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UTILITE ET INTERET DE LA DIDACTIQUE POUR UN
PROFESSEUR DE COLLEGE
Guy BROUSSEAU

Maitre de Conférences a 1'Université de Bordeaux I

Loreque la revue Y Innovations" m'a demandé un article
sur " ce que la didactique des mathématiques peut
apporter a UN (c’est moi gqui sauligne) professesur de
college” j'ai ete fortement tenté de me derober car la
gageure me paraissait bien difficile.

Cette réticence provient d'un ensemble de circonstances
défavorables et scandaleuses: la didactique est difficile
a expliquer, surtout aux professeurs! Elle est souvent
d‘autant plus difficile & leur expliquer qu’‘ils en
attendent davantage d’'effets; de ce point de vue, les
conditions de 1l 'enseignement dans le premier cycle du
secondaire sont vécues comme sSi mauvaises qu’'elles
justifient les attentes les plus impérieuses. Elle est
encore plus difficile &4 justifier & leurs yeux lorsgqu’ils
pensent qu’elle doit leur apporter son aide pour
1 ‘essentiel, sous forme d’'innovations. Le lieu est donc
plutdét mal choisi. Enfin, le sujet qui m'est propose
aggrave la situation : jJe suis requis de présenter non
pas ce que la didactique peut faire, mais ce qu’'elle peut
changer dans la vie d’'UN professeur de college,
n‘importe lequel. Qu'est ce que Monsieur 1°'Ecologiste
peut dire & un chOmeur?

De plus, il existe un contentieux rampant. Au sujet de ce
que la didactique est, peut faire et doit faire, le
malentendu est tel gqu’'il a fait eéchouer les timides
projets que plusieurs gouvernements semblaient former en
France pour sortir les recherches pédagogiques de
l impasse. La didactique a éete présentée comme un
concurrent, donc comme un obestacle aux aspirations d’'une
partie des professesurs qui revendiquent une conception
elargie de 1le "recherche" et elle n’a obtenu aucun des
moyens dont elle a besoin pour seulement exister. La
querelle n'est pas vidée et il est peu probable gqu’un
modeste et trop court article y mette fin.

Si, finalement, J'ai accepte malgré tout, les risques de
répondre & 1 'aimable invitation d'"Innovations", ce n'est
pas parce gue je suis d'un indéracinable optimisme (bien
que ce soit vrai) mais parce que Jj‘al confiance dans le
devouement des professeurs & la cause de 1 'éducaticn gqui
les rend capables de tout entendre et de tout comprendre.



Essayons donc de prendre un probléeme banal
d 'enseignement — un probléme non résolu - et de chercher
ce que la didactique peut en faire.

A 1l'ecole élementaire , les éléeves s’ 'entrainent, en
suivant les régles du calcul, a passer d’'un terme (sans
variable) & un autre - qui 1lui est égal - Jusgqu’'a
1l obtention du résultat sous sa forme canonigue. "“"3I+4=7"
est lu comme: "en effectuant correctement le calcul Z+4
on trouve 7". 3I+4 est peut étre égal & 7, il ne peut pas
le remplacer en tant gque reponse, il ne 1lui est pas
éguivalent.

Lorsque ces eléves apprennent 1 algebre, il s’ agit
de s'entrainer a4 passer d'une formule & une autre qui luil
est logiquement eéquivalente, jusqu’'a 1 'obtention d’ une
relation utilisable pour ce que 1°'on veut faire. "3I+4=7
et 7=4+x" implique "x=3",

Superficiellement, on pourtait croire que professeur
et eleve continuent & se servir des mémes connaissances
anciennes auxquelles de nouvelles viennent s ajouter; on
se borne & écrire ce que précédemment 1°'on pensait
seulement; i1 suffirait de voir "3+4" comme un nombre,
"w" comme un nombre inconnu, "=" comme 1°'identité...En
fait, il est bien connu que tout a changé a propos de ces
écritures familiéres: l'usage que 1'on en fait, le sens
gu’'on leur donne, le but des transformations que 1°'cn
Opere... ,

L'éléve doit donc, non seulement apprendre des
connaissances nouvelles , mais aussi réapprendre et
réeorganiser les anciennes et en oublier, ou plutdt en
désapprendre une partie.

Nous ne savons pas bien distinguer 1les différents
rapports que 1°'on peut avoir avec une m&me connaissance,
ni décrire les différentes significations qu'elle peut
prendre suivant les circonstances dans lesquelles elle
sert et suivant la personne qui s’en sert. Dans quelle
mesure les bases de 1 °'évaluation telle qu’'elle est
pratiquée aujourd hui restent valables? FPouvons—-nous les
améliorer directement sans impliquer les méthodes
didactiques des enseignants?

Nous ne savons pas bien envisager 1 'apprentissage en
termes de changements de rapports au saveir ou en terme
de transformations de connaissances de 1'éléve. Nous ne
savons pas bien deéecrire 1le réle des connaissances
anciennes dans la construction des connaissances
nouvelles, .
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Quelle place faut—il laisser dans 1l 'enseignement &
ces reéorganisations de connaissances anciennes par
rapport aux Juxtapositions d apprentissages nouveaux?
Cette place dépend-elle des notions? Existe—-t—-il des
connaissances qui font obstacle a des apprentissages
ulterieurs? Existe—-t—il des techniques didactiques plus
favorables que d’autres a ce sujet?

Actuel lement, lintégration des connaissances
nouvelles aux anciennes est laissée entierement & la
charge de 1l eleve, le professeur se contentant de
communiquer par étapes des morceaux du "vrai' savoir de
notre époque; 1 'enseignant peut—-il scotomiser le passé de
l1'enfant en 1lui laissant entendre qu’ en dehors des
algorithmes, tout ce gqu’'il a appris précedemment est
inutilisable? L'éléeve peut-il comprendre ce gu’'on lui
enseigne dans ces conditions®

Les curriculums construits aujourd hui ne preévoient
trien d'autre que la juxtaposition des apprentissages;
RQuelles conséquences observables peut-on deduire de cette
"insuffisance", sur 1 'enseignement, sur les passages d’un
niveau scolaire a 1 autre? sur les conceptions
didactiques et épistémologiques des professeurs? Ces
conséquences se produisent-elles? Pe2ut-on ne lez imputer
qu’a cette cause?

Bien siir, il serait absurde d’'en conclure qu’il ne
faut pas enseigner le calcul & 1‘'éecole primaire et il
n‘apparait pas qu’'il soit aisé d'y enseignetr directement

l1'algébre: 1l’'enseignement direct du savoir définitif est’

impossible ou alars i1l faut renoncer & le faire
fonctionner. UL 'utilisation et la destruction des
connaissances précédentes font donc partie de 1 acte
d‘apprendre.

En conséquence, il faut admettre une certaine
"réorganisation didactique” du savoir qui en change le
sens, et admettre, du moins a titre transitoire, une
certaine dose d‘erreurs et de contresens, non pas
seulement du cOté des éeléves mais aussi du cbHte de
1 ‘enseignement.

Mais comment transformer le savoir pour le rendre
provisoirement intelligible, sans le rendre trop faux
pour les traces qui ne pourront pas @tre effacees...? Et
comment rectifier ensuite ces erreurs?

Et de quel droit un professeur pourrait—-il faire
subir des transpositions didactiques aw savoir culturel
commun® comment réguler les inévitables distorsions?
Cette tiche peut elle eétre entiérement & la charge d’'UN
ou méme DES prcfesseurs? Peut-on leur imposer d'enseigner
des connaissances fausses, méme . provisoirement, sans un
accord culturel a ce sujet? Cet accord peut—-il e&tre
obtenuy =i chacun des protagonistes est conduit a devoir
ignorer toute analyse sérieuse?™ G[Gui se charge de cette
transaction, uelle organisation sociale peut la
cermettre dans des conditions honn&tes pour chacun®



Ce s=ont qguelques un=s des gquestions "“simples",
presque naives, qui se posent en Didactique des
Mathematiques & propos d'UN pheénoméne banal relevant de
son champ. s

’ A propos de ce phénoméne, un premier caractere saute
aux yeuxs: c’'est la complexité, complexité qui, dans des
domaines trés variées, appelle aussi bien des recherches
eupérimentales et des réflexions fondamentales que des
inventions ou des recherches d ingéniesrie. Cette
complexité se remargue lorsqu’il s’agit 'de” poser les
questions néecessaires pour les recherches, mais elle

devient accablante, lorsqu’en vue d une décision
auelconque, il s'agit d’ integrer les réponses
éventu=llement obtenues. Cette complexite suffit A

justifier la m&fiance: on pourrait investir éternellement
dans des recherches de détail sur 1 'enseignement, zans
jamais voir revenir autre chose que des suggestions
éparses et gratuites.

Deuxiéme caracteres important: les questions
soulevees appellent des recherches dans des domaines de
connaissances trés différents, mais elles l=2 font d ' une
maniére qui ne semble laisser & aucune la possibilite de
répondre  indépendamment des autres. Catte remargue
souligne 1la nécessitée d'une approche wunitaire et
systémique des questions de didactique.

II

I1 est temps d’'inventorier les différentes formes
scus lesquelles un professeur de collége peut s’attendre
& volr la didactique des mathématigques se manifester, les
résultats qu'elle promet et ceux gu'elle 2 obtenus. Il
faudra expliguer aussi pourqueoi elle ne s2 manifeste pas
actuellement de fagon plus évidente.

1. Le professeur s 'attend & ce qgu’‘al MOINS, la

didactique lui fournisse essentiellement des TECHNICUES
EFECIFIQUES de= NDOTIONS & ENSEIGNER ’ compaticles
avec sSES conceptions eéducatives =t pedagogioues
genérales.

¥ ces technigues locales

- communes: des
o

legons, du materiel ¢ 'enseignemant, o hodes ciss =n
main, ces instruments de g=zztion, obhjectits at
avaluations,
- aou electives, Doty certains
2leves présentant des difficuites particuliéres.
* des technigues glcbalss, des curriculums Sour
teur des mathématicues, des programmas  SLs
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Cette attente est legitime, les didacticiens ont
commence a étudier de nombreuses situaticns
d enseignement, originales ou non, surtcut au niveau
elementaire ou supérisur. Mais ces &tudes zont longues et
diffticiles.

Dans 1 'exemple ¢ci dessus sur 12 traitement de
acritures, lors de 1'introduction de 1l 'algebre, tout
presgue treste a faire méme =1 guelgues ures des voies
pcssibleszs commencent & Atre explorées: 1 algebre peut-
elle &tre introduite avjourd hui comme reprise theorique
de 1 étude de 1 arithmétigue et desz nombres? ou Comms
sy/ztéme de designaticon de grandeurs? ou comme instrument
de 1 atude des fonctions? ou comme systém2 Tormel
autonoma? Comme sténographie d algorithmes portant sur
des valeurs inconnues? non deéeterminées? Comme moyen de
géenéralization ou de modélisation?... Or peut improviser
de nombreux montages mais avant de pouvoir en ptroposer
quelgues uns, il faut examiner leurs propriétés au regard
d’'un nombre considérable d'exigences. Comme le faisait
remarquer Dieudonn® " alors gu’'il n'a pas Tallu beaucoup
pilus d'un siécle pour que lz océométrie elémentaire
atteigne une forme a peu preéesz dafinitive, c’'est seulement
12 siécles aprés Diophante que 1l algebre deviendra ce que
nous  connaissons', le passage ne doit pasz &etre si
v ident! )

De plus, le nombre des connaissances a communigust
aux éléves et donc celul des situations speéecifiques &
leur propaosar est tres e¢léve. Four &tre raisonnabl=ment
communicable aux enseignants, la didactique doit donc
aussi produire des concepts unificateurs, regrouper las
savoires, les problémes, les situations, . les
comportements d éléves ou les activites, de fagon &
cermettre des formes d’intervention génériques, selon ies
types obtenus.

L'existence d 'une technique = appulie au moins sur
l'identification et la reconnaissances des pratiques et
de leure résultats canormiques. Une ingénierie appule las
tezhniques gqu’‘elle propose sur un champ scientifigue. La
communication, l'utilisation at la reproduction des
situetions produi tes réclame le recours a des
cornaissances et des savoirs spécifiques.

#inzsi la didactique est 1le seul moyen de repérer
ssactement ca' qui st un praobléme non résolu d'ingénieris
gidactique, didentifier et de classer un travaill
ari1gina. dans <2 domaine, < en preéciser les cornditiznz

<
]
oul

demplo: et de reproduction, et donc de reconrnaitre =t ae
failre rzconnalitre l1ss creations, les inventions =t las
porocezsuz de2 wrecherche 2t de production scientifigus che:z
l2e snseignants.
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En definissant et en faisant respecter la part
technique du metier du professeur, la didactique rend
possible la neégociation sociale de son travail. Elle est
ainsi le fondement de la professionnalisation de son
activite.

Mais le fait de réepertorier les situations
d ‘ens=2ignement ne leur donne auncun avantage pour
1 'enseignement. Quels avantages poutraiznt elles avcir

pour les enftants”

Les exemples auxquels on peut se réfarer mentiren
gue les "bonnes" situations, celles qui permettent
realissr des conditions p&dagagigues plus saverses, < @
A dire des legons plus sures pour le professeur Tout en
étant plus ouvertes pour 1'éleve, ne sont viaiment
communicables que si elles sont aussi bien etud:i:ées. La
didactique a introduit des <situations plus variess et
mieuy adaptées A& des intentions specifiques, comme Taire
Aacguerir une connaissance pour 1'action , ou un langage,
ou une theéorie, traiter un obstacle épistémologigue...

Cn me pardonnera de rappeler 1ci un exemple
persornnel mais - bien connu: la legomn dite "du puzzle”. Il
=’'agit, apres avoir etudié les rationnels et les décimaux
ern tant que mesures (1,78 m par exemple), de faire
etendre leur utilisation afin de désigner et calculer des

mom oot
o 0

applications lingaires ( multiplier par 1,78 gar
exemple). Les 2tudes montraient que les methodes
classigues, la plupart fondées sur la construction

explicite par composition des applications naturelles
déja connues des éeleves { multiplier par 178 et diviser
par 100 ) présentaient des insuffisances. L idee
consistait a mettre les eleves dans l'cbligation
d'utiliser de telles applications (une famille asze:z
nombreause) et de prévoir leurs effets et leurs propriéetés
{ les ordonner, preéeveir leuwr somme, leur produit...), de
tfagon & ce qu’'ils soient conduits & chercher une manigrs

commode de les désigner. I1 fallait donc gu’'=iles
apparalissent (ure seule dans un premier temps,puls une
autre et d’autres encore?, d abord comme sciation

implicite d'un probléme d ' action, afin de poser par la
suite les problemes de comnunication gui justifieraient
explicitement la recherche d'un systéme de deésignation.

l

Ce probleme d action consiste & agrandir les pigces
d'un puzzle de telle manigre gu'une piece de coHte 4 ait
our lmag® une préce de céte 7 et gque le puzzie-image
Tongt onne. L aztuce comsiste & demander a des petits
groupee de dewr £lédves ( pour favariset 1 ' expressian des
conflits cognitifs qui vomt zurcir) de Peproduire chacun
wn d=s  morceaux du puzzle. Il leur parait clair gqu’il
tfaut gue 1 imagsz de chague longueur se calcule avec des
apérations arithmetigques élementalre mals lesgu=llss?
"la longueur mesurés + I cm"? "2 fois la longuewr moins



La tentative de raccordement des piéces comnstitue ur
feed back réel qui ne laisse place gqu’'a des applications

asser voisines de 4/7, " deux fois longueur moins 1"
marche presque bien, sauf pour 0O,Scm bien siar.
La recherche par les aléves d’‘une soluticn

intellectuellement satisfaisante wva &%¢re la sourcs de la
comprehension puis de 1l explicitation de la prooriete
fondamentale de la linéarite: Il faut gue 1 image de la
somme de deux longueurs soit la somme des images de ces
longueurs.

Le succeés de ce processus, expérimenté au CHMI dans

de=z conditions favarables a donné beaucoup d'espoir et
d 'enthousiasme tout &n montrant combisn =a généralization
& toutes les classes de bdeme serait difficile.

Ces espoirs des professeurs dans 1 'ingénierie sont
légitimes, mais 1ils s’ accompagnent de présupposes qu: le
sont urn  peuw moins: il faudrait gque, pour leur misz2 en
oeuvie, ces techniques ne réclament pas d autres
connaisssnces n1 d'autres conditiorns gque celles dont
disposent actuellement les professeurs, les e&leves et
leurs parents. Et il faudrait que leur utili*g et leur
efficecité se révéelent néanmoins immeédiatement aux veux
de *ous, ‘sous forme davantages éclatants et reéguliers
par rapport aux pratiques actuelles!

Or ces pratiques sont considérees comme bien cannues
mais ne sont pas du tout décrites; le nombre de.
parametres dont elles semblent dépendre les fait’
apparaitre comme trés peu homogénes, et selon le moment,
2lles peuvent donc aussi bien &tre chargfes de foutee les
vertus que de tous les detauts. .

Il est trés difficile pour un chercheur, mais aussi
pour urn professeur, de publier a l'intenticn de ses
collégues - mais aussi de lire - la description detaillse
des conditions neécessaires & une situstion d enseignement
{dans 1 '&tat actuel de 1la didactique, cette dsscriotion
demande au moins une trentaine de pages). La ccutume le
conduit &4 n’en décrire, et de fagon succincte, gue le
déroulement et les effets, ce qui est tout & failt
insuffisant pour une bonne reproduction ( il suffit de
lire les revues et les ouvrages relatant des legons pour
vaolr & quel point c¢es relations peuvent étre floues, et
de les comparer & celles qui avaient cours 1l y a une
quinzaine d 'années pour consztater les progrés accomoclis).

Ferser-vous au’' il suftise d ' énumérer les coups d'une

partis de maitres aux échescs pour qu’ apparaissant laurs
stratégies et pouwr gquon  puisse “reprodulire” uns parvtie
uvagrante? Alors que cette description demande des a2ffaorts

i erflue

corziderables, toute précis
at méme offensante pour 1=
un discours de cuistre,

E]
on apparalt comme sus
gzteur, elle est reg



=z termes emplovés dans ces descriptions deveralent
2tre ceux gue le=s professeurs emploient dans leur
travail. Mais s'il est indispensable d'utiliser des
concepts qui different de ceux que 1les professeurs
utilizent pour 'désigner des cbjets voisins, ne ssrailt-ce
que parce qu’on veut en contrdler la deéfinition
théorigque, alaors le dilemme suivant apparait: D'une part
l'utilisation d'un terme nouveau et eloigne semble bien
coiteusz, d autre part, l'utilisation du terme courant
introduit des contresens et fait sonner les hypcocthéses ou
les résultats les plus sirs comme de pompeuses évidences

- on croit savoir puisqu’on connait - entin
1 introduction d'un terme évocateur, m&isz ariginal,
éveille a4 juste titre la méfiance et 1 ironie larsgu’un

mot familiesr peut &tre opposé& au jargon.

En résume, les professeurs attendent la digdactigue
sur un terrain ou ils régnent en "maltres" (c’'est bien 1e
mot) et od rien ne les prépare ni les motive & la
reacevolit pour ce qu’'elle est,

2. Le professeur peut aussi s’attendre & ce gque la
didactigque se manifeste par des connaissances relatives &
differents aspects de son travail:

* sur les éleves, leurs_comportements, leurs

resultats dans les conditions speécifiques de
1 enseignhement.
*  sur les conditions a creer dans - les

situations d’'enseignement et d’ apprentissages,

* sur les conditions & maintenir dans la
gestion ou la conduite de 1 enseignement

* sur les phénoménes de didactique ausquels ils
sont controntés avec tous les partenaires de 1
communication des savoirs.

Le premier point est celui sur lequsl les résultats
sont certainement les plus nombreux et les plus assureés.
C'ailleurs, les professeurs sont toujours intéressées par
les rapports xposant les erreurs et les comportements
des eéleves, mais 11 reste tellement & faire pour
comprendre les causes de ces erreurs et non pas se borner
% legs constater; Ainsi, regardons de plus prés une des
aquestians preésentées en introduction:

Darms quelle mesure le fonctionnmement des savcire
“institutionnaliseés" dépend—-il de connaissances nen
decontzxtualiseées, enseignées plus ou moins implicitement
au preéalable? (Les connaissances institutionnalisees saont
celles e le maitre anseigne explicitement et
formellenent & 1'éléve; elles font 1l 'objet de zorntréles
et l'eléve sait gu'elles decivent 2tre appliguees’.

&
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"Comprendre" psur un enfant, € est etablir et relier
S0OUsS =3 propre responzabiliteée des phénoménes ou des fTaits
laisse@s "indeépendants", a la fois, par 1 'enseignant, par
la situation, par son langage et par les connaiszances

apprises. ]

Far exemple, un enfant peut comprendre les premiers
mesurages & l'aide du comptage, appréhender des
oropristés de 1 ordre des nombres & 1'aide du mesurage,
contréler des opérations & 1'aide de 1'ordre ( '"ga"

grandit donc il ne faut pas diviser") ou d'une autre
opération (multiplier c’est ajouter urnm certain nombrz de
fois), comprendre le comptage grice & des onérations
treize c'est dix plus trois) ou & 1s recherche de
zucc2ssaeurs. .. et  toutes les relationzs possibles, vraie
dans les entiers, sont bonnes pour donner du sens.

Ces connaissances, liées par l1'eleve
personnellement, ou grice & 1’'histoire de la classe, ne
sont pas toutes institutiornaliseées gpar 'activits de
1 ‘enseignant, mais certaines le sont certainement, et &
juste titre. dans le contexte. Elles paraiszent, en tout
Cas, indispensables au fonctionnemernt convenable des
cennaissances institutionnalisees, enseignées par le
profecseur.

HU
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Four 1'&leve, ces propriétés sont celles des nombres
en geénéral, de tous les nombres. Il est inevitable que ce
que les mathéematiciens appellent le plongement de,
1’ ensemble des naturels dans un sur-ensemble comme les
rationnels ou les décimausx, en méme tempse qQqQu’il fait
apparaitre des propriétés en fasse disparaitre aussi
certaines autres gqui ne sont plus vraies pour tous les
nombres, ou méme qui ne sont plus vraies pour aucun: un
décimal n’'a pluq de successaur, multiplier paut
rapetisser...

Adctuellement 1 '2léve ne peut pas é&tre convenablement
averti de cette rupture, car, ni la culture, et en
particulier la tradition, ni 1 'ingénierie didactigue
ri‘ont encore prodult les instruments nécesseires
(exercices, avertissements, concepts, remargues,
paradoxes ...). Cette situation conduit 1l 'enseignant &
provoquer des quiproquos et des malentendus et 1 'éléve a
commettre dee erreurs. LCes conceptions fausses persistent
car elles sont attacheées A une certaine maniére de
comprendre les proprigtés des nombres naturels, et on
paeut observer les effets de 1a rupture pendant de
nonbreuvsss annees.

Flus important encgre =st le mecanisme de cet
obstacle: Ce sont, non pas les connaissances senseignees
gui sont en defaut - @n génégral les encseignants
pourvoient 4 cet inconveénient =n essayant de se maintenir
dare un  discours incompris mals correct -~ ce sont les



instruments personn=2lsz de la comprénension de 1 '&léeve. I1
ne comprend plus, parce que c2 qui devrait étre change
Ccest justément les movens de ce gu’'il appelait
"comprendre" jusque la .

La didactique ne peut appotrter de solution & un tel
probléme par de simples aménagements d’'ingenierie. Celle-
c1 peut eventuellement proposer des processus de
décontextualisation, comme les "changemernts de cadres" de
R.DOUADY, ou des situations permettant de combattre une

connalissance—obstacle, comme les conflits s0Cic—
cognitifs... elle ne peut rien lorsgue la difficulis
vient de ce que 1'enseignant ignore les références
contextuelles de 1 'éléva, nécessaires pour gqu’'il ne perces
pas le fruit de son expérience lors des acquisitions
rouvelles. I1 est facile de morntrer que les causes de

cette impossibilité a gerer la mémoire des éléves grice &
une mémoire correcte du systeme sont souvent culturelles.
Le probléme doit &tre attaqueée a ce niveau. La didactique
doit interagir avec la culture.

Mais les faits QUE nous venons d’ évoguer sont les
&léments d 'un phénoméne plus wvaste gqui empoisonne les
relations entire les parents, les professeurs et les
&léves lors des changement de classe et de niveau:

" Un professeur veut rappeler & 1'éléve en difficulte

les connaissances dont il a besoin; il s’agit de
connaissances bien institutionnalisées: elles devraient
donc é&tre disponibles. Mais leur emploi et leur

comprehension dépend d’'un contexte; si ce contexte est
ignoré du -prafesseur, la situation est bloquée. Souvent
l1'éleve "découvre, apreées la solution, gu’il connaissait
tres bien ce gu'on lui demandait mais gu’'il n'avait pas
compris la question”. ’

Le seul moyen pour le professzeur de connaitre les
circonstances de la création des connaissances, c 'est,
soit d'avoir lui-méme enseigné la notion & cet aleve,
soit de disposer d'un ensemble de références culturelles,
qu’'2lles socient 1 'effet de la tradition ou celui d une
connaissance professionnelle (Mais cette sorte de
"classicisme” de la didactique, si elle consiste en une
institutionnalisation des problémes, peut se révéler une
=olution dangereuse qui tue la réflexion mathématique’.

Il peut alore évoguer les situations d apprentissages.

gqu 11l n'a pas vecues parce gu ' elles sont
conventionnellement fTixées.
Devant les difficultes et

ies incomprehensions de
nombreus eléves dane 1 utilisa
1
o

tion de connalissances
‘échec ( de 1 élave, de
U pProgramme. .. ) et de

simples, force est de constatar
1l enseignement, de la methode,
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demander une focalisation ( de 1'&léeve, de 1 enseignement
=tc 7 sur & que 1l'on sait le mieux definir, évaluer et
enseigner: les algorithmes, c'est & dire sur ce qui est
peut &%tre le moins en défaut; l'éléeve sait faire une
division mais ne sait pas quand il faut en faire une.

Résultat: les responsables s ‘émeuvent, les
professeurs se concertent, et pour améliorer le passag
d un niveau a 1‘autre, 1l 'enssignement ignore et neéglig
encore pius les connaissances contextualicseées
personnelles de 1°'€léve. Le processus s’ auto—entretis
jusgu’au moment ou apparait, pour les enseignants et
sleéves, la neécessitée de rampre avec lz psittacisme
répatition dénuée de sens). C'est ce qui ¢ est passe i
& quelques anneées: la noosgheére ( 1 esnsemble
perscnnes et groupes intéressés & la création et 3
communication des savoirs d'un certain domaine) inv
chacun a un effort d invention, d originalite
d innovation pédagogique. En consegquence chacun est
Tuppose ignorer la methode personnelle de 1 autre.
L augmentation de 1la variabilité didactique spontange
fait alors diminuer les chances, pour chague professeur,
d articuler at de reprendre les connaissances
personnelles anciennes de ses éleves. "

Le processus a eété facilité par 1‘existence de
textes du savoir qui pouvaient se prétendre universels et
définitifs mais il a provogqué aussi, en retour, un
ecrasement de 1 'enseignement sur une connaissance
formelle...
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La didactique commence & mettre en évidence les
facteurs de 1'évolution relativement chactiqua de :
transposition didactigue.

Le Jeu du contrat didactique s’ accompagne de tourt
une famille de phénoménes ol 1 'on pergoit, a travers 1
déséquilibres et les corrections, l'effet des variebl
du systéme, sinon les regles de son évolution.

L 'étude du CONTRAT DIDACTIQUZ a conduit & 1=z
découverte de phénoménes comme les efftets "Topaze" et
“Jourdain', 1'effet de glissement métadidactigue, 1 effet
¢ anzlogie...dont nous parlerons ci apreées. Ils peuvent
&tre inférés du modéle théorique et observés, aussi bien
au niveau d’'une legon dans une classe, qu’a celui de
1 =2nsemble d une communauteée.

L "effet TOPAZE" concsiste en ceci: La reéponse de
l ' gileve est  généralement & pew prés détermines a
i'avance, et l2 professeur neégocie les conditione dans
lesquelles elle szera produite, et gui 1luil donneront un
sens., 1 essaie de faire en sorte que ce sens soit le
plus riche &t l2 plus exact possible =t pour c2la propcse
les questions les plus ouvertes. En cas d’'échec, il donne
de 1 information pour rerdre la réponse plus facile. I1

arrive gqu’'il finisse par accepter des .-'conditions gul
rrovoguent la réponse de 1l éleve sans gque ce dernier ait
a4 irves+tir le moindre zene, Comme dans la cremilére scens
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du  "TOPAZE" de FAGHOL: " des moutonsses &tai-hunt
reunisse.. .

L' "effet JOURDAIN" est une forme d'effet Topa:ze:
pour éviter un débat de connaissance avec 1 'éléve, et
eventuellement un constat d’'échec, le profzsseur accepte
de reconnaitre comme 1'indice d'un savoir ou d'une
demarche authentiques, une production ou un comportemant
de 1'eléve qui ne sont en fait que des réponses ayant des
causes banales - donc dénuées de valeur et méme parfoi=s
de sens -—. Exemples: la scéne du "Bourgecis gentilhomme
de MOLIERE oua le professeur de philesophie reévels
M.Jourdain qu'il fait de la prose ou celle o il failt d
discours de cuistre tandis que Jourdain croit apprends
1 'orthographe en prononcant des "0" et des "&".

Le GLISSEMENT METADIDACTIQUE &a pris une vasie
envergure et a eu des conséquences impotrtantes dans un
passeé reécent: lorsqu’une tentative d enseignement échoue,
le professeur est parfois conduit & reprendre son texte
pour l’expliquer et le compléeter. De moyen
d enseignement, cette premiere tentative devient objet
d etude, @ventuellement méme objet d enseignement; ia
forme se substitue au fond. Ainsi, pour expliquer le
langage ensembliste, fondamental, mais en rupture avec la
pensée naturelle, les protesseutrs des années 70 ont voulu
utiliser, sous la forme des fameux diagrammes de Venn et
autres "patates",les schémas qu EULER avait inventés pour
Catherine de Russie dans ses "lettres & une princesse
d 'Allemagne". Mais cette métaphore n’'étant pas un bon
modele, et la volonteée de vulgarisation aidant, i1l fallait
sans cesse fabriquer de nouvelles conventions et
enseigner le moyen d enseignement comme si c’en était
1l objet: le langage ensembliste pour la logique, le
diagramme pour le langage formel, le vocabulaire des
diagrammes pour les dessins, les conventions pour 1
voecabulaire... Le glissement métadidactique a échappd =
contréle de la communauté, produisant de magnifigue
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malentendus pendant plus de 10 ans & 1 'échelle de
planete, sans parler des seéquelles gue nous ressenteo
erncore sur 1l 'épistémologie du public et des professeurs,

=

Mais il existe d'autres phénoménes de ce type qui
dépendent du savoir visé et des circonstances:

Il n"est pas sir gue les productions cognitives aux
fins de la recherche forment un ensemble d2 corncepss
parfaitement adapteé 4 leur communication =t & 1
formation des eéleéves. Il existe des "points aveuglse" de
la culture. Des savoirs utiles pour le développement d'un

la

individu ne tfigurent pas en tant que noticns
gcientifiguas dans la culture, 2t 1 enseignement ne peut
evidemment pas combier ce mangue: par xemple
l'énumeration des collections — trés furtif aspect de iz

combinatoire -, ou la representation de 1'espace pour
l'organisation des actions, des déplecements,des mesurss
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- secteur mangé par la geometrie—debat du mathématicien -
ou encore la penseée naturelle - mangée par la logique-...
De fagon plus geénérale, le mode de production
"maturel" de 1 'activité mathématique, sollicite sans
reldche par les bons professeurs, ne peut pas vraiment
2tre recu et reconnu en tant que tel, il faut donc 1lui
substituer le mode de construction et le langage en
usage. Si ce n‘est pas possible immédiatement, tout le
systéme se trouve devant le probléme de "mémoriser" des
connaissances transitoires, au statut incertain, non
reconnues pat+ la science, puis de les faire évoluer, sans
pouvoir les exprimer ni les reconnaitre.

L'effort consenti pour cbtenir des savoirs,
indépendants des situations anl ils fonctionnent
(décontextualisation), se paie en perte de sens et
d ‘opeérationnalité lors de 1 'enseignement. Le
rétablissement de situations (recontextualisation’
intelligibles se paie en glissements de sens
(transpasition didactique). La retransformation en

savoire de 1’'é@léeve ou en savairs culturels reprend le
processus et aggrave les risques de dérive. La didactique
est le moyen de geérer ces transformations et d’abord,
d'en comprendre les lois.

Revenons & 1la gestion des expressions algébriques
par les éléves. Y. CHEVALLARD a montré le phénoméne de
conservation ostensive de 1’'information: un contrat
didactique implicite charge 1 'éleéeve de "conserver"
l'information qui 1lui est confiée; de ce point de vue
dans 1 'expression "3JI.x=0" le 3 montre quelque chose : il
est différent de 4, il doit donc rester présent a travers
.les transformations mathématiques. En deéduire " u=0 "
contredirait ce contrat, alors 1°'éleve un peu distrait
transforme le résultat en " x = 1/2 " ou en "x = =3",

L’'inventaire des phénoménes lies au contrat
didactique est encore en pleine expansion.

Cependant, montrer et étudier des phénoménes est une
chose,. agir sur eux, en est une autre. Des travaux de la
cohérence de ceux de M. ARTIGUE sont encore rarissimes:
Aprés avoir étudié la reproductibilité des situations
didactiques, elle a observé 1 obsolescence de celles
utilisées pour 1l 'enseignement des équations
différentielles et commenceé & proposer des solutions.

Mais regardons comment une excellente recherche,
ayant pour objet de montrer 1 importance du contrat
didactique, atteint 1le milieu des enseignants. Il s’agit
de cette recherche bien connue, d‘A. EBESSOT, M. ERBERHART
et d‘autres sur "l‘dge du capitaine" . Madame STELLA
BARUK. s ‘empare 'des réasultats. Je cite: * Parmi les
membres d une équipe de professeurs de 1 'IREM de Grenable
chargée de travailler sur 1 'enseignement e&lémentaire,



quelqu’'un a eu 1’ idée de proposer a des enfants le
probleme suivant :

Sur un bateau il y a 26 moutons et 10 chevres . Quel
est 1 dge du capitaine?. .".. Et de s’'indigner " comment
76 sur 97 de nos enfants normaux accouplent des moutons
et des chévres pour trouver 1 "8ge du capitaine...!"

Et d'y aller de son explication et de son couplet
sur la terrifiante acceptation de 1 inacceptable. Stella
Baruk s’'extasie sur "l1'ideée proprement gé&niale de
1'auteur anonyme" de cette réveélation merveilleuse et
effarante: "1 'enseignement donné par les professeurs est
dénué de sens'.

Fas un soupcon  gqu il pourrait Y avoir un
raisonnement, une recherche, un et méme toute une chaine
de chercheurs derriére la mise en évidence de ce fait.
Seule hypotheése: l'invention spontanée d‘un anonyme. Fas
de souci d’informer non plus. Fas une tentative pour en
savoir plus; pas un mot, pas une question sur le
phénomene en Jeu, ni sur le concept de "contrat
didactique" qui est pourtant des cette epoque un sujet
d ‘étude bien lancé chez les didacticiens. Et dé&ja 1 acte
d‘'accusation est dressé, le procés entendu, sous forme
d'une citation de J. FAULHAN " On dit que les ignorants

sont les meilleurs professeurs". Ce qui, dans le
contexte, wvoudrait, je crois, laisser entendre 1la
récipraoque.

Et bien non, la didactique montre d une part que le
contrat S°'IMPOSE AUSSI BIEN AU PROFESSEUR QU’'A L 'ELEVE et’
d’autre part, que les imprécations sont sans effet sur
ses lois. La disparition du sens doit étre étudiée avec
le méme soin et le méme respect gque 1les erreurs des
éléeves pour la compréhension desquelles Stella BARUEK
préche si bien (et & juste titre). '

Cet exemple montre comment la recherche en
Didactique est actuellement exploitee, niée, violée, et
retournée contre les professeurs, en fonction de la loi
du matrché des idéologies et de la vente des livres.

* La vocation de la didactique est a4 1 'opposé de ces
tonitruantes interventions. Souvent, 1l 'explication d‘un
échec ou d‘une difficulte permet de déculpabiliser
l'enseignant et 1’'éléve et de les orienter vers des
attitudes plus positives; En médecine , 1 'attribution de
la tuberculose a un microbe n‘a pas tout de suite permis
de -vaincre la maladie, mais elle a enfin permis 1la
déculpabilisation des malades, longtemps sgupconnes
d’'avoir quelque .part offenseé la nature et d'en eQtre
punis; et accessoirement, elle a suggeré qu une certaine
hygiene pourrait prévenir bien des cas.

3. La didactique peut, & terme, aider le professeur
a modifier son statut, sa formation et ses rapports avec
la societe:
* En agissant directement sur le statut des
connaissances qu’'il utilise,
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* En agissant sur les connaissances de ses .
partenaires professionnels, et sur celles des parents et
du public, .

* En développant .de meilleures possibilités

pour le public et pour les citoyens d utiliser
l1’'enseignement de fagon plus satisfaisante pour eux,
* En donnant de meilleures possibilités aux

pouvoirs publics ou privés de geérer 1 'enseignement par
des moyens plus appropriés.

Cette partie des apports de la didactique n‘est
certainement pas préte & &tre réalisée car elle exige une
évolution considérable des structures scolaires et des
mentalités, mais tout me laisse penser gue c’'est la son
réle social et gque nous progressons dans cette direction.

III

Il est indispensable que tout enseignant, chaque
jour, commence sa classe comme si les connaissances qu’il
propose & ses eleves étaient découvertes pour la premiére
fois au monde et comme si cette rencontre était décisive
pour...l’avenir de 1 'humanite. :

Si ce besoin de rester vivant, aussi bien.pour le
professeur que pour les eleves, a eété maintes fTois
souligné, c’'est que le contrat didactique tend -~
légitimement -~ A& figer 1’action d’enseigner, a codifier
les méthodes, & définir le savoir scolaire; il tend a
rendre obsolétes, pour le professeur, les situations
qu’il utilise et obsoletes, pour l1'éleve, les
connaissances traitees.

Les moyens de lutter contre ces vieillissements sont
" des renouvellements dans les différentes branches du
contrat: dans les rapports avec 1'éléve, L  dans les
rapports avec le savoir et avec la communautée des
mathématiciens, dans les rapports avec 1les situations
d ‘enseignement.

Une illusion sympathique, mais périlleuse, consiste
&4 soutenir que le meilleur moyen d éviter le
vieillissement serait d’'eviter ‘sa marque principale:
c’'est & dire tout mécanisme, .toute reproduction, et & la
limite, tout apprentissage. Four rester  frais, le
professeur FERAIT les mathématiques avec ses éléves, des
mathématigues sans référence au passé, entiérement
justifiees par les circonstances et la vie des éléaves.
Cette position empiriste, rousseauiste et radicale
conduit au pire: elle affiche, dans son principe, la
négation méme du but de 1’'enseignement qui est de
communiguer un savoir culturel chérement acquis et des



références requises par un contrat social. Elle fait
reposer la relation didactique sur toute une série de
mensonges qui pésent lourd.

Chacun des protagonistes sait bien que les textes du
savoir sont déja ecrits ‘ailleurs et il ne semble pas
légitime gque 1 'enseignant se permette d’'y changer un iota
AU MOMENT DE L 'ENSEIGNER.

Oui, pour rester alerte, le professeur peut FAIRE
des matheématiques au sens classique de tenter de répondre
A des questions ouvertes ou de poser des questions de
mathématiques intéressantes et nouvelles, mais 1l est
exceptionnel que les sujets de recherche puissent étre
aussi, immeédiatement, de bons sujets d enseignement.

Oui, pour rester alerte, le professeur doit
"refaire" des mathématiques connues en cherchant quel
genre de problémes elles permettent de résoudre, guel
genre de questions elles conduisent & se poser, comment
on peut ameéliorer leur efficacité et leur presentation.

Recontextualiser autrement les mathématiques - en
particulier pour ses éléves - est 1 'activite essentielle
des professeurs. Elle est & la fois de nature didactique
et mathématique, elle constitue une eétape de la

transposition didactique. Cette reprise des connaissances
mathématiques en vue de préparer de futures remises en
causes et de futures  découvertes forme méme la
contribution spécifique de 1l ‘enseignement a 1 avancement
de la science. Elle n’‘est pas reconnue encore aujourd’ 'hui
parce la communauté et les connaissances qui peuvent
permettre de la contrdéler et d’'en rendre compte
n‘existent pas.

Il est donc vrai que 1°'enseignement est et restera
en partie un thédtre et que d’'une maniére ou d’une autre

le professeur devra assumer ses rapports au but - 1la
communication des connaissances - et aux moyens - la
situation didactique. Au theédtre, les responsabiliteés

réciproques de 1‘acteur et de 1’auteur sont reéglées
depuis Shakespeare, Moliére et Diderot. Le professeur
deviendra—-t—-il une sorte d’acteur du savoir? La
didactique deviendra—-t-elle le recueil des textes qu’il
devra "seulement" jouwer ~ et qu’il ne pourra méme pas
choisir? Ma réponse est "oui a certains moments, et il
n'y a aucune indignité & clarifier honnétement ce que
l1'on fait". :
Le professeur peut—-il se vivre comme un acteur sans
mettre en danger son action elle méme?T La scéne, qu’'est
sa legon, se rejoue pour la enniéme fois par le meme
acteur, et parfois pour le méme public. Il a donc besoin
d'une sorte de renouvellement pour maintenir 1 'appétence
et la vigilance des uns et des autres. Il préfére se
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A priori, l'innovation correspond & ce que nous
avons déefini plus haut comme 1'activite didactique non
enseignante du professeur. Elle est 1 'un des moyens les
moins arbitraires offerts au professeur pour retrouver sa
fraicheur en danger de s=2 perdre parce gqu elle est
supposeé e&agir sur " 1l'acte dencseigner lui m&me. Elle
apparait donc comme une nécessite impeérieuse au niveau de
chaque protesseur.

Mais l'innecvation est un mécanisme DIDACTIRUE, donc
social, et wun objet d’'investissement libidinal comme la
recherche; San analyse systemigue, 1 'une des formes de la
recherche en didactigue, montre que le fonctionnement de
l1'innovation conduit & des resultats différents de ceus
annonces.

Une innovation, par définition, ne peut pas rester
cachée, 2lle doit @&tre communiquée. Elle doit donc
mériter la plus grande difTfusion et donc proposer “"des
choszes qgui marchent" dans une forme communicable & tous.
Donc, sa diffusion doit se justifier par un constat
preéalable de 1'échec des méthodes anciennes, - les
innovations précédentes —-. Elle doit donc insister sur le
fait qu‘elle est nouvelle et qu’'elle présente au moins
une différence essentielle. Four faire vite il vaut mieusx
discreéditer et scotomiser carrément le passé.

Sous une présentation flatteuse, 1l innovation permet
& une partie des enseignants de se vivre comme des
novateurs: des gens gui "développent leures comnpetences”,
qui "agissent pour améliorer les conditions
d ‘enseignement”, qui "énoncent des conclusions
opératoires" et qui agissent sur leur milieu {1). Leur
but est genéreun: propager 1 'innovation, 1 'étendre et la
généraliszer par différents moysns d action sociale.

La novation & besoin d’auditsurs, z'egt denc  un
phénoméne de type auto-catalytique, sa progression, treés
forte au début (exponentielle), diminue rapidement comme
la concentration en béotiens. Sa force et sa vitesse de
oropagation s’ annulent plus vite gue prévu: lorsque plus
de vingt pour cent des professsurs partagent un  méme

coint de wue, celui-ci devient asse: improgre & scutenir
{1} C=¢ exupreszions scnt celles d'A.Bouvier dans
"“Didactique des matheématigues, le dire et le faire ",
=]

Eour caractérisar la recherche—action 1l 1 oppaose & la
tracherche dite “"traditionnelle® dans lagquelles le
chercheur viserait egsentiellement " 1 appropriation des
rompetences des autres, l'amélioration de son statut cde
chercheur 2t de sa carriére, =2t 1 apparition de nouvelles
guestions, de nouvelles hypotheses". (p.221;. A.BOuvier
envoie le bouchon de beaujolais un peu loin!



une fonction de novateur. Les premiers novateurs, ou
d autres, tournent alors leurs regards vers un nouvel
horizon — que l’'innovation qu’ils abandonnent ait ete
"bonne" ou "mauvaise" - et .ce, d’autant plus vite gue sa
diffusion a mieux reéussi. -

Le systéme que nous deécrivons ici est celui de la
mode. Les enseignants ont besoin de mode, oui de mode! et

pourquei pas? Je ne vois rien a4 redire & ce mécanisme
d'incitation & la consommation.
Concretement, le processus e paoursulit par un

constat d‘échec plus ou moins profond, une bataille
confuse ou les premiers innovateurs crient a la trahison
et demandent plus de moyens de formation ou de pression
sur leurs - collegues. Alors une nouvelle vague
d’innovation devient indispensable & tous, afin de
“"dépasser" cette pénible période de troubles que chacun
va €' 'empresser d‘oublier. C’est pourquoi l’innovation ne
permet jamais de tirer de legons utiles des expériences
qu‘elle ne cesse de provoquer et donc ne peut rien
apporter &4 1la connaissance de la didactique. Dans les
meilleurs des cas, elle lui emprunte ses_ acquis, mais
pour d’autres usages, comme nous 1‘avons montré avec
1 '8ge du capitaine.

Le constat d échec est donc nécessaire a 1 auto-
entretien de 1 ‘innovation, mais "1 'échec lui méme est il
inéluctablie? Non, je crois qu'a travers ces innovations,
d'ailleurs fortement cycliques, le progrés chemine tout

de méme, mais ses possibilités d’'action sont treés
limitées: ‘
En " effet, pour se répandre -asse:z vite, une

innovation a besoin du rythme que seuls permettent les
processus de mode. Four permettre ce rythme, il faut que
l1'innovation ne touche a rien d’'essentiel dans les
parties profondes des pratiques des enseignants: la mode
dans les vétements peut changer le col ou la longueur des
manteaux mais elle ne peut pas faire des trous dedans.

Le mécanisme de diffusion de 1 innovation est plus
complexe et dépend des connaissances visées. Les raisons
de sa réussite et de son échec ont été étudiees de fagon
plus précise dans quelques cas particuliers: celui des
diagrammes, cité plus haut, et celui- d’'une innovation
apparemment plutdt reussie, celle des theéories et des
méthodes de DIENES.

‘Les phénoménes que nous Yy avons televes sont
interessants:

DIENES a proposé 1 organisation Bourbakiste des
mathématiques, & la fois comme epistemologie, comme
modéle de psychologie cognitive et psychogénétique, comme
logique, et comme modele de processus d ' enseignement. Il
a produit des matériels didactigues tres appreciés,
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Le coeur de cette merveilleuse simplification,
supportée par 1 'ambiance structuraliste de 1’ 'époque, est
1’ “opération du quotient ensembliste” des mathématiciens
qui fait correspondre & une.relation d 'équivalence et a
un ensemble, la liste des classes d’'objets équivalents.

Généraliser, c‘'est passer d° objets éguivalents a leur
propriéteée commune. Four enseigner, il faut faire vivre
par 1°'éléve des situations "isomorphes " c’'est & dire
équivalentes du point de vue de leur structure

mathématique. Apres quelques expériences de ce type,
1 éléve reconnait la méme structure, la schématise et
peut alors la formaliser.

Cette théorie est acceptee par les maitres parce
qu‘ils 1 'utilisaient implicitement: elle correspond
exactement a des pratiques d’'enseignement courantes:

# & 1l’'origine, il y a wune exigence du
contrat didactique: si 1°'éleve échoue, il faut lui donner
une autre chance d’'effectuer lui méme la solution,

#* bientédt la repétition est érigée en
principe d’'apprentissage,

# mais, pour dissimuler 1 'identité des
questions, il faut faire varier des conditions non
pertinentes. L 'éleve, diment averti de ce fait, chetche
les analogies. Le professeur 1’y invite d’'ailleurs.

Cet abus de 1 'analogie conduit 1 'éléve & débusquer
les ressemblances correspondant aux intentions du
professeur et 4 se centrer sur les variables non
pertinentes au lieu de comprendire la nécessitée interne de
la situation. Ainsi, il résout ses problémes, plus par
transfert d’algorithmes que par compréhension du sens. En
fait, en 1’'absence d’'intentions didactiques, le processus
d’'apprentissage empirique ainsi deécrit ne fonctionne pas.

Par contre, 1 'enseignement fondé sur 1 'hypotheése de
ce processus peut, lui, réellement fonctionner. Il suffit
que les éléves puissent deviner 1l 'objet de savoir que le
professeur leur présente ainsi, un peu dissimulé par une
fiction didactique. Mais, si 1’analogie est un peu
lointaine ou s‘il y a un effort de compréhension
spécifique &4 faire, la plupart des éleves ne peuvent pas
"lire" l’'intention du professeur et donc échouent dans la
reconnaissance. Par contre, ils ne peuvent pas nietr la
ressemblance lorsqu’'elle leur est révelee, 1’'échec est
donc porte & leur débit et non & celui de 1 'enseignant.

Pour réussir, la méthode DIENES exige donc:

* un contrat didactique explicite: 1’'éleve doit
rechercher des ressemblances

#des signaux didactiques clairs: les situations:
doivent pouveoir &tre rapprochées dans le temps, en nombre
et en rythme convenable

* mais surtout, la pression du maitre doit étre
suffisante pour que le contrat didactique fonctionne.
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i observe alaors gu’avec les novataurs, ceutn gu
veulent montrer que la méethode reéussit, e2lle +euss
effactivement: les éléves apprennent ce que le mait
1
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leur propose. Elle échoue, au contraire, avec as
enseignants qui CROIENT & la verité de 1la theo

didactique de DIENES: ils proposent bien, les unes ap

lez autres, lecs fiches convenables mais 1 ' apprentissa
ne =2 prodult pas. L 'explication est qu'ils attendent que
le processus agisse comme une loi physique et aqu’il
n'exercent donc aucune pression sLr le contr

didactique.
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J'ai rapporté cettz histoire pour en tirsr guslguss
remarques 2t exemples:
Darns 1 'abus de 1 'analogie nous vcoyons
* un exemple d'effet TOFAZE: Le proiess
simplifie sa tache en faisant en sorte gue 1€
obtienne la bonne réponse par une banale lecture
questions du professeur et non par une authentique
activite mathematique spécifigue sur la structure
propcsee, R
* et un exemple d'effet JOURDAIM : 1 'éleve
obtient la bonne réponse par une banale reconnalssance et
le professeur atteste la valeur de cette activite par un
disccurs mathématique et epistémologique savants.
L’ acceptation, par les professeurs, de la thécrie

de Diénés est un exemple des faux rappocrts aui peuvent

s '#tablir entre la recherche et 1 'enseignement: le
chercheur utilise consciemment ou non des concepts créés
par les professeurs pour résoudre les problémes dJde
gestion d'enseignement. 11 les rationalise un peu, les
traduit en termes savants et les renvoie sacralisés par
un aura scientifique  ausx professeurs gui les
reconnaissent pour "vrais" et les asdoptent aussitdt aveo
enthousiasme, sans rien changer de leur travaill, e
assurant au passage le succés social du chercheur. Cas=*
encare un effet Jourdain.
lus subtil enfin, voici ce gui pourrait 8tre un

THESREME de DIDACTIGUE: si les praofesseurs croient
suffisamment a l'efficacite propre d’ 'une méthode
didactique au point de se2 reposer presque complétement
sur =lle, ils ne remplissent plus leur réle dans 1z
negocciation du contrat didact*que. et la methoos
echoue.il.e paradcie n est gqu’ ' apparent mais il éclaire d ur
jour inauié“art l'avenir des technologies didactigues
gridce auxquelles on croirait pouvolir negliger i
vigliance des professeurs et les connaissance:
fordamentales en didactique.

=Zn résumeé, toute inncvaticn en enseignement, Tondés
sur un  constat d'echec, doit .effacer les inncvations
prececentes =t lesg references &4 une pr gressichn  des
connaizsances { contrairement & c=2 gqu'elle fait dans
d’autrze domaines). Elle finit par devoir gchouer, et par



conssgquent, aucune innovation ne peut s’attaguer aus
conditions essentielles de 1 'enseignement.

Elle agit pourtant sur l’enseignement mais avec une
efficacite forcement limitée et pour un coit social et
épistémologigue qui  pourrait bientdt paraitre euxcessif.
Il deviendra alors nécessaire que la didactigque d&tende
et =zoutienne l'innovation gu’elle pourta susciter,
reconnaitre et guider (comme cela se fait dans lee autres
champs scientifigues) et dont elle pourra montrer au
moins 1 'importance symboligque. Espérons qu'2lle sera
azsezx forte pour cela!

Cette mise au point sur 1l innovaticn
nécessaire car la gquestion qui m &tait posée aur
tre comprise par beaucoup comme la suivante:

" Qu'est ce que la didactique pourrait apporter & un
professeur de college, DE FLUS et DE DIFFERENT gue ce gue
1’innovation proposée par les professeurs eux—mémes psut
produire?™"

Mes propos ne devraisnt pas faire croire que je suis
un adversaire de 1l 'innovation:

D abord, parce que j’‘ai essayé et j'essalie encore
dane ure certaine mesure, d’'€tre moi aussi "un novateur".
J'ai produit des legons “nouvelles", des techniques et
des idees "nouvelles".

Ensuite, parce  qu’'une bonne partie des moyens dont

je dispose & 1°'école Jules Michelet de Talence pour le’

COREM est di au succes d'un flot continu d’innovations et
de suggestions & l'intention des formateurs de la région,
F.E.N. et I.D.E.N., innovations dont la diffusion directe
est retardée au maximum pour permettre & chacun de
l'utiliser au mieux dans son métier de formateur et, par
conséequent, pour quelgue temps encore de NOVATEUR.

L 'inngvation me permet d’acheter et de crediter la
recherche tant gue celle-ci ne pourra pas Jouer
plzinement son rale. Mais ma main droite—-recherche doit
igrorer ce que fait ma main gauvche-innovation.

Ensuite encore, parce gque 1 'innovation produit des

phénomnenes en 1l absence desguels il serait bien difficile

de taire avancer les réflexions théorigques, et gue nous.

serions bien incapablesz (et moralement empécheés) des
produire expérimentalement.

Enfin, parce que dans le sens large que nous lui
avons donné  su dabut, l1'innovation est le principe méma
de l'action d’'enseigner: de méme gu’ aucune théorie de la
d,namigue ne peut dispenser un conducteur de regarder la
route et de prendre les deécisions gu’'il est szseul &
pouvair prendre,. la didactigue ne p=2ut pas se =zubstituer
4 1l'enszignant pour 1l‘acte d'enseigner. Lui refuser ls
draoit & 1'innovation serait lui refuser le droit de
donn=sr- du sens & ce gu’'il fait.



Il faut seulement ne pas confondre les rdles. Les

professeurs peuvent s‘aider beaucoup et aider la
didaectique en s’'intéressant & ses difficultes, & ses
progras, & ses deéfis intellectuels. Ils peuvent

participer en amateurs {(en acceptant la reégle du jeu: cu

en professionnels (selon leur disponibilité) a ses
rechetrches et & ses deéebats., et cette aide est toujours
précieuse. Ils peuvent uvtiliser SOUS LEUR RESFONSAEILITE
les résultats d ' ingénierie qu’'elle sous—-produit.

La didactique est leur affaire comme la biologie et
la medecine 1'est pour ses praticiens. Elle a une
fonction limitée mais précise et irremplacable: ell
besoin de leur compréhension et de leur appui, m2#me si
elle rne peut pas encore beaucoup soulager leur charge.

b
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Dans le choix que nous faisons de développer sous le
nom de DIDACTIGQUE, une théaorie fondamentale de la
communication des connaissances mathématiques, il n'y a

aucune incompatibiliteé avec d’autres definitions et
d autres orientations. Au contraire, c’'est une conception
qui fTavorise 1'intégration des apports des autres

domaines et leur application a 1’enseignement, et qui
gtablit avec la pratique un rapport sain de science a
technique et non de prescription a reproduction.

Elle ne condamne, & priori, aucune action en faveur
de 1 'enseignement. Mais il faut comprendre que c’'est une

erreur de vouloir & tout prix obliger la didactique &

€ ‘engager dans chacune de ces actions et & vy jouer un
réle qui n’'est pas le sien. Dans le meilleur des cas, on
lui propose des défis ridicules et impossibles, defis
qu‘on n‘oserait pas exiger de sciences portant bien plus
avancées. Dans le pire des cas, on prend le risgue de
confier &4 ses experts des responsabilités au-dessus de
leurs forces et de reproduire des erreurs semblabless a
celles guon a wvues ailleurs { par exempls en
économie...)

Une des fonctions de 1la didactique pourrait eétre
alors, contrairement a ce que certains ont insinueé, de
contribuer & mettre un frein, enfin, & un processus gui
consiste & transformer le savoir en algorithmes
utilisables par des robots cu des humains sous-employés
et & diminuer la part de réfliewion noble dans toutes les
activités humaines pour en faire dévolution 3 guelgues
uns. '

Four sacrifier au dieu de la soi-disant efficacite,
1l 'enseignement préte son  concours aujourd'hui & la
réduction algorithmique et & la demathématication.
J'espére profondément gque la didactique pourra combattre
cettz dépossessicon et ce=ite déshumanisation.

Talence, le 4 Janvier 1989

[



