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Temps d'Educacio, 5 1r semestre, 1991

Les didactiques entre la ciencia i la utopia
El cas de la didactica del francés com a llengua
materna

Jean Paul Bronckart i Bernard Schneuwly *

-La didactica del francés com a llengua materna (DFLM) és un
nounat damunt el bressol del qual s’han fet reposar moltes "fades
cientifiques", i al qual, en conseqiéncia, sembla promeés un bell
esdevenidor. Amb tot, aquesta disciplina encara avui esta ocupada en
la dificil construccié de la permanéncia d’'un objecte, els seus passos
sén insegurs i el seu discurs més aviat rudimentari. Seria, doncs,
forgca imprudent de liiurar-se a una descripcié prospectiva del seu
desplegament i de respondre categoricament a la questio dels editors
de la revista: cap on va la didactica del FLM? En canvi, intentarem
més modestament comprendre qué es proposa de fer aquesta disci-
plina naixent, i formular algunes hipotesis sobre el lloc que podria
ocupar en el concert de les didactiqueg de les materies escolars, de
les ciéncies de I'educacié i de les disciplines cientifiques de referéncia.

Didactica: una paraula a la recerca de significat

En el decurs dels segles, molts pedagogs han fet, aparentment,
didactica sense saber-ho, i avui n’hi ha d'altres que diuen que en fan
sense poder precisar mai que fan que provingui particularment
d’aquesta disciplina. Ens cal, doncs, precisar el significat d’aquest
terme i, per aixd mateix, intentar situar I'’espai didactic en el camp
particularment permeable de les ciéncies de 'educacio.

En I'ds original com a adjectiu, tant en grec com en franceés,
aquest terme qualifica tot el que té relacié amb I'ensenyament i, per
extensié, amb els comportaments que presenten certs trets de
I'activitat d'ensenyament. Proposada en llati a comengament del segle
xit (Schneuwly, 1990a), la forma nominal va tenir feina a imposar-

* Jean-Paul Bronckart i Bernard Schneuwly sén membres de la Secci6 de Ciéncies
de I'Educacién de la Universidat de Ginebra.
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se en les llenglies modernes; fins a aquests darreres decennis (amb
I'excepcid, potser, dels paisos de llengua alemanya), no s’havia fet
servir gaire, i el seu significat ha viscut unes considerables variacions
d’interés. En certs escrits, la didactica es presenta com I'aproximacié
cientifica del conjunt de fendmens relatius a I'educacio6 formal i, de
vegades, s'especialitza en diverses rubriques: didactica experimen-
tal, didactica-accio, didactica psicologica, etc. A la inversa, en certs
usos, el terme ha pres una accepcié molt restrictiva i designa
exclusivament els procediments i les técniques que es fan servir en
el quadre dels métodes particulars d'ensenyament.

La generalitzaci6 (i la reivindicacié) d'aquest terme a qué assistim
fa dos decennis s’acompanya d’una voluntat evident de precisar-ne
'accepcio. Sembla que actualment hi ha un ample acord d'abandonar
les dues concepcions extremes que acabem de veure i de considerar
gue la didactica té com a terreny d'aplicacié e/ conjunt dels problemes
relatius als processos d'ensenyament i d’aprenentatge en vigor en
situaci6é escolar. El terreny definit d’aquesta manera continua sent
extens, porés i fonamentalment ple de Hlacunes, ja que els parametres
historics, politics, sociologics, psicologics, etc., susceptibles de tenir-
hi un paper son forga nombrosos; d’aixo es desprén el perill denunciat
sovint de fer d'aquesta didactica nova un lloc on va a parar tot
[attrape-toul], un "forum de parers", en resum, en materia d'edu-
cacié, una mena d’hostal d'aquells on no trobes siné altd que tu mateix
ja hi duus.

Es ben cert que I'existéncia d’una série de problemes no basta a
definir I'objecte d'una disciplina; aquest objecte encara s'ha de
construir, sobre la base de criteris epistemologics certs, perd també,
particularment quan es tracta de fendmens educatius, sobre la base
d’'una analisi dels objectius historics i sdcio-politics. Quina pers-
pectiva, doncs, adopta la didactica en l'aproximacié del seu terreny,
i com en definiriem I'objecte? Per mirar de respondre-hi, torna a ser
recomanable de fer una marrada historica.

La utopia didactica

La didactica general

Tal com assenyala Schneuwly (ibid.), des dels textos de Ratke i
de Comenius, la didactica es presenta d'entrada com un procés de
critica i acci6.
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Critica de I'estat de les coses, és a dir, de formes d’ensenyament
en vigor: sobrecarrega dels programes, metodologia de caracter
essencialment deductiu, pedagogia coercitiva, el fet de no tenir en
compte els interessos de I'alumne, etc. Cadascu haura pogut reconeixer
en aquesta llista (per for¢ga no exhaustiva) I'essencial de les critiques
formulades regularment d’aleshores enca respecte als meétodes
tradicionals.

Aquesta acci¢ es desprén d’aquestes critiques i, doncs, es tradueix
en proposicions de reforma i innovacié que presenten tres
caracteristiques principals. En primer lloc, en el pla de les finalitats,
afirmacié del caracter social (col-tectiu) de I'educacié escolar:
I'escola ha de ser accessible a tothom i ha de dispensar una formacio
directament orientada per les necessitats de la societat. Després, en
el pla dels programes, organitzaci¢ racional i sistematica de les
diferents matéries per ensenyar, alhora articulada amb I'analisi de
les necessitats socials i inspirada pel principi de progressié. Finalment,
en el pla metodolodgic, adopcié d'un procés inductiu (observar, actuar
i, només després, eventuaiment codificar i retenir), que correspongui
als processos de desenvolupament naturals dels alumnes, i, per tant,
que els faciliti els aprenentatges.

Fins i tot si, més endavant (especialment a I'Alemanya durant la
primera meitat d'aquest segle), certs autors van poder insistir
especialment en la segona caracteristica, i reduir d’aquesta manera
la didactica a una ciéncia dels curricula, nosaltres subratilarem els
altres dos aspectes perqué creiem que assenyalen més clarament la
condicié d'utopia indispensable d'aquesta disciplina:

- D'una banda, 'acci6 didactica esta totalment abocada a la realit-
zaci6 de finalitats socials precises; el didactic es veu obligat, doncs,
a analitzar aquestes finalitats des dels seus diferents aspectes
(historics i sincronics), de discutir-les de manera aprofundida i,
gairebé inevitablement, d'intervenir en les decisions que es prenen
en aquest respecte. Tot projecte didactic depen d’un projecte social
que alhora contribueix a precisar.

- D'altra banda, la reflexi¢ didactica s’esforga a integrar, en un
mateix espai-problema, les questions relatives a I'ensenyament i les
relatives a I'aprenentatge. A la Didactica magna, Comenius no dubta
a definir I'ensenyant com “un servidor de la naturalesa’, i moltes
didactiques, explicites o implicites, preconitzaran tot seguit que els
metodes d’ensenyament es concebin com a sistemes de valorar i
explotar les capacitats naturals d’aprenentatge dels alumnes.

La didactica general es proposa de definir una forma d’ensenyament
coherent i sistematica, fermament articulat amb els objectius socials
més democratics i que exploti al maxim les capacitats psicologiques
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dels alumnes. No podem dubtar que es tracta d’'un projecte
fonamentalment utopic, en la mesura que implica que un dia hi pugui
haver claredat i cohesi6 en el capitol dels objectius educatius, i que
es proposa de conciliar les necessitats col-lectives i les carac-
teristiques (amplament individuals) dels aprenents. Pero, iguaiment,
es tracta d'un projecte indispensable, en la mesura que certs sistemes
centrats bé Ginicament en les necessitats socials, bé unicament en les
caracteristiques dels aprenents, s’han demostrat inadequats. Del
primer tipus, se'n segueixen els métodes tradicionals d’ensenyament,
en la critica dels quals ara no entrarem. Del segon tipus, se’'n segueixen
el conjunt de corrents de la psico-pedagogia.

Per ser clars (perd sens dubte no gaire originals), precisem
breument la distincié que fem entre didactica i psicopedagogia.
Admetem d'entrada que aquestes dues vies s'enfronten al mateix
problema general: definir un projecte de formacié racional que tingui
en compte les caracteristiques del context social i les capacitats dels
aprenents. Perd si la didactica intenta establir un equilibri entre
aquests dos pols, la (psico)pedagogia, tal com I'esbossen els fildsofs
i literats dels segles xviii i xix, i com s'aferma entre els cientifics del
segle xx, t¢ com a gran punt central (i de vegades gairebé exclusiu)
'individu i les seves caracteristiques especifiques, i es proposa
d’organitzar I'ensenyament en funcié d'aixd, tal com ho testimonia
la cita seguient: "[...] el canvi general de les idees sobre la personalitat
humana ha obligat els esperits oberts a considerar I'infant d'una
altra manera [...] a causa del fet, nou en la histdria, que la ciéncia
i, més generalment, la gent honesta estan finaiment proveits d'un
meétode i d'un sistema de nocions aptes per donar compte del
desenvolupament de la consciéncia i, singularment, del desenvo-
lupament de I'anima infantil. Només llavors, aquesta activitat veritable
que tots els grans innovadors de la pedagogia havien somiat d’introduir
a escola per deixar-la expandir entre els alumnes segons el procés
intern del seu creixement psiquic, ha esdevingut un concepte
intel-ligible i una realitat susceptible de ser analitzada objectivament:
els métodes nous s'han constituit d’aquesta manera i, alhora, la
psicologia de I'infant, en estreta solidaritat amb els seus progressos”
(Piaget, 1969, pag. 214). Aquesta concepcié de I'accié pedagégica no
constitueix aparentment més que una reformulacié cientifica de la
metafora classica del "pedagog-jardiner’, que tindria com a unic
paper fornir als "alumnes-plantes” els elements necessaris per a la
desclosa de les seves potencialitats naturals (claror, aigua i,
eventualment, adob), i els Unics coneixements importants de qué
hauria de disposar es refereixen a l'estat (l'estadi) de
desenvolupament de cada alumne. A despit de les afirmacions
optimistes de Piaget, actualment se sap que aquests coneixements
sén parcials (estan limitats, essencialment, a certs aspectes del
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desenvolupament 1dgico-cognitiu) i en tot cas insuficients per fundar
una accio pedagodgica; I'estadi presumit del desenvolupament cognitiu
d’'un alumne no permet sind rarament de preveure quines estratégies
desplegara en el tractament d'un problema donat, en la mesura que
aquestes estratégies sovint depenen de manera decisiva del significat
atribuit a aquest problema en el context didactic, i, més generalment,
en la situacio d'ensenyament.

Les didactiques de les disciplines: una altra historia?

Les expressions "didactica de les matematiques”, "didactica de
les ciéncies" o "didactica de les llengles” sén més aviat recents (no
gaires desenes d’'anys) i provenen a primera vista d'una historia
altra que la de la didactica general.

Si ens atenim a la didactica de les llenglUes, podem observar que
ha emmergit primer per tractar problemes d'ensenyament i
d'aprenentatge només de les llengles estrangeres vives —emergencia
implicita des del segle xvi, i explicita des de la segona meitat del
present. )

En la fase implicita, la didactica es presenta essencialment com un
discurs metametodoldgic, del qual Coste (1986) i Puren (1988) van
presentar les caracteristiques essencials. Per a aquest darrer autor,
hi ha, d'una banda, diferents métodes d’ensenyament (metodes actiu,
audio-visual, directe, oral, etc.), que es creen i estableixen en époques
diferents, sota I'eventual influéncia de la descoberta de nous
procediments i noves técniques. Perd el métode (o la combinacié de
meétodes) adoptat s'insereix d'altra banda en el quadre d'una
metodologia general i coherent, que té en compte finalitats educatives,
del context escolar especific, de la naturalesa del contingut, de les
caracteristiques dels aprenents, etc. {per exemple, metodologia
inductiva que se serveix del métode directe i de I'audio-visual). En
aquest sentit, la didactica de les disciplines prové d’un tercer nivell,
el dels discursos, de caracter historic i comparatiu, que poden ser
considerats a proposit de les diferents metodologies, de la seva
pertinenga, del seu interes, de la seva eficacia, etc. Discursos que,
d’una manera gairebé inevitable, vehiculen un aspecte critic i un de
proposicié i innovacio.

La férmula explicita "didactica de les llengles" apareix a partir
dels anys cinquanta, i seria inGtil intentar desfer I'embolic de factors
conjunturals, institucionals, anecdotics o d’altres que en van afavorir
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I'aparicid. Perd {'éxit d’aquest terme i I'extraordinaria rapidesa
amb qué es va difondre bé demanen una explicacié. La situacié de
I'ensenyament de les llengles vives en el temps immediatament pos-
terior a 'acabament de la Segona Guerra Mundial es caracteritza pel
desplegament de metodologies noves, inspirades directament en la
psicologia de I'aprenentatge (per exemple, métode audio-oral sortit
del behaviorisme skinneria) i de la linguistica (estructuralisme,
funcionalisme, generativisme, després el pragmatisme i tot seguit
les teories del discurs). L'exit que inevitablement engendra la novetat
cedi lloc rapidament a les critiques i al refds. Abandé dels métodes
d'inspiracié behaviorista per rad de la mena d'interaccié pedagogica
que engendren (iteracié, condicionament, drill); presa de distancia
pel que fa a I'estructuralisme i al generativisme, que només aborden
certs aspectes del funcionament del llenguatge; etcétera. Esperances
vives seguides de decepcions, manlleus i després refus; en aquest
vaivé es va forjar la presa de consciéncia de la necessitat d'una
autonomia del pensament metametodologic, d'una independéncia re-
lativa respecte a les disciplines de referéncia. L’'estabilitzacié del
concepte de "didactica de les llengles" és indiscutiblement solidaria
de I'abandé progressiu de les diferents formes de linglistica o de
psicologia aplicada a I'educaci6. Encara podem observar que la rup-
tura amb I'aplicacionisme (consumat a comengament dels anys
vuitanta) coincideix igualment amb la introduccié del concepte de
didactica en el camp de I'ensenyament de la llengua materna.

Fins i tot si sén diferents en la historia, el discurs de la didactica
de les llengles presenta analogies evidents amb el de la didactica
general. Comporta primer una critica de les metodologies en curs.
Mencionem, en la fase impilicita, les observacions de Montaigne a
propodsit de l'ensenyament del liati; més endavant les denuncies de
I'aspecte "superficial i maquinal" dels métodes d’ensenyament de les
llengles vives (Bréal, 1872); encara posteriorment, la critica de
I'abséncia de perspectiva comunicativa en I'ensenyament de la llengua
materna, etc. Aix0 es tradueix tot seguit en proposicions d'innovacié
més o menys global, proposicions en les quals sovint es palesa, d'una
banda, una analisi dels objectius socials actuals i una preocupacié per
adaptar els métodes a aquests objectius i, de I'altra i de manera
sorprenentment recurrent, la voluntat d’articular el procés d’ense-
nyament a les capacitats naturals d’aprenentatge dels alumnes. El
gue diferencia potser la didactica de les llengles de la didactica
general és el caracter menys central de l'analisi de I'objecte
d'ensenyament (problemes de curriculum i de transposicio didactica),
i en aix0 hi ha importants raons que examinarem més endavant.

Com la didactica general, les didactiques de les disciplines sén,
doncs, discursos de critica i de proposicio que tendeixen a l'autonomia
i 'especialitzacié. Ara: n’hi ha prou, amb aquests discursos, per
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fundar una disciplina cientifica? En quina mesura sén productors de
conceptes i projectes autonoms? Quina relacié tenen amb les disci-
plines veines? Hi ha tants de problemes, que bé els haurem d'a-
profundir.

De la situacié de les didactiques de les matéries escolars

Si tota didactica és critica, innovadora, combatent, és que la
situacié d'ensenyament a la qual s'adrega és tinguda com a
problematica; la didactica és una resposta a la insatisfaccié davant
I'estat de coses. Aquesta insatisfacciéo pot provenir de factors
diferents: constatacié de fracas manifest pel que fa a certs objectius
precisos; necessitat de modificar els objectius per adaptar-los a una
situacié social nova; necessitat de renovar el contingut o els métodes
que progressivament han envellit i caducat; finalment, voluntat
d’integrar a 'ensenyament les noves experiéncies de les disciplines
de referéncia. Quan s'esdevé- cosa no gens estranya- que, d’aquests
factors, se’n combinen uns quants, I'ensenyament d’'una matéria és
declarat en crisi, i I'accié didactica es fa imperativa.

La didactica com a accié

Davant les gliestions concretes que formula I'ensenyament d’'una
materia, per a nosaltres I'accié didactica s'ha de desplegar en tres
fases:

1. La identificacid i la conceptualitzacié dels problemes. Sovint,
el malestar que se sent davant I'estat de I'ensenyament d’una matéria
és difus, i no és estrany que es tradueixi per la designaci¢ dels
"culpables-nats” que, és clar, sén els ensenyants, perd també els
innovadors i els cientifics. D’entrada, cal intentar identificar clarament
les causes de la insatisfaccié o del fracas. Agquesta analisi de la
situacié s'ha de basar primer de tot en les finalitats educatives; tot
seguit ha de concernir els programes, els métodes i els mitjans
d’ensenyament, sense oblidar els procediments d'avaluacio i de sancié.
Tant si es tracta de problemes proxims a una rabrica (un problema
de terminologia gramatical, per exemple) o de problemes més
interactius (adequacié del programa als objectius, o dels modes
d'avaluacié a la metodologia preconitzada), la comprensié de I'estat
de coses és indissociable d'una conceptualitzacid, i aquesta creacié
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conceptual requereix al més sovint una primera forma (potser la més
important) de manlleu a les disciplines cientifiques de referéncia
(vegeu més amunt).

, 2. L’analisi de les condicions d’intervencid didactica. Un bon

nombre d’innovacions fetes des d'una perspectiva estrictament
aplicacionista han menat a fracassos ben coents, tot i estar mancats
d'una analisi seriosa de ia "situacié de I'ensenyament d'una mateéria"
(Bronckart, 1989) en la qual s'acabaven d’introduir. Tot ensenyament
té una historia: la dels objectius successius que hi han estat assignats
i que sovint s’han aglutinat eis uns als altres; la-dels programes, dels
metodes, de les formes d’avaluacié, per no parlar de practiques
pedagogiques concretes. Tot ensenyament es produeix en un context
institucional i material precis en queé intervenen especialment 'estatut
de I'escola, I'origen socio-cultural dels alumnes, els mitjans materials
de que es disposa i el nombre d'alumnes per classe. Tot ensenyament
és, finalment, dispensat per uns agents, que disposen d'una formacié
determinada, tenen una certa representacié dels seus alumnes, dels
objectius per assolir, de la matéria per ensenyar, etc.

La intervencid didactica, de I'amplitud que sigui, pressuposa un
bon coneixement d'aquests tres conjunts d'elements. A partir d'aquest
moment és indispensable que, en el marc de la mateixa didactica, es
desenvolupin recerques sobre la historia de I'ensenyament, i que es
construeixi progressivament aquesta "memodria col-lectiva" dels
sistemes didactics, particularment evocats per Puren (1989) i
Schneuwly (ibid.). Perd les recerques s’han de basar en les estructures
escolars, en 'estat de la formacid dels ensenyants (aguesta mena
d'informacié ens sembla particularment important), tant com en fes
diverses representacions que aquests darrers s’han forjat respecte
als objectius, a la matéria i als alumnes.

3. L'elaboraci6 de proposicions didactiques. Les proposicions que
la didactica pot formular sén d’ordre i de nivell de generalitat va-
riables, ila llista que segueix no pretén, evidentment, ser exhaustiva.

Tal com indicava Coste (ibid.), si el didactic ha de ser historiador,
també ha de ser comparatista; una de les tasques més importants que
té assignades consisteix a confrontar programes, tipus de progressid,
métodes, manuals, técniques, etc., i la "'memoria" didactica que hem
esmentat més amunt també ha d’incloure un repertori sistematic dels
assaigs, errors i éxits en cadascun d’aquests terrenys.

En consideracid dels problemes precisos amb qué 'ensenyament
es troba, el didactic s’ha de proposar solucions i comprovar-ies. En
matéria de programes, si bé els quadres generals sén definits
generalment amb precisio per les institucions escolars, sovint manca
I'explicacio detallada de les modalitats de presentacid i d'organitzacio
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de la matéria. En consequléncia, el treball del didactic en aquest terreny
esta relacionat sobretot amb la definicié de formes eficaces de
progressid pedagogica i amb la realitzacié coherent de les necessaries
transposicions didactiques (vegeu més amunt). En els plans de la
metodologia general i de la tria de métodes, el paper essencial del
didactic és experimentar les proposicions noves. A més de requerir
domini i control en el procés de manlleu tedric, aquesta experimentacio
s'ha de produir in vivo i, en conseqgléncia, implica una estreta
col-laboracio entre didactics i ensenyants (vegeu respecte a aixo
I'elaboraci¢ i experimentacié de sequéncies didactiques centrades en
el domini de certes formes de discurs - Comissi¢ "Pedagogie du
texte", 1988). Tractant-se de manuals i de proves d’avaluacio, el
didactic es pot passar de I'analisi critica i entrenar-se en la realitzacié
concreta. No podent produir necessariament bons instruments de
treball, aquesta forma d'accié constitueix un banc de proves
interessant per a les proposicions noves.

Els conceptes de la didactica

Si d’entrada la didactica pertany a I'ordre de I'accié, també pertany
a I'ordre del saber, i I'autonomia que reivindica es mesurard amb la
seva capacitat de desplegar un aparell conceptual coherent i especific.
Per bé que I'essencial encara s’ha de crear, progressivament es van
establint algunes nocions que contribueixen particularment a la
teoritzacié de l'objecte de la didactica i a la d’alguns problemes

majors.

Com proposa Chevallard (1985), el nucli dur de I'objecte d’aquesta
disciptlina és el sistema didactic, és a dir, aquesta estructura
constituida per la trifade ensenyant-alumne-contingut i per les
relacions complexes que s’estableixen entre tots tres.

Enlla de la inscripcio en les fluctuacions de la moda cientifica, el
concepte de sistema és important. Marca la interdependencia
fonamental entre I'estatut i la posicié dels tres termes, com també
entre termes i relacions. A titol d'exemple, si 'ensenyant descabdella
un.discurs critic respecte a les relacions de poder que es produeixen
en la llengua, es pot pensar que la posicié de I'alumne es modificara
no tan sols pel que fa a la seva representacié dels mecanismes de
poder en la societat, sind també respecte a les seves relacions actuals
amb 'ensenyant i amb el contingut escolar que constitueix la llengua.
En consequéncia, d’'una banda, aquest sistema tecno-cuitural
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constitueix l'objecte major de les recerques historiques i
comparatives (en el quadre d’aquest sistema prenen significat tant
les decisions relatives als objectius com les seleccions de programes
i les innovacions metodoldgiques); de I'altra, tota intervencié sobre
un dels termes o de les relacions té necessariament consequéncies
sobre els altres elements del sistema.

La suma organitzada de sistemes didactics que apareixen en una
institucié defineix el sistema d’ensenyament, que no és més que un
aspecte dels sistemes educatius constituits pel sistema social. Tot
sistema didactic s’ha de considerar obert al medi que I'envolta, és
a dir, als sistemes més amplis dels quals procedeix i amb els quals
ha de ser compatible (problema d'adequacié dels programes a les
finalitats globals, per exemple).

Si, per dalt, el sistema didactic s'integra als sistemes més amplis,
per baix es pot descompondre en tres subsistemes: [|'ensenyant,
I'alumne i el contingut de I'ensenyament. Els subsistemes ensenyant
i alumne es poden definir com a conjunts organitzats de representacions
socials i de representacions cognitives, d'actituds, de practiques,
etc., i ser objecte d’estudis especifics. El tercer subsistema ja ha
estat més estudiat, en particular pels didactics de les ciéncies i les
matematiques. A diferéncia d'aquests darrers, I'anomenem contingut
(millor que no pas "saber") per indicar que la matéria ensenyada no
pertany necessariament a I'ordre del coneixement, siné que, en canvi,
pertany sovint a I’'ordre de les actituds (saber-ser) i de les habilitats
practiques. Aigu pot pensar enraonadament que la part presa pel
saber en I'ensenyament de les matematiques és més important que en
I'ensenyament de la llengua materna, pero enlla d’aquestes aparences,
seria forga instructiu analitzar els llocs relatius que prenen els sabers
i les habilitats en el contingut de cadascuna de les matéries
d'ensenyament.

La segona série de conceptes té relacié amb els problemes que es
formulen a diferents nivelis del sistema didactic; ens limitarem a la
presentacio de tres conjunts de conceptes, que delimiten les questions
majors de recerca i d'intervencié d’aquesta disciplina.

En el quadre d’elaboracié del curriculum, el contingut de
I'ensenyament és seccionat i organitzat; aquesta planificacio didactica
generalment s'efectua tenint en compte el principi de progressié.
L'afirmaci6é d'aquest principi prové alhora d’una necessitat (no es
pot ensenyar tot alhora) i del seny elemental (comengar per alld que
és més directament accessible a I'alumne), perd la seva aplicacié
planteja tot de problemes. El principal és el dels criteris a partir dels
quals la podem definir. A la ldgica analitica i adultocéntrica dels
procediments classics i del behaviorisme (descompondre I'objecte en
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les seves unitats minimes —des del punt de vista de l'adult—, i
recompondre’l després per graus de complexitat creixent), han succeit
logiques fonamentades en les etapes del desenvolupament cognitiu
suposat de l'alumne i, per tant, més aviat paidoceéntriques. Si la
primera logica ha estat justament denunciada, la segona continua
sent avui més programatica i impositiva que no pas eficient; com
podem, en efecte, conéixer el nivell de desenvolupament d'un grup
d'alumnes, i sobretot com fer servir aquest coneixement hipotetic en
I'elaboracié del curriculum? Per superar aquestes dificultats, és
important que ens col-loquem en una perspectiva clarament interactiva
i que tinguem en compte els tres pols del sistema didactic: admetre
primer que cada objecte d'ensenyament té un significat (que se segueix
clarament de la seva forma d’insercié —historica i sincronica— en els
diferents sistemes); tot seguit, que I'aprenentatge consisteix en una
reconstruccio per part de I'alumne d'aquest significat i, per tant, en
una apropiacié i, finalment, que aquesta apropiacio és facilitada pel
fet de posar a la disposicit de I'alumne unes informacions organitzades
en 'trames conceptuals" (Astolfi i Develay, 1989) i susceptibles
d'ara endavant de ser tractades a la seva "zona de desenvolupament
més proxim". En el que acabem de dir, tothom pot haver reconegut
els ingredients principals de la concepcié vygotskyana del
desenvolupament (cf. Schneuwly i Bronckart, 1985), I'adopcié de la
qual implicaria l'elaboracié de curriculums contextualitzats i
diferenciats; amb tot, enlla dels principis, cal emprendre moltes
recerques empiriques per definir I'estatut dels objectes
d'ensenyament, per elaborar les trames conceptuals més pertinents,
per conéixer els procediments d’atribucié de significat, i també les
caracteristiques de les zones de desenvolupament meés proxim.

En el moment que en un curriculum apareix el contingut
d’ensenyament, constitueix necessariament el producte d'una
transposicié didactica. Aquest concepte, que Chevalier (ibid.) ha
presentat detalladament, tradueix el conjunt de ruptures,
desplagaments i transformacions diverses que es produeixen en la
cadena que il-lustra I'esquema seguUent:
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objecte de saber potencial
R1

saber savi practiques socials de
referéncia

R2 R2'

contingut per ensenyar
L R3

contingut d’ensenyament

La relacié R1 presenta el problema d’alld que en una altra banda
hem anomenat (Bronckart, ibid.) la legitimitat de les disciplines
cientifiques a les quals es refereix la didactica. Si certes disciplines
(matematiques, ciéncies naturals) han elaborat corpus de coneixements
relativament estables i organitzats, d'altres (en particular les ciéncies
del llenguatge) només disposen de teoritzacions parcials, discutides
i sovint concurrents. En consequéncia, si aparentment R1 no presenta
gaires problemes als didactics de les ciéncies (que sovint negligeixen
aquestarelacié en els seus esquemes), en canvi és cabdai en didactica
de llengles, en la mesura que la tria de la teoritzacié de referéncia
tindra consequéncies decisives sobre les altres relacions de la cade-
na de transposicions.

La relacié R2 explicita el procés de designacié de certs aspectes
del saber com a contingut susceptible de formar part del curriculum
escolar. Observem en aqguest nivell que si, en I'ensenyament de les
matematiques o de les ciencies, els programes pouen gairebé
exclusivament en els corpus cientifics (amb tot, de vegades amb
algunes creacions didactiques, segons |'expressi¢ de Chavallard), en
materia d'ensenyament de llengules, particularment d’ensenyament
de la llengua materna, els objectius tenen relacié amb practiques
(orals o escrites) i amb actituds (normes), si més no tant com amb
un saber propiament dit. En aquest terreny, la definicié del contingut
per ensenyar s'opera, doncs, alhora per sol-licitacié dels corpus
cientifics i per sol-licitacié de practiques socials de referéncia
(expressio proposada per Martinand - 1986). Els problemes que avui
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presenta la didactica dels discursos orals o escrits revelen alhora la
importancia i 'ambiguitat d'aquest concepte. Importancia en la me-
sura que permet d’articular directament els objectes per ensenyar
amb els objectius cercats (cosa que explica I'exit de la noci6é de
diversificacid). Ambiguitat en la mesura que, com tot fenomen, les
practiques socials han de ser I'objecte de lectura, de comprensio, és
a dir explicacio, i si aquesta construccié de coneixement no s'opera
(o encara no s'ha operat) en el camp cientific, corre el risc de ser
sotmesa a la doxa i la ideologia.

La relacié R3 tradueix el conjunt de transformacions que s'operen
en el moment de la integracié dels elements de saber designats
(contingut per ensenyar) en un curriculum particular (contingut
d'ensenyament). Per als didactics de les ciéncies, R3 es caracteritza
per una autonomitzacié (desintricacio) d'elements del saber savi que
porta quasi ineluctablement a una forma de reificacio. El seccionament
inherent a 'elaboracié dels programes escolars fa de manera que
parcel- les de saber sén separades del seu context cientific. D'una
banda, I'objecte d’ensenyament és tallat del sistema de conceptes (i
aixi, doncs, de la problematica cientifica) en el qual pren sentit i
d'aleshores enga és susceptible de veure's atribuir altres significats,
com ho demostren Chevallard i Joshua (1982) pel que fa a la
transposicié de la nocié matematica de "distancia® en el programa de
geometria. D’altra banda, certes nocions que, en el quadre de la
disciplina de referéncia, tenen I'estatut d’hipdtesi, de metafora o
fins i tot de simple il- lustraci, es troben presentades de manera
totalment assertiva en els programes escolars (fenomen classic de
reificacié o dogmatisme). Com remarquen Astolfi i Develay (ibid.),
les transformacions d'aquesta mena tenen relacié en part amb I'efecte
de reformulacié, és a dir, amb la separacié que hi ha entre la logica
del meétode cientific i la ldgica d’exposicié dels resultats (separacio
forca sensible ja en els intercanvis cientifics propiament dits), pero
s’expliqguen més exactament pel pas d’'una economia de! saber a una
altra: contrariament a I'objecte del saber savi, I'objecte d'ensenya-
ment ha de designar una cosa que pugui ser apresa, respecte a la qual
es puguin realitzar exercicis i el domini de la qual pugui conduir a una
avaluaci6. Al nivell de R3, si I'accié del didactic de les ciéncies ha de
consistir a evitar tant com pugui els perills de deformaci6é i de
reificacioé sorgits de I'autonomitzacio dels sabers, I'accid del didactic
de les llengles no sembla tan lligada a aquesta autonomitzaci6é com al
problema de la necessaria solidaritzacié deis objectes dins el marc
de I'ensenyament. En matéria de llenguatge, la parcel-lacio ja esta
en vigor en el camp cientific; en abséncia de teoritzacié de conjunt,
els que conceben el curriculum es veuen abocats a manllevar els seus
elements a sistemes disjuntats, és a dir, contradictoris, i a mirar de
construir un minim de coheréncia dins el mateix camp didactic. Aixd
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no impedeix pas la reificacio de certs sabers, com ho demostren per
exemple els atzars de la utilitzacié de la nocié superstructura se-
mantica(especialment plans de textos amb cinc components) en certs
processos que tenen relacié amb els textos.

Atall d’informacié, ens referirem al concepte de contracte didactic
(Brousseau, 1986) que es pot definir sumariament com el projecte
d’ensenyament-aprenentatge que comparteixen l'ensenyant i els
alumnes; és el conjunt de regles que especifiquen el lloc de cadascun
dels tres termes del sistema didactic i que n'organitzen les relacions.
En tota situaci¢ didactica, hi ha contracte, implicit o explicit, formal
o informal, etc.; en certes condicions, aquest contracte es pot
modificar o trencar, perd mentre és vigent, tots dos interlocutors
del sistema estan obligats a atenir-s’hi. Com remarquen Astolfi i
Develay (ibid.), aguest concepte és vei del d'evolucié d’un problema,
que designa aquesta forma de control que exerceix I'ensenyant sobre
la presentacio del contingut, per mantenir I'interés i la factibilitat de
les tasques escolars.

La didactica, els seus pares i veins

Ciencia, tecnologia o enginyeria? Quin lloc haurien d'ocupar les
didactiques en I'escena cientifica?

Actualment, n’hi ha molts que per a la seva disciplina reivindiquen
la consagracié que atorga l'apel-lacié de "ciencia". Recerca de
legitimitat i d’honorabilitat institucionals ben comprensible,
especialment entre els matematics, psicolegs o linguistes que d’'uns
quants anys enc¢a s’han interessat per la didactica i que, per aix0
mateix, no voldrien descendir institucionalment. Tanmateix, aquesta
reivindicacié sembla negligir la mateixa especificitat del procés
(accions encaminades a millorar una situacié problematica, fent algunes
marrades eventuals per a la recerca), i que sobretot sembla oblidar
que ja hi ha una ciencia de I'educacié I'objecte de la qual, descrit per
Cellerier el 1916, concerneix les caracteristiques estructurals i
funcionals dels sistemes educatius, la seva historia, la seva manera
d’inserir-se en la societat, les seves finalitats, etc. Al cap de mig
segle, aquesta ciéncia s'ha organitzat en diverses branques (i aixo
explica I'aparicié del sintagma plural "les ciéncies de l'educacid") i
és d’aquestes darreres que la didactica manlleva I'essencial dels
elements que li permeten de conceptualitzar els problemes, analitzar
les condicions d’intervencit sobre el terreny, i formular i comprovar
les propostes de solucié.
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Tal com les concebem, d’aleshores enga les didactiques de les
materies escolars constitueixen tecnologies (0 enginyeries;
Schneuwly, 1990b), en la mesura que apunten d’entrada a l'accié i
la decisi6 sobre el pla dels objectius, dels programes, els processos
d’ensenyament i d'aprenentatge, i també de les técniques d'avaluacio.

Aquestes tecnologies s'articulen amb Ja ciéncia de I'educacio, ta
qual constitueix la seva disciplina de tutela o de control i alhora hi
confereix autonomia conceptual.

| necessariament estan en forta interaccié amb dos conjunts de
disciplines de referéncia: les que tenen relacié amb el contingut per
ensenyar, i les que en tenen amb els processos d'ensenyament/
aprenentatge.

En la relacié de la didactica amb la disciplina que forneix la base
conceptual de la matéria d’ensenyament, es presenten dues menes de
problemes. El primer és la legitimitat, i esta lligat a I'estat d'avang
de la ciéncia implicada: quina és la credibilitat (la generalitat,
I'estabilitat) del (dels) saber(s) savi(s) que aquesta darrera ha
construit? Com hem dit més amunt, és admes generalment que aguest
problema no es formula pas en els mateixos termes si ens referim
a la didactica de les ciéncies o de les matematiques o a la de les
llengues: d'una banda, tenim sistemes de descripcié i explicacié que,
certament, es modifiquen amb el temps, perd que, en una epoca
determinada, constitueixen paradigmes coherents, sense gaires
situacions de concurréncia interna; de l'altra, una florida de teories
en evolucié i en situacié objectiva de concurréncia. En aquest darrer
cas, atenent un objecte de saber potencial, quins sén els criteris que
permeten de triar la teoritzacié a partir de la qual s'efectuara la
transposicié didactica? Es tracta de criteris proxims a la ciéncia
implicada, o bé de criteris didactics? De fet, aquesta darrera questio
remet al segon problema, el del grau de pertinenga de les proposicions
cientifiques en relacié amb els objectius i la situacié de I'ensenyament
d’una matéria escolar. Veurem tres aspectes del problema de
pertinenca. Primer, una dada empirica o una formulacié tedrica re-
lacionada amb un objecte de saber potencial (tampoc no hi fa res quin
sigui el seu interés intrinsec) no és Gtil a priori per a 'elaboracio i
la programacio d’'un contingut d’ensenyament. Tot seguit, no sén pas
necessariament les proposicions cientifiques més recents (o les més
legitimes des del punt de vista de la disciplina) les més adaptades per
pensar en la didactitzacié d'un objecte de saber potencial per a alumnes
d’'un nivell donat. En certes teoritzacions massa formals o massa
complexes (per exemple, les formulacions actuals de ta gramatica
generativa), preferirem proposicions ja superades perd més simples
(en el mateix terreny, el model chomskia de 1957) com a bases de
referéncia a partir de les quals efectuar les transposicions didactiques
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necessaries (vegeu més amunt la nocié de trama conceptual).
Finalment, pot passar— especialment en el cas de la didactica de
llenglies— que els objectius pedagdgics estiguin relacionats en primer
lloc i essencialment amb les practiques. En aquest cas, és oportd,
d'una banda, inspirar-se en els sabers més eficagos per a la miliora
d’aquestes practiques (no sén necessariament els més legitims) i, de
I'altra, tenir igualment en compte les practiques socials de referéncia.

En alld que concerneix les disciplines que tracten processos
d’aprenentatge, també es formula, certament, un problema de
legitimitat (quina és la validesa intrinseca de la concepcié behaviorista
de I'aprenentatge, o de I'analisi freudia de I'afectivitat de I'infant?),
perd el problema més gran és la pertinenga del manlleu en consideracio
de les caracteristiques efectives del sistema d'ensenyament (mena
d’institucié, constrenyiments de la situacié de classe, horaris, etc.),
igual com de les caracteristiques dels tres components del sistema
didactic (estat de les representacions dels alumnes i de I'ensenyant
respecte al contingut). Com han demostrat clarament les recerques
de Kilcheri altres (1987), tes estrategies d’interpretacié d'enunciats
posades en evidéncia per la psicolinguistica de 'infant en situacions
experimentals descontextualitzades (Bronckart, Kail i Noizet, 1983)
no corresponen gaire als procediments fets servir a classe amb
individus d’edats equivalents, i, per tant, es demostren sense gaire
utilitat per a la definicié d'una progressié en matéria de gramatica.
En realitat, els exercicis escolars demanen generalment un conjunt
d'estratégies forga més diversificades que les tasques experimentals
i obeeixen a regles bastant més complexes. Uns tals desajustos
provenen dél problema de la pedagogitzacié (segons |'expressio de
Chiss, 1989) de nocions tedriques, i sén d'una importancia no gens
negligible. En la mesura que I'escola és, en definitiva, un dels llocs
més importants d’aprenentatge, cal admetre que, si més no tant com
les dades experimentals classiques, les dades elaborades per la
didactica constitueixen elements per a la constitucié d'una psicologia
del. desenvolupament. Les recerques en didactica, fins i tot si ja
d'entrada s'orienten a l'accid, generen subproductes que poden ser
integrats de ple dret en el corpus d’una disciplina com la psicologia
i, seguint Vygotsky, es podria pensar que, en efecte, sén les dades
més interessants per a aguesta disciplina.

Les interaccions entre les didactiques i les seves disciplines de
referéncia es produeix, doncs, en dos moments successius: moviment
de mantleu i moviment de restitucié del manlieu amb un interés.

Havent identificat i conceptualitzat un problema, les didactiques
sol-liciten les disciplines de referencia i només fan se serveixen de
les dades pertinents per a aquest problema; es tracta, doncs, d'un
moviment ascendent, de recerca i manlleu de dades pertinents, no
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pas del moviment descendent caracteristic de les diferents formes
d’aplicacionisme.

De retruc, I'analisi dels motius de i'éxit o del fracas de la
pedagogitzacié de dades cientifiques, de la seva pertinenga o no a un
terreny contextualitzat, produeix informacions que haurien de poder
ser directament integrades al saber de les disciplines de referéncia;
és aquest moviment de retop, que qualifiquem "d’interés”, abocat
per la didactica a la disciplina prestadora.

Problemes i perspectives de la DFLM

En aquest capitol final ens centrarem més particularment en la
DFLM; abordarem primer els dos problemes més grans a qué es
confronta i després descriurem algunes perspectives de
desenvolupament per al futur.

A la recerca de coherencies

En els textos oficials contemporanis, tant com al nivell de les
representacions de la major part d’'ensenyants, I'objectiu preferent
de I'ensenyament de la llengua materna és de I'ordre de les habilitats:
comunicar, expressar-se oralment i per escrit, entendre i interpre-
tar els discursos d’altri, etc. Els altres objectius (en principi
secundaris) es distribueixen en tres grups. Primer de tot, els objectius
relacionats amb els sabers (coneixement metalinguistic, o "gramatica"
en el sentit ampli d’aquest terme), que vacil-len entre la gratuitat
i I'utilitarisme (el saber per ell mateix, o.com a instrument al servei
de les habilitats). Tot sequit, els objectius relacionats amb les normes,
és a dir, amb la necessitat de classificar, de jerarquitzar les diferents
formes d’habilitats i, per tant, d’excloure’'n algunes. Finalment, els
objectius més directament culturals, en particular els que
concerneixen la transmissié del patrimoni que constitueix la lite-
ratura.

Quin pes respectiu hem de concedir a aguestes quatre categories
d'objectius? Els textos oficials generalment hi sén forga al-lusius;
habitualment la qUesti6 és traslladada als ensenyants i... als didactics!
Qué cal fer, perqué les contradiccions manifestes entre categories
d’objectius (per exemple, habilitats i normes) no es tradueixin en
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activitats pedagogiques incoherents? Qué es pot fer, finalment, quan
les observacions fetes a classe demostren que la jerarquitzacié dels
objectius vigents en les practiques d’ensenyament no corresponen
gaire a ta jerarquitzacié preconitzada oficialment? E| didactic no els
pot resoldre tot sol, els problemes d’'aquesta mena, en els quals
pesen de manera tan decisiva els factors historics i sdcio-econdmics.
No pot fer siné decidir-se a emprendre accions inspirades en la
jerarquia dels objectius admesos oficialment (amb piena consciéncia
del caracter utdopic d'aquest procés, i treballar, d'altra banda, sota
formes diverses, en la traducci6 d’aquesta jerarquia desitjada en les
practiques escolars).

Actualment, en el conjunt d’aquests aspectes, no hi ha cap teoria
Unica, susceptible de retre compte del llenguatge (o de la llengua);
aquest camp cientific esta escindit en nombroses subdisciplines, que
s'han donat un objecte limitat (aspectes socials, biologics, fonologics,
sintactics, semantics, etc.). A més, de totes aquestes subdisciplines
(tret potser de la fonologia), encara no n’hi ha cap que hagi vist
emergir un marc conceptual estable i reconegut; hi ha, doncs, molts
sistemes tedrics en concurréncia, i aguesta situacié té moltes reper-
cussions sobre diverses questions didactiques. En proposarem dues
a tall d'exemple.

La tradicié ens ha llegat un ensenyament de la llengua materna
dividit en compartiments estancs (vocabulari, conjugacié, gramatica,
expressié, etc.), que tant els didactics com els ensenyants fa molt
de temps que posen en questid. Si la descompartimentacié i la
globalitzacié de 'ensenyament de francés encara és de l'ordre del
projecte, aixd és especialment a causa d'aquesta situacié de les
disciplines de referéncia. Com podem, per exemple, desplegar
activitats de reflexié gramatical Utils a la produccié textual, si la
linguistica no ha pogut estendre entre aquests dominis més que unes
fragils passarel-les?

Les decisions que cal prendre en matéria de terminologia grama-
tical il-lustren prou l'especificitat i 'agudesa dels problemes de
transposicié didactica. En aquest terreny, en el pla tedric, la diversitat
i la polisémia sén la regla (el problema de la desintricacié descrit per
Chevallard no es planteja gaire) i, per construir una terminologia
escolar completa, el didactic ha de pouar necessariament en diverses
fonts, disjuntes, és a dir, oposades. En consequéncia, ha de recrear
una coheréncia (vegeu més amunt la nocié de solidaritzaci6) en el
mateix pla didactic, tenint en compte el conjunt dels parametres del
sistema i prenent, si cal, distancies importants amb els marcs tedrics
d’on sén manlievades les nocions.
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Quin esdevenidor?

L'esdevenidor de la DFLM dependra de la seva capacitat de tractar
els problemes de la mena dels que acabem de descriure, tant en el pla
de la conceptualitzaciéo com en el de I'accié. A més, ens sembla que
esta lligat a la seva capacitat de pensar i actuar en els quatre terrenys
gue seran decisius per a I'evolucié de 'ensenyament de la LM.

Per comencar, el camp de les practiques socials de referéncia.
Utilitzar-les com a criteri, sobretot quan les disciplines cientifiques
resten mudes, és una actitud el principi de la qual no es pot discutir
gaire. Com ens podem dotar d’un coneixement seridés d'aquestes
practiques, i quin estatut hi podem concedir en el pla didactic? Agafem
I'exemple de la diversificacié en matéria de produccié de textos. En
el pla dels principis, sembla generalment admes que cal preparar els
alumnes perqué dominin els diversos textos que funcionen en el medi
francofon i que hauran, doncs, de produir (i comprendre) en la seva
vida professional futura. Per aplicar aquest principi, el didactic s'ha
de dotar necessariament d'un coneixement d'aquestes practiques que
sobrepassi les intuicions, les idees rebudes i els efectes de moda, la
qual cosa demana una série de recerques aprofundides. Posat que
disposi d'aquest coneixement, elaborara llavors uns curricula
encaminats a la simple reproduccio d'aguestes practiques, o bé, al
contrari, tendeixin a modificar-les? Si considerem —i aquest cas és
el nostre—que I'escola ha de ser generadora de practiques socials
noves, és convenient de donar-se un marc en el qual pensar-ne la
definicid i la tria.

Tot seguit, el camp de la globalitzacié6 de I'ensenyament. Ja
descrita més amunt, aquesta questié ens sembla indiscutiblement
lligada a I'éxit de la implantacié, en situacié didactica, d’actituds
centrades en les activitats, els projectes o fins i tot les seqléncies
didactiques. L'abandé definitiu d’'un ensenyament compartimentat de
la LM no es pot concebre més que a condicié que s'estableixin modes
d'estructuracié de l'activitat eficacos i gestionats pels ensenyants.
En aquest terreny s’han assolit avengos importants, pero cal
desenvolupar les recerques perque la pedagogia del projecte perdi
definitivament el caracter marginal.

Qualsevol que en sigui la forma, les activitats pedagogiques han de
ser organitzades segons el principi de progressid. Si en didactica de
les matematiques o de les ciencies aguesta progressié pot ser
establerta sobre la base d'una analisi del contingut per ensenyar, de
representacions elaborades amb aquest proposit per I'alumne, com
també d’'un coneixement més general de les caracteristiques del seu
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desenvolupament cognitiu, aquest elements sén insuficients per a la
didactica de la LM. En la mesura que els objectius preferents no tenen
relacié amb el saber, perd si amb les practiques, la progressié ha de
ser pensada en termes d'etapes d'apropiacié de practiques socials
significatives. L'aplicacié concreta d’aquest principi constitueix, al
nostre parer, un dels compromisos més grans a qué ha de respondre
la didactica del FLM, en la mesura que seria susceptible de conduir
finalment a una veritable revisié dels programes (que continuen gairebé
sense canvis, malgrat les reformes successives).

Finalment, el camp de la formacié dels ensenyants presenta un
problema massa vast per abordar-lo aqui amb serietat. Una formacio
de base vergonyosament inadaptada, sobretot quan és universitaria;
una formacié continuada que, gquan existeix, no passa de ser una
introduccié a les disciplines cientifiques de referéncia (Bronckart i
Chiss, 1990): la millora de la situacié de I'’ensenyament de la LM no
es pot concebre més que al preu d'un esforg geganti en aquest camp,
perd la possibilitat d’elaborar programes auténticament formadors
depén de l'autonomitzacié i del desenvolupament del pensament
didactic.

Referéncies bibliografiques

Astoirl, J.P.; DevaLay, M. (1989) La didactique des sciences. Paris,
P.U.F., Col. "Que-sais-je".

BreaL, M. (1872) Quelques mots sur l'instruction publique en France.
Paris, Hachette.

Bronckart, J.P. (1989) "Du statut des didactiques des matieres
scolaires", Langue frangaise, 82, pags. 53-66.

Bronckart, J.P.; CHiss, J.L. (1990) "Linguistique, psycholinguistique
et didactique du FLM. Réflexions a partir d’'un curs de formation
d'enseignants", Repéres, 1, 19-44.

BronekarT, J.P.; Kai,, M.; Noizer, G. (1983) Psycolinguistique de
I'enfant, Paris, Delachaux & Niestlé.

Brousseau, G. (1986) "'Fondements et méthodes de la didactique des
mathématiques”, Recherches en didactique des mathématiques, 7 .

CeLuier, L. (1916) Esquisse d'une science pédagogique: les faits et les
lois de I'éducation. Paris, Alcan.

CrevaLLaRrD, Y. (1985) La transposition didactique. Grenoble, La pensée
sauvage.,

204



CHevaLLArRD, Y. ; JosHua, M.A. (1982) “Un exemple d'analyse de la
transposition didactique - la notion de distance". Recherches en
didactique des mathématiques, 3, pags. 157-239.

CHiss, J.L. (1989) "Revendication d'autonomie et horizon de
scientificité en didactique du frangais". Langue francgais, 82, pags.
44-52.

Comissio " Pepacogie ou Texte" (1988) Contributions a la Pédagogie du
texte 1. Universitat de Ginebra, Cahiers de la Section des Sciences
de I'Education, 52.

Coste, D. (1986) Constitution et évolution des discours de la didactique
du frangais langue étrangeére, Etudes de linguistique appliquée, 6 1,
pags. 52-63.

Kitcher, H., OtHENIN-GiIraRD, C.; be Week, G. (1987) Le savoir grammatical
des éléves. Berna, Lang.

MARTINAND, J.L. (1986) Connaitre et transformer la matiére, Barna,
Lang.

Piager, J. (1969) Psychologie et pédagogie, Paris, Denoél.

Puren, C. (1988) Histoire des méthodologies de I'enseignement des
langues, Paris, Nathan.

ScHneuwly, B. (1990a) Didaktik-didactiques, Education et Recherches,
3, ...

ScHneuwey, B.; Bronckart, J.P. (1985) Vygotsky aujourd’hui, Paris,
Delachaux & Niestlé.

205



Reflexions i recerques

Bien sea general o
centrada en una materia
escolar, la didé4ctica se
ha constituido histori-
camente como discurso
critico frente a la
situacién de la ensenan-
za, y, a la vez, como
proceso de proposicién e
innovacién. Actualmente,
las didacticas de
materias escolares se
desarrollan como
disciplinas de accién
(como tecnologias)
afiliadas a las ciencias
de la educacién.
Construyendo un objeto
especifico y elaborando
un aparato conceptual
auténomo (sistema
diddctico, transposicion,
progresion, etc.),
mantiene relaciones de
reciprocidad (apropia-
cién de conceptos y
restitucién de datos
significativos) con dos
conjuntos de ciencias de
referencia: las que
tratan el contenido de la
ensefianza y las que
tratan los procesos de
ensefianza-aprendizaje.
Bajo los efectos
conjuntos de la
heterogeneidad de los
objetivos de la
ensefianza de la lengua
materna y del cardcter
eclosivo de sus
disciplinas de referen-
cia, la DFLM se enfrenta
a problemas mds agudos,
que son examinados al
final de esta contribu-
cion.
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Abstracts

Qu’'elle soit générale ou
centrée sur une matiére
scolaire, la didactique
s'est constituée
historiquement a la fois
comme discours critique
face a la situation de
l'enseignement, et
comme démarche de
proposition et
d'innovation. A I'heure
actuelle, les didactiques
des matiéres scolaires
se développent comme
des disciplines d'action
(comme des
technologies) affiliées
aux sciences de
I'éducation. Construisant
un objet spécifique et
élaborant un appareil
conceptuel autonome
(systéme didactique,
transposition,
progression, etc.), elle
entretiennent des
rapports de réciprocité
(emprunt de concepts et
restitution de données
significantes) avec deux
ensembles de sciences
de référence: celles qui
ont trait au contenu
d'enseignement, et
celles qui ont trait aux
processus
d'enseignement-
apprentissage. Sous les
effets conjoints de
I'hétérogénéité des
objectifs de
l'enseignement de la
langue maternelle et du
caractere éclaté de ses
disciplines de référence,
la DFLM est confrontée a
des probiemes plus
aigus, qui sont examinés
a la fin de cette
contribution,

General didactics and
the didactics of specific
school disciplines have
historically been
constituted as critical
discourse on the
teaching situation and
as enterprise for
propositions and
innovations. Currently,
the didactics of school
disciplines are
developing as discipli-
nes of action (as
technologies) which
belong to the sciences
of education. They build
up a specific research
object and an autonomus
system of concepts
(didactic system,
transposition,
progression, etc.) and
mainn reciprocal
relationships (borrowing
of sciences of
reference: those
concerning the contents
of teaching and those
concerning the
processes of teaching/
learning. Because he
aims of the teaching and
the discipines of
reference are
heterogeneous, mother
longue didactics are
confronted with
particularly difficult
problems which ara
examined at the end of
this paper.



	Page 1

