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IMPORTANCIA E LIMITES DA NOGCAO DE TRANSPOSIGAO DIDATICA PARA
O ENSINO DO FRANCES!

André PETITIEAN?
Universidade Paul Verlaine, Metz, Celted

Conceito ndmade e migrador (veio da sociologia, transitou pela matematica, depois
emigrou para outras disciplinas), a “transposi¢éo didatica’ (doravante TD) estd, no campo
da didética do francés, em vias de setornar a*“palavramestra’ nas pesquisas e na formagao.

Pareceu-nos oportuno, entdo, neste artigo, historicizar o conceito de TD e, a0 mesmo
tempo, avaliar suaimportancia para uma disciplina como o Francés Lingua Materna.

Para isso, eu me limitarel, essencialmente, ao conceito de TD segundo Chevallard, depois
evocarel rapidamente as retificacOes feitas posteriormente atal construgéo tedrica.

1 ATD SEGUNDO CHEVALLARD
1.1 O campo da didatica

Devemos primeiramente a Chevalard uma especificagdo do campo da Didaica como
disciplina cientificaa. Com efeito, num contexto polémico de institucionalizacdo
universitéria, ele substituiu a relagdo dual professor/aprendiz — teorizada pelas ciéncias da
educacdo — pelo esgquema triangular (0 “sistema didatico”) composto de trés polos. o saber,
0 auno e o professor.

Concretamente, 0s sistemas didaticos sdo formagdes que aparecem a cada
inicio de ano letivo: a partir de um saber indicado pelo programa, forma-
se um contrato didatico; em torno desse saber, sera articulado um projeto
de ensino e aprendizagem, colocando professores e alunos em um mesmo
lugar (Y. CHEVALLARD, 1985, p.22)°.

! PETIJEAN, André (ss la dir. de). La transposition didactique en francais Pratiques n° 97-98, juin 1998,
Mets, France. pp. 7- 32. Adaptado pelo autor para tradugéo e publicagdo nesta revista.

2 Tradugdo de: Ana Paula Guedes (Universidade Estadual de Maringad - UEM) e Zélia Anita Viviani
(Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC)

% 0 “sistema didético” concerne ao que se faz, em sala de aula, numa determinada disciplina. O conjunto de
sistemas didaticos, em numero finito numa dada época, mas variavel na histéria da instituicdo escolar,
forma o “sistema de ensino”. Este Ultimo, dentro de um contexto imposto pelas regras de instrugéo publica
secundéria, encarna-se em estabel ecimentos diferentes (colégios de nivel fundamental e médio), de acordo
com o publico escolar, com a politica do estabelecimento e com os tipos de interacdo entre os sistemas
didaticos (ver, por exemplo, J.-L. Derouet (1988 a e b). Uma consulta recente feita nas escolas de ensino
fundamental nos mostra que os sistemas didéticos sdo, ao mesmo tempo, lugares relativamente autdbnomos a
propésito dos quais debatem especialistas (professores, inspetores, universitarios etc.), e estruturas voltadas
a sociedade (suas necessidades econdmicas, suas demandas sociais, seus antagonismos de valores etc.) Foi
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1.2 A transposicdo didéatica e suas oper acdes

Transformar a readlidade do sistema didatico em objeto de saber, tanto do ponto de vista
histérico ou epistemol 6gico (opgéo privilegiada por Chevallard) quanto do praxiologico, éa
especificidade de uma ciéncia chamada didatica. Para se classificar como ciéncia, a
didética, na sua fase emergente, precisou utilizar métodos de investigacdo e conceitos
operacionais, como o de TD.

Encontraremos, por isso, na obra de Chevallard, uma definicdo da nocdo (“No sentido
restrito, a transposicdo didética designa a passagem do saber cientifico para o saber
ensinado” — idem, p.18) e uma descricdo, na continuidade de M. Verret, das modalidades

dessa passagem.

Durante 0 processo de escolarizacdo, o saber cientifico, ele préprio dependente das
imposi¢oes institucionais da pesquisa (cf. T. S. KUHN, 1983 e P. BOURDIEU, 1997),
submete-se a um outro sistema de imposi¢oes. Trata-se da instituicdo escolar, que possuli
finalidades e objetivos gerais, e do sistema didatico, que, por seu lado, possui finalidades e
objetivos especificos. Esse jogo prismético de sobreposicdes influi na selecdo dos saberes
cientificos® e é acompanhado de operacdes que caracterizam a didatizacdo dos saberes:

1 A descontextualizacao/recontextualizacdo
Descontextualizar € extrair um conceito de sua légica cientifica origina (abstracéo
coerente, mas polémica e fasificavel, elaborada para outros fins que ndo ensino e
aprendizagem) para transformalo em nogbes suscetiveis de uma aprendizagem
especializada (recontextualizag&o).

2 A despersonalizacdo
Conservando ou ndo sua denominacdo de origem, a nocdo a ser ensinada ndo €
associada ao fundador do conceito nem ao seu campo cientifico de referéncia.

3 A programabilidade
A nocdo ensinada € decomposta e colocada em articulagdo com outras nogoes, numa
distribuicéo conceitual (ordem e progressdo) e numa distribuicdo temporal, de acordo
com 0s objetivos de ensino e aprendizagem.

4  Apublicidade
O saber a ser ensinado € denominado e definido, num texto oficial — como as Diretrizes
Curriculares, por exemplo —, independentemente de esse texto vir acompanhado ou
ndo de uma nomenclatura e de um glossario.

5 O-controle

possivel avaliar também (depois dos relatérios Legrand, Prost e Bourdieu Cros etc.) o quanto é dificil pensar
as | 6gicas disciplinares em fungéo de uma cultura escolar comum.

4 E inegavel, por exemplo, que as Ultimas I nstrugdes Oficiais (10) do ensino médio na Franca (elas datam de
1999), conforme os saberes indicados para 0 ensino, convocam diferentes areas das Ciéncias da Linguagem
(sintaxe, semantica, pragmética, linguistica e semidtica textual) contrastando, nesse sentido, com as 10
precedentes.
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A transmissdo dos saberes é verificada por operagdes que permitem a comprovacéo da
aquisicao.

Tomemos como exemplo, para ilustrar essas operagdes, a nogdo linguistica de “cadeia de
referéncia’ (cf. C. SCHNEDECKER, 1997).

Resultante de uma problematizacéo no campo da inteligéncia artificial e de uma abordagem
semantica da coesdo textual, a nogdo linguistica de cadeia de referéncia se estrutura com
nocoes que elaintegra (“bornage”’, “maillon” e “distance’”) e coloca em interaco niveis de
construcdo diferentes, frasais e discursivas.

Contextualizada numa discussao linguistica e psicolinguistica sobre a referéncia, a nogdo de
“cadeid’ € extraida de seu contexto tedrico de origem e, penetrando no ambiente dos
saberes escolares na disciplina Francés, recontextualiza-se no interior de um campo da
lingua (a “estruturacdo dos textos’), aplicado, especialmente, na designacdo e nha
renomeacao dos personagens de uma narracao.

Introduzida nos livros didéticos, a nocéo de “cadeia de referéncia’ ndo € mencionada
explicitamente, mas reformulada em termos operacionais (como nomear e designar 0s
personagens?). Naleitura, ela se torna uma no¢ao Util, suscetivel de facilitar a identificacéo
dos personagens de uma narragcdo e, na producdo, ela permite revelar as ambiguidades
referenciais e pode contribuir para a coesdo do texto escrito pelo aluno. A nocao de cadeia
de referéncia é acompanhada, na gramdtica, de uma reflexdo sobre os substitutos
gramaticais e lexicais, em ligagd com um tratamento frasal e discursivo dos fendmenos da
coesdpo textual.

A produtividade didatica da nocdo de “cadeia de referéncia’ é confirmada pela sua
presenca nos testes de diagnéstico (CM2/6€)° das atividades de leitura e escrita.

A partir desse exemplo, como também do “ esquema de comunicagdo” (J.F. HALTE, 1992);
do “esgquema de narracdo” (C. BONNE-DULIBINE, J.-A. HUYNH, 1995); da focalizacéo
(M.-A. PAVEAU, |. PECHEYROU, 1995); do “circuito argumentativo” (1. DELCAMBRE,
1997), os especidlistas da teoria e os didatas exercem uma “vigilancia epistemol égica’ —
retomando a expressdo de Chevallard —, cujo objetivo é avaliar a pertinéncia didatica dos
saberes selecionados, o grau de distancia que separa o saber escolar do saber cientifico de
referéncia, as modalidades de formulagcdo das nogdes ensinadas e a pertinéncia de coloca
las no contexto.

Em todos os casos, sgja a TD eficiente ou falha, pensar diferentemente os saberes
cientificos e os saberes escolares € reconhecer que estes Ultimos se manifestam
tendenciosamente e em graus diferentes, de acordo com o nivel escolar, como des
historicizados, reformulados, naturalizados e mais prescritivos do que descritivos.

> Nota das tradutoras: delimitaco, interseccio e distancia
® Nota das tradutoras: equivalente & nossa 52 srie do ensino fundamental.
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1.3 Atoreselugaresdatransposicdo didatica

Devemos também a Chevallard uma indexac@o dos atores e uma cartografia dos lugares
discursivos nos quais se efetivam as TD.

Para designar os atores que pensam e agem sobre 0s contelidos a ensinar, numa interacéo
entre o sistema didatico, o sistema de ensino e o ambiente “social” da escola, Chevallard
propde a denominagdo “noosphere’.

Através da noosfera, Chevallard distingue os agentes da TD externa (redatores de
programa, autores de artigos em revistas didaticas e pedagdgicas, elaboradores de manuais
—nos quais podemos incluir os responsavels pela formacdo inicial e continuada), e os atores
da TD interna (os professores). Em ambos os casos, eles agem, como veremos, em fungdo
de suas representacdes da disciplina e dos saberes que ela deve programar, representacoes
estas também supradeterminadas pelo estatuto profissiona de cada um.

Dentre os discursos que instituem a disciplina, destacamos:
1.3.1 Ostextos oficiais

Com a forma de Instrugdes Oficiais (10), de documentos de acompanhamento, de
circulares ou de nomenclaturas gramaticais, os textos oficiais sdo, na Franca, escritos por
vé&rias vozes e resultam de interesses conflitantes e de posi¢des divergentes sobre a
disciplina. As reflexdes e as propostas sao elaboradas em diferentes instancias (Gabinete do
Ministro, Coordenadorias, Comissdes etc.) e em funcdo de agentes noosféricos
heretogéneos (Inspetorias, universitérios, professores de cursos preparatorios, membros de
associagoes, professores do ramo etc.).

O conjunto desses textos forma um curriculum forma que configura virtualmente a
disciplina por meio de combinages mais ou menos solidarizadas de finalidades, de
objetivos, de saberes a serem ensinados, de atividades e de praticas, de métodos e de modos
de avaliacao®.

Julgando pelos textos oficiais editados nos Ultimos cinco anos na francofonia, os novos
planos de estudo revelam, mais claramente que os precedentes, uma relagdo com os saberes
cientificos de referéncia. Esses textos representam um alto grau de TD e exercem grande
influéncia, a ponto de servir de modelo para os livros didéticos e, consequentemente, para
as préticas de ensino.

Tomando como exemplo somente as 10 (Instrugbes Oficiais) francesas dos colégios,
notaremos que, pela primeira vez, elas capitaizam, a0 mesmo tempo uma parte
consideravel das pesquisas em didética do francés e uma parte dos saberes cientificos de

" Nota das tradutoras: Parametros Curriculares (PCN) ou Diretrizes e Bases para 0 ensino; assim, 10, ou
Textos Oficiais=PCN ou Diretrizes e Bases.

8 Ver os anais do coléquio de Metz (dezembro 1997) intitulado Le francais comme discipline: cent ans
d'Instructions Officielles, de A.Petitjean e J.-M.Privat.
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referéncia que influenciam na elaboracéo da matriz disciplinar. Observa-se, por exemplo, a
preferéncia por um programa de base comunicativa, textua e generaista; um
descompartimento, através de uma organizacdo dos ensinos em sequéncias; a ténica sobre
as relacdes transdisciplinares do francés, o reconhecimento da literatura juvenil etc.

Conseguentemente, como mostra J.-P. BENOIT (1998), e como eu mesmo ja havia
mostrado ha alguns anos (A. PETITJEAN,1991), a distancia entre os contelidos da CAPES
e 0 programa das Instrucdes Oficiais é confirmada e agravada (ver também F. ROPE,1999).
S80 provas disso o0s saberes tedricos que as 10 pressupdem conhecidos pelos futuros
professores (linguistica textual, teorias da escrita, teorias da argumentacdo, andise do
campo editorial e dos géneros da literatura juvenil, teorias das mediagOes culturais etc.),
mas que ndo existem na formacao universitaria dos professores de francés.

Nesse sentido, o formalismo redutor que se generaliza na abordagem de textos, tem sua
origem menos na natureza propria dos conceitos linguisticos do que no insuficiente
dominio, pelo professor, dos saberes de referéncia transpostos. Observando as dificuldades
encontradas na nova prova de dissertacdo do Baccalauréaut’, teremos como atual a
afirmacdo de E. Durkheim (1905), quando constata que as insuficiéncias curriculares
encontradas sdo prioritariamente cientificas e didaticas:

Um programa s6 vive através da maneira pela qual ele € aplicado; se ele é
aplicado erroneamente ou com uma resignacdo passiva, ele se voltara
contra seu objetivo ou serd letra morta. E necessdrio que o mestre
encarregado de tornélo realidade o queira, demonstre interesse por ee
[...]. N&o é suficiente para os mestres que eles recebam uma prescricéo
exata do que fazer; eles precisam ser capazes de julgar, de avaliar essas
prescri¢oes [...]. Em outras palavras, é necess&rio que eles estejam a par
das gquestdes para as quais essas prescricdes trazem solugdes provisorias
[...]. Tal postura s6 pode resultar de uma cultura pedagdgica que, para
produzir um efeito (til, deve ser ativada nos momentos oportunos, isto &,
quando o futuro mestre ainda se encontra na qualidade de estudante nos
bancos da universidade.

A partir de minhas experiéncias nesses dois Ultimos anos como responsavel pela redacéo
coletiva do Plano de Estudos do Francés do Cantdo de Genebra, para a escolaridade
correspondente ao ensino médio da Franca, posso medir a dificuldade de formular uma
redacéo de um texto oficial. Assim, sinto-me autorizado a indicar algumas falhas desse tipo
de documento (sem subestimar os avan¢os mencionados nas |O Francesas):

e avalidade, para o ensino, das teorias de referéncia evocadas néo
e suficientemente apresentada, discutida, ilustrada;

e ndo éfeitaa separacdo entre 0s saberes para 0 aluno e os saberes
para o professor;

® Nota das tradutoras: teste de acesso ao ensino superior na Franca.
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e a compatibilidade entre saberes a ensinar — parciamente
necrosados na memoéria da disciplina — e conhecimentos
recentemente transpostos ndo foi medida (isso concerne,
essencialmente, a parte sobre “lingua’, das 10).

Podemos interpretar essas disfun¢bes como a marca da heterogeneidade dos redatores,
como o indicio de uma vontade de inovar sem se chocar com as préticas de ensino
dominantes, ou como o reflexo sintomético da co-existéncia de uma configuracdo didatica
gue comecou a se desagregar nos anos setenta e também da configuracdo emergente que
teveinicio havinte anos:

e aexisténciade TD questionaveis (por exemplo, ainversdo dos
nomes Texto e Discurso) ou defeituosas,

e aauséncia, naopcdo por umateoriatextua e generalista, de um
programa gramatical substancial e atualizado;

e ainsuficiente importancia de se colocar 0s conceitos textuais
integradores que estéo presentes de fato (narrador, personagem,
descricdo, didogo, ponto de vista etc.). O que permitiria, ao
contrario, articulagdes nocionais e distribui¢ces progressivas de
contelido a ser ensinado nos trés ciclos.™

1.3.2 Os manuais escolares

Os manuais escolares, como qualquer outro meio de ensino, elaboram saberes a ensinar
“intermediarios’, de acordo com as Instrugdes Oficiais e em funcéo das prescri¢cdes do
editor que, por S mesmo, constroi e interpreta as expectativas dos professores.

Como mostrei (A.PETITJEAN, 1998), a propdsito de um manual de ensino/aprendizagem
da escrita, a elaboracdo de um manual implica vérios atos de TD: escolha das nocles a
serem ensinadas; maneiras de integrar essas nogdes entre si; modos de definicdo e grau de
formulacdo dessas nocles; tipos de progressdo; formas de programacdo dos saberes
(escolha dos suportes textuais, tipos de questionamentos, tipos de exercicios, modos de
aprendizagem etc.). Relembro o artigo de J-P. Bronckart e |. Plazaola-Giger (1998) sobre as
TD de nocgles frasais, textuais e enunciativas. H4 também o artigo de C. Garcia-Debanc
(1998) sobre o conector mas, no qual o autor segue a cadeia das transposi¢oes desde as
teorias linguisticas até o material de ensino, passando pelas obras de divulgagdo cientifica.
Refiro-me, por outro lado, aos artigos que descrevem e analisam manuais, publicados nas
revistas Enjeux, Le Francais Aujourd’ hui, Pratiques, Recherches. Finalmente, também me

19 N&o tenho espaco, neste artigo, para ilustrar este principio de articulagdo dos contelidos a ensinar, entéo
remeto o leitor as 200 paginas do Plano de Estudos genebrinos, que foi publicado pelo Departamento de
Instrucdio Plblica de Genebra. Eu diria, simplesmente, que em fun¢do das competéncias que desejamos
desenvolver, procuramos distinguir unidades federativas (os campos), nogdes integradoras, objetivos do
mestre e saberes para o aluno. A partir disso, determinamos os suportes (textuais ou ndo), os exercicios e as
atividades que estimamos serem apropriados para a aguisi¢do de nogdes e competéncias.
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refiro ao observatério de manuais feito por Héléne Huot e aos anais dos col 6quios de Saint-
L6 ede Paris |11 consagrados aos manuais escol ares de francés.

Dois conceitos, que foram também emprestados dos didatas das ciéncias (A. GIORDAN e
G. de VECCHI, 1987), podem guiar os elaboradores de manuais ou orientar o trabalho dos
gue os analisam:

1. O de* nivel de formulacéo dos conceitos’

E importante, para o elaborador de um manual, prever alégicae a
organizacdo interna da obra, mas também antecipar as progressdes
gque se constituirdo ao longo dos diferentes anos de curso. Essas
progressdes devem ser menos concéntricas e mais espiralizadas,
permitindo uma complexivizacdo progressiva das no¢des ensinadas.
Em funcdo disso, deve-se decidir se a nogcdo (ex.. 0s tempos
verbais, os personagens etc.) é utilizada implicitamente ou como
objeto de uma explicitagdo e, se for esse 0 caso, segundo qual grau
de formulagdo para o nivel de cada curso. Na auséncia de tais
decisbes, corremos o risco de produzir efeitos de repeticdo e
pecamos por aplicacionismo e exaustividade, sem levarmos em
conta as condigdes cognitivas dos aunos e em detrimento de suas
capacidades de assimilagéo.

2. O da* trama conceitual”

Trata-se de colocar as nogdes em articulacdo e entdo definir a
organizagdo interna de cada uma (por exemplo, quais sd0 as
propriedades que definem a nogcdo de personagem, de um ano
escolar para outro) e as relagbes externas que elas tragcam com
outras nogdes as quais as associamos. Poderemos, entdo, colocar em
congruéncia, personagem e ponto de vista, personagem e descricéo,
personagem e didlogo, personagem e valores axioldgicos etc.
(Sugiro, como ilustragdo concreta, a leitura da colecdo Maitrise de
I"écrit e a andise que fiz sobre o assunto no artigo
“Enseignement/apprentissage  de I'écriture et transposition
didactique”’ (A. PETITJEAN,1998c).

1.3.3 O professor

Agente do sistema didatico, o professor € responsavel pelas TD internas que acontecem no
momento em que €ele transforma sua aula em saberes ensinados. Esse curriculum
“escondido” é supradeterminado pela formagdo e experiéncia do mestre, pelos manuais que
ele utiliza e pelas formas de interagcBes na sala de aula, elas mesmas dependentes do tipo de
alunos e do “contrato didético”, implicito e explicito, que faz 0 mestre com seus aunos
(retomaremos essa discussdo mais adiante no item 2.2). Sobre esse assunto, sugiro aleitura
dos artigos de J-P. Bronckart e |. Plazaola-Giger (1998), de JF. Halté (1998) e, entre
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numerosas publicagdes, a obra coletiva organizada por J-F. Halté, intitulada Inter-Actions
(1992b) e Recherches n® 27 (“ Dispositifs d’ apprentissage”, 1997).

1.3.4 O aluno

Apesar de Chevallard ndo insistir sobre esse ponto, consideramos Util, também, avaliar os
efeitos das TD operadas, a partir das andlises dos saberes aprendidos pelos alunos e como
eles mostram tais saberes nos seus textos, suas anotagdes, seus trabal hos, enfim.

Assim, B. Veck (1988), analisando, na época, 0s saberes apresentados nas dissertacdes dos
alunos do ensino médio, constatou que:

1. eles manipulam saberes transpostos de horizontes teoricos
bastante diversos, sobretudo os que se relacionam com a lingua
e os textos (linguistica, poética, estilistica), os da histéria
literéria (biografia, escolas literérias) e, até mesmo se referem a
diferentes ciéncias humanas (histéria, sociologia, psicandlise).
Isso foi constatado ao mesmo tempo em que A. Finkiekraut
divulgava que nas escolas sO se estudavam textos jornalisticos!;

2. as nogdes que encarnam esses saberes sGo mal assimiladas e
desastrosamente aplicadas, a ponto de constituirem um “jargéo
cultural”;

3. as nogdes cientificas co-habitam nos discursos explicativos,
com conhecimentos  empiricos triviais, tanto que ha
predominio das andlises psicolégicas de senso comum em
detrimento da observacéo dos textos.

R. Michel (1998) constata 0 mesmo problema a proposito das leituras metodicas e se
questiona sobre a validade desse exercicio. Ao final desta andlise sucinta dos diferentes
desniveis de TD, deveria ficar claro que é necess&rio e salutar exercer a “vigilancia
epistemol dgica’, examinando 0s movimentos transposicionais ao longo da cadeia que leva
dos saberes cientificos aos saberes a ensinar, depois ensinados, e finalmente aprendidos.
Isso, no entanto, com a consciéncia de que o francés, como veremos, € uma disciplina cujo
objetivo maior € o desenvolvimento de competéncias objetivadas pelos contelidos e pelos
estatutos dos saberes a serem ensinados: saber ler textos, literarios ou ndo; saber escrever
textos, cientificos ou ficcionais, saber exercer um espirito critico andisando as
significactes dos discursos e sua retorica etc.

Ainda é necessario, como sugere E. Nonnon (1998), que os formadores ensinem aos
professores a analisar, em sua discursividade especifica e, no seu contexto historico, os
discursos da disciplina, sgjam eles escritos (Programas de ensino oficiais, revistas
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pedagdgicas, manuais™, provas de avaiacdo, trabalhos de alunos™) ou orais (interagdes na
salade aula).

1.4 Ascondicdes que fazem emergir novos objetos de ensino

Devemos, finalmente, a Chevallard — sempre em continuidade aos trabalhos de M. Verret —
uma andlise dos motivos de introdugdo de novos saberes numa disciplina e das condi¢des de
sucesso dessa introducéo.

1.4.1 Os motivos

A primeira razdo que justifica uma renovagdo dos saberes a ensinar é 0 obsoletismo
didatico. Quando a distancia entre os saberes cientificos e os saberes ensinados € téo grande
gue estes Ultimos parecem errados, surge a necessidade de atuaizé-los. Foi assim, por
exemplo, que a gramatica tradicional foi contestada, nos anos setenta, pela linguistica que
inspirou uma gramatica renovada, de ordem frasal primeiramente — sob a pressdo dos
modelos estruturais, gerativistas e funcionais — e depois textua e discursiva, com base nas
teorias da enunciagdo, da pragmética e da linguistica textual .3

Trata-se de uma crise interna da disciplina, que pode aparecer nos saberes a ensinar, nos
métodos ou nas atividades. Do ponto de vista dos atores noosféricos da disciplina, € muito
mais facil e mais valorizado mudar os contelidos do que as praticas.

A segunda raz&o que justifica a modernizag&o dos saberes aensinar € o fracasso escolar e a
responsabilidade social.

Nos anos sessenta, em graus diferentes, os paises francéfonos ampliaram a base
sociocultural dos escolares, paralelamente a prolongacdo da escolaridade obrigatoria. A
cada etapa dessas transformacdes foi necessario, parcialmente, renovar os contelldos e o0s
métodos, para “adapta-los’ ao novo publico e a nova demanda social.

Falemos agora da crise externa da disciplina

Essa demanda social pode ser exterior & escola e se nutrir das opinides publicas. E assim
que a questdo do iletrismo™ cuja definicéo é problemética para os pesquisadores, mas que a
midia divulga a cada inicio de ano escolar, remete a uma situacdo social hoje julgada
inaceitdvel e que atinge especialmente a disciplina Francés. Reencontramos, entdo, os
problemas da formagdo inicial de professores de escola, que ndo da aos futuros mestres e

! Permito-me, aqui, fazer referéncia a0 meu estudo da descricdo nos manuais de colégio de 1995 a 1997
(A.PETITJEAN, 1998 b) e também sugiro aleiturada Pratiques“ Interactions et apprentissages’ (2000).
2 \/er atese de V. Houdart-Merot (1997) que estuda as tarefas dos alunos do ensino fundamental de 1880 até
aatualidade.
330bre a penetrago da linguistica através de revistas consagradas ao ensino do francés, ver F. Gadet e F.
Maziére (1982) ou F. Ropé (1990). Estudos similares deveriam ser feitos hoje.
4 Ver A.Bentolila (1996), C. Barré de Miniac e B. Lété (1997) e a coleggo Apprendre & lire aux différents
cycles du primaire, editada pelo Observatoire National de la Lecture.
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aos professores em exercicio 0s saberes suscetiveis de otimizar as aprendizagens de leitura
e escrita. Desse ponto de vista, 0 nivel Bac+3 ou 4%, que é defendido pelos sindicatos, sb
podera se concretizar na condicdo de reconsiderar-se a formagdo académica (sobre esse
assunto, ver os niumeros darevista Repéeres).

Essa demanda socia pode ser mudada pelos sistemas didéticos que envolvem o francés. E
assim, por exemplo, que nos discursos oficiais sobre o francés (ver a obra La maitrise de la
langue au collége, colecdo “Colleges’, CNDP) ou nas pesguisas em didética (ver, entre
outros estudos, M. LAPARRA, 1997 ou D. BESSONAT, 1999), o papel transdisciplinar
dessa disciplina € ndo somente reconhecido — ja era ha muito tempo — mas sobretudo
operacionalizado por contelidos de ensino ligados a leitura de textos cientificos (textos
informativo-explicativos, manuais, tabelas, esquemas etc.), aos modos de apropriacdo dos
saberes (anotagOes, fichérios, relatorios etc.) e a retdrica dos escritos que os alunos devem
produzir em francés e em outras disciplinas. Mas, também ai, a margem entre as
prescrigdes formais dos curriculum e arealidade das praticas de ensino é grande. A reducéo
dessa distancia implica uma formagéo inicial adequada, programas menos carregados e
condicdes de trabalho adequadas. Observando os traba hos da escola de ensino fundamental
e médio, no francés, seria necessario, para os professores, que as horas consagradas a
assisténcia aos aunos fossem acompanhadas de um aumento de horas/aula na disciplina e
de umaformagéo continuada ajustada.

Para julgar a pertinéncia desses dois motivos de crise no ensino do francés, devem ser
acrescentadas as caracteristicas conjunturais e estruturais que especificam nossa disciplina
no seu estado passado e presente.

1.4.2 Ascrisesdo francés

E verdade que, no século vinte, o francés, ou melhor, o ensino de Letras, conheceu duas
crises maiores que refletem, sucessivamente, seu periodo de emergéncia e seu estado de
obsol etismo.

A primeira crise, descrita preciosamente por M. Jey (1998), corresponde, nos anos
seguintes, a reforma de 1902, a instituicdo do ensino da literatura francesa, e dividiu
partidarios das humanidades modernas e defensores das humanidades greco-latinas.

A segunda crise, nos anos sessenta e setenta, dividiu (refiro-me, aqui, a Comisséo
Rouchette para o ensino fundamental e a Comissao Pierre-Emmanuel para o ensino médio)
os defensores do ensino dalingua e da literatura considerado “tradicional” pelos inovadores
e 0s promotores de um ensino renovado ( Ver M. H. VOURZAY ,1996). Estes ultimos
transpuseram, numa relacdo predominantemente aplicacionista— lembremo-nos das érvores
da sintaxe ou mais recentemente do “esguema narrativo” — teorias de referéncia diversas,
como a linguistica, a semidtica, as teorias de recepcdo, a sociologia da literatura etc. Essa

!> Nota das tradutoras: o nivel Bac +3 ou 4 significa ter aformagéo universitéria correspondente a “vestibular
+ 3 (ou +4) anos de nivel superior”. Assim, o autor aqui diz que o sindicato dos professores defende que,
para ser contratado como professor nas escolas, o candidato deve ter esses anos de estudo, no minimo.
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crise, a0 mesmo tempo externa e interna, prossegue atualmente e mostra a tensdo
conflitante — retomando F. Halté ,1992 — entre a configuracéo antiga da disciplina (L etras) e
sua nova configuracdo (o Francés).

A revista Pratiques contribuiu, assim como outras, para a invencdo dessa nova identidade
disciplinar. 1sso posto, temos que nos interrogar, retrospectivamente, sobre a adequacgéo das
inovagBes aos efeitos desejados,'® e medir o grau de instabilidade da disciplina, decorrente
daimplementacéo e da acumulacdo de objetos novos de ensino.

Reamente, na medida em que a disciplina Francés se apresenta como um conjunto de
submatérias (leitura, gramética, ortografia, escrita), operacionalizando modos de
solidarizagdo variaveis e, na medida em que numerosas teorias de referéncia surgiram
nesses Ultimos trinta anos'’, compreendemos que assistimos a um inchamento de contetidos
a ensinar, e Pratiques teve sua parte de responsabilidade na questdo. Isso levou R. Michel
(1998) a denunciar o empilhamento “efémero” de conteldos novos, cujas teorias de
referéncia, apresentadas nos manuais em TD muitas vezes discutiveis (porque ndo se
preocupam em conciliar esses conteidos com os objetivos de desenvolvimento de
competéncias do aluno), os professores ndo tém tempo de assimilar. Um exemplo, para
ilustrar minha afirmacdo: um trabalho sobre capas de romances, em quatro paginas de
manuais (C1 e C4™), tem pouca utilidade se ndo for ligado a uma reflexdo com os alunos
sobre o0 objeto livro, articulada & no¢do de género e de campos (producéo “expandida’ e
“restrita’ no sentido de P. Bourdieu). No seu conjunto, essa abordagem deve ser
completada por um trabalho sobre as mediacfes culturais (o livro e a leitura) com o
objetivo de tratar positivamente a heterogeneidade cultural dos aprendizes.

Parece-me, portanto, necessario estabilizar a configuracdo da disciplina Francés. Hoje, isso
€ possivel, como atestam areflexdo de J-L. Chiss (1995) e a sintese de C. Masseron (1995)
sobre a lingua, bem como areflexdo de R. Michel (1998) sobre a leitura literéria e a de A.
Petitjean (1998c) sobre a escrita— além de outros titul os na lista de numerosos trabalhos — e
as convergéncias entre as novas Instrucdes Oficiais do ensino médio e as pesquisas em
didética do francés. Essa configuragdo da disciplina Francés necessita, como mostra E.
Nonnon (1998), de um esforgo de indexagdo e de problematizacdo dos “metaconceitos
integradores e organizadores’ no que se refere alingua, a analise de textos, a expresséo ora
e a producdo escrita. Além disso, essa configuragdo implica um reexame da matriz
disciplinar e dos modos de solidarizagdo das submatérias do francés em funcdo de uma
definicdo das competéncias a serem desenvolvidas.® No entanto, em decorréncia das

16 Os trabalhos de um Gabriel Langouet (1985), por exemplo, que mostram que os alunos de meios sociais
mais favorecidos sdo os maiores beneficiarios das inovagfes pedagdgicas, convidam a prudéncia e a
modeéstia.

YSobre isso G. Garcia-Debanc (1990) j& se questionava se néo deveriamos considerar a didatica do francés
como “uma confederacdo de didéticas que se relacionam a campos especificos: didé&tica da ortografia,
didética da producéo escrita, didatica da leitura, didatica do vocabulério etc.”

8 Nota das tradutoras. C1 e C4 correspondem, aproximadamente, a disciplinas do ensino médio
profissionalizante.

9Ver as propostas de esquematizacio da disciplina de J-F. Halté (1992), de C. Garcia-Debanc (1990) ede Y.
Reuter (1992); a problematizag&o da heuristica das competéncias tais como a leitura (J. M. Privat, 1993) ou
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especificidades de seu ensino, a tarefa € muito mais dificil para o francés do que para as
disciplinas cientificas.

1.4.2.1 O Franceés, ostextos e as competéncias

O Francés é uma disciplina gue desenvolve competéncias complexas que tém, de um lado,
um papel primordial na escolarizacdo dos alunos - fago alusdo as habilidades cognitivas e
discursivas transdisciplinares (cf. item 1.4.1 anterior e anota 20, mais adiante) — e por outro
lado, um papel ndo menos importante na formagdo da personaidade e na sociaizacéo
futura dos alunos, por meio do estudo dos textos literérios. Assim, € importante avaiar a
parte respectiva de todas as disciplinas escolares para a realizacdo desses grandes objetivos
e trabalhar interdisciplinarmente com os diferentes sistemas didéticos. Ainda, é necessario
definir o papel especifico do ensino de francés. Tomemos o exemplo daleituraliteréria. Na
medida em que os escritos ficcionais representam a parte essencial do corpus de textos
escolarizados como liter&rios, € necessario que nos entendamos sobre 0s principios
descritivos da ficcdo (ver, entre outros, G. GENETTE 1991, JM. ADAM, 1991, D.
MAINGUENEAU, 1986 e 1990) e da “verdade metaférica’ (P. RICOEUR) que
caracterizam o funcionamento do sentido nos discursos ficcionais literarios, de acordo com
seu tipo de genericidade. Também é necessario problematizar a interagdo entre os textos e
os leitores, e as modalidades escolares desse encontro, em termos de competéncia de leitura
a ser adquirida (cf. PRIVAT, 1993 e 1997). Nunca desconfiaremos o suficiente das falsas
evidéncias e temos interesse em ndo esguecer, como atestam a historia das préticas culturais
e a sociologia da leitura, que a apropriacdo de textos literarios (o famoso “dom dos
mortos’, de D. Sdllenave) esta sempre submetida a variabilidade histérica e social.
Realmente, devido a crengas ingénuas, o ensino médio sd pode levar os aunos a uma
modesta compreensdo histérica dos autores do passado e a uma modesta elucidagdo do
“processo de criagdo” que, como destaca D. Bailly, “escapa da andlise do leitor,
frequentemente mesmo da anadlise do artista.”

Somente uma histéria literdria atualizada guda a reconstruir as supradeterminaces
histéricas dos textos, os projetos estéticos dos autores, o regime de genericidade de seus
escritos, a histéria de suas leituras etc., e, sabemos — G. Lanson ja afirmava — o quanto &
dificil transportar esses trabalhos para o ensino médio (ver, a proposito, 0 apaixonante
trabalho de P.Goujon (1996), sobre a recepcéo das fabulas de La Fontaine no século XVI1).

No melhor dos casos, 0 ensino da literatura reconstréi a existéncia dos autores e faz falarem
seus textos por meio de quadros interpretativos, estes dependentes das finalidades da
disciplina. Os estudos comparados dos manuais, das antologias e das histérias escolares da
literatura, publicados ao longo do século, mostram que cada geracdo reconfigura os textos e
suas interpretagdes. E por isso que seria sabio cessar de polarizar sobre a mitica fungéo
patrimonia do ensino da literatura, e raciocinar menos em termos de programa de autores
do que sobre a competéncia de leitura que se quer desenvolver. A aprendizagem dessa

aescrita (J-F. Halté ,1989 e Y. Reuter, 1996); a reflexdo sobre os modos de interacdo entre as submatérias
(C. Garcia, 1993) para alingua e a escrita; Y. Reuter (1994,1995) para a leitura e a escrita. Ver, também,
sobre 0 mesmo assunto, as revistas de didatica do francés e os col6quios realizados sob a égide darevistalLe
francais dans le monde (LFDLM).
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“artedefazer” (M. CERTEAU) deve ser acompanhada de umainiciacdo ainterpretacdo de
textos, de um despertar da consciéncia critica e de um desenvolvimento do senso civico dos
alunos. Essa aprendizagem condiciona a elaboracdo, do ensino fundamental ao ensino
meédio, de um curriculum de nogdes a ensinar, e a criagdo de atividades suscetivels de
construir o habitus leitoral dos alunos.

Esse programa nocional, que falta nas |O dos colégios, particularmente no que concerne a
teorizagdo das relacOes entre texto e contexto (cf. A. PETITIJEAN, 1998a), permitiria
transportar as ciéncias humanas e sociais que configuram a episteme contemporanea e, ao
mesmo tempo, as Letras de hoje. Verificariamos entdo, como escreve e prova JM. Privat
(1997) a propésito de Maupassant, que podemos construir escolarmente uma postura de
leitura “diferente da vagamente impressionista (cheia de intencOes letradas), da
sumariamente psicologista (cheia de consideracBes rudimentares) ou da estritamente
tecnicista (tendendo as marcas estilisticas ou linguisticas esparsas)”.

Em funcdo da complexidade das competéncias que o francés processa, a TD, nesta
disciplina, opera um mosaico de saberes cientificos de referéncia, que € preciso selecionar,
intricar, integrar e formular, ajustando-os aos modos de aquisi¢do das competéncias pelos
alunos (ver R. MICHEL, 1998, sobre aleiturae A. PETIJEAN,1998c, sobre a escrita).

1.4.2.2 O francéseosvalores

O francés é uma disciplina que é particularmente trabalhada por mecanismos sociais
ideoldgico-culturais (normas do falar e escrever bem, valorizacdo dos textos candnicos
literarios escolarizados etc.)

Nesse sentido, partindo dos motivos propostos por Chevalard para explicar a renovagéo
dos saberes escolares, J-P. Bronckart et al. Plazaola-Giger (1998), como também J-F. Halté
(1998) destacam que existem motivos mais dificeis e menos explicitos que sdo decorrentes
do que A. Chervel (1988) chama finalidades culturais das disciplinas. Realmente, reduzir
os contelidos a serem ensinados, como parece fazer Chevallard, a “vulgarizacdes’ e
“adaptacdes’, é omitir o fato de que as finalidades culturais sdo construcdes relativamente
autbnomas em relacdo aos saberes ndo-escolares, e cuja configuragdo depende das
finalidades atribuidas & disciplina, conforme o nivel de ensino (fundamental, médio,
superior) nos quais e€la se exerce (ver E. NONNON, 1998, a propdsito da atual
secundarizacdo tendencial do priméario). E necessario, entdo, reconhecer, juntamente com
M. Develay (1992), que as decisdes tomadas quanto ao ensinavel dependem também da
ideologia e do sistema de valores dos redatores dos programas, dos formadores e dos
professores.

Acrescento que as crispacdes ideol 6gicas que toda reforma do Francés provoca — apesar da
existéncia de numerosos trabalhos sobre a variacdo linguistica, a norma linguistica, as
préticas sociolinguageiras, a sociologia da literatura e da leitura etc. — ligam-se ao aspecto
“autonimio” do francés, ja que, nessa disciplina, 0 mesmo material (alinguae o discurso) é
a0 mesmo tempo um objeto de estudo e um meio de andlise. O resultado disso é a crenca,
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sociamente compartilhada — e isso € irritante para os especialistas da disciplina—, de que é
suficiente falar francés para ensinar francés ou saber ler e escrever para ensinar. O que se
percebe é que as mesmas pessoas que se sentem incompetentes para avaliar as reformas da
matematica, da fisica ou da biologia (entre outros, jornalistas e escritores) orgquestram
grandes agitagdes coletivas a cada reforma do francés (ortografia, gramética ou leitura). E
assim que toda introduc&o de uma nova metalinguagem gramatical é taxada de pedantismo
pedagogo. E um julgamento que advém daignorancia da historicidade da gramética escolar
e da ignoréncia de que suas categorias sdo abstragdoes que, em seu tempo, também se
chocaram com o pensamento comum, mesmo o letrado.

E por isso, por exemplo, que a introducdo de uma metalinguagem textual — mesmo que,
devido & insuficiente formagdo dos professores em linguistica e em didética ndo tome a
forma de reducbes formalistas — é rejeitada por uma concep¢do “mundand’ da literatura,
segundo a qual protonogdes como “o génio liter&rio”, a biografia hagiografica, a “obra-
prima’, acrescidas de anedotas pitorescas, sdo sésamos explicativos suficientes. Os
partidarios dessa concepcdo de ensino da literatura preferem regjeitar a linguistica, a
semidtica, a poética — que incansavelmente mostram que os textos literarios séo
construcdes verbais — e a sociologia da literatura, que desmascara as relagtes mistificadas
entre leitura e escritores, considerando essas disciplinas como bodes expiatorios teoricos.
Eles fariam melhor se revisassem os fundamentos epistemol 6gicos de sua propria disciplina
- dentre outros, a partir da nova historia literéria — e se colaborassem para a elaboracdo de
uma didatica daliteratura.

Por todas essas razbes, compreendemos que um ensino que objetive primeiramente a
aculturacdo dos individuos, a conservacdo do patriménio, a transmissdo de valores
estéticos, morais e civicos, sga objeto de tensdes permanentes, como ja mostrei (A.
PETITJEAN, 1990).

Na medida em que as finalidades ideoldgicas e culturais se explicitam mais nos momentos
de crise do que nos periodos em que a configuracdo didatica estd no apogeu, seréo
reconstruidas as “justificacdes’, no sentido de L. Boltanski e L. Thévenot®, que sustentam
as tomadas de decisdo face ao ensinavel em literatura.

Direi, entdo, seguindo o que escreveu R. Michel (1998) sobre a “leitura metédica’, que o
exercicio, com suas diretivas de leitura, suas grades e seus quadros, € justificado por uma
transposicdo de certas teorias do texto e da leitura, mas também por uma “ideologia
tecnicista e tecnoldgica do ensino da leitura’, de acordo com a logica “industrial” do
sistema educativo francés (avaliagdes nacionais diagnosticas, suportes informaticos etc.).
Acrescento que o exercicio, ele préprio, é contestado com base em outras |6gicas. H4, de
um lado, os partidarios de uma légica “doméstica’, que defendem uma concepcéo
“hedonista’ da leitura escolar (D. PENNAC, 1992), fundada na troca, na motivacéo e na

% Nasua obra De la justification (1991), os dois soci6logos elaboram uma classificagdo que distingue légicas
sociais quaificadas como “inspiragdo”, “civica’, “doméstica’ e “industrial”; as quais podemos, alias, cruzar
com a classificagdo de M. Lesne (1979) dos modos de trabalho pedagégico (modos “transmissivo”,
“incitativo” e “apropriativo”).
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emoc¢do e ndo na explicagcdo; e uma pedagogia do texto literario, preconizada, nos anos
setenta, como mostraram A-M.Chartier e J.Hébrard (1997), pelos entdo adversarios das TD
da colecdo literaria didética Lagarde & Michard.

Por outro lado, existem as intervengdes mediéticas de intelectuais como D. Salenave, M.
Fumaroli, R. Debray. Podemos apreciar suas competéncias profissionais como escritores e
pesquisadores, mas constatamos que eles apresentam um certo desconhecimento do
passado e do presente da disciplina. Com nuances que a rigidez da classificacéo n&o
permite aqui, eles denunciam o desaparecimento das humanidades em nome de certas
justificaces. Trata-se de um misto de légica “civica’ — concepcdo universalista dos
saberes, legitimismo cultural, valorizacdo do meritocratismo republicano proporciona a
ignoréncia de sua verdadeira eficéacia histérica etc.- (ver, a esse proposito, A. PROST,
1992, V. ISAMBERT-JAMATI ,1995, J. -F. CHANET ,1996, A-M. THIESSE, 1997, C.
NICOLET ,1992, C. LELIEVRE e C. NIQUE, 1993, M. DURU-BELLET, 1992) e de
l6gica “inspirada’ (concepcdo do ensino do francés como guardido do templo dos génios
literarios, cujo metié repousa sobre o carisma pessoa e sobre a contemplagéo, sensitiva ou
civica, dos grandes textos).

Assim, como assinala JF. Halté (1998), o ressurgimento atual dos valores € ambiguo.
Assistimos, num gesto defensivo e regressivo, a um retorno a “sensibilidade literéria’,
provocado pelo excesso de simplificagBes advindas das mas TD das teorias de referéncia?
Trata-se de uma revalorizacdo das finalidades civicas atribuidas a Escola da Republica
numa sociedade em crise? A pesguisa em didética preocupa-se com as duas questdes, pelo
que é possivel observar em col quios passados ou a acontecer?.

De nossa parte, estamos refletindo sobre elas h4d um ano (sero objeto de uma futura
Pratiques) em quatro direcoes.

1. problematizacdo da nocdo de valor, a partir da heranca da
retorica e em funcdo das ciéncias humanas contemporaness,

2. modos de vaorizacdo e tipologia dos valores atribuidos aos
textos literarios na instituicdo escolar (histéria das Instrucdes
Oficiais, corpus de autores impostos nos programas, nas
antologias, nos manuais etc. e... justificacéo dessas escolhas);

3. andise das modalidades textuais de producéo de efeitos valores
e de efeitos emocbes ( temética, intriga, comentérios do
narrador, axiologia dos personagens, ponto de vista e campo
axiol6gico, normas de escrita, hierarquia dos géneros etc).;

4. estudo dos modos de valorizag&o dos textos nos atos concretos
deleitura

2L Coléquio de Namur (maio, 1997): “Quel enseignement de la littérature dans les pays de FLM. Examen
comparé des Textes Officiels’; Anaisdo 11° congresso da AFEF (maio, 1998): “Quels savoirs pour quelles
valeurs?'.
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Nesse contexto, as vezes mais eristico do que cientifico, definirel a linha de Pratiques —
revista que publicou centenas de paginas sobre o ensino da literatura — como um processo
evolutivo, mas guiado sempre por quatro tipos de preocupacdes:

1. A pesquisa, em nome de uma justificacdo “civica’ e de uma
responsabilidade didética (tornar os textos literarios acessivels
ao grande publico) e, em funcdo de numerosas teorias de
referéncia transpostas, de uma melhor compreensdo dos
mecani Smos em ac&o no exercicio das competéncias de leitura e
de interpretacdo. (Ver Pratiques n® 76: L’interprétation des
textes; n° 80: Pratiques de lecteurs; Pratiques n° 95: Lalecture
littéraire em 3e e 2€).

2. A €elaboragdo de nocbes a ensinar e de atividades a realizar
suscetiveis de favorecer a aquisicdo programada dessas
competéncias.

Os saberes que nés transpusemos, nos diversos numeros da
Pratiques, muitas vezes de modo aplicacionista, permitiram-
nos a elaboracéo de contelidos a serem ensinados, 0s quais eu
ndo poderia detalhar agui. Posso, no entanto, tracar seus
objetivos:

e iniciar os aunos nas regras ingitucionais que regem o
funcionamento do campo literario, histérica e sincronicamente;

e desnaturalizar a metalinguagem escolar sobre a literatura, por
uma problematizacdo das nocBes que essa metalinguagem
utiliza (literatura, paraiteratura, autor, biografia, género, valor
etc);

e |evar aos aunos conhecimentos sobre os géneros ficcionais e as
formas de organizagdo linguistica e textual dos escritos dados a
ler;

o fornecer aos aunos as referéncias culturais (contexto,
intertextos etc) necessarias a compreensdo de textos, e
sobretudo fornecer os meios de analisar os modos de inscri¢ao
do contexto nos textos.

3. A organizacdo de uma aprendizagem formadora da capacidade
de escritos metatextuais (justificativa argumentada de uma
resposta, comenté&rios explicativos, documentérios etc.)
suscetiveis de avaliar e também de definir as aprendizagens
literarias.
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4. A iniciagdo, no ensino fundamental e médio, a escritura
ficcional, de acordo com os diferentes géneros literarios e
através de atividades de reescriturae producdo de textos.

Em suma, o objetivo maior é transformar o modelo empirico “ingénuo” de leitura em uma
competéncia de leitura “construida’, lembrando a recomendagdo de G. Lanson: “O trabal ho
metddico se liga a atividade ‘prazerosa’ do leitor e ndo a substitui.” 1sso implica que é
Preciso reexaminar 0os exercicios candnicos do baccalauréat, ja que sabemos dos efeitos
perversos de sua automatizacdo — de meios eles passaram a ser um fim para a
aprendizagem -, além de sabermos de seu efeito de retroacio aos niveis anteriores. E
preciso, também, reservar um lugar, ao lado da preparacdo para exercicios institucionais e
formais, para atividades mais “domésticas’ (trocas sobre leituras, prémios literérios,
oficinas de redacdo, clubes de teatro etc.).

1.4.3 As condic¢des de sucesso

N&o insistirei sobre as condigdes de sucesso. Apenas lembrarel, seguindo A. Chervel, que
uma disciplina, como conjunto de objetivos e finalidades, de contelidos, de métodos, de
exercicios e de avaliacOes, solidariamente conglomerados, perpetua-se idealmente quando
as seguintes condices sdo reunidas. “Fidelidade aos objetivos, métodos comprovados,
progressdes sem choques, manuais adequados e renomados, mestres experientes, que
reproduzam com seus alunos a didatica que receberam em sua formacédo e, sobretudo,
consenso da escola e da sociedade, dos professores e dos alunos’. Em fung&o disso, uma
inovacgao centrada nos contetidos disciplinares é mais bem aceita se:

e 0 novo saber ndo desestruturar fundamentalmente os saberes
antigos ou se ele pode ser enquadrado numa Gtica antiga de
pensamento (o que mostra R. Michel sobre aleitura metédica);

e 0 novo saber for capaz de se traduzir em licBes e em exercicios,
consistentes, rentéveis e avalidveis, como mostrou J. Hébrard,
ahures. E inegével, por exemplo, que os saberes transpostos
das teorias de textos foram mais bem aceitos (um professor
pede a leitura e depois explica os textos!) do que os saberes
sociologicos concernentes as mediagbes culturais (trabaho
sobre o campo editoria, tipos de livrarias, colecdes do objeto-
livro etc.). E necessario também que os professores sejam
convencidos de que a escolarizagdo das aprendizagens
culturais, indispensaveis para 0s alunos que ndo possuem
comportamentos culturais de leitores e escritores € um pré-
requisito necessario para as aprendizagens formais em leitura e
escrita.

E verdade que, na situag3o atual, muitos parametros indicados por A. Chervel ndo estdo
presentes: injegdes sucessivas de contelidos novos, decalagem entre a formacdo inicia e as
necessidades da profissdo; re-questionamento sobre formacdo continuada; contestacdo dos
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exercicios do baccalauréat; Instruces Oficiais que fazem cohabitar (cf. A. PETITIEAN,
1998 &) saberes herdados do passado da disciplina e saberes recentemente transpostos.

E verdade, também, que as pesquisas em didética, desde 0 momento em que comecamos a
observar seus resultados, estdo suficientemente avancadas para esclarecer decisbes
institucionais que deveriam ser tomadas e para reerguer, junto aos alunos, a importancia da
disciplina, segundo pesquisas socioldgicas ( A. BOUNOURE et alii, 1986; F. DUBET,
1991; C. HORELLOU-LAFARGE e M. SEGRE, 1996).

2 ATD APOSCHEVALLARD

O conceito de TD foi rapidamente assimilado por vérias didéticas que fizeram adaptactes
em funcdo de suas especificidades disciplinares. Por exemplo, P. Tavignot (1995) na
matematica, J.- P. Altolfi e M. Develay (1989) nas ciéncias, J.- P. Martinand (1986) na
fisica, F. Chatel (1995) nas ciéncias econdmicas e sociais, J. Marsenach, C. Amada-Escot
(1993) na educacéo fisica, F. Audigier (1995) na histéria e geografia, G. Schleminger
(1995) nas linguas vivas, M. Thérien (1996), B. Veck et aii (1989) na literatura, B.
Schneuwly (1995) no francés.

Todas as didaticas destacaram o poder explicativo do conceito de TD para a andlise do
sistema didatico (ndo considerando as reagfes polémicas de rejeicdo!), mas mostraram
também que essa construcao tedrica tinha limites que deveriam ser corrigidos.

Essencia mente, duas criticas maiores foram feitas ao conceito de TD:

e uma percepcado redutora dos saberes escolares;
e umadefinicdo restritado préprio ato de transposi ¢éo.

2.1 Uma percepcao redutora dos saberes escolares

Mesmo reconhecendo a validade do conceito de TD, é necessario, no entanto, contestar
uma concepcao e um tratamento parcialmente redutor dos saberes escolares. Sintetizando
essas reflexdes em torno da questdo, parece-me que as discordancias repousam sobre as
modalidades de andlise dos saberes escolares, sobre a auséncia de uma concepcado
discursiva dos saberes e sobre as interagdes entre os saberes cientificos e os saberes
escolares.

2.1.1 As modalidades da analise dos saberes escolares

O que podemos reprovar, no trabaho de Chevallard, € o predominio de um tratamento
epistemoldgico dos saberes escolares (mudanca de estatuto em relagdo aos saberes
cientificos) em detrimento de uma analise social (a axiologia dos saberes, como vimos) e de
uma abordagem praxiologica. Assim, fica claro que Chevallard ndo tem uma grande estima
teorica pela pesguisa-acéo (e ele afirma isso explicitamente na p.11) e que ele subestima o
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papel dos professores na sala de aula, na medidaem que, paraele, a TD jaterminou quando
aaula comeca.

N&o pretendo, aqui, incitar um debate sobre os méritos e os limites da pesquisa-acdo em
relacdo a outros tipos de pesquisa em didéatica (ver JP. ASTOLFI, 1993 e L. SPRENGER-
CHAROLLES et al., 1989). Lembrarei, tdo-somente, que ha muitos trabalhos importantes
sobre a pesguisa-acdo na revista Pratiques, principalmente as que abordam a escrita.
Quanto ao professor, na sala de aula, em funcdo de sua formagdo e de seus meios de
trabalho (pedagogia do projeto, por exemplo), ele estd longe de ser um agente impotente,
condicionado por TD externas; ele €, ao contrério, 0 mestre de obras, sempre Unico, de TD
dependente do acontecimento discursivo que constitui uma aula. E interessante, entdo,
como mostram as observacdes de aula e as teses académicas, observar se o professor tem
um conhecimento direto e competente dos saberes cientificos de referéncia, ou se ele os
conhece de segunda mao, tal qua foram transpostos pelas 1O, pelos manuais e pelas
revistas pedagdgicas. No primeiro caso, contrariamente ao que dizem os partidarios de uma
concepcao unicamente transmissora do gesto de ensinar (cf. J. C. MILNER, 1984), o
professor ndo estd salvo de posicdes aplicacionistas. Ele se contenta da exatiddo dos
contetidos a serem ensinados, em detrimento, talvez, das capacidades de compreensdo dos
alunos. No segundo caso, como mostra E. Nonnon (1998), sobre a didética de texto, o
professor corre o risco de:

e dar uma visdo rigida das nogdes e refutar sua complexificacéo
ou uma reformulagdo a partir das interacdes com os alunos,

e apresentar uma modelizac8o abstrata (ex.: tipo de textos) como
uma propriedade concreta dos textos, até reduzi-los a grades
redutoras;

o fazer aderir a nocdo ao suporte textual ou a0 exercicio, néo
permitindo aos alunos a transposi¢do das nogdes ensinadas em
outros contextos e em outros suportes.

Deveria aparecer que a visdo redutora dos saberes escolares corresponde a uma
representacdo restrita da TD, que supervaloriza — voltaremos a esta questdo — no sistema
didético, o polo saber, em detrimento das interaces entre os polos aluno e professor.

2.1.2 A auséncia de uma concepcéo discursiva dos saberes

Parece surpreendente, numa obra que compara tipos de saberes, que ndo sejam
considerados os discursos sobre os textos do saber. Ora, € importante estabelecer tipos,
anaisar os géneros de discursos cientificos e cruzar os conceitos de TD com as analises
consagradas a vulgarizacédo. Para isso, dispomos atualmente de uma abundante literatura
linguistica consagrada aos discursos cientificos, aos discursos escolares (textos oficiais,
manuais etc.) e a wulgarizacao cientifica.

Esses saberes podem contribuir:
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para os didatas, para aprimorar o estudo das operacbesde TD;

para os professores, fornecendo-lhes instrumentos necessarios
para um melhor dominio, em recepcdo e em producgdo, dos
escritos cientificos (textos tedricos, monografias profissionais
etc.), dos escritos didaticos (manuais, obras de vulgarizacao,
revistas etc.) e das interacbes verbais através das quais se
transmitem e se adquirem os saberes escolares;

- para os alunos, iniciando-os ao dominio dos escritos atraves
dosquaiseles constroem e restituem os saberes, em francés e
emoutras disciplinas (andlise dos enunciados dos exercicios,
justificativa das respostas, fichade  leitura, resumo,
anotacdes, fichérios etc.).??

2.1.3 As interacOes entre saberes cientificos e escolares

A confrontagdo entre os dois regimes de saberes que Chevallard aciona configura-se em
dois eixos. temporal (os saberes cientificos precedem os escolares) e espacia (os saberes
cientificos tém uma | egitimidade superior em relacéo aos saberes escolares).

Sem subestimar a parte importante das teorias de referéncia na elaboracdo dos saberes a
serem ensinados, reprovaremos em Chevallard:

o fato de expressar 0s desvios mais em termos de degradacéo
do que em tragos de diferenca: esse ponto de vista tedrico se
explica pelo fato de ndo se levar em conta, na teorizacdo da TD,
a autonomia relativa de certos saberes escolares (ver A.
CHERVEL) e a “criatividade didética’ necessé&ria para a busca
de uma formulacdo dos saberes a ensinar e ensinados, em
funcdo dos alunos de um determinado curso;

o fato de propor t&o-somente uma concepcdo descendente das
interagbes entre saberes cientificos e saberes escolares. Ora,
sobretudo numa disciplina como o francés, em que coexistem
saberes cientificos concorrentes, cabe a didatica, certamente,
controlar as operacOes de transposi¢cdo, mas também, selecionar
as teorias de referéncia em funcdo de seu grau de validade
explicativa em relacdo as competéncias a serem desenvolvidas
€, num movimento ascensional inverso, interpelar as teorias de
referéncia para que elas contribuam para uma melhor descricéo
das competéncias e das performances dos alunos, tanto orais,
como também de leitura, de escrita, e das estratégias de

22 \/er os nlmeros 68, 72, 79, 90 de Pratiques, respectivamente intitulados “La dissertation”, “Le résumé de
texte”, “Le dossier et la note de synthése”, “Des méthodes en frangais’ e o nimero 99 (setembro,1988)
consagrado a descri¢do ndo ficcional.
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aquisicdo. NOs poderiamos esperar dos responsavels
ingtitucionais da Educagdo um programa com fundos
financeiros para que as comunidades cientificas transformassem
os problemas e enigmas didaticos em objetos de pesquisa. Na
espera, lamentaremos — contrariamente a outros tempos (0s
Brunot ou Bailly no inicio do século, as pesquisas linguisticas e
literarias dos anos setenta) ou como tentamos fazer desde os
anos oitenta em Pratiques — que os especiadlistas da lingua e dos
textos ndo sailbam mais conjugar, com a mesma consisténcia,
suas preocupacdes de cientistas com uma consciéncia cidada
aplicada ao ensino.

2.2 Uma definicdo restrita do ato de transposi¢cao

Para Chevallard, relembro, “atransposi¢ao diddtica, no sentido restrito, designa a passagem
do saber cientifico para o saber ensinado.” Dois argumentos maiores podem retificar essa
concepcdo e militam em favor de uma expansao do ato de transposi ¢ao:

1 Em francés, o objetivo € mas o desenvolvimento das
competéncias linguageiras do que o ensino dos saberes. E —
nunca € demais repetir — a servico do desenvolvimento dessas
competéncias, 0os saberes, sob certas condi¢cbes (modos de
consderar o0s adunos na sua diversidade cognitiva,
sociolinguistica e sociocultural; tipos de tarefas e de atividades,
formas de acompanhamentos e de gjudas), sdo ensinaveis.

Se bem que a TD, nessa disciplina, como mostram os artigos de Pratiques n.° 97 (1998) e
0s anais das Journées d’ études de Montpellier (“Pratiques enseignantes/Activité des éleves
dans la classe de frangais’, publicados no n° 21, 1997, da Carta da Associacdo DFLM),
exceto pelo fato de compartimentar e autonomizar as submatérias, deve ser pensada menos
como a passagem do saber cientifico ao saber aensinar do que em termos de convocagdo de
uma pluralidade de saberes de referéncia que € preciso selecionar, integrar, operacionalizar
e conciliar. Assim, como propde J-F. Halté, é necessario substituir o conceito de TD pelo
de “elaboracdo” didatica.

2 Em francés, os contelidos a ensinar ndo se reduzem a saberes
cientificos transpostos, mas refratam também o que JP.
Martinand (1986) chama de “ préticas sociais de referéncia’.

Aplicado ao francés, esse conceito da conta de que o fato de faar, ler, escrever, pensar, em
graus diversos, sdo competéncias que se desenvolvem e se exercem em praticas sociais nao-
escolares. Citando um sé exemplo, o gosto por ler e escrever, assim como os savoir-faire”®
inerentes a essas praticas — excluindo os fatores psicol dgicos — é fortemente condicionado
pelo exercicio familiar dessas praticas. O meio doméstico implementa na cabega dos alunos

% Nota das tradutoras: corresponde ao know-how em inglés.
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expectativas e rejei gdes que dependem das representacoes que eles tém daimportancia, das
funcgdes, das modalidades e das normas do ler/escrever.

E importante, entdo, expandir o conceito de TD levando-se em conta os trés polos do
tridngulo didatico. Em funcdo disso, o conceito de TD serd enriquecido pelos de
representacdo e de contrato didatico, e por uma reflexdo subsequente sobre os saberes
escolares.

Estamos diante de duas jazidas importantes nas pesquisas sobre a didatica do francés,
portanto eu me limitarei apenas a um comentério rgpido sobre esses eixos de trabal ho.

2.2.1 Asrepresentagdes

Situo-me no prolongamento das andlises psicossociais da representacdo (S. MOSCOVICI,
1989; D. JODELET, 1989; J.-C. ABRIC, 1994), e das pesguisas em didética das ciéncias
(A. GIORDAN, G. de VECCHI, 1987; A GIORDAN, Y. GIRAULT, P. CLEMENT, 1984;
ASTER n°20/1995) e as cruzo com a sociolinguistica (E. BAUTIER, 1996 e 1997). 1sso me
permite definir a Representacdo como a atividade sociocognitiva (eu incluiria discursiva),
através da qual cada individuo categoriza e interpreta 0s objetos do mundo, e
representactes, como produtos do pensamento comum, tal como este se materializa nas
crengas, nos discursos e nos comportamentos dos individuos.

Misto de elementos informativos, cognitivos, normativos, de saberes, de opinides e de
valores, as representagbes dos aunos sdo construidas por préticas de sociadizacdo
heterogéneas ( familia, grupo de amigos, imprensa e radio, escolaridade anterior etc.). Os
professores compartilham dessas mesmas fontes de opinides, mas elas sdo reformuladas
por sua formacao intelectual e por suas proprias praticas culturais.

Essas representactes, dos alunos ou dos professores, fornecem-lhes uma ancora identitaria
e um quadro interpretativo, que guiam 0s alunos nos seus modos de apropriacdo dos
saberes e 0s professores nas decisdes a serem tomadas durante o ato de ensinar.

Esclarecemos que, considerando o principio bachelardiano de um fosso epistemol 6gico
entre 0 pensamento comum e 0 pensamento cientifico, devemos nos interrogar sobre o
estatuto intermediario dos saberes escolares, isto €, que estdo entre os saberes cientificos e
0s saberes comuns. Essa elucidagéo ndo pode desconsiderar o fato de que, no francés, os
saberes esbarram numa incompletude, e envolvem, necessariamente, normas e valores que
atravessam seus objetivos de ensino.

E por isso que, além do principio de “vigilancia epistemol6gica’ exercida nas TD restritas,
as pesguisas em didética devem [observar a0 que segue].

2.2.1.1 Interrogar-se sobre as representagdes a serem trabalhadas em francés

A questdo é muito mais profunda do que para as disciplinas cientificas. No entanto,
podemos analisar:
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as representagdes que mestres e alunos tém da disciplina, das
competéncias centrais que ela desenvolve e dos objetos textuais
sobre os quais ela trabalha;

as representacOes sobre os saberes nocionais que a disciplina
transmite sobre lingua e sobre texto;

as representagdes implicitas que aparecem durante as interacoes
oraise nas producgdes escritas.

Temos interesse, entdo, em classificar, como propde C. Garcia-Debanc (1990), os saberes

dos aunos em:

saberes experienciais. adquiridos fora da escola; sdo
fragmentados, desordenados e estreitamente dependentes da
sua condicdo de emprego (ex.: as argumentacdes no ambiente
domeéstico ou entre colegas).

saberes operatérios. de ordem epilinguistica, guiam os atos
discursivos dos aunos, mas sem serem necessariamente
objetivados (ex.: administragdo intuitiva da adaptacdo dos
argumentos dirigidos a um destinaté&rio, em funcdo de topoi
compartilhados).

saberes conceituais: de ordem metalinguistica e explorados
segundo graus diversos de formulagcdo (ex.. Situacdo
argumentativa, movimento  argumentativo,  conectores
argumentativos).

Temos consciéncia do fato de que a oposicdo — Util, mas problematica — entre saberes
declarativos e saberes procedimentais é transversal a esses diferentes campos de saberes.

Também distinguimos, como propde Chevallard, dentre as nocgbes que o professor

manipula:
[ ]

as nocgoes disciplinares. sejam frasais, textuais, de género etc.,
elas s8o0 objeto de um ensino direto, programado pelos textos
oficiais e pelos manuais. O professor espera que os aunos
dominem a defini¢do, o teor explicativo e as instructes de uso
neles contidos.

as nocdes para e proto-disciplinares: dizem respeito a aplicacéo
das competéncias durante as atividades, podem ser ou ndo
objeto de um ensino direto e correspondem aos savoir-faire®
gue sdo adquiridos durante as tarefas de leitura ou de escrita
(inferéncia, antecipagdo, controle, estruturagéo etc.).

24 Nota das tradutoras; ver notan.® 21.
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Tudo isso € ainda muito vago tendo em vista que ndo ha uma “ separacéo absoluta” entre os
campos dos saberes e o campo das nocdes; que nem tudo € mensuravel e ensinavel e
também que é preciso considerar as aprendizagens “incidentes’. O importante é realizar
pesquisas, o que faz D. Bucheton (1997) em seu trabalho sobre o confronto desses saberes
em sala de aula. E ai que ocorrem fendmenos de conivéncia ou de dissonancia cultural e
efeitos de reconhecimento positivo ou de desqualificacdes negativas (modos de valorizagcdo
de posicles culturais, maneiras de nomear e justificar as atividades; tipos de normas
impostas, sgam orais ou escritas, relacionadas aos conteidos e as formas de dizer, aos
conteidos das avaliagOes, dos veredictos etc.).

Acrescento, ainda, que a possibilidade de “violéncia simbdlica’ é forte porque nossa
disciplina trabalha com objetos e préticas de valor e porque os professores, considerando a
complexidade das producdes discursivas e as dificuldades didaticas de integrar paradigmas
cientificos t&o diferentes, como a psicologia cognitiva e a sociologia das praticas culturais,
sd0 privados das contribui¢des de um duplo campo tedrico: de um lado, as teorias das
competéncias (elas descrevem as caracteristicas das performances e das produgdes bem
sucedidas); de outro lado, as teorias da aquisicdo (procuram avaliar como os aunos
adquirem uma competéncia e seus diferentes savoir-faire). A esse proposito, sugiro a obra
de A. Piolat e A. Pdlissier (1998) sobre as préticas de escrita especializada e iniciante e
sobre os model os de redacéo.

2.2.1.2 Questionar sobre a natureza e as fungdes das representacoes

Através do modo de organizacdo do sistema de representagdo (o central e o elemento
periférico), podemos compreender se tal representagdo ocorrente € central (profunda e
rigida) ou periférica (superficia e mutavel); inicial (construida no momento da resposta e
induzida pela pergunta) ou esponténea (estabilizada e permanente); facilitadora ou
obstruidora das aprendizagens.

De acordo com a natureza da representacdo, se ela se refere a Situagcdo escolar, as
expectativas de uma tarefa, as propriedades de um exercicio, ao contetido ensinado, a uma
categoria de textos etc., ela pode ter uma dimensdo descritiva, funcional ou normativa.

Para termos acesso a um saber quantificivel das representagdes — investigacdo que o
professor ndo pode realizar na sua aula e que depende das pesqguisas sobre a populacdo de
alunos — diferentes métodos de pesguisa sdo possivels. questionarios, associactes livres ou
dirigidas, métodos de encenacdo etc.). A esse arsena emprestado das ciéncias sociais,
poderiamos acrescentar atividades usadas no francés (selecdo de textos, situacOes de
resolucdo de problemas), através das quais observamos as maneiras de fazer e analisamos
as verbalizagdes epilinguageiras.

2.2.1.3 Transmitir os resultados na formacao

A eficécia profissional dos mestres seria melhorada, certamente, se |hes mostrassemos o0s
resultados que comprovam a importancia dos “ja pré-construidos’ (as representaces) nos
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jogos dialéticos da assimilacdo e da acomodacdo conforme os objetos de ensino e os tipos
de atividades.

E necess&rio, também, que os professores tenham consciéncia da importancia das
aprendizagens culturais sobre as funcfes da leitura e da escrita, sobre 0s usos normativos da
lingua conforme a situagdo etc., aprendizagens estas que precedem ou acompanham as
aprendizagens formais do ler/escrever.

Isso acontece por meio da criagdo de atividades que permitam aos alunos exprimir e
realizar suas representacoes; atividades inteligentes que gudem os alunos a refletir sobre
suas representacdes, dotando-o0s de uma consciéncia metacognitiva, quer ela se expresse na
ordem do epilinguistico ou do metalinguistico (ver a abundante literatura sobre esse
assunto), cuja importancia € fundamental nas atividades discursivas versadas, sgam elas
orais ou escritas.

2.2.2 O contrato didatico

Evocado na sua obra, reformulado depois por ele mesmo em outras publicactes
(Y.CHEVALARD,1980), o conceito de contrato didatico foi elaborado por G. Brousseau
(1984) e enriquecido em seguida por B. Sarrazy (1995), entre outros. Ele concerne aos
modos de estabelecimento, no interior do sistema did&ico e com base na assimetria
congtitutiva entre professor e alunos, dos lugares de cada ator em face dos saberes
ensinados e das atividades.

Fundamentalmente implicito, o contrato didatico pode ser explicitado de forma brusca nos
momentos de crise conjunturais na sala de aula, ou fazer parte de negociacOes refletidas.
Como ndo temos nem tempo e nem espago aqui para discutir as diferencas entre contrato
didatico e contrato pedagdgico, limitar-nos-emos somente a assinalar a importancia dos
mecanismos do contrato didatico.

Na dependéncia dos traba hos microssociol 6gicos sobre as interagdes escolares, o conceito
de contrato didatico explica o fato de que uma parcela do fracasso escolar tem sua origem
na incapacidade, por parte de alguns alunos, de atribuir sentido a disciplina, aos seus
valores e as suas atividades.

Em continuidade a0 exposto nas péginas precedentes deste artigo e lembrando de outras
publicagdes (como as revistas Pratiques n° 40 e 97 e o0 artigo de L.SPRENGER-
CHAROLLES,1983), podemos esperar dos trabalhos sobre o contrato didatico, que estes
ajudem o professor:

e a esClarecer as representagbes das competéncias linguageiras
que ele desenvolve em sda de aula, do tipo de trabalho
intelectual que ele exige dos alunos e das estratégias de ensino
que €ele utiliza para atingir seus objetivos (contextualizacdo de
uma licdo; plangjamento ideal e temporal das atividades; tipos
de exercicios e de questionamentos; formulagcdo de enunciados;
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tipos de metacomunicagdo, modos de explicitagdo, de
reformulacdo, de exemplificacdo, maneiras de definir etc.).

e aobjetivar as representacdes que ele tem dos alunos engquanto
sujeitos sociais, afetivos e cognitivos, além das representacOes
que ele tem sobre a origem das dificuldades (estatuto dos erros;
exigéncias em matéria de saberes e de saber-fazer; consciéncia
dos efeitos perversos dos implicitos situacionais e nocionas;
adaptacdo dos contetidos ensinados as condigdes cognitivas dos
alunos; capacidade de desbloquear uma situacdo se reportando a
um saber ja ensinado ou a situactes ja vividas; consciéncia da
inutilidade dos exercicios mecanicos e rotineiros; imagens do
bom e do mau aluno etc.);

e aperceber, através dessa “clarividéncia normativa’, os conflitos
internos que podem ocorrer no sistema didético.

Isso lhes permitira compreender, por exemplo, 0s rituais que envolvem a relacdo entre
professor e aunos e alunos com alunos. Esses rituais se cristaizam no ambito do
estabel ecimento da autoridade e das normas de polidez, e da logistica do trabalho. Eles se
manifestam, no cotidiano das interacOes, através dos atos agressivos mais ou menos
voluntarios por parte do professor (uso frequente de questdes retéricas com objetivo
mai éutico, mas que aguns alunos interpretam como manipulacdes, ignorancia sistematica
das questdes erradas valorizando somente as corretas, desqualificacbes publicas das idéias
dos alunos; ironia etc), ou por parte dos alunos (estratégias para evitar perguntas; néo
compreensdo dos desnivelamentos discursivos e das interferéncias impertinentes com o
objetivo de perturbar o trabalho; impossibilidade de satisfazer as exigéncias do mestre e, a0
mesmo tempo, impossibilidade de assumir essa atitude individualmente, isto é, sem o
consenso dos colegas; conflitos de valores etc.).

O dominio das interaces escolares, que depende, evidentemente, do estado de estabilidade
intelectual e relacional do mestre, e que é adquirido progressivamente pela experiéncia,
passa, também, por um melhor conhecimento das teorias de interacdo (cf. JF. HALTE
,1992 e 1995).

Na totalidade, o contrato didatico, sgja centrado nas relagdes com o saber ou na relacéo
mestre/alunos, refere-se a0 que alguns chamam de “funcdo do auno” (cf. P.
PERRENOUD, 1994 e R. SIROTA, 1993), que € exercida concomitantemente com a do
professor e envolve direitos, mas também deveres das duas partes durante a relacéo
pedagdgica

E conveniente, ent3o — e serd nosso comentério final —, distinguir, como propde E. Nonnon
(1998), os saberes tedricos a serem transpostos, segundo a necessidade deles para o
professor, de um lado, e para o aluno, de outro.
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Limitando-me ao professor, eu direi que o professor de francés de hoje, além de suas
proprias préticas literarias e culturais, precisa, em graus diferentes, conforme ele sga
professor de escola ou de colégio, de umaformacéo que compreenda:

saberes disciplinares restritos (ciéncias da linguagem, teorias
literdrias (como histéria literéria, géneros literérios, critica
literaria; teorias de interpretacdo etc.). Esses saberes permitem
aos professores uma melhor visdo do estado atual da matriz
disciplinar (compreensdo dos Textos Oficiais, utilizacdo dos
manuais, elaboracdo das aulas etc.).

saberes disciplinares expandidos (modelos psicologicos e
psicolinguisticos da leitura e das atividades de redacéo, genética
textual, sociologia da leitura, da escrita e das praticas culturais,
teorias das competéncias etc.). Permitem ao professor uma
melhor compreensdo das competéncias que a disciplina
desenvolve e das estratégias que os alunos utilizam durante a
aquisicao do savoir-faire.

Saberes disciplinares didaticos (teorias da intervencdo do
ensino, histdria da disciplina etc.). Ajudam o professor a se
situar nas finalidades culturais de sua disciplina, a elaborar e a
gjustar suas estratégias de ensino (modos de acdo pedagogica,
determinacdo da sequéncia e da descompartimentacdo, formas
de trabalho em aula, tipologia de exercicios e atividades, formas
de avaliagéo etc.).

saberes didaticos ndo-disciplinares (teorias de aprendizagem,
teorias de aquisicao, teorias das interacOes escolares, etc.). S&o
Uteis ao professor para compreender as dificuldades dos alunos
e diversificar suas exigéncias.

O programa € substancial e multirreferencial, mas a altura dos desafios sociais que a escola
deve considerar. Ele merece, deixando de lado as rivalidades disciplinares corporativistas,
uma distribuicdo progressiva ao longo da formac&o inicial, uma formagdo continuada
consequente, e um didlogo, ab mesmo tempo trans einterdisciplinar.

CONCLUSAO

A teoriada TD de Chevallard é um conceito poderoso que, esperamos ter mostrado, serve
de analisador em diferentes niveis:

estatuto dos saberes escolares e judtificativas para sua
renovacao;

estatuto dos transpositores e |6gicas de suas intervencoes;
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e estatuto de umadisciplina e de suas finalidades culturais.

Para uma disciplina como o francés, o conceito de TD ganha
pelo fato de ndo se limitar & versdo “restrita’” e por se expandir,
em interacdo com outros conceitos, na medida em gue, como
lembra JF. Halté, agui mesmo, citando Raisky (1996): os
saberes em francés integram saberes diversos, estdo inscritos
numa | 6gica da agdo; estdo submissos a fatores aleatorios e tém
sempre uma dimensdo social.

e estatuto dadidatica.
O trabalho de Chevallard contribuiu, assm como outros, para o surgimento da didética
enquanto disciplina cientifica. Nesse sentido, 0 conceito de TD permite limitar objetos,
métodos de questionamentos, atores e paradigmas de pesquisa (historica, epistemoldgica,

praxiolégica) assim como usos diferenciados da didética (discursos da pesquisa, da
vulgarizacao, daformacéo e dainstituicao).

Concluirel dizendo que didatico, no seu emprego como adjetivo, pode ser utilizado para
qualificar um campo, pesquisas, objetos, métodos, discursos etc., como atestam as
ocorréncias. configuracdo didatica, sistema didatico, transposicdo didatica, contrato
didatico, suportes didaticos, discurso didatico. S0 noc¢des que permitem definir, em nivel
de compreensdo e de extensdo, umateoria cientifica de referéncia.

REFERENCIAS

ADAM, J.-M. (1991): Langue et littérature, Hachette.

ABRIC, J.-C. (ssladir. de) (1994) : Pratiques sociales et représentations, Paris PUF.
ASTER, n° 20 (1995): Représentations et obstacles en geéologie, INRP.

ASTOLFI, J.-P. (1993): Trois paradigmes pour les recherches en didactique des sciences,
Revue Francaise de Pédagogie, n° 103.

ASTOLFI, J-P., DEVELAY, M. (1989): La didactique des sciences, PUF, coll. Que Sais-
je?

AUDIGIER, F. (1995): Des savoirs scolaires en question. Entre les définitions officielles et
les constructions des éléves, Spirale, n° 15, Lille 3.

BARRE DE MINIAC, C., LETE, B. (Eds) (1997): L'lllettrisme, INRP-De Boeck
Université.

BAUTIER, E. (1996): Rapport aux savoirs et aux lycées des nouveaux lycéens, Le
Francais Aujourd'hui, n° 115.

Férum Linguistico, 5 (2): 83-116, Floriandpoalis, jul. dez., 2008



111

. (1997): Usages identitaires du langage et apprentissage. Quel rapport au langage,
quel rapport al'écrit ?, Migrants Formation, n° 108.

BENOIT, J-P. (1998): Formation initiale des professeurs et textes officiels: des décalages a
réduire, Pratiques, n° 97/98, 1998.

BENTOLILA, A. (1996): Del'illettrisme en général et de |'école en particulier, Plon.

BESSONNAT, D. (1999): Le frangais comme langue des apprentissages dans les IO de
francais et des autres disciplines, in A. Petitjean et J.-M. Privat, Eds., Le francais comme
discipline : cent ans d'Instructions Officielles, Actes du colloque de Metz (1997).

BOLTANSKI, L., THEVENOT, L. (1991): De la justification, Gallimard.

BOUNOURE, A., DELCHAUX, M., BOYER, R. (1986): Les univers culturels des lycéens
et des enseignants, INRP.

BONNE-DULIBINE, C., HUYNH, J.-A. (1995): La fortune des modéles d'analyse du reécit
dans |'enseignement du francais, Le Francais Aujourd'hui, n® 109.

BOURDIEU, P. (1997): Les usages sociaux de la science, Paris, INRA Editions, 147 rue de
I'Université, Paris cedex 07.

BRONCKART, JP.; PLAZAOLA GIGER, 1.(1998): la transposition didactique. Histoire
et perspectives d’ une problématique fondatrice, Pratiques, n° 96/97.

BROUSSEAU, G. (1984): Le rble central du contrat didactique dans l'analyse et la
construction des situation d'enseignement et d'apprentissage, Actes du colloque de la 3°
université d'été de didactique des mathématiques d'Olivet.

BUCHETON, D. (1997a): Du coté des maitres, in Pratiques enseignantes / Activités des
éléves dans la classe de francais, Actes des Journées d'études de Montpellier, parus dans La
Lettre, n° 21 delaDFLM.

. (1997b) (ss la dir. de): Conduites d'écriture au collége et au lycée professionnel,
CRDPde Versailles.

CHANET, J.-F. (1996) : L'école républicaine et les petites patries, Aubier, Histoires.
CHARTIER, A.-M., HEBRARD, J. (1997: Humanités modernes et culture de I'émotion : la
lecture des textes littéraires dans les Cahiers Pédagogiques des années 50, in actes du

colloque “Les représentations de la littérature dans I'enseignement (1887-1990)”, Dir. M.-F.
Chanfrault-Duchet, Cahiers d'Histoire Culturelle, n° 1, UFR Lettres de Tours.

Férum Linguistico, 5 (2): 83-116, Floriandpoalis, jul. dez., 2008



112

CHATEL, E. (1995): Transformation des savoirs en sciences économiques et sociales,
Revue Francaise de Pédagogie, n° 112.

CHERVEL, A. (1988): L'histoire des disciplines scolaires, Histoire de I'éducation, n° 38,
INRP, Paris.

CHEVALLARD, Y. (1985): La transposition didactique, La Pensée Sauvage Editions.

. (1988) : Sur l'analyse didactique : deux études sur les notions de contrat et de
situation, Aix-Marseille, IREM n° 14.

CHISS, J.-L. (1995): Sciences du langage: le retour, Didactique du frangais. Etat d'une
discipline, J.-L. Chiss, J. David, Y. Reuter Eds., F. Nathan.

DELCAMBRE, 1. (1997): Enquéte autour d'un objet didactique: la notion de circuit
argumentatif, Pratiques, n° 96, Metz.

DEROUET, J-L. (1988a): Désaccords et arrangements dans les colléges (1981-1986),
Revue Francaise de Pédagogie, n° 83.

. (1988h): La profession enseignante comme montage composite, Education
Permanente, n° 96.

DEVELAY, M. (1992): De |'apprentissage a |'enseignement, ESF, Paris.
DUBET, F. (1991): Les lycéens, Seuiil.
DURU-BELLAT, M. (1990): L'école des filles, L'Harmattan.

CADET, F., MAZIERE, F. (1982): Parfum de linguistique: quel réle pour les revues dans
laformation ?, Langue Francaise, n° 55.

GARCIA-DEBANC, C. (1990): Didactique du francais et didactique des disciplines, in D.
Brassart et alii, Perspectives didactiques en frangais, Actes du collogue de Cerisy, CAS,
Université de Metz.

. (1993): Enselgnement de lalangue et productions d'écrits, Pratiques, n° 77, Metz.

. 1998): Transpositions didactiques et chaines de reformulation des savoirs: le cas des
connecteurs, Pratiques, n° 96/97.

GENETTE, G. (1991): Fiction et diction, Seuil.

GIORDAN, A., DE VECCHI, G. (1987): Les origines du savoir, Delachauix et Niestlé.

Férum Linguistico, 5 (2): 83-116, Floriandpoalis, jul. dez., 2008



113

GIORDAN, A., GIRAULT, Y., CLEMENT, D. (Dir) (1994): Conceptions et
connaissances, Peter Lang.

GOUJON, P. (1996): La réception des Fables de La Fontaine au dix-septieme siecle: éude
et propositions pédagogiques, Pratiques, n° 91, Metz.

HALTE, J.-F. (1989): Savoir écrire, savoir faire, Pratiques, n° 61, Metz.
. (19923) : La didactique du francais, PUF, coll. Que Sais-je ?
. (1992b) (ss. ladir.de): Inter-Actions, Université de Metz, Celted.

. (1995): Interactions: une problématique a la frontiére, Didactique du francais. Etat
d'unediscipline, J.-L. Chiss, J. David, Y. Reuter Eds., F. Nathan.

HORELLOU- LAFARGE, C., SEGRE, M. (1996): Regards surla lecture en France,
L'Harmattan, coll. Logiques Sociales.

HOUDART- MEROT, V. (1997): La culture littéraire au lycée depuis 1880: devoirs
d'ééeves et discours officiels, Thése de Doctorat, Université de Paris V111,

JEY, M. (1998): La littérature au lycée: Invention d'une discipline (1880-1925), coll.
“Recherches textuelles’, n° 3, Celted, Université de Metz.

JODELET, D. (ssladir.de) (1984): Les représentations sociales, PUF.

KUHN, Th. (1983 (1962)): La structure des révolutions scientifiques, Flammarion.
LANGOUET, G. (1985): Suffit-il d'innover ?, PUF.

LAPARRA, M. (1997): Quels apprentissages pour ces ééves qui semblent étrangers au
francais ?, in Enseigner le francais en classes hétérogénes, D. Boyzon-Fradet et J.-L. Chiss

(ss. ladir.de), F. Nathan.

LELIEVRE, C., NIQUE, C. (1993): La République n'éduquera plus : la fin du mythe Ferry,
Plon.

LESNE, M. (1979): Travail pédagogique et formation d'adultes, PUF.

MAINGUENEAU, D. (1986): Eléments de linguistique pour le texte littéraire, Bordas.
— (1990) : Pragmatique pour le discours littéraire, Bordas.

MARSENACH, J-L., AMADA-ESCOT, C. (1993): Les orientations de la recherche en
didactique de |'éducation physique et sportive, Revue Francaise de Pédagogie, n° 103.

Férum Linguistico, 5 (2): 83-116, Floriandpoalis, jul. dez., 2008



114

MARTINAND, J.-L. (1986): Connaitre et transformer la matiére, Peter Lang.

MASSERON, C. (1995): Bétir et finaliser une progression grammaticale, Pratiques, n° 87,
Metz.

MILNER, J--C. (1984): De I'école, Seuil.

MICHEL,R. (1998): Lecture méthodique ou méthode de lecture &I’ usage des éleves de
lycée: un objet didactique non identifié, Pratiques, n° 96/97.

MOSCOVICI, S. (1984): Des représentations collectives aux représentations sociales:
éléments pour une histoire, in J. Jodelet Ed.

NICOLET, C. (1992): La République en France, Seuil.

NONNON, E. (1998): Transposition des théories du texte en formation des enseignants,
Pratiques, n° 96/97.

OBSERVATOIRE DE LA LECTURE (1998): Apprendre alire, Ed. Odile Jacab.

PAVEAU, A.-M, PECHEYRAN, I. (1995): Focalisations: lectures de Genette et pratiques
scolaires, Le Francais Aujourd'hui, n° 109.

PENNAC, D. (1992): Comme un roman, Gallimard.
PERRENOUD, P. (1994): Métier d'éléve et sensdu travail scolaire, ESF.

PETITIEAN, A. (1990): Pour une didactique de la littérature, in D. Brassart et alii,
Perspectives didactiques en frangais, Actes du colloque de Cerisy, CAS, Université de
Metz.

. (1991): Formation initiale: I'exemple du CAPES de L ettres Modernes, Pratiques, n°
71, Metz.

. (1998 a).Le statut de la littérature dans les Instructions Officielles frangaises du
secondaire (1986-1994), in Enjeux, n° 43-44, Namur, 1999.

. (1998b): Histoire de la description scolaire au collégede I'émergence a la
reconnaissance de la perspective textualiste, in Quelles grammaires enseigner a I'école et
au college ? Discours, genre, texte, phrase, C. Garcia-Debanc, J.-P. Confais, M. Grandaty,
Eds., Delagrave, 2001.

. (1998c): Enseignement apprentissage de |'écriture et transposition didactique,
Pratiques, 97/98.

Férum Linguistico, 5 (2): 83-116, Floriandpoalis, jul. dez., 2008



115

PETITIEAN, A., PRIVAT, J-M. (Eds) (1999) : Le francais comme discipline: cent ans
d'Instructions Officielles, Actes du colloque de Metz (1997), collection “Didactique des
Textes’ ,Université de Metz, Pratiques-Cresef, diffuseur.

PIOLAT, A., PELISSIER, A. (ss la dir.de) (1998): La rédaction de textes. Approche
cognitive, Delachaux et Niestlé.

PRIVAT, J-M. (1993):L'ingtitution de lecteurs, Pratiques, n° 80, Metz.
_(1997): Introduction alalecture ethno-critique en 3°, Pratiques, n° 95, Metz.

PROST, A. (1992): Education, société et politiques, Seuil.

RAISKY, C., CAILLOT, M. (1996): Au-dela des didactiques, le didactique, De Boeck
Université.

RECHERCHES, n° 27, Dispositifs d'apprentissage, Lille.

REUTER, Y. (Ed.) (1994): Les interactions lecture-écriture, Actes du collogue Théodile-
Crd, Lille, 1993, Peter Lang.

. (1995) : La relation lecture-écriture dans le champ didactique, Pratiques, n° 86,
Metz.

. (1996) : Enseigner et apprendre a écrire, ESF.
REUTER, Y., BRASSART, D.G. (1992): Former des maitres en francais: éléments pour
une didactique de la didactique du frangais, Etudes de Linguistique Appliquée, n° 87, Didier
Erudition.
ROPE, F. (1990): Enseigner le francais, Editions Universitaires.

. (1999): Analyser les écarts entre les 1O et les cursus universitaires, in A. Petitjean et
J.-M. Privat, Eds., Le frangais comme discipline: cent ans d'Instructions Officielles, Actes
du collogue de Metz (1997).
SARRAZY, B. (1995): Le contrat didactique, Revue Francaise de Pédagogie, n° 112.

SCHLEMINGER, G. (1995): L'enseignement des langues au défi de la transposition
didactique, Spirale, n° 16, Lille 3.

SCHNEDECKER, C. (1997): Nom propre et chaine de référence, “Recherches
Linguistiques’, n° 21, Celted, Université de Metz.

Férum Linguistico, 5 (2): 83-116, Floriandpoalis, jul. dez., 2008



116

SCHNEUWLY, B. (1995): De I'utilité de la transposition didactique, in Didactique du
francais. Etat d'une discipline, J.-L. Chiss, J. David, Y. Reuter, Eds., F. Nathan.

SIROTA, R. (1993): Le métier d'éleve, Revue Francaise de Pédagogie, n° 104.

SPRENGER-CHAROLLES, L. (1983): Anayse d'un dialogue didactique : I'explication de
texte, Pratiques, n° 40, Metz.

SPRENGER-CHAROLLES et alii (1989) : Recherche en didactique et acquisition du
francais langue maternelle. Tome 1 : Cadre conceptuel, thésaurus et |exique des mots clés,
Bruxelles, De BoeckWesmad.

TAVIGNOT, P. (1995): A propos de la transposition didactique en didactique des
mathématiques, Spirale, n° 15, Lille 3.

THERIEN, M. (1996): Didactique de la littérature et construction de I'objet didactique, in
Au-dela des didactiques, le didactique, C. Raisky, M. Caillot, Eds., De Boeck Université.

THIESSE, A.-M. (1997): Ils apprenaient la France, Editions de la Maison des Sciences de
I'Homme, Paris.

VECK, B. (1988): Production de sens. Lire /écrire en classe de seconde, INRP.

VECK et alii (1989): Un concept pour l'analyse didactique des objets d'enseignement en
francais: latransposition, Revue Francaise de Pédagogie, n° 89.

VERRET, M. (1975): Le Temps des études, H. Champion.
VOURZAY, M.-H. (1996): Cing discours sur la rédaction (1870-1989). Essai

d'historicisation des discours prescriptifs sur la rédaction scolaire, These de Doctorat,
Lyonl.

Férum Linguistico, 5 (2): 83-116, Floriandpoalis, jul. dez., 2008



