Utilidad e interés de la didactica
para un profesor (1* parte)*

Guy Brousseau

Traduccién espanola: J. Diaz Godino

Cuando se me pidié un articulo sobre “lo que la
didactica de las matematicas puede aportar a UN profe-
sor de secundaria” estuve fuertemente tentado a eludir el
compromiso ya que la apuesta me parecia bastante difi-
cil.

Esta reticencia proviene de un conjunto de circuns-
tancias desfavorables y escandalosas:

—!la didactica es dificil de explicar, sobre todo a los
profesores;]

—frecuentemente es mas dificil de explicarselaamedida
que esperan mas efectos de ella; desde este punto de
vista, las condiciones de la ensefianza en el primer ciclo
de secundaria son vividas como tan malas que justifican
las expectativas mas imperiosas;

—todavia es mas dificil de justificar a sus ojos cuando
piensan que la didactica debe aportarles una ayuda para
lo esencial, bajo forma de innovaciones, veremos des-
pués por qué; ‘

—ademas, el tema que se me ha propuesto agrava la

*N.R~

situacién: se me pide presentar, no lo que la didactica
puede hacer, sino lo que pueda cambiar enlavidade UN
profesor cualquiera de secundaria;
—por Ultimo, existe un contencioso rastrero con los
innovadores y los partidarios de la didactica-accién en
relacién a lo que es, puede y debe hacer la did4ctica; el
malentendido es tal que frecuentemente ha desalentado
a los IREM a proponer una solucién coherente para
sobrevivir cuando el gobierno ha mostrado algunasvelei-
dades de reorganizar este tipo de investigaciones peda-
gbgicas; la didactica ha sido presentada como una alter-
nativa, mas bien como obstaculo, a las aspiraciones de
una parte de los profesores que reivindican una concep-
cién ampliada de la “investigacién”yno ha obtenido por
esta circunstancianinguno de losmedios de los que tiene
necesidad incluso para existir.

Durante mucho tiempo me he abstenido de respon-
der de otro modo que por mis trabajos y por el ejemplo
de mis relaciones con los profesores y los maestros.

1. Este trabajo es una traduccién del articulo del profesor Guy Brousseau publicado en el nimero 21 de la Revista Petit x n®
21 pp. 47 2 68. La redaccién de la Revista Suma, tras recibir la autorizacién del autor, ha considerado de interés su publicacién en
este ntmero, tanto por el tema que trata como por el prestigio internacional de su autor.

2. Guy Brousseau fué alumno de la Escuela Normal y después maestro durante 10 afios, iniciando sus estudios universitarios
en Burdeos. En 1965, cre6 el CREM (Centro de Investigacién sobre la Ensefianza de la Matematica, que se convertiria en el IREM
en 1969) y en 1971 comienza un trabajo sistematico de observacion en una escuela primaria: intenta hacer una escuela “para la
investigacién”. La escuela Jules Michelet se crea oficialmente como “Escuela para la observacién” en 1975. Este mismo afio, obtiene
en Burdeos-yal mismo tiempo en Paris y Estrasburgo -un D.E.A. de Did4ctica de las Mateméticas. Desde hace 20 afios, experimenta
los objetosde ensefianza que él produce con laayudade la teoria de la transmision de los conocimientos matematicos que haideado,
que ensefia, y que continua construyendo: la didactica de las matematicas.

3. En el articulo se utiliza el término educacién “secundaria”. Entiéndase; educacién para alumnos de 11 a 15 afos.

SUMA 4/1989 5

)
2
=
5
B
<




Guy Brousseau

Animado por la redaccion de “Petit x” y el éxito de su
revista, acepto hoy este desafio con la esperanza de
aportar una contribucion util. La abnegacion de los
profesores por la causa de la educacion les hace capaces
de entender y comprenderlo todo, ésta es la Gnica justi-
ficacién de mi optimismo.

Objetos de la Didactica

Tratemos pues de tomar un problema banal de
ensenanza -un problema no resuelto-y de buscar lo que
la didéactica puede hacer.

En la escuela elemental, los alumnos se entrenan,
siguiendo las reglas del cilculo, en pasar de un término
(sin variable) a otro - que esigual a é]- hasta la obtencién
del resultado bajo su forma candnica. “3+4=7” es leido
como: “efectuando correctamente el cilculo 3+4 se
encuentra’7”. 3+4 es quizdsiguala7,no puede sustituirlo
como respuesta, no le es equivalente.

Cuando estos alumnos aprenden dlgebra, se trata de
entrenarles en pasar de una férmula a otra que es
légicamente equivalente, hasta la obtencién de una rela-
cion utilizable para lo que se quiere hacer. “3+4=7 y
7=4+x" implica “x=3"

Superficialmente, se podria pensar que el profesory
el alumno contindan sirviéndose de los mismos conoci-
mientos antiguos alos cuales se unen los nuevos; se limita
a escribir lo que anteriormente s6lo se pensaba; bastaria
ver “3+4” como un niimero, “x” como un numero desco-
nocido, “=” como la identidad ... De hecho, es bien
conocido que todo ha cambiado a propésito de estas
escrituras familiares: el uso que se hace, el sentido que se
le da, el fin de las transformaciones que se realizan ... Al
lector que parezca insuficiente esta introduccién intuiti-
vay breve debe remitirse a los trabajos de Y. Chevallard
sobre estas cuestiones.!

Elalumno, por tanto, debe, no sélo aprender nuevos
conocimientos, sino tambien re-aprender y re-organizar
los antiguos y olvidar - o mis bien des-aprender una
parte.

¢En qué medida esta observacién es compatible con
las bases de la evaluacion tal y como se practica hoy?
¢Estas bases siguen siendo validas? sPodemos mejorarlas
directamente sin implicar a los métodos did4cticos y las
concepciones de los ensefiantes? No sabemos distinguir

' Ver Petitx, n. 5y 19
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bien las diferentes relaciones que el ensefante y sus
alumnos puedan tener con un mismo conocimiento, ni
describir las diferentes significaciones que puede tomar
segun las circunstancias en las cuales sirve y segln la
persona que se sirve de él.

Nosabemosafrontar bien el aprendizaje en términos
de cambios de relaciones respecto del saber o en térmi-
nos de transformaciones de conocimientos del alumno.
No sabemos describir bien el papel de los conocimientos
antiguos en la construccién de los conocimientos nue-
VOs.

¢Qué lugar es preciso dejar en la ensefianza a estas
reorganizaciones de los conocimientos antiguos en rela-
ci6n a las yuxtaposiciones de aprendizajes nuevos? ¢Este
lugar depende de las nociones? ¢Existen conocimientos
que se convierten en obstaculo para los aprendizajes
ulteriores? sExisten técnicas didacticas mas favorables
que otras a este respecto?

Actualmente, la integracién de los conocimientos
nuevos a los antiguos se deja completamente a cargo del
alumno, el profesor se contenta comunicando por eta-
pastrozos delsaber “verdadero” de nuestra época; ;puede
el ensenante prescindir del pasado del alumno dejando-
le entender que aparte de los algoritmos, todo lo que ha
aprendido anteriormente esinutilizable? sPuede el alum-
no comprender lo que se le enseria bajo estas condicio-
nes?

Los curricula construidos hoy no preven otra cosa
que la yuxtaposicién de los aprendizajes; ¢qué conse-
cuencias observables se puede deducir de esta “insufi-
ciencia”, sobre la ensenanza, y sobre los pasos de un nivel
escolar a otro? ¢y sobre las concepciones didécticas y
epistemologicas de los profesores? ¢Se producen estas
consecuencias? ¢Se pueden imputar sélo a esta causa?

Ciertamente, seria absurdo concluir que no es preci-
so ensenar el cdlculo en la escuela primaria y no parece
que seria facil ensenar directamente el algebra: la ense-
fianza directa del saber definitivo es imposible o en tal
caso seria necesario renunciar a hacerlo funcionar. La
utilizacion y la destruccién de los conocimientos prece-
dentes forman parte, por tanto, del acto de aprender.

En consecuencia, es necesario admitir una cierta
“reorganizacion didactica” del saber que le cambia el
sentido, y admite, por lo menos transitoriamente, una
ciertadosis de erroresy de contrasentidos, no solamente



por parte de los alumnos sino también del lado de la
ensefnanza. ;Pero como transformar el saber para hacer-
le provisionalmente inteligible, sin hacerlo demasiado
falso en los aspectos que no puedan ser borrados? ¢Y
coémo rectificar a continuacién los errores?

¢Y con qué derecho podria un profesor hacer sufrir
transposiciones didacticas al saber cultural comutn?
¢Coémo regular las inevitables distorsiones? ¢Esta tarea
puede estar completamente al cargo de UN profesor o
incluso de ALGUNOS profesores? ¢Se les puede impo-
ner que ensefien conocimientos falsos, incluso provisio-
nalmente, sin un acuerdo cultural al respecto? ¢Este
acuerdo se puede obtener si cada protagonista es condu-
cido a tener que ignorar todo analisis serio? ¢Quién se
encarga de esta transaccion, qué organizacién social
puede permitirla en condiciones honestas para todos?

Estas son algunas de las cuestiones “simples”, casi
ingenuas, que se plantean en didactica de las matemati-
cas a propésito de UN FENOMENO comtn relevante de
su campo.

A propésito de este fendmeno, un primer caracter
salta a la vista: es la complejidad, complejidad que, en
dominios muy variados, requiere tanto investigaciones
experimentales y reflexiones fundamentales como in-
venciones o investigaciones de ingenieria. Esta comple-
jidad se resalta cuando se trata de plantear las cuestiones
necesarias paralas investigaciones, pero se hace agobian-
te, cuando para adoptar una decisién cualquiera, se trata
de integrar las respuestas obtenidas eventualmente. Esta
complejidad es suficiente para justificar la desconfianza:
se podria invertir eternamente en investigaciones de
detalle sobre la ensefianza, sin obtener otra cosa que
sugerencias dispersas y gratuitas.

Un segundo caracter importante: las cuestiones
planteadas requieren investigaciones en dominios de
conocimientos muy diferentes, y de un modo que no
parece posible responder independientemente a cada
uno de ellos. Esta observacién subraya la necesidad de
una aproximacién unitaria y sistémica de las cuestiones
de didactica.

Utilidad de la Didactica

Es hora de inventariar las formas diferentes bajo las
cuales un profesor de secundaria puede esperar ver que
la didéctica de la matematica se manifiesta para él, los
resultados que promete y los que ha obtenido. Es nece-
sario explicar también porqué no se manifiesta actual-
mente de manera mas evidente.

Utilidad e interés de la diddctica para un profesor

1. Técnicas para el enseriante

El profesor espera que AL MENOS la didactica le
proporcione lo esencial de LAS TECNICAS ESPECIFI-
CAS de las NOCIONES A ENSENAR, compatibles con
sus concepciones educativas y pedagogicas generales.

—Técnicas locales:

—comunes: preparaciones de lecciones, material de
ensefanza, métodos claves puestos a punto, instrumen-
tos de gestién, objetivos y evaluacion;

—u optativos, para ciertos alumnos que presentan
dificultades particulares.

—Técnicas globales, curricula para todo un sector de
matematicas, programas para varios anos.

Esta expectativa es legitima, los didactas han comen-
zado a estudiar numerosas situaciones de ensenanza,
originales o no, sobre todo al nivel elemental o superior.
Pero estos estudios son largos y dificiles.

En el ejemplo anterior sobre el tratamiento de las
escrituras, para la introduccién del dlgebra, todo o casi
todo estd por hacer, atn cuando algunas de las vias
posibles comienzan aser exploradas: ¢el dlgebrase puede
introducir hoy como recuperacién tedrica del estudio de
la aritmética y de los ntimeros?, ¢o como sistema de
designaciéon de magnitudes?,¢o como instrumento del
estudio de las funciones?, ;o como sisterma formal aut6-
nomo?, ;como estenografia de algoritmos que se refie-
ren a valores desconocidos o no determinados?, ;c6mo
medio de generalizacién o de modelizacién?... Se pue-
den improvisar numerosos montajes pero antes de pro-

" poner algunos, es preciso examinar sus propiedades en

relacién aun nimero considerable de exigencias. Como
hacia observar Dieudonne “mientras que apenas fue ne-
cesario un siglo para que la geometria elemental lograra
una forma casi definitiva, han sido necesarios 13 siglos
desde Diofanto para que el dlgebra llegue a ser lo que
ahora conocemos”, lel paso no debe ser tan evidente;

Ademas, el nimero de conocimientos a comunicar a
los alumnos y por tanto el de situaciones especificas a
proponerles es muy elevado. Para ser razonablemente
comunicable a los ensefantes, la didactica debe pues
producir también conceptos unificadores, reagrupar los
saberes, los problemas, las situaciones, los comporta-
mientos de los alumnos, de manera que se permitan
formas de intervencién genéricas, segun los tipos obteni-
dos.
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La existencia de una técnica se apoya al menos sobre
laidentificaciény elreconocimiento de practicasy de sus
resultados candnicos. Una ingenieria apoya las técnicas
que propone sobre un campo cientifico. La comunica-
cién, la utilizacién y la reproduccién de las situaciones
producidasreclama el recurso a conocimientos y saberes
especificos.

Asi la didactica es el Unico medio de identificar
exactamente lo que es un problema no resuelto de
ingenierfa didactica, de identificar y de clasificar un
trabajo original en este dominio, de precisar las condicio-
nes de empleo y de reproduccién de éste, y por tanto de
reconocery hacer reconocer las creaciones, las invencio-
nes y los procesos de investigacion y de produccién
cientifica en los ensefiantes.

En definitiva, y haciendo respetar la parte técnica del
oficio de profesor, la didactica hace posible la negocia-
cién social de su trabajo. De este modo es el fundamento
de la profesionalizacién de su actividad.

Pero el hecho de catalogar las situaciones de ense-
hanza no les da ninguna virtud para la ensefianza. ;Qué
ventajas podrian tener para los nifios?

Los ejemplos a los cuales se puede uno referir mues-
tran que las “buenas” situaciones, las que permiten rea-
lizar condiciones pedagdgicas mas exigentes, es decir,
lecciones mas seguras para el profesor siendo mas abier-
tas para el alumno, no son verdaderamente comunica-
bles si no son también bien estudiadas. La didictica ha
introducido situaciones mas variadas y mejor adaptadas
a intenciones especificas, como, por ejemplo, hacer
adquirir un conocimiento por la accién, hacer adquirir
un lenguaje, o una teoria, tratar un obstaculo epistemo-
légico, ...

Se me perdonard que recuerde aqui un ejemplo
personal pero bien conocido de los lectores de “petit x”:
la leccién llamada “del PUZZLE” .2

Indiquemos brevemente su contexto. Se trata, des-
pués de haber estudiado los racionales y los decimales
como medidas (1,78 m por ejemplo), de extender su
utilizacion por los alumnos a la designacién y al cilculo
de aplicaciones lineales (multiplicar por 1,78 por ejem-
plo). Los estudios muestran que los métodos clasicos de
introduccién, la mayoriafundados sobre la construccién
explicita por composicién de aplicaciones naturales ya
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(Brousseau, 1986)

conocidas por los alumnos (multiplicar por 178 y dividir
por 100), presentan insuficiencias. La idea consistia en
poner a los alumnos ante la obligacién de utilizar impli-
citamente tales aplicaciones (unafamilia bastante nume-
rosa) y de prever sus efectos y sus propiedades (ordenar-
las, prever su suma, su producto, ...) de manera que sean

conducidos a buscar un modo cémodo de designarlas.

Era necesario pues que aparecieran (una sola en un

primer lugar, después otra y asi sucesivamente), antes

que nada como solucién implicita de un problema de

accion, con el fin de plantear a continuacién los proble-

mas de comunicacién que justificaran explicitamente la

busqueda de un sistema de designacidn.

Este problema de accidén, recordémoslo, consiste
para los alumnos en encontrar el medio de agrandar las
piezas de un puzzle de tal manera que la pieza de lado 4
tenga por imagen una pieza de lado 7 y que el puzzle
imagen funcione también como un puzzle verdadero.

La astucia consiste en pedir a los pequeiios grupos
(de dos alumnos para favorecer la expresién de los
conflictos cognitivos que surgirdn) que reproduzcan
cadauno una pieza del puzzle (para favorecer los conflic-

NS

* He presentado y estudiado esta leccién en 1981 en “Problemas de didactica de los decimales”, Recherches en Didéctica des Mathématiques,
Vol 2.1. Ha sido citada en “petit x” n. 9 (1985), pp 63-65 por Ph. Clapponi, en el n. 11 (1986), p20 por F. Pluvinage. En el n. 17 (1988) pp. 49-56,
C. Morin da de manera detallada las conductas de los alumnos observados en las replicaciones que ha organizado.
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tos que nacen de las tentativas de ajuste de las piezas) . Les
parecia claro que es necesario que la imagen de cada
longitud se calcule con operaciones aritméticas elemen-
tales, pero cuales. “sLalongitud medida +3cm”™ “s2 veces
la longitud menos 1?”. El intento de acoplar las piezas
constituye un refuerzo real que no permite sino aplica-
ciones bastante proximas a 7/4: “dos veces la longitud
menos 1” funciona casi bien, salvo para 0.5 cm como es
légico.

La basqueda por los alumnos de una solucién inte-
lectualmente satisfactoria va a ser la fuente de la com-
prensién después de la explicitacion de la propiedad
fundamental de la linealidad: ES NECESARIO que la
imagen de la suma de dos longitudes sea la suma de las
imagenes de estas longitudes. Pero si la soluciéon no
aparecia demasiado pronto la aplicacién x7/4 se va a
situar en un entorno implicito de funciones préximas, en
el sentido topoldgico, que prefigura la estructura estu-
diada un poco mas tarde.?

El éxito de este proceso, experimentado en el curso
CM2 en condiciones favorables ha proporcionado mu-
cha esperanza y entusiasmo mostrando ademas que su
generalizacion a todas las clases de sexto serfa dificil.*

Estas esperanzas de los profesores en la ingenieria
son legitimas, pero van acompanadas de presupuestos
que lo son menos: es necesario que para su puesta en
préctica, estas técnicas no exijan otros conocimientos ni
otras condiciones que las que disponen actualmente los
profesores, los alumnos y sus padres. Y seria preciso que
suutilidad y su eficacia se revelen, no obstante, inmedia-
tamente a los ojos de todos, bajo forma de ventajas
manifiestas y regulares en relacion a las practicas actua-
les.

Ahora bien, estas practicas son consideradas como
bien conocidas pero no son descritas completamente; el
numero de parametros de las que parecen depender les
hace aparecer como muy poco homogéneas, y segtin el
momento, pueden estar tan llenas de todas las virtudes
como de todos los defectos.

Es muy dificil para un investigador o para un profe-
sor, publicar para sus colegas, pero también leer la

Utilidad e interés de la diddctica para un profesor

descripcién detallada de las condiciones necesarias en
una situacién de ensenianza (en el estado actual de la
didactica, esta descripcién reclama por lo menos una
treintena de paginas) La costumbre le conduce a no
describir, sino de manera sucinta, el desarrollo y los
efectos, lo que de hecho es insuficiente para una buena
reproduccién (basta leer las revistas y las obras que
describen lecciones para ver hasta qué punto estas rela-
ciones pueden ser imprecisas, y compararlas con las que
se hacian hace quince afos para observar los progresos
realizados). ¢Piensa usted que es sufiente enumerar las
jugadas de una partida de maestros del ajedrez para que
se manifiesten sus estrategiasy para que se pueda “repro-
ducir” una partida ganadora? A pesar de que la descrip-
ci6én exige esfuerzos considerables, todas estas precisio-
nes aparecen como superfluas e incluso ofensivas para el
lector, son recibidas como un discurso pedante.

Los términos empleados en estas descripciones
deberian ser los que los profesores emplean en su traba-
jo. Pero si es indispensable usar conceptos que difieren
de los que los profesores utilizan para designar a los
objetos relacionados, esto no sera sino porque se quiere
controlar la definicién tedrica; entonces aparece el si-
guiente dilema: por una parte la utilizacién de un térmi-
no nuevo y alejado parece bastante costosa, por otra
parte, la utilizacién del término corriente introduce
contrasentidosylas hipotesis o los resultados mas seguros
suenan como evidencias pomposas —se cree saber por-
que se conoce— por Gltimo laintroduccion de un térmi-
no evocador, aunque original, despierta con razén la
desconfianza y la ironia cuando se puede utilizar una
palabra familiar en lugar de una jerga.

Enresumen, los profesores esperan la didactica sobre
un terreno donde ellos reinan como “maestros” (la
palabra es acertada) y donde nada les prepara ni les
motiva para recibir lo que realmente es.

2. Conocimientos sobre la enserianza

El profesor puede esperar también que la didactica
se manifieste por medio de conocimientos relativos a
distintos aspectos de su trabajo:

3 El conjunto de los procesos se describe de manera detallada en N. et G. Brousseau, “Rationnels et Décimaux dans la scolarité obligatoire”

IREM de Bordeaux. (535 paginas) (1987).

4 Esta leccién no es sino la introduccién a un proceso que debe concluir para que los alumnos puedan encontrar y dominar todos los aspectos
del empleo de las aplicaciones racionales y decimales. Aislada, colocada en un contexto desordenado, o administrada sin rigor puede no funcionar
sino como un ejercicio de aplicacién o como un soporte metaférico al discurso ensefiado. Pero esta técnica es bastante solida: incluso mal analizada

y mal empleada conserva un cierto atractivo.
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—sobre los alumnos, sus comportamientos, sus resulta-
dos en las condiciones especificas de la ensefianza;
—sobre las condiciones a crear en las situaciones de
ensenanza y de aprendizaje;

—sobre las condiciones a mantener en la gestién o la
conduccién de la ensenanza;

—sobre los fenémenos de didactica a los cuales estan
confrontados con todos los restantes compaiieros de la
comunicacion de los saberes.

El primer punto es sobre el cual los resultados son
ciertamente mas numerosos y mas seguros. Por otra
parte, los profesores estin siempre interesados por los
informes que exponen los errores y las conductas de los
alumnos, pero queda mucho por hacer para compren-
der las causas de estos errores y no limitarse a constatar-
los; en este sentido, observemos mas de cerca una de las
cuestiones presentadas en la introduccién:

“¢En qué medida el funcionamiento de los saberes
“institucionalizados” depende de conocimientos no
descontextualizados, ensenados previamente mais o
menos implicitamente? (Los conocimientos institucio-
nalizados son los que el maestro ensefia explicita y
formalmente al alumno; son el objeto de los controles y
el alumno sabe que deben ser aplicados).

“Comprender” para un nifo, es establecer y relacio-
nar bajo su propia responsabilidad los fenémenos o
hechos presentados como “independientes”, alavez por
el ensefante, por la situacién, por su lenguaje y por los
conocimientos aprendidos.

Por ejemplo, un nifio puede comprender las prime-
ras mediciones con la ayuda de la operacién de contar ,
aprender las propiedades del orden de los ntimeros con
laayuda de lamedici6n, controlar las operaciones con la
ayuda del orden (“esto aumenta asi pues no es preciso
dividir”) o de otra operacién (multiplicar es sumar un
cierto nimero de veces), comprender la operacién de
contar gracias a operaciones (trece es diez mas tres) o la
busqueda de sucesores... y todas las relaciones posibles,
verdaderas paralos enteros, son buenas paradarsentido.

Estos conocimientos, ligados por el alumno perso-
nalmente, o gracias a la historia de la clase, no son todos
institucionalizados por la actividad del ensefiante, pero
algunossilo son, yjustamente, en el contexto. Aparecen,
en todoslos casos, como indispensables para el funciona-
miento conveniente de los conocimientos institucionali-
zados, ensenados por el profesor.

Para el alumno, estas propiedades de los naturales
son las de los nlimeros en general, de todos los niimeros.
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Ahorabien, lainclusién del conjunto de los naturales en
un subconjunto como los racionales o los decimales, al
mismo tiempo que hace aparecer propiedades nuevas
hace desaparecer otras: dejan de ser verdaderas para
todos los ntimeros, o incluso no lo son para ninguno:
multiplicar puede empequeiiecer, un decimal no tiene
sucesor ...

El ensefiante no puede advertir convenientemente
al alumno de esta ruptura, pues, ni la cultura, y en
particular la tradicién, ni la ingenieria didactica ha
producido todavia los instrumentos necesarios (ejerci-
cios, advertencias, conceptos, observaciones, paradojas
...) Esta situacién conduce al ensenante a provocar equi--
vecacionesy malentendidosy a cometer errores al alum-
no. Estas concepciones falsas persisten pues estan ligadas
a una cierta manera de comprender las propiedades de
los nimeros naturales, y se puede observar los efectos de
la ruptura durante muchos aios.

Atlin més importante es el mecanismo de este obsta-
culo: no es que los conocimientos ensefiados sean defec-
tuosos—en generallos enseflantesatienden a este incon-
veniente tratando de mantenerse en un discurso incom-
prendido pero correcto— se debe a los instrumentos
personales de la comprensién del alumno. No compren-
de, porque lo que se deberia cambiar son justamente los
medios de lo que él consideraba “comprender” hasta ese
momento.

La didactica no puede aportar la solucién a tal
problemamediante simples arreglos de ingenieria. Puede
proponer eventualmente procesos de descontextualiza-
cién, como los “cambios de cuadros” de R. Douady, o
situaciones que permitan combatir un conocimiento-
obstaculo, como los conflictos socio- cognitivos... pero la
didacticano puede hacer nadacuando ladificultad viene
de que el ensenante ignora las referencias contextuales
del alumno, necesarias para que no pierda el fruto de su
experiencia en las nuevas adquisiciones. Es facil mostrar
que lascausas de estaimposibilidad de manejarlamemoria
de los alumnos gracias a una memoria correcta del
sistemason frecuentemente culturales. El problema debe
ser atacado a este nivel. La didactica debe interactuar con
la cultura.

Pero los hechos que hemos evocado son los elemen-
tos de un fenémeno mas amplio que envenena las rela-

ciones entre padres, profesoresyalumnos en los momen-
tos de cambios de clase y de nivel: :

Un profesor quiere recordar al alumno en dificultad




los conocimientos de los cuales tiene necesidad; se trata
de conocimientos bien institucionalizados: por tanto,
deberfan estar disponibles. Pero su empleo y su com-
prension depende de un contexto; sl este contexto es
ignorado por el profesor, Ia situacién se bloquea. Con
frecuencia el alumno “descubre, después del examen,
que conocia muy bien lo que se le pedia pero que no
habia comprendido la pregunta”.

El iinico medio para el profesor de conocer las
circunstancias de la creacién de los conocimientos, es,
bien haber ensenando él mismo lanocién a este alumno,
o disponer de un conjunto de refencias culturales, bien
sean consecuencia de una tradicién o de un conocimien-
to profesional (pero esta especie de “clasicismo” de la
didactica, si'consiste en una institucionalizacion de los
problemas, puede revelarse como unasolucién peligrosa
que mata la reflexion matemitica). Entonces puede
evocar las situaciones de aprendizaje que no ha vivido
porque son convencionalmente fijadas.

Ante las dificultades y las incomprensiones de nume-
rosos alumnos en la utilizacién de conocimientos sim-
ples, es forzoso reconocer el fracaso (del alumno, de la
ensefianza, del método, del programa ...) y pedir una
focalizacién (del alumno, de la ensefianza, etc) sobre lo
que es mas facil definir,evaluary ensenar: los algoritmos,
es decir sobre lo que quizas se precisa menos; el alumno
sabe hacer una divisién pero no sabe cuando es preciso
hacerla.

Resultado: los responsables se preocupan, los profe-
sores se conciertan, y para mejorar el paso de un nivel a
otro, la ensefianza ignora y desprecia atin mas los cono-
cimientos contextualizados y personalizados del alum-
no. El proceso se autoalimenta hastaun momento donde
aparece, para los ensenantes y los alumnos, la necesidad
de romper con el psitacismo (la repeticion desprovista
de sentido). Esto es lo que ha pasado hace unos afios: la
noosfera (el conjunto de personas y grupos interesados
en la creacién y en la comunicacién de los saberes de un
cierto dominio) invita a un esfuerzo de invencién, de
originalidad y de innovacién pedagogica. En consecuen-
cia se supone que cada uno ignora el método personal
del otro. El aumento de la variabilidad didactica espon-
tanea lleva a disminuir las oportunidades, para cada
profesor, de articular y de tener en cuenta los conoci-
mientos personales antiguos de sus alumnos.

El proceso ha sido facilitado por la existencia de
textos del saber que se presentaban como universalesy

Utilidad e interés de la diddctica para un profesor

definitivos pero que han provocado también, de recha-
zo, un aplastamiento de la ensefianza mediante un cono-
cimiento formal... ‘

La did4ctica comienza a poner en evidencia los
factores de la evolucién relativamente cadtica de la trans-
posicion didactica. _

El juego del contrato didactico viene acompanado
de toda una familia de fenémenos en la que se percibe,
a través de los desequilibrios y las correcciones, las reglas
de la evolucién del sistema o al menos el efecto de sus
variables.

El estudio del CONTRATO DIDACTICO ha condu-
cido al descubrimiento de fenémenos como los efectos
“TOpaze” y “Jourdain”, el efecto del deslizamiento meta-
didéctico, el efecto de la analogia ... de los que hablare-
mos a continuacién. Estos fenémenos pueden ser inferi-
dos del modelo tedricoy observados, tanto al nivel de una
leccién en una clase como en el conjunto de una comu-
nidad.

El “efecto TOPAZE” consiste en lo siguiente: la
respuesta del alumno esta casi determinada de antema-
no, y el profesor negocia las condiciones en las cuales se
producira, y que le daran un sentido. Trata de procurar
que este sentido sea lo mas rico y lo més exacto posible y
para ello propone las cuestiones més abiertas. En caso de
fracaso, proporciona informacién para facilitar la res-
puesta. Se termina por aceptar condiciones que provo-
can la respuesta del alumno sin que éste tenga que
comprendér el menor sentido, como en la primera

“escena de “TOPAZE” de Pagnol.

El “efecto JOURDAIN” es una forma de efecto Topa-
ze: para evitar un debate sobre el conocimiento con el
alumno, y eventualmente el reconocimiento de un fraca-
so, €l profesor acepta admitir como indice de un saber o
de una deduccién auténtica, una produccién o una
conducta del alumno que no son de hecho sino respues-
tas triviales —por tanto desprovistas de valor e incluso de
sentido— Ejemplos: la escena del “Bourgeois gentilhom-
me” de Moliére donde el profesor de filosofia revelaa M.
Jourdain que hace prosa o aquella en que hace discursos
pedantes mientras que Jourdain cree aprender la orto-
grafia pronunciando las vocales.

El DESLIZAMIENTO METADIDACTICO ha toma-
do una gran envergadura y ha tenido consecuencias
importantes en un pasado reciente: cuando fracasa un
intento de ensefianza, el profesor a veces se propone
retomar de nuevo su texto para explicarloy completarlo.
De medio de ensenanza, esta primera tentativa, se con-
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vierte en objeto de estudioyaveces en objeto de ensefian-
za; la forma se convierte en fondo. Por ejemplo, para
explicar el lenguaje conjuntista, fundamental, pero en
ruptura con el pensamiento natural, los profesores delos
afios 70 han querido utilizar, bajo la forma de los famosos
diagramas de Venn y otras “patatas”, los esquemas que
Euler habia inventado para Catalina de Rusia en sus
“cartas a una princesa de Alemania”. Como esta metafo-
rano era un buen modelo y con la intencién de vulgari-
zarla, era necesario fabricar nuevas convenciones y ense-
nar el medio de ensefiar como si fuera el objeto: el
lenguaje conjuntista para la logica, el diagrama para el
lenguaje formal, el vocabulario de los diagramas para los
dibujos, las convenciones para el vocabulario. El desliza-
miento metadidactico ha escapado al control de la
comunidad, provocando magnificos malentendidos
durante mas de 10 afos a una escala planetaria, sin
hablar de las secuelas que experimentamos todavia sobre
la epistemologia del piiblico y de los profesores.

Pero existen otros fenémenos de este tipo que de-
penden del saber planteado y de las circunstancias.

No es seguro que las producciones cognitivas al final
de la investigacién formen un conjunto de conceptos
perfectamente adaptados asu comunicacién yalaforma-
ci6n de los alumnos. Existen “puntos ciegos” de la cultu-
ra. Saberes ttiles para el desarrollo de un individuo no
figuran en tanto que nociones cientificas en la cultura, y

la ensefianza no puede evidentemente llenar esta falta:

por ejemplo, la enumeracién de colecciones —aspectos
furtivos de la combinatoria— o la representacién del
espacio para la organizacién de acciones, desplazamien-
tos, medidas, —sectores devorados por el debate geomé-
trico del matemadtico— o incluso el pensamiento natural
—absorbidos por la 16gica, etc.

De manera més general, el modo de produccién
“natural” de la actividad matematica, solicitado sin des-
canso por los buenos profesores, no puede ser recibido
y reconocido como tal, es necesario pues sustituir el
modo de construccién y el lenguaje en uso. Si no es
posible hacer esto inmediatamente, todo el sistema se
encuentra ante el problema de “memorizar” conoci-
mientos transitorios, de un estatuto incierto, no recono-
cidos porla ciencia, después de hacerles evolucionar, sin
poder expresarlos ni reconocerlos.

El esfuerzo concedido para obtener los saberes,
independientes de las situaciones donde funcionan
(descontextualizacién), se paga en pérdida de sentido y
de operacionalidad en la ensefianza. El establecimiento
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de las situaciones (recontextualizacién) inteligibles se
pagaen deslizamientos de sentidos (transposicién didéc-
tica). La retransformacién en saberes del alumno o en
saberes culturales repite el procesoyagrava los riesgos de
deriva. La didéctica es el medio de administrar estas
transformaciones y en primer lugar, de comprender sus
leyes. ‘

Volvamos a la gestién de las expresiones algebraicas
porlos alumnos. Y. Chevallard ha mostrado el fenémeno
de conservacién ostensiva de lainformacién: un contrato
didactico implicito encarga al alumno “conservar” la
informacién que se le confia; bajo este punto de vista en
la expresién “8.x=0" el 3 muestra alguna cosa: es diferen-
te'de 4, por tanto debe estar presente a través de las
transformaciones matemdticas. Deducir “x=0” contradi-
ce este contrato, como consecuencia el alumno un poco
distraido transforma el resultado en “x=1/3” 0 en “x=-3".

El inventario de fenémenos ligados al contrato di-
dactico esta todavia en plena expansién.

Sin embargo, mostrar y estudiar fenémenos es una
cosa, actuar sobre ellos, es otra. Los trabajos con la
coherencia de M. Artigue son todavia rarisimos: después
de haber estudiado la reproductibilidad de las situacio-
nes didacticas, ha observado la obsolescencia de las

" utilizadas paralaensenanza de las ecuaciones diferencia-

les y ha comenzado a proponer soluciones.

3. Conclusiones

Ladidactica puede, finalmente, ayudar al profesor a
modificar su estatuto, su formacién y sus relaciones con
la sociedad:

—actuando directamente sobre el estatuto de los
conocimientos que utiliza;

—actuando sobre los conocimientos de sus’ compa-
neros profesionales, y sobre los de los padres y del
publico;

—desarrollando mejores oportunidades para el
publico y para los ciudadanos de utilizar la ensefianza de
manera mas satisfactoria para ellos;

—dando mejores posibilidades a los poderes pibli-
cos o privados de administrar la ensefianza con medios
mas apropiados.

Esta parte de las aportaciones de la didactica no es
ciertamente realizable a corto plazo ya que exige una
evolucion considerable de las estructuras escolares yde
lasmentalidades, pero todo me hace pensar que este serd
su papel social y que progresamos en esta direccién.



