Utilidad e interés de la didactica
para un profesor (2* parte)

Guy Brousseau

Traduccién: J. Diaz Godino

Dificultades de la difusion de la didactica

¢Por qué las técnicasy los conocimientos de didacti-
ca se difunden tan mal hacia el piiblico y los profesores?

La razén principal me parece que es la siguiente: la
mayor parte de los difusores de los resultados de investi-
gacién en didactica son conducidos a realizar un uso
distorsionado e ilegitimo de ellos. No les acuso de hacer-
lo a propésito sino solamente de ceder a presiones
multiples y convergentes.

A. Observemos, por ejemplo, como un investigador llega al
medio de los enseriantes.

1. Se trata de esta experiencia célebre, al menos bien
conocida, del “equipo elemental del IREM de Grenoble”
sobre “la edad del capitan”. Proponen a los nifios de
CE2/CM2 problemas del tipo siguiente:

“En un barco hay 26 corderosy 10 cabras. ¢Cudl esla
edad del capitan?, o bien, “En una clase hay 4 filas de 6
alumnos, ¢cual es la edad de la maestra?”

En CE2, el 78% de los nifios dan las respuestas que
os podeis imaginar sin expresar ninguna duda.

A continuacién se les pregunta a los nifos: “:qué
piensas de estos problemas?”: en CM2 lamayoria de ellos,
o bien no quieren responder, o expresan sus reservas,
encontrando estas cuestiones como raras o incluso esti-
pidas (casi la mitad de los alumnos de CM2): “pues la

edad del capitan no tiene nada que ver con los corderos”.
Pero, sin embargo, ellosresponden porque cumplen con

- su oficio de alumnos: deben responder, y quizas piensen

que la estupidez corresponde a quién plantea las pregun-
tas idiotas, como dice el proverbio.

2. Hoy sabemos que esta experiencia muestra uno de los
efectos del CONTRATO DIDACTICO —es un conjunto de
reglas frecuentemente implicitas que pesan sobre los
alumnos y sobre el ensefiante y que condicionan su
trabajo— ¢Era esto evidente para los autores de la expe-
riencia en el contexto de la época? Si es asi, ¢podian
publicarlar ;Cudles eran sus motivaciones?

He visto lanecesidad de crear el concepto de contra-
to didactico en el proceso de observacion de nihos con
fracaso selectivo (el caso de Gaél) en 1977-78!. Mi prime-
ra aplicacién de este término aparece en el coloquio
GEDEOP de Pau (noviembre de 1978) donde lo utilizo
para explicar la sub-comprensién (un resultado de Plu-
vinage), como un fenémeno de contrato, En el cuadro
de la teoria de situaciones, es un objeto importante: el
juego (didactico) del ensenante con la situacion a-didac-
tica del alumno, y el contrato no aparece al observador
sino en las rupturas del mismo, las cuales son inevitables.

Los primeros resultados tienen lugar en el ano
siguiente: Y. Chevallard con O. Schneider estudia la

ruptura del contrato.que aparece en el momento del

estudio de las ecuaciones paramétricas, después con J.

! Memoria del certificado de capacidad de ortofonia de C. Amirault y M. Cheret (1978) IREM de Bordeaux.

SUMA5/1990 5

%]
<
-1 |
N-
=
<



Guy Brousseau :

Tonnelle? el efecto sobre ¢l contrato de una introduc-
cién ostensiva de los polinomios. En 1980, muestra con
D. Pascal como en el tratamiento de las ecuaciones, los
alumnos piensan que tienen que conservar toda la infor-
macién ostensiva que se les confia y rechazan tener que
prescindir de unaletra o de un coeficiente hasta el punto
de preferir hacer una transformacién falsa. El término
de contrato didactico no aparece todavia en ninguno de
estos trabajos. Estd presente en los debates orales de los
didactas pero se presenta por primera vez como una
hipétesis de investigacién en 1980°. Es preciso esperar
hasta 1983 para que aparezca un texto donde Chevallard
explica “La edad del capitan” por un efecto del contrato
didactico, y este texto sigue en la literatura gris* hasta
1988 ;donde aparece en una edicién confidencial del
IREM de Marsellal®

Por tanto ya es claro:

—que el razonamiento de los alumnos se compone
con una constelacién de restricciones de origen didacti-

_co que modifican la significacién de sus respuestas y el
sentido de los conocimientos que se les ensena;
—que estas restricciones no son condiciones arbitrarias
impuestas libremente por los profesores, existen porque
juegan un cierto papel en la relacién didactica.

Esta funcién erainsospechable en el cuadro clasico
(importado de la psicologia) de estudios de respuestas a
cuestionarios. También su estudio es dificil: faltan textos
tedricos, la misma palabra es mal comprendida por
algunos que se confunden sobre el caracter teérico del
concepto y piensan que se trata solamente de un medio
de mejorar la enseflanza (¢qué contrato es preciso pro-
poner?). Es criticado en la misma comunidad de investi-
gadores (¢como puede ser implicito un contrator ¢Por
qué los profesores no son libres de cambiarlo?...)

Losinvestigadores de Grenoble han imaginado una
experiencia a propésito de un estudio sobre los proble-
mas, y como trabajan en un IREM, deben producir
consejos para los ensenantes. Sus observaciones van a

servir pues para alimentar, de manera bastante ideologi-
ca, la condena de ciertos tipos de problemas concretos
complejos o absurdos. Ahora bien, se encuentran, de
manera evidente, con un fenémeno que pone en entre-
dicho la interpretacién de los comportamientos de los
alumnosy cuentan entre ellos con didactas reconocidos,
al corriente de la problemdtica del contrato didactico,
que han debido seiialar el fenémeno. Pero no podian
publicar este resultado tedrico ya que se requeria un
entorno tedrico - la revista “Recherches en Didactiques
des Mathematiques” acababa de aparecer pero no podia
aceptar un tema semejante.

¢« 3. :Como guardar para si un hecho semejante cuan-
do nos ocupamos de la formacién de los maestros? ¢Y
cémo este hecho no explicado no seria considerado por
los profesores como “inquietante” puesto que suponen
que es una consecuencia de su ensefianza? Tienen razén
de estar inquietos: los resultados son publicados “de
manera anénima” en la prensa profesional “Gran N”y el
“Bulletin de ’APM”.%

La prensa sensacionalista se adueia de ellos, los
pone en escena, losinterpreta, son la base de una de estas
obras de indignacién sobre la ensenanza de las cuales el
pablico esta deseoso: “;como? 176 de 97 de nuestros
ninos normales suman los corderos y las cabras para
encontrar la edad del capitan ...j, se indigna Stella Ba-
ruk.’

Esta experiencia se presenta como reveladora “de la
amplitud del siniestro” (p. 24): “Antesincluso de que sea
formulado, un enunciado cualquiera de matematicas, de
golpe y porrazo esta desprovisto de SENTIDO” y este
estado de cosas “no deberia ser, no puede ser” (p. 24).

Si ninos normales dan respuestas anormales es
porque “un orden abusivo fundado sobre la cegueray el
absurdo enlarealidad de losfenémenosha provocado su
alienacion” (p.26). Es pues falta de los profesores, y la
prueba de que los profesores son culpables, cree encon-

2 O. Scheider “Le passage des équations numériques aux équations paramétriques” DEA IREM Bordeux - Marseille 1979. J. Tonnelle “Le
monde clos de la factorisation au premier cycle” IREM Bordeaux - Marseille 1979.D. Pascal “Le probléme du zéro” DEA IREM Bordeaux-Marseille

1980.

% G. Brousseau “Les échecs électifs en mathématiques dans I'enseignement élémentaire” En Revue de laryngologie otologie rhinologic. Vol

101, n. 3-4 1980 pp. 107-131.

* Asi como “Elements pérennes du contrat didactique, ruptures locales et ruptures globales” Alain Mercier (1984).
Y. Chevallard “Sur I'analyse didactique. Deux études sur les notions de contract et de situation”. Publications de 'lREM de Marseille, n. 14.

1988.

% Quel est 'age du capitaine, en “N” n. 19. IREM de Grenoble 1980.

7 Stella Baruk “L’4ge du capitaine, de I'erreur en mathématiques”. Seuil (1985).
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trarla Stella Baruk en una experiencia de Alain Bouvier
(esta vez cita al autor aunque no el texto) que muestra
que los profesores, igual que los alumnos, responden
ellos también a cuestiones estiipidas.

Presentados en este contexto, no es nada asombroso
que estos “resultados” provoquen reacciones por parte
de los profesores que asisten a las conferencias. A falta de
un andalisis mas pertinente, atacan a la encuesta que el
autor pretende tener que defender.

B. ¢ Qué enserianzas podemos extraer de esta aventura?

1. Yo no voy ahora a echarle la culpa a Stella Baruk,
que se la atribuye a los profesores, quienes a su vez
inculpan a los alumnos. Ella esta al final de una cadena,
pero como cualquiera de los demds, se somete a las
condiciones de su contrato didictico. Formadores que
simplifican abusivamente, investigadores que canibali-
zan sus trabajos (o los de sus colegas) para alimentar un
articulo “bajo pedido”, autores deseosos de “novedades”,
todos estamos sometidos a presiones que nos apartan de
la verdad. Todos cedemos mas o menos, para economi-
zar tiempo o espacio, por conformismo, por proselitis-
mo, por ideologia,...

2.En primer lugar sobre el fondo de la cuestién, haré tres
observaciones:

a) La pérdida del sentido, tanto en la relacién
didactica como en el aprendizaje, es un fenémeno nor-
mal: tanto los ensefantes como los alumnos, estin en su
derecho de buscar con el menor esfuerzo la respuesta
esperada. La gestién del sentido debe ser estudiada con
el mismo cuidado y el mismo respeto que los errores de
los alumnos para cuya comprensién Stella Baruk se
esfuerza desde hace tanto tiempo, y con razén: es preci-
samente el objeto de la teorfa de las situaciones y de la
transposicion didactica.

b) El hecho de que muchos alumnos, al mismo
tiempo que aceptan la ficcién del problema, lo juzguen
desde el exterior debe ponernos en guardia contra una
lectura ingenua de las relaciones escolares respecto al
saber. Este hecho muestra simplemente que es necesario
distinguir:

—Ilos conocimientos de los alumnos, que activan
“para uso privado”;

Utilidad e interés de la diddctica para wn profesor

—1los saberes aprendidos o ensefiados, tal y como
funcionan en la prictica de la relacién didactica;

— el saber pretendido, que obedece, en si mismo,
a otras leyes.

No es pues sorprendente que restricciones diferen-
tes conduzcan a sentidos diferentes admitidos conjunta-
mente y a practicas contradictorias. Seria absurdo por
otra parte poner en el haber de los niflos sus reacciones
“inteligentes” y las otras sistematicamente en el debe de
los profesores. La segunda experiencia muestra que el
contrato didactico SE IMPONE IMPERATIVAMENTE A 1.OS
ALUMNOS en su calidad de examinandos, independien-
temente de su competenciamatematicay de su experien-
cia en la escuela.

‘c) Por dltimo, sabemos mostrar que por razones
tedricas el CONTRATO SE IMPONE TANTO AL PROFESOR
COMO A LOS ALUMNOS y que no puede modificarlo de la
misma manera que un comerciante, o incluso un gobier-
no, no puede modificar las leyes econdmicas.

3. Este tipo de declaraciones o de hipétesis no se adaptan
nialo que reclaman los padres que quieren, bien la paz,
bien soluciones, ni a la formacién de los maestros que
reclaman consejos o sugerencias, pero que estin conven-
cidos, en el fondo de su inutilidad. Esto lleva a los
formadores a producir novedades o hechos llamativos.

En lugar de informar al publico sobre el estado de
las reflexiones cientificas a prop6sito de la ensefianza de
las matemdticas, lo que no tendria ningtn éxito, el
formador DEBE instruir un proceso, y de un modo mas
severo cuando no propone solucién. Asi la obra de Stella
Baruk, aunque sea apasionante, repleta de ejemplos, de
ideas, de conocimientos, de citas, de verdades, esti
completamente orientada hacia un proceso y no hacia
una comprension de lo que describe.

Por su parte, para aumentar la imagen de su impor-
tancia social, los profesores tienen ventaja si asumen su
plena responsabilidad en todo lo que acontece en el
proceso que administran, aunque esto roce con el maso-
quismo.

Observemos que la A.P.M, Stella Baruky sus audito-
res, se comportan como si adoptaran la idea siguiente:
deberia ser competencia del profesor percibir todos los

¥ Y con qué fuerzal En el debate, Stella Baruk cita a J. Paulhan: “Se dice que los ignorantes son los mejores profesores” (Lo que, en el contexto,

quiere dejar entender de modo evidente la reciproca).
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fenémenos que hacen “anormal”la comunicacién de los
conocimientos e impedir su aparicién o de corregirlos si
tienen lugar.

Mostrar que existen leyes no percibidas en este
dominio equivale a afirmar que las imprecaciones son
tan inoperantes como las decisiones de los responsables.

4. Para combatir esta tendencia es preciso que los inves-
tigadores produzcan mas deprisa respuestas mas claras.

Ahora bien, para hacer avanzar un poco los conoci-
mientos sobre el contrato han sido precisos diez afios: |la
investigacion eslenta; Los hechos no son explotados, los
estudios no se escriben, los textos no se publican, o son
mal publicados... Por ejemplo, el corpus de las observa-
ciones permanecen en los documentos privados: las
actas de lapuestaapunto de las situaciones de ensefianza
son eliminadas sistematicamente de las publicaciones, e
incluso de las tesis, POR SUS AUTORES aunque la concep-
cién y la puesta a punto de estas situaciones les haya
exigido decenas de horas de un trabajo donde los cono-
cimientos didacticos son efectivamente puestos en prac-
tica de la manera mis visible. (Por qué?

—Nadie reclama este tipo de textos, que leidos por
los no especialistas, aparecen como trivialidades initiles,
Los especialistas que leen este tipo de trabajo no son lo
bastante numerosos para justificar el esfuerzo de las
puestas a punto necesarias para una publicacién.

—~Pero sobre todo, lo que la sociedad pide natural-
mente al didicta mata con frecuencia el objeto de su
investigacion: bien la formacién de los maestros o la
produccién de ayudas para la ensefianza, bien el alinea-
miento de sus textos “cientificos” con los cinones de los
dominios establecidos (o con la idea que el piblico se
hace de ello).

Entonces, el ensenante, el formador, el idedlogo, el
autor que hay en €l se van a precipitar sobre las produc-
ciones delinvestigador: sus concepciones se propagaron
antes de haber sido problematizadas, sus experiencias
seran conocidas antes de que las haya analizado, sus
resultados seran leidos por encima del hombro por las
necesidades de la ACCION, y sus conclusiones seran selec-
cionadas en funcién de su forma (¢tiene Vd. resultados
estadisticos?) o de su receptibilidad por toda clase de
medios. Ycuando quiera presentar su trabajo, el terreno
estard ya pisoteado, haciendo la tarea mas ardua y apa-
rentemente més vana,
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5. ¢Por qué entonces acepta estas restricciones?

Creo que es para probar, lo mas prontoy amenudo
posible, que su investigacién existe y es util. Si se siente
obligado sin parar a probar que su investigacion existe, es
que el sistema al cual se dirige pone una cierta obstina-
cién en negarla.

Hemos comenzado ya a explicar por qué el pablico,
los ensenantes (e incluso los matematicos) estin intere-
sados en esta negacién de la investigacién organizada
sobre la ensefianzay volveremos mas adelante sobre esta
cuestion.

Podemos ver sobre otros ejemplos mas recientes
como lainvestigacién en didactica es actualmente explo-
tada, negada, violada, y vuelta en contra de los profeso-
res, &én funcién de la ley del mercado de las ideologias 'y
de la venta de libros.

Lavocacién deladidactica esta en oposicidn de estas
intervenciones estruendosas. Frecuentemente, la expli-
cacién de un fracaso o de una dificultad permite discul-
par al ensenante yal alumno y orientarles hacia actitudes
mas positivas; en medicina, la atribucién de la tuberculo-
sis a un microbio no permitié inmediatamente vencer la
enfermedad, pero si al menos disculpar a los enfermos,
que durante mucho tiempo fueron sospechosos de haber
ofendido de algin modo a la naturaleza y que eran
castigados por ello; ademas, de modo accesorio, sugiri6
que una cierta higiene podria prevenir el contagio.

La didactica y la innovacién

Es indispensable que todo ensefante, cada dia,
comience su clase como si los conocimientos que propo-
ne a sus alumnos fueran descubiertos por primera vez al
mundo y como si este hallazgo fuera desisivo para ... el
porvenir de la humanidad.

Si esta necesidad de vitalizacién, tanto para el profe-
sor como para los alumnos, ha sido tantas veces subraya-
da, es que el contrato didactico tiende - legitimamente -
a estereotipar la accion de enseniar, a codificar los méto-
dos, a definir el saber escolar; tiende a convertir en
obsoletas, para el profesor, las situaciones que utiliza y
obsoletos, para el alumno, los conocimientos tratados.

Los medios de luchar contra estos envejecimientos
son lasrenovaciones en las diferentes ramas del contrato:
en las relaciones con el alumno, en las relaciones con el
saber y con la comunidad de los matematicos, en las
relaciones con las situaciones de ensefianza.
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Una ilusién simpatica, pero peligrosa, consiste en
sostener que el medio de evitar el envejecimiento seria
evitar sumarca principal: es decir, todo mecanismo, toda
reproduccién, y en el limite, todo aprendizaje. Para
permanecer fresco, el profesor HARIA las matemiticas
con sus alumnos, matematicas sin referencia al pasado,
completamente justificadas por las circunstancias y la
vida de los alumnos. Esta posicién empirista, roussonia-
nay radical conduciria a lo peor: muestra, en su princi-
pio, la negacién misma del fin de la ensefianza que es
comunicar un saber cultural costosamente adquirido y
las referencias requeridas por un contrato social. Esta
ilusién hace reposar la relacién did4ctica sobre una serie
de ficciones que pesan mucho.

Cada uno de los protagonistas sabe bien que los
textos del saber estdn ya escrito en otro lugar y no parece
legitimo que el ensefiante se permita cambiar ni un apice
EN EL MOMENTO DE ENSENARLO.

En efecto, para estar alerta, el profesor puede Ha-
CER matematicas en el sentido clasico de intentar respon-
der a preguntas abiertas o plantear cuestiones de mate-
maticas interesantes y nuevas, pero es una excepcion que
los temas de investigacién puedan ser también, de manera
inmediata, buenos temas de ensenanza.

En efecto, para estar alerta, el profesor debe “reha-
cer” las matemdticas conocidas buscando los tipos de
problemas que permiten resolver, qué tipo de cuestiones
conducen a plantearse, c6mo se puede mejorar su efica-
ciay su presentacién. Recontextualizar de otro modo las
matemadticas - en particular para sus alumnos - es la
actividad esencial del profesor. Esa actividad es al mismo
tiempo de naturaleza didactica y matemitica, constituye
una etapa de la transposicién didactica. Esta recupera-
cién de los conocimientos matematicos con el fin de
preparar futuras revisiones y futuros descubrimientos
forma incluso la contribucién especifica de la ensefianza
al avance de la ciencia. Esta contribucién no es aiin hoy
reconocida porque la comunidad y los conocimientos
que pueden permitir controlarlay dar cuenta de ella no
existen.

Asi pues, es verdad que la ensenanza es y seguira
siendo en parte un teatro y que, de un modo u otro, el
profesor debera asumir sus relaciones con el fin - la
comunicacién de los conocimientos -y con los medios -
la situacion didactica. En el teatro, las responsabilidades

Utilidad e interés de la diddctica para un profesor

reciprocas del actor y del autor estin reguladas desde
Shakesperare, Moliére y Diderot. :Se convertira el profe-
g <

sor en una especie de actor del saber? ;Se convertira la
didéctica en la recopilacién de los textos que el profesor
deberd “Gnicamente” interpretar - y que ni siquiera
podra escoger? Mi respuesta es “si en ciertos momentos,
yno hay ninguna deshonraen clarificar honestamente lo
que se hace”.

¢Puede el profesor sentirse como un actor sin poner
en peligro su misma accién? La escena, que es su leccién,
se reinterpreta por enésima vez por el mismo actor, y a
veces para el mismo publico. Se tiene pues necesidad de
una especie de renovacién para mantener el interés y la
vigilgncia de unos y otros. Hoy dia, el profesor prefiere
sentirse como un comediante del arte y es por lo que
tiene necesidad de innovaciones.

A priori, lainnovacién corresponde a lo que hemos
definido mas arriba como la actividad didéctica no ense-
nante del profesor. Es uno de los medios menos arbitra-
rios ofrecidos al profesor para volver a encontrar su
lozania en peligro de perderse porque se supone que
actiia sobre el acto mismo de ensefar. Por tanto, aparece
como una necesidad imperiosa al nivel de cada profesor.

Pero la innovacién es un mecanismo DIDACTICO,
por tanto social, y un objeto de inversién libidinal como
la investigacién; su analisis sistémico, una de las formas
de investigacion didictica, muestra que el funciona-
miento de lainnovacién conduce aresultados diferentes
de los pretendidos.

Una innovacién, por definicién, no puede perma-
necer escondida, debe ser comunicada. Por tanto, debe
merecer la mayor difusién y proponer “cosas que funcio-
nen” en una forma comunicable alos demds. Asi pues, su
difusién se debe justificar por una observacién previa del
fracaso de los métodos antiguos - las innovaciones prece-
dentes. Asimismo, debe insistir en el hecho de que es
nueva y que presenta al menos una diferencia esencial.
Para ir mas deprisa seria preferible desacreditar y rom-
per resueltamente con el pasado.

Bajo una presentacién halagadora, la innovacién
permite a una parte de los ensefiantes sentirse como
innovadores: personas que “desarrollan sus competen-
cias”, que “actuan para mejorar las condiciones de ense-
nanza”, que “enuncian conclusiones operatorias”, y que
actuan sobre su medio.® Su fin es generoso: propagar la
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innovacién, extenderla y generalizarla por diferentes
medios de accién social.

Lainnovacién tiene necesidad de auditores, es pues
un fendémeno de tipo autocatalitico, su progresion, muy
fuerte al principio (exponencial), disminuye rapida-
mente. Su fuerza y su velocidad de propagacién se anu-
lan mas deprisa de lo previsto: cuando mas del veinte por
ciento de los profesores comparten un mismo punto de
vista, es bastante impropio sostener una funcién de
innovador. Los primeros innovadores, u otros, dirigen
sus miradas hacia un nuevo horizonte —aunque la inno-
vacién que abandonan haya sido “buena” o “mala”—y
esto, més deprisa a medida que su difusion haya tenido
un éxito mayor. ,

Elsistemaque describimosaqui esel delamoda. Los
ensefiantes tienen necesidad de moda, jsi de modal! ¢por
qué no? No voy a decir nada nuevo respecto de este
mecanismo de incitacién al consumo.

Concretamente, el proceso continiia con la observa-
cioén del fracaso mas o menos profundo, una batalla
confusa donde los primeros innovadores claman contra
la traicién y piden mas medios de formacién o de presién
sobre sus colegas. A continuacién una nueva ola de
innovacién aparece como indispensable a todos, con el
fin de “superar” este periodo penoso de desordenes que
cada uno se apresura a olvidar. Por este motivo la inno-
vacién no permite nunca obtener lecciones titiles de las
experiencias que no para de provocary de este modo no
puede aportar nada al conocimiento de la didactica. En
elmejor de los casos, toma de prestado susadquisiciones,
pero para otros usos, como hemos mostrado con la edad
del capitan.

Elactade fracaso es pues necesario para el automan-
tenimiento de la innovacién, pero, ¢el fracaso mismo es
inevitable? No, creo que por medio de estas innovacio-
nes, por otra parte bastante ciclicas, el progreso camina
de igual modo, pero sus posibilidades de accién son muy
limitadas.

En efecto, para difundirse bastante deprisa, una in-
novacién tiene necesidad de un ritmo tal que sélo lo
permiten los procesos de moda. Para permitir este ritmo,
es necesario que la innovacién no afecte a nada esencial
de las praicticas profundas de ensefianza: la moda en el

vestir puede cambiar el cuello olalongitud de los abrigos
pero no puede hacer agiijeros por dentro.

El mecanismo de difusién de la innovacién es bas-
tante complejo y depende de los conocimientos afecta-
dos. Las razones de su éxito y de su fracaso han sido
estudiadas de una manera mas precisa en algunos casos
particulares: eldelos diagramas, citado mas arriba, y el de
una innovacién aparentemente con mas éxito, el de las
teorias y métodos de DIENES,

Losfendémenos que hemos puesto de manifiesto son
interesantes:

DIENES ha propuesto la organizaciéon Bourbakista
de las matematicas, a la vez como epistemologia, como
modelo de psicologia cognitiva y psicogenética, como
16gica, y como modelo de procesos de ensefianza. Ha
producido materiales didacticos muy apreciados.

El corazén de estamaravillosa simplificacién; apoya--
do por el ambiente estructuralista de la época, es la
“operacién del cociente conjuntista” de los matematicos
que hace corresponder a una relaciéon de equivalencia y
a un conjunto, la lista de clases de objetos equivalentes.
Generalizar, es pasar objetos equivalentesa su propiedad
comiin. Para ensefar, es necesario hacer vivir al alumno
situaciones “isomorfas”, es decir equivalentes desde el
punto de vista de su estructura matematica. Después de
algunas experiencias de este tipo, el alumno reconoce la
misma estructura, laesquematizayacontinuacion puede
formalizarla.

Esta teoria es aceptada por los maestros porque la
utilizan implicitamente: corresponde exactamente a las
practicas de ensefianza corrientes:

—en el origen, hay una exigencia del contrato
didactico: si el alumno fracasa, es necesario darle otra
oportunidad de efectuar el mismo la solucién,

—pronto la repeticion se erige en principio de
aprendizaje,

—pero, para disimular la identidad de las pregun-
tas, es preciso variar las condiciones que no son pertinen-
tes; el alumno, debidamente advertido de este hecho,
busca las analogias; el profesor, por otra parte, le invitaa
ello.

Este abuso de la analogia conduce al alumno a

? Estas expresiones son las de A. Bouvier en “Didactique des mathématiques, le dire et le faire”. Para caracterizar la investigacién-accién la
opone a la investigacién llamada “tradicional” en la cual el investigador pretende esencialmente “la apropiacién de las competencias de los demis,
" lamejora de su status de investigador y de su carrera, y la aparicién de nuevas cuestiones, nuevas hipétesis” (p. 521). Encuentro que mi amigo Alain

“s¢ pasa”. (envoie le bouchon de beaujolais un peu loin!)
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apartar las semejanzas correspondientes a las intencio-
nes del profesor y a centrarse sobre las variables no
pertinentes en lugar de comprender la necesidad inter-
na de la situaciéon. De este modo, el alumno resuelve sus
problemas, mas por transferencia de algoritmos que por
comprensién del sentido. De hecho, en ausencia de
intenciones didacticas, el proceso de aprendizaje empi-
rico descrito de este modo no funciona.

Por el contrario, la ensefanza fundada sobre la
hipétesis de este proceso puede funcionar realmente. Es
suficiente que los alumnos puedan adivinar el objeto del
saber que el profesor les presenta asi, un poco disimula-
do por una ficcién didactica. Pero si la analogia es un
poco lejana o si tiene que hacer un esfuerzo de compren-
sién especifico, lamayor parte de los alumnos no pueden
“leer” laintencién del profesory por tanto fracasan en el
reconocimiento. Ademas, el alumno no puede negar la
similitud cuando se le revela, el fracaso es pues del
alumno y no del profesor.

Para tener éxito, el método DIENES exige pues:

—un contrato didactico explicito: el alumno debe
buscar similitudes,

—seniales didacticas claras: las situaciones deben
poder ser seguidas en el tiempo, en nlimero y en ritmo
convenientes,

—pero sobre todo, la presién del maestro debe ser
suficiente para que el contrato didactico funcione.

A Se observa entonces que con los innovadores, los

que quieren mostrar que el método funciona, funciona
efectivamente: los alumnos aprenden lo que el maestro
les propone. Por el contrario, fracasa con los ensefiantes
que CREEN en la verdad de la teoria didactica de DIENES:
proponen correctamente, una detras de la otra, las fichas
de trabajo convenientes pero el aprendizaje no se produ-
ce. La explicacién es que esperan que el proceso actile
como una ley fisica y no ejercen pues ninguna presion
sobre el contrato didactico.

Herelatado esta historia paraextraer de ellaalgunas
observaciones y ejemplos:

En el abuso de la analogia vemos:

—un ejemplo de efecto TOPAZE: el profesor simpli-
fica su tarea haciendo de hecho que el alumno obtenga
la respuesta correcta mediante una lectura banal de las
preguntas del profesor y no por una auténtica actividad
matematica especifica sobre la estructura propuesta.

Utilidad e interés de la diddctica para un profesor

—y un ejemplo de efecto JOURDAIN: el alumno ob-
tiene larespuesta acertada mediante un reconocimiento
banal y el profesor reconoce el valor de esta actividad
mediante un discurso matematicoy epistemolégico sabios.

La aceptacién, por los profesores, de la teoria de
DIENES es un ejemplo de las falsas relaciones que pueden
establecerse entre la investigacion y la ensefianza: el in-

" vestigador utiliza, conscientemente o no, conceptos

creados porlos profesores pararesolver los problemas de
gestiéon de la ensefianza. Los racionaliza un poco, los
traduce en términos sabios y los devuelve sacralizados
con una aureola cientifica a los profesores que los reco-
nocen como ‘verdaderos” y los adoptan pronto con
entusmsmo, sin cambiar en nada su trabajo, asegurando
de paso el éxito social del 1nvest1gador Se trata de nuevo
de un efecto Jourdain.

Por altimo, algo mas sitil, enunciamos lo que po-
dria ser un TEOREMA DE DIDACTICA: si los profesores
creen suficientemente en la eficacia propia de un méto-
do didactico hasta el punto de apoyarse casi completa-
mente sobre €l, no reemplazan su papel en la negocia-
cién del contrato didactico, y el método fracasa. La
paradoja no es sino aparente pero ilumina de forma
inquietante el futuro de las tecnologias didacticas gracias
a las cuales se creia poder olvidar la vigilancia de los
profesores y los conocimientos fundamentales de didac-
tica.

En resumen, toda innovacién en ensefnanza, funda-
da sobre un acta de fracaso, debe hacer olvidar las
innovaciones precedentesy las referencias a una progre-
sion de los conocimientos (contrariamente alo que hace
en otros dominios). Termina por tener que fracasar, y
por consiguiente, ninguna innovacién puede atacar alas
condiciones esenciales de la ensenanza.

La innovacién actda, por tanto, sobre la ensenanza
pero con una eficacia forzosamente limitada y mediante
un coste social y epistemoldgico que podria parecer
pronto excesivo. Se hace necesario que la didactica
defienda‘y sostenga la innovacién que ella pueda susci-
tar, reconocer y guiar (como se hace en los restantes
campos cientificos) y de este modo podra mostrar al
menos la importancia simbdlica. |Esperemos que sea lo
bastante fuerte para estoj.

Esta puesta a punto sobre la innovacién era necesa-
riaya que la cuestion que me habia sido planteada habria
podido ser comprendida por muchos como la siguiente:
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Guy Brousseau

¢ Qué es lo que la diddctica podrd aportar a un profesor de
secundaria, ADEMAS DE , y DISTINTO de lo que la innovacion
propuesta por los mismos profesores puede producir’”

Mis palabras no deberian hacer creer que soy un ad-
versario de la innovacién.

En primer lugar, porque he tratado y trato todavia
en una cierta medida, de ser también “un novador”. He
producido lecciones “nuevas”, técnicas e ideas “nuevas”.

A continuaciéon, porque una buena parte de los
medios de los que dispongo en la escuela Jules Michelet
de Talence por el COREM es debido al éxito de una ola
continua de innovaciones y de sugerencias de los forma-
dores de la region, P.E.N y LD.E.N., innovaciones cuya
difusion directa es retardada al maximo para permitir a
cada uno utilizarla lo mejor posible en su oficio de
formador y, por consiguiente, durante algin tiempo
todavia de NOVADOR. La innovacién me permite com-
prar y acreditar la investigacion hasta que ésta pueda
jugar plenamente su papel. Pero mi mano derechainves-
tigadora debe ignorar lo que hace mi mano izquierda
innovadora.

Ademas, porque la innovacién produce fenémenos
sin los cuales seria bastante dificil avanzar en las reflexio-
nes tedricas, y que seriamos incapaces (incluso impedi-
dos moralmente) de producir experimentalmente.

Por dltimo, porque en el sentido amplio que le
hemos dado al comienzo, la innovacién es el principio
mismo de la accion de ensefar: de igual modo que
ninguna teoria de la dindmica no puede dispensar a un
conductor de mirar a la carretera y de tomar decisiones
que él solo puede tomar, la didactica no puede sustituir
al ensefiante en el acto de ensefar. Quitarle el derecho
a la innovacién seria quitarle el derecho de dar sentido
a lo que hace. ,

S6lo es necesario no confundir los papeles. Nadie ha
prohibido a un actor escribir obras, e interpretarlas, sim-
plemente no hace las dos cosas al mismo tiempo. Los
profesores pueden ayudarse mucho y ayudar a la didac-
tica interesandose por sus dificultades, participando en
sus progresos y en sus desafios intelectuales. Pueden
utilizar BAJO SU RESPONSABILIDAD los resultados de inge-
nieria que la investigacién proporciona como subpro-
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ducto. Pueden participar en sus investigaciones y en sus
debates, como profesionales o como aficionados (acep-
tando las reglas de juego y segiin su disponibilidad), esta
ayuda es siempre preciosa.

La didactica es su quehacer como labiologiaylame-
dicina lo son para sus practicos. Tiene una funcién
limitada pero precisa e irremplazable: tiene necesidad
de su comprensién y de su apoyo, aun cuando no pueda
todavia aligerar mucho su carga.

En la eleccién que hemos hecho de desarrollar bajo
el nombre de DIDACTICA una teoria fundamental de la
comunicaciéon de los conocimientos matematicos, no
hay ninguna incompatibilidad con otras definiciones y
otras orientaciones. Por el contrario, es una concepcién
que favorece la integracién de aportaciones de otros
dominios y su aplicacién a la ensefianza, y que establece
con la practica unarelacién sana de cienciaa técnicayno
de prescripcién a reproduccién.

No condena, a priori, ninguna accién en favor de la
ensenanza. Pero es preciso comprender que es un error
querer a toda costa obligar ala did4ctica a comprometer-
se en cada una de estas accionesyajugar un papel que no
es el suyo. En el mejor de los casos, se le propone desafios
ridiculos e imposibles, desafios que no se osaria exigir a
ciencias que estan sin embargo mucho més avanzadas.
En el peor de los casos, se corre el riesgo de confiar a sus
expertos responsabilidades por encima de sus fuerzas y
dereproducir errores semejantes alos que se han visto en
otras partes (por ejemplo en economia..)

Una de las funciones de la didactica podria ser
entonces, contrariamente a lo que algunos han insinua-
do, contribuira ponerun freno, porfin,aun proceso que
consiste en transformar el saber en algoritmos utilizables
por los robots o por humanos sub-empleados y en dismi-
nuir la parte de reflexién noble en todas las actividades
humanas para devolversela a algunos.

Para sacrificar al dios de la supuesta eficacia, la ense-
nanza presta su concurso hoy a lareduccién algoritmica
y ala desmatematizacién. Espero profundamente que la
didactica podra combatir esta desposesion y esta deshu-
manizacion.



