didctica gene-
ral. Comporta primero una critica de las
metodologias en curso. Mencionamos, en
la fase implicita, las observaciones de
Montaigne a propdsito de la ensefianza
del latin; mas adelante las denuncias del
aspecto «supetficial y maquinal» de los
métodos de ensefianza de las lenguas
vivas (Bréal, 1872); y atin posteriormente,
la critica de la ausencia de perspectiva
comunicativa en la ensenanza de la lengua
materna, etc. Ello se traduce a continua-
cién en propuestas de innovacion mas o
menos globales, propuestas en las que a
menudo es evidente, por un lado, un ana-
lisis de los objetivos sociales «actuales» vy
una preocupacion por adaptar los méto-
dos a estos objetivos y, por otro lado, y de
manera sorprendentemente recurrente, la
voluntad de articular el proceso de ense-
fianza a las capacidades naturales de
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aprendizaje de los alumnos. Lo que dife-
rencia quizds la didactica de las lenguas
de la didactica general (y sobre todo de
las diddcticas de las otras disciplinas) es el
caricter menos central del anélisis del
objeto de ensefianza (problemas de curti-
culum vy de transposicion didactica), para
lo cual hay razones importantes que
examinaremos mas adelante.

Como la didactica general, las di-
dacticas de las disciplinas son, pues, dis-
cursos de critica y de propuesta que tienden
a la autonomia y a la especializacion. Ahora
bien: ¢bastan estos discursos para fundar
una disciplina cientifica? ¢En qué medida
son productores de conceptos y proyectos
auténomos? ¢Qué relacion tienen con las
disciplinas vecinas? Hay tantos problemas
que a la fuerza deberemos profundizarios.

I SITUACION DE LAS DIDACTICAS DE
LAS MATERIAS ESCOLARES

Si toda didactica es critica, inno-
vadora, combatiente, es porque la situa-
cion de ensefianza a la que se dirige es
considerada como problematica; la diddc-
tica es una respuesta a la insatisfaccion
frente al estado de cosas. Esta insatis-
faccion puede provenir de factores dife-
rentes: constatacion de fracaso manifiesto
por lo que se refiere a ciertos objetivos
precisos; necesidad de modificar los obie—
tivos para adaptarlos a una situacion
social nueva; necesidad de renovar los
contenidos o los métodos que progre-
sivamente han envejecido y caducado;
finalmente, voluntad de integrar a la en-
sefanza los nuevos logros de las disci-
plinas de referencia. Cuando -cosa nada
extrafia- se combinan unos cuantos de
estos factores, la ensefianza de una mate-
ria se declara en crisis y la accion diddctica
se hace impetativa.
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1 DIDACTICA COMO ACCION

Frente a las cuestiones concretas
que formula la ensefianza de una materia
escolar la accion didactica debe, segtin
nuestro punto de vista, desplegarse en tres
fases:

I. La identificacion y la concep-
tualizacion de los problemas. A menudo,
el malestar que se siente frente al estado
de la ensefianza de una materia es difuso
y ho es extrafio que se traduzca en la
designacion de los «culpables-natos» que,
evidentemente, son los ensefiantes, pero
también los innovadores y los cientificos.
De entrada, hay que intentar identificar
claramente las causas de la insatisfaccion
o del fracaso. Este andlisis de la situacion
se ha de basar, antes que nada, en las
finalidades educativas; a continuacién ha
de concernir a los programas, los métodos
y los medios de ensefianza, sin olvidar los
procedimientos de evaluacion y de san-
cion. Tanto si se trata de problemas pro-
pios de una ribrica (un problema de
terminologfa gramatical, por ejemplo) o de
problemas mas interactivos (adecuacion
del programa a los objetivos, o de los
modos de evaluacién a la metodologia
preconizada), la comprensién del estado
de cosas es indisociable de una concep-
tualizacién, y esta creacion conceptual
requiere la mayorfa de las veces una pri-
mera forma (quizds la mas importante) de
préstamo a las disciplinas cientificas de
referencia (véase mas arriba).

2. El andlisis de las condiciones de
intervencion diddctica. Un buen numero
de innovaciones hechas desde una pers-
pectiva estrictamente aplicacionista han
conducido a fracasos rotundos, a falta de
un andlisis serio de la «situacion de en-
seflanza de una materia» (Bronckart,

1989) en la que se acababan de intro-
ducir. Toda ensefianza tiene una historia:
la de los objetivos sucesivos que han sido
asignados y que a menudo se han aglu-
tinado los unos a los otros; la de los
programas, de los métodos, de las formas
de evaluacién, para no hablar de practicas
pedagogicas concretas. Toda ensefanza se
produce en un contexto institucional vy
material preciso en que intervienen espe-
cialmente el estatuto de la escuela, el ori-
gen sociocultural de los alumnos, los me-
dios materiales de que se dispone y el
numero de alumnos por clase. Toda ense-
nanza es, finalmente, dispensada por unos
agentes que disponen de una formacién
determinada, tiene una cierta represen-
tacion de sus alumnos, de los objetivos
perseguidos, de la materia que hay que
ensenar, etc.

La intervencidn didactica, sea cual
sea su amplitud que sea, presupone un
buen conocimiento de estos tres conjun-
tos de elementos. A partir de este mo-
mento es indispensable que, en el marco
de la misma didactica, se desarrollen
investigaciones sobre la historia de la
enseflanza y que se construya progre-
sivamente esta «<memoria colectiva» de los
sistemas didacticos, particularmente evo-
cados por Puren (1989) y Schneuwly
(ibid.). Pero las investigaciones se han de
basar en las estructuras escolares, en el
estado de la formacidn de los ensefiantes
(este tipo de informacién nos parece pa‘r'—
ticularmente importante), tanto como en
las diversas representaciones que estos
altimos se han forjado respecto a los ob-
jetivos, a la materia y a los alumnos.

3. La elaboracion de propuestas
diddcticas. Las propuestas que la didactica
puede formular son de orden y de nivel de
generalidad variables, y la lista que sigue
no pretende, evidentemente, ser exhaustiva,
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Tal como indicaba Coste (ibid.), si el
didacta ha de ser historiador, también ha
de ser comparatista; una de las tareas mas
importantes que tiene asignadas consiste
en confrontar programas, tipos de progre-
sion, métodos, manuales, técnicas, etc, y
la «memoria» didactica que hemos men-
cionado anteriormente también ha de
incluir un repertorio sistematico de los en-
sayos, errores y éxitos en cada uno de
estos terrenos.

Considerando los problemas preci-
sos con que la ensefianza se encuentra, el
didacta ha de proponer soluciones y
comprobarlas. En materia de programas, si
bien los cuadros generales son definidos
generalmente con precisién por las ins-
tituciones escolares, a menudo falta la
explicacion detallada de las modalidades
de presentacion y de organizacion de la
materia. En consecuencia, el trabajo del
didacta en este terreno estd relacionado
sobre todo con la definicién de formas
eficaces de progresion pedagogica y con
la realizacion coherente de las necesarias
transposiciones didacticas (ver mas arriba).
En los planos de la metodologfa general y
de la eleccion de métodos, el papel esen-
cial del didacta es experimentar las
propuestas nuevas. Ademés de requerir
dominio y control en el proceso de prés-
tamo tedrico, esta experimentacion se ha
de producir in vivo y, en consecuencia,
implica una estrecha colaboracion entre
didactas y ensefantes (véase respecto a
esta cuestion la elaboracion y experi-
mentacion de secuencias didacticas cen-
tradas en el dominio de ciertas formas de
discurso -Comision «Pedagogie du texte»,
1988). Tratdindose de manuales y de
pruebas de evaluacién, el didacta puede
prescindir del andlisis critico y entrenarse
en la realizacion concreta. No pudiendo
producir necesariamente buenos instru-
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mentos de trabajo, esta forma de accion
constituye un interesante banco de prue-
bas para las nuevas propuestas.

I LOS CONCEPTOS DE LA DIDACTICA

Si de entrada la didactica pertenece
al orden de la accién, también pertenece
al orden del saber, y la autonomia que
reivindica se medira con su capacidad de
desplegar un aparato conceptual cohe-
rente v especifico. Si bien lo esencial estd
todavia por crear, progresivamente se van
estableciendo algunas nociones gque con-
tribuyen particularmente a la teotizacion
del objeto de la didactica y a la de al-
gunos de sus mayores problemas.

Como propone Chevallard (1985),
el nucleo duro del objeto de esta disci-
plina es el sistema didéctico, es decir, esta
estructura constituida por la triada ense-
fiante-alumno-contenido y por las rela-
ciones complejas que se establecen entre
los (res.

Ma4s alld de su inscripcion en las
fluctuaciones de la moda cientifica, el
concepto de sistema es importante. Marca
la interdependencia fundamental entre el
estatuto y la posicion de los tres términos,
asi como la que existe entre términos y
relaciones. A titulo de ejemplo, si el ense-
fiante desarrolla un discurso critico res-
pecto a las relaciones de poder que se
producen en la lengua, se puede pensar
que la posicion de! alumno se modificard
no tan solo en cuanto a su representacion
de los mecanismos de poder en la socie-
dad, sino también respecto a sus rela-
ciones actuales con el ensefiante y con el
contenido escolar que constituye la len-
gua. En consecuencia, por un lado, este
sistema tecno-cultural constituye el objeto
mayor de las investigaciones historicas y
comparativas (en el cuadro de este sistema
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toman significado tanto las decisiones
relativas a los objetivos como las selec-
ciones de programas y las innovaciones
metodoldgicas); por otro lado, toda inter-
vencion sobre uno de los términos o de
las relaciones tiene necesariamente conse-
cuencias sobre los demds elementos del
sistema.

La suma organizada de sistemas di-
dacticos que aparecen en una institucion
define el sistema de ensefianza, que no es
mds que un aspecto de los sistemas edu-
cativos constituidos por el sistema social.
Todo sistema didactico se ha de consi-
derar «abierto» al medio que le rodea, es
decir, a los sistemas mas amplios de los
que procede y con los que ha de ser com-
patible (problema de adecuacion de los
programas a las finalidades globales, por
ejemplo). :

Si, por arriba, el sistema didactico se
integra en los sistemas mdas amplios, por
abajo, se puede descomponer en tres
subsistemas: el ensefiante, el alumno y el
contenido de la ensefianza. Los subsis-
temas «ensefiante» y «alumno» se pueden
definir como conjuntos organizados de
representaciones sociales y de represen-
taciones cognitivas, de actitudes, de prac-
ticas, etc. y ser objeto de estudios espe-
cificos. El tercer stibsistema ya ha sido mas
estudiado, en particular por los didactas
de las ciencias y las matematicas, A dife-
rencia de estos Ultimos, lo llamamos «con-
tenido» (mejor que «saber) para indicar
que la materia ensefiada no pertenece
necesariamente al orden del conocimien-
to, sino mds frecuenteifiente al orden de
las actitudes (saber ser) y del saber-hacer
practico. Alguien puede pensar con buen
criterio que la parte tomada por el saber
en la ensefianza de las matemdaticas es
mds importante que en la ensefianza de la
lengua materna, pero més alld de las apa-

riencias, seria bastante instructivo analizar
los lugares relativos que toman los saberes
y las habilidades en el contenido de cada
una de las materias de ensefanza.

La segunda serie de conceptos tiene
relacion con los problemas que se formu-
fan a diferentes niveles del sistema didac-
tico; nos limitaremos a la presentacié de
tres conjuntos de conceptos, que deli-
mitan las cuestiones mayores de inves-
tigacion y de intervencidn de esta dis-
ciplina.

En el cuadro de elaboracién del
curriculum, el contenido de la ensefianza
es seleccionado y organizado; esta pla-
nificacion diddctica generalmente se efec-
tda teniendo en cuenta el principio de
progresion. La afirmacion de este principio
proviene a la vez de una necesidad (no se
puede ensefiar todo al mismo tiempo) y
de la sensatez elemental (empezar por
aquello que es mas directamente accesible
para el alumno), pero su aplicacion plan-
tea numerosos problemas. El principal es
el de los criterios a partir de los cuales
podemos definirla. A la logica analitica y
adultocéntrica de los procedimientos cl-
sicos y del behaviorismo (descomponer el
objeto en sus unidades minimas -desde el
punto de vista del adulto-, y recompo-
nerlo después por grados de complejidad
creciente), le han sucedido I6gicas funda-
mentadas en las etapas de supuesto desa-
frotlo cognitivo supuesto del alumno vy,
por tanto, mds bien paidocéntricas. Si la
primera Idgica ha sido justamente denun-
ciada, la segunda continta siendo hoy
mds programatica e impositiva que efi-
ciente; (cémo podemos, en efecto, cono-
cer el nivel de desarrollo de un grupo de
alumnos?, y sobretodo écomo utilizar este
conocimiento hipotético en la elabo-
racion del curriculum? Para superar estas
dificultades es importante que nos colo-
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gquemos en una perspectiva claramente
interactiva y que tengamos en cuenta los
tres polos del sistema didactico: admitir
primero que cada objeto de ensefianza
tiene un significado (que se obtiene
claramente de su forma de insercidn -his-
tdrica v sincronica- en los diferentes sis-
temas); a continuacion, que el aprendizaje
consiste en una reconstruccion por parte
del alumno de este significado y, por tan-
to, en una apropiacion v, finalmente, que
esta apropiacion es facilitada por el hecho
de poner a la disposicion del alumno unas
informaciones organizadas en «tramas
conceptuales» (Astolfi y Develay, 1989) y
susceptibles de ahora en adelante de ser
tratadas en su «zona de desarrollo pré-
ximo». En lo que acabamos de decir, todo
el mundo puede haber reconocido los in-
gredientes principales de la concepcion
vygotskyana del desarrollo (véase Schneuw-
ly y Bronckart, 1985), cuya adopcion im-
plicaria la elaboracion de curriculos con-
textualizados y diferenciados; a pesar de
todo, mas alld de los principios, hay que
iniciar muchas investigaciones empiricas
para definir el estatuto de los objetos de
ensefianza, para elaborar las tramas con-

ceptuales mas pertinentes, para conocer
los procedimientos de atribucion de sig-
nificado, y también las caracterfsticas de
las zonas de desarrollo proximo.

En cuanto aparecen un curriculum
los contenidos de ensefianza, constituyen
necesariamente el producto de una trans-
posicion didactica. Este concepto, que
Chevalier (ibid.) ha presentado detalla-
damente, traduce el conjunto de rupturas,
desplazamientos y transformaciones diver-
sas que se producen en la cadena que
ilustra el esquema siguiente:

La relacion R presenta el problema
de lo que en otro lado hemos llamado
(Bronckart, ibid.) la legitimidad de las dis-
ciplinas cientificas a las que se refiere la
didactica. Si ciertas disciplinas (matema-
ticas, ciencias naturales) han elaborado
corpus de conocimientos relativamente
estables y organizados, otros (en particular
las ciencias del lenguaje) solo disponen
de teorizaciones parciales, discutidas y a
menudo concurrentes. En consecuencia, si
aparentemente R1 no presenta dema-
siados problemas a los ensefiantes de
ciencias (que a menudo omiten esta rela-
cidn en sus esquemas), en cambio es de

Obijeto de saber potencial

R1i

Saber sabio

R2

Contenido a ensefiar

R3

Contenido de ensefianza

Practicas sociales de referencia

VA
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caudal importancia en diddctica de la len-
gua, en la medida en que la eleccion de la
teorizacion de referencia tendrd conse-
cuencias decisivas sobre las otras rela-
ciones de la cadena de transposiciones.

La relacion R2 explicita el proceso
de designacion de ciertos aspectos del
saber como contenido susceptible de
formar parte del curriculum escolar. Ober-
vamos en este nivel que si, en la ense-
fianza de las matemadticas o de las cien-
cias, los programas se alimentan casi ex-
clusivamente de los corpus cientfficos (y a
pesar de eso0, a veces, con algunas crea-
ciones diddcticas, segun la expresion de
Chavallard), en materia de ensefianza de
lenguas, particularmente de ensefianza de
la lengua materna, los objetivos tienen
relacion con practicas (orales o escritas) y
con actitudes (normas), al menos tanto
como con un saber propiamente dicho. En
este terreno, la definicion del contenido a
ensenar opera, pues, a la vez a solicitud de
los corpus cientificos y a socilitud de las
prdcticas sociales de referencia (expresién
propuesta por Martinand, 1986). Los pro-
blemas que hoy presenta la didictica de
los discursos orales o escritos rebelan a la
vez la importancia y la ambigliedad de
este concepto. Importancia en la medida
en que permite articular directamente los
objetos a ensefiar con los objetivos perse-
guidos (cosa que explica el éxito de la
nocion de diversificacién). Ambigiiedad
en la medida en que, como todo fené-
meno, las practicas sociales han de ser el
objeto de lectura, de comprensidn, es
decir, explicacién, y si esta construccién
de conocimiento no se opera (o todavia
no se ha operado) en el campo cientifico,
corre el riesgo de ser sometida a la doxa y
a la ideologfa.

La relacion R3 traduce el conjunto
de las transformaciones que se operan en

el momento de la integracién de los ele-
mentos de saber designados {contenido a
ensefar) en un curriculum particular (con-
tenido de ensefianza). Para los didactas de
ciencias, R3 se caracteriza por una auto-
nomizacicn (desintricacion) de elementos
del saber sabio que lleva casi ineluc-
tablemente a una forma de reificacion. La
fragmentacion inherente a la elaboracion
de los programas escolares se hace de
manera que parcelas de saber son sepa-
radas de su contexto cientifico. Por un la-
do, el objeto de ensefianza se ve separado
del sistema de conceptos (y asi, también
de la problemética cientifica} en el que
toma sentido y desde entonces es sus-
ceptible de ‘verse atribuir otros signifi-
cados, como lo demuestran Chevallard y
Joshua (1982} por lo que respecta a la
transposicién de la nocién matematica de
«distancia» en el programa de geometria.
Por otro lado, ciertas nociones que, en el
cuadro de la disciplina de referencia, tie-
nen el estatuto de hipdtesis, de metifora
o incluso de simple ilustracién, se encuen-
tran presentadas de manera totalmente
asettiva en los programas escolares (feno-
meno cldsico de reificacion o dogma-
tismo). Como destacan Astolfi y Develay
(ibid.), las transformaciones de este tipo
tienen relacién en parte con el «efecto de
reformulacion», es decir, con la separacion
que hay entre la logica del método cien-
tifico y la logica de exposicidn de los
resultados (separacién bastante sensible
ya en los intercambios cientificos propia-
mente dichos), pero se explican mas exac-
tamente por el paso de una economia del
saber a otra: contrariamente al objeto del
saber sabio, el objeto de ensefianza ha de
designar una cosa que pueda ser apren-
dida, respecto a la que se puedan realizar
actividades escolares y el dominio de la
cual pueda conducir a una evaluacién. En
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el nivel de R3, si la accidn del ensefiante
de ciencias ha de consistir en evitar tanto
como se pueda los peligros de deforma-
cion y de reificacion surgidos de la auto-
nomizacion de los saberes, la accién del
profesorado de lenguas no parece tan
ligada a esta autonomizacion como al
problema de la necesaria solidaridad de
los objetos dentro del marco de la ense-
flanza. En materia de lenguaje, la parcia-
lizacion ya esta en vigor en el campo cien-
tifico; en ausencia de teorizacion de
conjunto, los que conciben el curriculum
se ven obligados a tomar prestados sus
elementos a sistemas disjuntos, es decir,
contradictorios, y a intentar construir un
minimo de coherencia dentro del mismo
campo didactico. Ello no impide la reifica-
cion de ciertos saberes, como lo demues-
tran por ejemplo, los azares de la utiliza-
cién de la nocidn superestructura seman-
tica (especialmente planes de textos con
cinco componentes) en ciertos procesos
que tienen relacién con los textos.

A modo de informacién, nos refer-
iremos al concepto de contrato diddctico
(Brousseau, 1986) que se puede definir
sumariamente como el proyecto de ense-
fanza-aprendizaje que comparten el ense-
fiante y los alumnos; es el conjunto de re-
glas que especifican el lugar de cada uno
de los tres términos del sistema didactico
y que organizan sus relaciones. En toda
situacién didactica hay contrato, implicito
o explicito, formal o informal, etc; en
ciertas condiciones, este contrato se pue-
de modificar o romper, pero mientras es
vigente, los dos interlocutores del sistema
estdn obligados a atenerse a él. Como
remarcan Astolfi v Develay (ibid.), este
concepto es proximo al de devolucion de
un problema, que denomina esta forma de
control que ejerce el ensenante sobre |a
presentacién del contenido, para mante-
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ner el interés y la factibilidad de las tareas
escolares.

LA DIDACTICA, SUS
PADRES Y SUS
VECINOS

¢CIENCIA, TECNOLOGIA O
INGENIERIA? ¢QUE LUGAR
DEBERIAN OCUPAR LAS DIDACTICAS
EN LA ESCENA CIENTIFICA?

Actualmente hay muchos que rei-
vindican para su disciplina la consagracion
que otorga la denominacién de «ciencia».
Investigacidn de legitimidad y de hono-
rabilidad institucionales bien compren-
sible, especialmente entre los mate-
maticos, psicologos o lingtiistas que desde
hace unos afios se han interesado por la
didéctica y que, por eso mismo, no que-
rrian descender institucionalmente. Sin
embargo, esta rejvindicacién parece olvi-
dar la misma especificidad del proceso
(acciones encaminadas a mejorar una
situacion problemaética, haciendo algunos
rodeos eventuales para la investigacion), y
que sobre todo parece olvidar que ya hay
una Ciencia de la Educacién cuyo obijeto,
descrito por Cellerier en 1916, concierne
a las caracterfsticas estructurales y funcio-
nales de los sistemas educativos, su histo-
ria, su manera de-insertarse en la sociedad,
sus finalidades, etc. Al cabo de medio si-
glo, esta ciencia se ha organizado en varias
ramas (y esto explica la aparicidn del
sintagma plural «las ciencias de la edu-
cacion») y la didactica toma de estas ulti-
mas lo esencial de los elementos que le
permiten conceptualizar los problemas,
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analizar las condiciones de intervencion
sobre el terreno, y formular y comprobar
las propuestas de solucién.

Tal como las concebimos, desde
entonces las diddcticas de las materias
escolares constituyen tecnologias o inge-
nierias; (Schneuwly, 1990b), en la medida
en que apuntan de entrada a la accion y
decisidn sobre el plano de los objetivos,
de los programas, los procesos de ense-
fianza y de aprendizaje, y también de las
técnicas de evaluacion.

Estas tecnologias se articulan con la
ciencia de la educacién, que constituye su
disciplina de tutela o de control a la vez
que le confiere autonomia conceptual.

Y necesariamente estdn en fuerte
interaccion con dos conjuntos de disci-
plinas de referencia: las que tienen rela-
cion con el contenido a ensefar, y las que
tienen relacion con los procesos de en-
sefianza-aprendizaje.

En la relacién de la didéctica con la
disciplina que proporciona la base con-
ceptual de la materia de ensefianza, se pr-
esentan dos tipos de problemas. El pri-
mero es la legitimidad, y est3 ligado al
estado de avance de la ciencia implicada;
¢cudl es la credibilidad (la generalidad, la
estabilidad) del (de los) saber(es) sabio(s)
que esta ultima ha construido? Como he-
mos dicho mdés arriba, generalmente se
admite que este problema no se formula
en los mismo términos si nos referimos a
la didéctica de las ciencias, de las mate-
madticas o de las lenguas: por un lado, te-
nemos sistemas de descripcion y de ex-
plicacién que, ciertamente, se modifican
con el tiempo, pero que, en una época de-
terminada, constituyen paradigmas cohe-
rentes, sin muchas situaciones de confron-
tacion interna; por otro lado, una erupcién
de teorfas en evolucién y en situacion
objetiva de confrontacidn. En este dltimo

caso, dado un objeto de saber potencial,
ccudles son los criterios que permiten
escoger la teorizacion a partir de la que se
efectuara la transposicion didéctica? ¢Se
trata de criterios préximos a la ciencia
implicada, o bien de criterios didacticos?
De hecho, esta tltima cuestion nos remite
al segundo problema, el del grado de
pertinencia de las proposiciones cientificas
en relacion a los objetivos y la situacién
de la ensefianza de una materia escolar.

Veremos tres aspectos del problema
de pertinencia. Primero, un dato empirico o
una formulacion tedrica relacionada con un
objeto de saber potencial (cualquiera que
sea su interés intrinseco) no es til a priori
para la elaboracidn y programacion de un
contenido de ensefianza. A continuacién,
las proposiciones cientificas mds recientes
(o las mas legitimas desde el punto de vista
de la disciplina) no son necesariamente las
mds adaptadas para pensar en la didacti-
zacion de un objeto de saber potencial para
los alumnos de un nivel determinado. En
ciertas teorizaciones demasiado formales o
demasiado complejas (por ejemplo, las
formulaciones actuales de la gramatica
generativa), preferiremos proposiciones ya
superadas pero mas simples (en el mismo
terreno, el modelo chomskiano de 1957)
como bases de referencia a partir de las
cuales efectuar las transposiciones didéc-
ticas necesarias (ver mds arriba la nocién de
trama conceptual). Finalmente, puede ocurrir
-especialmente en €] caso de la did4ctica de
las lenguas- que los objetivos pedagdgicos
estén relacionados en primer lugar y esen-
cialmente con las practicas. En este caso, es
oportuno, por un lado, inspirarse en los
saberes mas eficaces para la mejora de estas
practicas (que no son necesariamente los
mds legitimos) y, por otro lado, tener igual-
mente en cuenta las pricticas sociales de
referencia.
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En lo que concierne a las disciplinas
que tratan procesos de aprendizaje, tam-
bién se formula, ciertamente, un problema
de legitimidad (¢cudl es la validez intrin-
seca de la concepcidn behaviorista del
aprendizaje, o del andlisis freudiano de la
afectividad del nifio?), pero el mayor pro-
blema es la pertinencia del préstamo ha-
bida cuenta de las caracteristicas efectivas
del sistema de ensefanza (tipo de ins-
titucion, limitaciones de la situacion de
clase, horarios, etc.), asi como de las carac-
teristicas de los tres componentes del sis-
tema didactico (estado de las represen-
taciones de los alumnos y del ensefante
respecto al contenido). Como han demos-
trado claramente las investigaciones de
Kilcher y otros (1987), las estrategias de
interpretacion de enunciados puestas en
evidencia por la psicolingtistica del nifio
en situaciones experimentales descontex-
tualizadas (Bronckart, Kail y Noizet, {983)
no corresponden mucho a los proce-
dimientos utilizados en clase con indivi-
duos de edades equivalentes y, por tanto,
se manifiestan de poca utilidad para la
definicion de una progresion en materia
de gramadtica. En realidad, los ejercicios
escolares requieren generalmente un con-
junto de estrategias bastante mds diver-
sificadas que las tareas experimentales y
obedecen a reglas bastante mas com-
plejas. Unos desajustes tales provienen del
problema de la pedagogizacion (segin
expresion de Chiss, 1989) de nociones
tedricas, y son de una importancia nada
despreciable. En la medida en que la
escuela es, en definitiva, uno de los luga-
res mas importantes de aprendizaje, hay
que admitir que, al menos en la misma
proporcion que los datos experimentales
clésicos, los datos elaborados por la di-
dactica constituyen elementos para la
constitucion de una psicologia del desa-
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trollo. Las investigaciones en didactica,
incluso si de entrada se orientan a la
accidn, generan subproductos que pueden
ser integrados de lleno en el corpus de
una disciplina como la psicologia vy, si-
guiendo a Vygotsky, se podrfa pensar que,
en efecto, son los datos mas interesantes
para esta disciplina.

Las interacciones entre las didacticas
y sus disciplinas de referencia se producen
pues, en dos momentos sucesivos: mo-
vimiento de préstamo y movimiento de
«restitucion del préstamo con un interés».

Una vez identificado y conceptua-
lizado un problema, las didacticas recurren
a las disciplinas de referencia y solo uti-
lizan los datos pertinentes para este pro-
blema; se trata, pues, de un movimiento
ascendente, de investigacion y préstamo
de datos pertinentes, no del movimiento
descendente caracteristico de las dife-
rentes formas de aplicacionismo.

Como contrapartida, el anélisis de
los motivos del éxito o del fracaso de la
pedagogizacién de datos cientificos, de su
pertenencia © no a un terreno contex-
tualizado, produce informaciones que de-
berian poder ser directamente integradas
al saber de las disciplinas de referencia; es
este movimiento de vuelta, de vertido de
la didactica a la disciplina fuente, el que
calificamos «de interés»,

PROBLEMAS Y
PERSPECTIVAS DE LA
DIDACTICA DEL
FRANCES COMO
LENGUA MATERNA

En este capitulo final nos centrare-
mos mds particularmente en la didactica
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del francés como lengua materna; abor-
daremos primero los dos problemas ma-
yores a los que se enfrenta y después
describiremos algunas perspectivas de de-
sarrollo para el futuro.

I EN BUSCA DE COHERENCIAS

En los textos oficiales contem-
pordneos, asi como en el nivel de las
representaciones de la mayor parte de
ensefiantes, el objetivo preferente de Ia
ensefianza de fa lengua materna es del
orden de las habilidades: comunicar, ex-
presarse oralmente y por escrito, entender
e interpretar los discursos de otros, etc.
Los otros objetivos {en principio secun-
darios) se distribuyen en tres grupos. Pri-
mero, los objetivos relacionados con los
saberes (conocimiento metalingiiistico, o
«gramdtica» en el sentido amplio de este
término), que basculan entre la gratuidad
y el utilitarismo (el saber en sf mismo, o
como instrumento al servicio de las habi-
lidades). A continuacién, los objetivos
relacionados con las normas, es decir, con
la necesidad de clasificar, de jerarquizar las
diferentes formas de habilidades vy, por
tanto, de excluir a algunas. Finalmente, los
objetivos mds directamente culturales, en
particular los que conciernen a la transmi-
sion del patrimonio que constituye la
literatura.

¢Qué peso respectivo hemos de
conceder a estas cuatro categorias de ob-
jetivos? Los textos oficiales generalmente
son bastante elusivos al respecto; habi-
tualmente la cuestién se traslada a los
ensefiantes y.. ia los didactas! ¢Qué hay
que hacer para que las contradicciones
manifiestas entre categorias de objetivos
(por ejemplo, habilidades y normas) no se
traduzcan en actividades pedagdgicas
incoherentes? ¢Qué se puede hacer, final-

mente, cuando las observaciones hechas
en clase demuestran que la jerarquizacién
de los objetivos vigentes en las practicas
de ensefianza no corresponden dema-
siado a la jerarquizacion preconizada ofi-
cialmente? El didacta no puede resolver
solo los problemas de este tipo en los que
pesan de manera tan decisiva los factores
histdricos y socioecondmicos. No puede
hacer otra cosa que decidirse a emprender
acciones inspiradas en la jerarquia de los
objetivos admitidos oficialmente (con ple-
na conciencia del cardcter utodpico de este
proceso), y trabajar, por otro lado, bajo
formas varias, en la traduccién de esta
jerarquia deseada a las précticas escolares.

Actualmente no hay ninguna teoria
Unica, susceptible de rendir cuenta del
lenguaje (o de la lengua) en el conjunto
de sus aspectos; este campo cientifico esta
escindido en numerosas subdisciplinas,
que se han dado un objeto limitado (as-
pectos sociales, bioldgicos, fonoldgicos,
sintacticos, semanticos, etc.). Ademds, es-
tas subdisciplinas (a parte, quizas, de la
fonologfa), ha visto emerger hasta el mo-
mento un marco conceptual estable y
reconocido; hay, pues, muchos sistemas
tedricos en concurrencia, y esta situacion
tiene importantes repercusiones sobre
varias cuestiones didécticas. Mencio-
naremos dos a modo de ejemplo.

La tradicién nos ha legado una en-
sefianza de la lengua materna dividida en
compartimentos estancos (vocabulario,
conjugacién, gramatica, expresion, etc.),
que tanto los didactas como los ense-
fiantes hace mucho tiempo cuestionan. Si
la descompartimentacion y la globaliza-
cidén de la ensefianza del francés todavia
es un proyecto, ello es debido a esta
situacion de las disciplinas de referencia.
¢Cémo podemos, por ejemplo, desplegar
actividades de reflexién gramatical dtiles a
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la produccién textual, si la linglistica no
ha podido extender entre estos dominios
mds que unas fragiles pasarelas?

Las decisiones que hay que tomar
en materia de terminologifa gramatical
ilustran suficientemente la especificidad y
la agudeza de los problemas de transpo-
sicion didéctica. En este terreno, en el
plano tedrico, la diversidad vy la polisemia
son la regla (el problema de la «desin-
tricacion» descrito por Chevallard no se
plantea demasiado) y, para construir una
terminologia escolar completa, el didac-
tico ha de alimentarse necesariamente de
diversas fuentes, disyuntas, es decir,
opuestas. En consecuencia, ha de recrear
una coherencia (véase mas arriba la no-
cion de solidarizacion) en el mismo plano
did4ctico, teniendo en cuenta el conjunto
de los pardmetros del sistema y tomando,
si hace falta, distancias importantes con
los marcos tedricos de donde son toma-
das en préstamo las nociones.

I cQut ruture?

El futuro de la didactica del francés
como lengua materna dependera de su
capacidad de tratar los problemas del tipo
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que acabamos de describir, tanto en el
plano de la conceptualizaciéon como en el
de la accion. Ademas, nos parece que esta
ligado a su capacidad de pensar y de
actuar en los cuatro terrenos que seran
decisivos para la evolucion de la ense-
fianza de la lengua materna.

Para empezar, el campo de las prdc-
ticas sociales de referencia. Ultilizarlas
como criterio, sobre todo cuando las
disciplinas cientfficas quedan mudas, es
una actitud cuyo principio no es dema-
siado discutible. ¢{Como podemos dota-
mos de un conocimiento serio de estas
practicas, y qué estatuto podemos conce-
derles en el plano didactico? Cojamos el
ejemplo de la diversificacién en materia de
produccién de textos. En el plano de los
principios, parece admitido generalmente
que hay que preparar a los alumnos para
que dominen los distintos textos que
funcionan en el medio francéfono y que,
por lo tanto, deberan producir {y com-
prender) en su vida profesional futura. Para
aplicar este principio, el didacta se ha de
dotar necesariamente de un conocimiento
de estas pradcticas que sobrepase las
intuiciones, las ideas recibidas y los efec-
tos de la moda, lo cual requiere una serie
de investigaciones profundizadas. Supo-
niendo que disponga de este conoci-
miento, ¢elaborard entonces unos curri-
culums encaminados a la simple repro-
duccion de estas practicas, o, al contrario,
a su modificacién? Si consideramos -y
este es nuestro caso- que la escuela ha de
ser generadora de pricticas sociales nue-
vas, es conveniente darse un marco en el
que pensar su definicion y eleccién.

A continuacion, el campo de la glo-
balizacion de la ensefianza. Esta cuestion,
ya mencionada mds arriba, nos parece
indiscutiblemente ligada al éxito de la im-
plantacién, en situacién didéctica, de
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enfoques centrados en las actividades, los
proyectos o incluso las secuencias didédc-
ticas. El abandono definitivo de una en-
seflanza compartimentada de la lengua
materna no se puede concebir mds que a
condicién de que se establezcan modos
de estructuracién de la actividad eficaces
y gestionados por los ensefiantes. En este
terreno se han conseguido avances impor-
tantes, pero hay que desarrollar las inves-
tigaciones para que la pedagogia del pro-
yecto pierda definitivamente su caracter
marginal.

Cualquiera que sea su forma, las
actividades pedagégicas han de ser orga-
nizadas segln el principio de progresion.
Si en didactica de las matematicas o de las
ciencias esta progresion puede ser esta-
blecida sobre la base de un analisis del
contenido por ensefiar, de representa-
ciones elaboradas con este propésito por
el alumno, como también de un cono-
cimiento mds general de las caracterfsticas
de su desarrollo cognitivo, estos ele-
mentos son insuficientes para la didactica
de la lengua materna. En la medida en que
los objetivos prioritarios no tienen rela-
cion con el saber, pero si con las practicas,
la progresion ha de ser pensada en tér-
minos de etapas de apropiacion de prac-
ticas sociales significativas. La aplicacion
concreta de este principio constituye, a
nuestro entender, uno de los mayores
compromisos a que ha de responder la
didéctica del francés como lengua mater-
na en la medida en gue serfa susceptible
de conducir finalmente a una verdadera
revision de los programas (que continuan
casi sin cambios, a pesar de las reformas
sucesivas).

Finalmente, el campo de la forma-
cion de ensefiantes presenta un problema
demasiado basto para abordarlo aqui con
rigor. Una formacion de base vergon-

zosamente inadaptada, sobre todo tratan-
dose de una formacion no universitaria;
una formacién continuada que, cuando
existe, no pasa de ser una introduccién a
las disciplinas cientificas de referencia
(Bronckart y Chiss, 1990): la mejora de la
situacion de la ensefianza de la lengua
materna no se puede concebir mas que al
precio de un esfuerzo gigantesco en este
campo, pero la posibilidad de elaborar
programas auténticamente formadores de-
pende de la autonomfa y del desarrollo
del pensamiento didéctico.
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