De la transposition didactique

"... | regard science as an important part
of man's knowledge of reality; but there is a
tradition with which | would not wish to be
identified, which would say that scientific
knowledge is all of man's knowledge. | do not
believe that ethical statements are expressions
of scientific knowledge; but neither do | agree
they are not knowledge at all. The idea that the
concepts of truth, falsity, explanation, and even
understanding are all concepts which belong
exclusively to science seems to me a per-
version.?

Hilary Putnam

"Impasse de la raison, c'est qu'elle est elle-méme
inexplicable par la raison?

Pierre
Reverdy

Introduction: de la possibilité d'une science didatique

Une science didactique est-elle possible? cetéstmn renvoie a une seconde
peut-étre plus accessible: si la didactique estsai@ce, de quel type de science s'agit-
il?

La question n'est pas celle de la seule didactigile est, d'une facon générale,
celle de toute science qui se donne pour objetdaupartie de ce que jappelletai
phénomene humainc'est-a-dire de ce qui se rapporte a la vie,viddelle ou
collective, des hommes. Il était tentant, devansuecés des sciences de la nature
depuis ce que I'on appelle la révolution scientifigde prendre ces sciences comme
modele pour tenter de construire une science denife conduisant au méme type
d'objectivité. C'est ce que nous avons appel@&uag| la tentation du mimétisfe

Nous citerons ici I'un des grands ouvrages qugoeta volonté de son auteur
de construire une science de I'homme qui possédenémes propriétés d'objectivité
que les sciences de la nature, renvoyant au réseotes de la construction
newtonnienne; je veux parler dekEdprit des Loisde Montesquieu. Pourtant
Montesquieu explique lui-méme la difficulté lorsgécrit dans la Premiére Partie de
I'Esprit des Lois

"Mais il s'en faut de beaucoup que le monde irgefit(le monde de 'homme)
soit aussi bien gouverné que le monde physique.di@ique que celui-la ait aussi des
lois qui par leur nature soient invariables, il mes suit pas constamment comme le
monde physique suit les siennés.”

lin Didactiques IREM de Lorraine

2Hilary PutnamMathematics, Matter and MethpPhilosophical Papers, volume 1), Cambridge Unive
sity Press, Cambridge, 1979; p. xiii

3Pierre Reverdyi, e Livre de mon BordVlercure de France, Paris 1948/1970, p. 151

4Rudolf Bkouche, "Les déraisons de la Rais@uiadraturesn°17, juillet-aoGt-septembre 1997
SMontesquieu, "L'Esprit des LoistEuvres Complétepréface de Georges Vedel, présentation et notes
de Daniel Oster, Editions du Seuil, Paris 1964 30. 5



Montesquieu met ainsi I'accent sur une distincéssentielle entre les lois de la
nature et les lois de 'hnomme; les unes ne pelpasine pas étre suivies (peut-on ima-
giner une planéte qui refuserait de se soumetiael@ de la gravitation universelle?)
alors que les autres peuvent ne pas I'étre. Wrasjue Montesquieu poursuit:

"La raison en est que les étres particuliers ingghts sont bornés par leur
nature et par conséquent sujets a l'erreur; etndiutre coté il est de leur nature qu'ils
agissent par eux-mémes. lIs ne suivent donc pastamoment leurs lois primitives; et
celles-mémes qu'ils se donnent, ils ne les supastoujours.”

Suivent des considérations sur les bétes quinesteimises aux lois naturelles.
Mais peut-on parler de lois naturelles pour I'horfime

Pour reprendre une expression de Maurice THyrinaus dirons que 'homme
est capable d-rationalité c'est-a-dire capable de transgresadontairementce que
I'on pourrait attendre de lui au nom de la rati@églc'est ici toute la difféerence entre
I'hnomme en tant qu'homme et la nature, plus préwsé entre la parhumainede
I'hnomme et sa part naturelle. Cette distinctionpeat étre ignorée lorsque l'on édifie
d'une part les sciences de la nature et d'auttdégsasciences de I'hnomme, les premieres
relevant de la seule rationafitét les secondes devant prendre en compte |'araditi;
c'est cela qui fait la distinction entre la consaixce positive (celle des sciences de la
nature) et ce que nous appellerons une connaiss&gedive. Il faut ici souligner que
la réflexion sur la sciencéld science de la sciencelront certains), parce qu'elle porte
sur l'acte de connaissance, participe de cettetiudé@ac'est cela qui nous conduit a
penser une didactigue négative, point que nousr@spélévelopper dans un article
ultérieur.

Ainsi apparait un premier obstacle a I'élaboratioime connaissance positive de
ce gue nous avons appelé le phénoméne humainp#t Eagapacité d'a-rationalité qui
permet au sujet humain, individuel ou collectif,abmstruire ses propres finalités.

Nous avons dit ailleurs la distinction entre lduéion au général opéré par les
sciences de la nature (un fait ne devient faitrgifigue que dans la mesure ou il entre
dans un cadre général) et les sciences de I'horans&géressent au caractere singulier
de ce qu'elles étudiént

Enfin, et en continuité avec ce qui a été dit plast, on ne peut ignorer la ques-
tion des valeurs, question qui n'est pas sanseancil sur la méthodologie comme I'ex-
plique Rickert:

"La méthodologie doit plutdt tenir compte du faitegcertaines disciplines ont
affaire a une nature dépourvue de toute valeuregtiodite signification, qu'elles doivent
subsumer sous des concepts généraux, alors qaeitkes disciplines représentent une
culture qui a un sens, est liée a des valeursegiauvent donc pas se satisfaire du pro-
cédé généralisant des sciences de la nature. Btia®nt mettre en ceuvre une réflexion
individualisante pour pouvoir rendre justice a timidualité et a la particularité

6Maurice Thirion, correspondance personnelle.

"Reste évidemment la question de la part d'a-rdtiérdans la construction de la rationalité; magstc
une question que nous ne pouvons aborder ici @f.ememple l'ouvrage de Grangefirrationnel,
"Philosophie", Editions Odile Jacob, Paris 1998).

8Je parle ici de la science constituée qui se mstrif la fois par le discours rationnel et paréadisa-
tions techniques, je ne parle pas de |'élaboratéla science qui, en tant qu'elle est une activitéaine,
ne reléve pas de la seule rationalité.

9Rudolf Bkouche, "Les déraisons de la Raison", o.c.



concréte de leurs objets, qui sont plus que de lsengxemplaires de concepts géné-
raux."0

Un second obstacle apparait si I'on consideretoute connaissance positive
implique une distance entre le savant, celui gab@e la connaissance, et ce qu'il
étudie. La question se pose alors de la possihilitée telle distance dans les sciences
de 'homme; c'est cela que précise Todorov lofdséprit:

"Pour moi, la différence dans la matiere étudiéainffain/non-humain) en
entraine une autre, capitale, dans le rapport déiablit entre le savant et son objet. Il
y a beaucoup de choses qui séparent le géologias atinéraux qu'il étudie; il y en a,
en revanche, trés peu qui distinguent I'historienle psychologue de son objet, les
autres étres humains. cela impligue non qu'on asgn ces matiéres a moins de
précision, ni qu'on refuse le principe de la raisenais qu'on renonce a éliminer ce
qui en fait la spécificité, a savoir la communaui@ sujet et de [l'objet, et
l'inséparabilité des faits et des valeurs. ... Contm&accuper de I'humain sans
prendre parti?11

Ainsi apparait ce qui nous semble l'ambiguité ragde des sciences de
I'homme, la difficulté, sinon l'impossibilité, dastinguer le descriptif et le normatif.
Une telle ambiguité apparait déja dans le textddetesquieu dans la mesure ou les
lois naturellesde 'homme se présentent moins comme les loissyitique comme les
lois qu'il devrait suivre.

Il faudrait alors distinguela loi du nécessairela loi scientifique, eta loi de
I'obligation, celle qui régit les rapports humains et que tésnges de 'homme ne peu-
vent pas ne pas prendre en compte. La tentationihétisme apparait alors comme la
marque d'une confusion entre la nécessité etdatatin; mais une telle confusion est
plus profonde qu'une simple question de terme editse a la source méme de la
construction de la rationalité. La naissance cortzonte de la rationalité scientifique
et de la rationalité politique dans la cité greéguest sans doute au centre de cette
confusion et |&Républiquede Platon apparait comme l'un des grands momentstte
confusion; la question se pose alors de savoir damdle mesure cette confusion
participe de I'élaboration de la rationalité. C'éahs cet entremélement entre le des-
criptif et le normatif que se situe toute probléinze des sciences de I'homme, un
exemple étant donné par ce monument de la modeanitéfois hymne a la liberté de
I'hnomme et justification de tous les totalitarisrn@sonnels, que constituéthiquede
Spinoza. La libération de I'homme ne serait alars kg volonté de I'homme de suivre
enfin ces lois naturelles, comme si la libérati@s glanétes était de suivre la loi de la
gravitation universelle.

C'est donc aux limites de la rationalité que sseda question de la scientificité
des sciences de 'homme, aux limites, d'abord pguee toute science se présente
comme une tentative de comprendre rationnellenemhdnde, ensuite parce que la
connaissance de I'homme ne peut se réduire alErsgionalité; c'est en ce ce sens que
I'on peut parler, devant un certain trop-plein dgonalité, des déraisons de la Raison.

C'est dans cette inconfortable position aux limig'il faut alors nous placer
lorsque l'on examine la question de la scientéfiale la didactique, en particulier

10Heinrich Rickert,Science de la culture et science de la nattraduit de l'allemand par Anne-Héléne
Nicolas, préface d'Ernst W. Orth, Gallimard, Paf981, p. 16-17

11Tzevan TodoroviNous et les autregPoints/Essais”, Editions du Seuil, Paris 1989,1p.

12Jean-Pierre Vernarites origines de la pensée grecaB&F, Paris, 1981



lorsque I'on aborde ce concept-clé de la constmiatiidacticienne que constitue la
transposition didactique.

De la nécessaire réorganisation des savoirs dansdte d'enseignement a la
transposition didactique et l'invention du savoir sivant

En un certain sens, la transposition didactiquesmenvoie a la nécessaire réor-
ganisation des savoirs exigée par l'acte d'enseigagjuestion de la réorganisation des
savoirs peut étre envisagée de deux points dedwupoint de vue du savoir lui-méme,
du point de vue de celui qui apprend. Le premiéntpde vue, que nous développerons
dans un prochain article, place le savoir au cemérdacte d'enseignement; le second
point de vue, aujourd’hui a la mode, place celui apprend au centre du systeme
éducatif. Le point de vue didacticien, quant a $a,veut plus global lorsqu'il place le
savoir au sein de ce qui constitue l'un des pilileréa pensée didacticienne, le triangle
"savoir, éleve, professeur"; mais en placant sumé@me plan le savoir d'une part,
I'éléve et le professeur d'autre part, le pointvde didacticien conduit a une recons-
truction du savoir qui prend le risque d'en charlgesignification, fabricant ainsi un
nouveau savoir, distinct de celui que l'on se psagal'enseigner et qui par cela méme
peut devenir un obstacle a l'acquisition des casaaices; c'est en cela que la transposi-
tion didactique dont on nous dit qu'elle partictgel'acte méme d'enseigkepeut de-
venir une nuisance.

Loin de mettre en place une réorganisation duisawx fins d'enseignement, la
transposition didactique invente une distinctiotrerie savoir savantcelui construit
par les savants au cours de ['histoire, et le s&deigné dans linstitution enseignante.
On assiste alors moins a une réorganisation dursawsens dit ci-dessus et sur lequel
nous reviendrons dans un prochain article qu'agpiadement des enjeux de savoir; le
savoir enseignéssu de la transformation proposée par Chevaftard

savoir savantd savoir a enseigner] savoir enseigné

savoir enseigné qui semble n'avoir d'autre raiséimedque celle d'étre enseigné. Le sa-
Voir enseigné n'est plus que prétexte a enseigrtemen

Il est vrai que la distinction proposée par Chiewdla sa cohérence, cohérence
d'ordre essentiellement sociologique qui distintpselieux ou se fabrique le savoir et
les lieux ou il est enseigné, mais qui oublie d'ddes raisons qui font que des savants
construisent ce savoir, ensuite les raisons quidae l'institution enseignante prend en
charge I'enseignement d'une partie de ce savdilgreentre savoir savant et savoir a
enseigner étant pris en charge par la famaassphergce concept a tout faire et a tout
dire. La distinction de Chevallard est reprise Pavelay qui distingusavoir universi-
taire et savoir scolairés, renforcant le caractere purement sociologiquecelite
distinction, encore qu'ici le terme "sociologiqusdit pris dans un sens restrictif; il
désigne essentiellement des lieux, l'universitdeomonde des savants, I'école ou le
monde des enseignants et des enseignés, et igaogeektion des raisons de la
construction ou de I'enseignement du savoir. Leisagu'il soit celui du monde savant

13Guy Brousseau, "Fondements et méthodes de la didacties mathématiques",Didactique des ma-
thématiquessous la direction de Jean Brun, Delachaux & Negusanne 1996, (publication originale

in Recherches en didactique des mathématiquaes7/2, 1986, p. 33-115)

l4yves ChevallardlLa transposition didactiqueLa Pensée sauvage, Grenoble 1985, deuxiéme édition
augmentée 1991; les pages de référence sont dellasdeuxiéme édition.

15savoirs scolaires et didactiques des disciplines encyclopédie pour aujourd'hisious la direction

de Michel Develay, ESF éditeurs, Paris 1995, p. 17



ou celui du monde de I'école, obéit a des loig eble de la didactique est de mettre en
évidence ces lois, autant pour dire ce qu'elles gae pour amener les intéressés
(savants, enseignants, enseignés) a les suivrer@aandre la problématique de Mon-
tesquieu. Une telle conception ignore les enjetust&mologiques de la construction du
savoir mais il est vrai que la prise en charge e enjeux demande de considérer
savants, enseignants ou éleves comme sujetsaeddst-de prendre en compte la part
d'irréductibilité del'acte de connaitreéx la seule objectivité scientifique. Le refus de
prendre en compte cette irréductibilité semblesadidre le prix a payer pour construire
une didactique scientifique, ce qui pose la questie quoi fait-on la science?

Une critique de ce concept-clé de la science tidaone qu'est la transposition
didactique porte alors moins sur la nécessairggadisation des savoirs que demande
l'acte d'enseignement que sur les constituants deahsposition didactique, le savoir
savant d'une part et le savoir enseigné d'autite @atte critique, si elle veut dépasser
le cadre descriptif dans lequel se situe en fircalapte le travail de Chevallard, doit
prendre en compte les aspects problématiques argartde la construction du savoir
que ceux de I'enseignement de certains de cegsadoit aussi prendre en compte les
raisons qui ont conduit les didacticiens a élablenar "science”. Nous verrons ainsi que
le point faible de la théorie de Chevallard estdéion desavoir savantians la mesure
ou les raisons d'ordre épistémologique sont igror@elontairement ou non peu
importe).

On peut alors rapprocher les conceptions de Claggade cette autre forme de
théorisation forcéeque constitue la sociologie des sciences dévetoppéFrance par
Bruno Latouts, les deux points de vue se rejoignant dans lectémhnisme sociolo-
gique qui les conduit & ignorer les aspects épisiggigques de la construction de la
connaissance. Une théorie sociologique pertinenpdiquerait un travail sur la liaison
entre aspects sociologiques et aspects épistérmgaksyiy compris sur la fagcon dont
chacun de ses aspects rejaillit sur l'autre. Mala demanderait de prendre en compte
la part de non-rationnel, ou plutbt de a-rationrggle rencontrent des sciences de
I'hnommé-.

Le point de vue de Verret

La notion de transposition didactique a été intrtedpar Michel Verret dans
sont ouvrage.e temps des étudésSi Verret pose au début de son exposé la question
de la réorganisation du savoir et des contraintstutionnelles, il semble oublier les
contraintes propres a la construction d'un sawosgu'il présente comme participant de
la seule"transmission scolaire bureaucratiquedutant la"division de la pratique
théorique en champs de savoir délimités donnantdieles pratiques d'apprentissage
spécialisées"ce qu'il appelle lddésyncrétisation du savoir'gue”la séparation du
savoir et de la personnau "la dépersonnalisation du savoif! Faut-il voir dans une
telle présentation de l'acte d'enseignement la naee place du sociologisme
d'aujourd'hui, l'ignorance, volontaire ou non penparte, que le développement des
savoirs impose la spécialisation et que la divisies disciplines reléve de l'ordre du
savoir? Il est vrai que quelques pages plus loiméferend compte, s'appuyant sur
"l'usage systématique de l'abstraction analytiqude ['unité des'quatre raisons,

16Bruno LatourNous n'avons jamais été moderijessai d'anthropologie symétrique), Collection 'ft'A
millaire”, La Découverte, Paris 1991

17Rudolf Bkouche, "Les déraisons de la Raison", o.c.

18Michel Verret,Le temps des étudé® tomes), Librairie Honoré Champion, Paris 1988 |, p. 140
& sqq

19bid. p. 146



économique, politique, scientifique et scolajngfouvant"non seulement que la raison
scolaire est dépendante des trois autres et desqoies qui les supportent, mais aussi
gue toutes les pratiques sociales ont atteint agfbui un degré de systématicité
analytique qui les rend de droit non seulementastsdbles, mais bureaucratiquement
scolarisables?,

Il ne faut pas oublier cependant que Verret s@stge essentiellement a l'ensei-
gnement de ce que l'on appelle I&iences de I'Homm&" notant d'une part leur
proximité avec le politique et I'économique, d'aypart le caractere problématique de
leur scientificité.

"On ne s'étonnera guére dans de telles conditiansadlactérescientifiguement
improgrammable(souligné par nousjes apprentissages dans le domaine couvert par
la dénomination commune de Sciences Humaihes"

C'est alors ce caractére scientifiguement impragrable qui impose ce que
Verret appelle une bureaucratisation forcée deiapissage des sciences de I'homme,
bureaucratisation rendue possible farsubstitution a I'objet théorique primitivement
visé d'un autre objet, plus conforme aux normegéucratiques, parce que tout entier
défini a partir d'elles, sinon par elles, commepun artefact3. Verret explique alors

"Plus la forme scolaire est distante du contenutddte vise I'enseignement,
plus cette conversion d'objet est probable. L'lmistoen fournit au moins deux
exemples: la transformation de la littérature etldenagie divinatoire en leurs figures
scolaires dans I'école confucéenne, la transforomatie la métaphysique chrétienne en
philosophie d'école dans I'Université Scolastiguayspositions dont nous trouvons un
équivalent dans I'enseignement secondaire fraraiXVlleme siecle avec la substitu-
tion de I'enseignement du latin scolaire a I'ensemgent du latin classique, au XIXéme
siecle dans la substitution de I'enseignement dudtisglisme universitaire a I'ensei-
gnement de la philosophie tout codft"

Nous ferons ici deux remarques.

Bien qu'il ait porté la grande partie de sa anéicpur la difficulté d'enseigner un
savoir qui se veut scientifique mais dont la sdieité pose probleme, Verret cherche
ses exemples dans des enseignements antérieuseiauges humaines, insistant plus
sur leur caractere proprement idéologique que searpuétendue scientificité. C'est que
la critique de Verret est essentiellement une quréi de l'idéologie portée par des
enseignements qui ont pour objectif essentiel derfiaer I'esprit de ceux auxquels ils
s'‘adressent conformément aux normes sociales mEqllé, c'est cela qui I'amene a
écrire:

"On peut se demander si I'enseignement actuel des&s de 'Homme ne se
trouve pas, aujourd'hui encore, exposé, a l'imagd'ehseignement de la littérature, a
ce processus de substitution d'objet"

20ibid. p. 169-170

2libid. p. 150; Verret précisdaissons de coté pour le moment la question deisav elles sont bien
sciences, et si c'est bien de 'homme"

22ibid. p. 174

23ibid. p. 177

24ibid. p. 177-178

25bid. p. 178



Mais c'est ici dire que I'enseignement littéraise purement idéologigefeet que
I'enseignement de la philosophie comme celui desises de I'homme patrticipe de cet
enseignement littéraire.

Mais la faiblesse de l'argumentation de Verreteamoins sur la signification
idéologique de I'enseignement que sur la fagon dbntestreint les objets
d'enseignement aux seuls artefacts nécessités fmrd¢aucratie scolaire. C'est l'objet
de notre seconde remarque que de montrer a tréeresnple le plus caricatural de
construction d'un artefact a des fins d'enseignénexemple souvent cité parmi ceux
qui s'appuient sur Verret, y compris Chevallardjrpexpliquer le "concept” de transpo-
sition didactique; je veux parler de la philosopk@lastique présentée comme une
transposition didactique de la métaphysique chrade ce qui marque pour le moins
une meéconnaissance des débats médiévaux autoteldisns entre la théologie et la
philosophie, entre la Raison et la Foi pour repremels termes des protagonistes de ces
débats. S'il est question d'enseignement (maisiguméie ici le terme enseignement?),
le débat porte moins sur la facon dont il faut egrssr que sur les rapports de la pensée
religieuse et de la pensée rationnelle; les fortesseignement se situent dans ce débat
et non comme une "transposition" de la philosopitigstienne aux seules fins d'étre
mieux appréhendée pegux qui sont enseignés

L'exemple choisi de la philosophie scolastiquerestarquable d'incompréhen-
sion. Passons sur I'ambiguité de I'expres§wiiosophie d'écolg"si ce n'est pour dire
qu'il marque, dans le texte de Verret, une confugtre la philosophie scolastique
telle qu'elle s'est constituée autour de ThomagqudtAet I'enseignement de cette méme
scolastique quelques siecles plus tard. Thomasutsg propose, parfois a la limite
de I'nérési¥, de relier la pensée chrétienne et le rationaliansotélicien récemment
redécouvert par I'Europe chrétienne; sa problématigarticipe de cette recherche
d'une synthése entre raison et foi, recherche argoprt I'histoire de la pensée chré-
tienne; c'est cette problématique qui, selon Thoetaes disciples, est a la source de
leur enseignement et l'on est loin de cette adaptale la métaphysique chrétienne a
des fins d'enseignement tel que le raconte le tkxiéerret. Que cet enseignement, une
fois le thomisme devenu doctrine officielle de ligg, soit devenu cet enseignement de
répétition que I'on sait, pose un probléme quieleve pas seulement de considérations
didactiques mais qui s'inscrit dans un contextehgue et c'est dans ce contexte qu'il
faut essayer de l'analyser. On pourrait de mémiyserd'enseignement de la philoso-
phie qui se développe en France au XIXeme sieti@vars ses diverses significations,
lesquelles ne se réduisent pas aux seuls aspéotsegifjues, et non seulement a travers
les seules formes du discours enseignant.

Il est vrai que si linstitution enseignante seluié a sa seule fonction
idéologique, I'école commeappareil idéologique d'Etatau sens d'Althusser, la
transposition didactique apparait alors comme strument d'étude de cette fonction,
y compris a travers ses contre-sens; on peut discsiter de la pertinence de tel ou tel
développement, cela ne remet pas en cause le dayésgral introduit par Verret.

Mais cela nous renvoie a une double question.

Peut-on réduire la fonction de I'école a sa skuletion idéologique?

La question de la fonction idéologique se posket-de la méme fagon dans
I'enseignement des sciences humaines et dansdeesent des sciences de la nature?
Rappelons que Verret distingue dans son exposecesale I'homme et sciences de la

26gj| est vrai que des raisons idéologiques intenvemt dans le choix des ceuvres étudiées, peutsen re
treindre ce choix a ces seules raisons.
27)oseph Rassarfihomas d'AquinPUF, Paris 1969



nature, expliquant que si les secondes particigefimonument anonyme du savéf”
philosophie et sciences de 'hnomme restent ratéacaéles noms d'auteurs.

Mais cela pose une question plus générale queula gjuestion de I'enseigne-
ment, a la fois celle des divers enjeux des sceded'homme et des sciences de la na-
ture dans le monde contemporain, autant sur le @éstémologique que sur le plan
idéologique, et celle aussi des raisons qui coedtia enseigner des parties de ces
sciences.

Nous ne pouvons dans le cadre de cet article abdadquestion posée ci-
dessus; nous nous intéresserons plus particuliétemka facon dont les idées émises
par Verret ont été reprises dans le cadre de &neeididacticienne. En ce sens c'est
moins les conceptions de Verret qui nous intérésgea la lecture de Verret par les
didacticiens.

Un article fondateur

Comme nous l'avons dit, nous ne discutons pdesdhéses de Verret, méme si
celles-ci le poussent a des systématisations adsigiva des contresens comme nous
I'avons remarqué a propos de la philosophie ségilestnous nous proposons de regar-
der comment un travail issu d'une critique de éagreement de la philosophie et des
sciences de I'homme est repris par la didactiggentgthématiques. Mais c'est aussi
que la transposition didactique constitue un renmsbte exemple de la maniére dont
les sciences humaines sont passées de la tenthtiomimétisme a la tentation
anthropologiqué.

La transposition didactique peut étre considéodanse I'exemple canonique de
la construction d'une épistémologid ho¢ moins une épistémologie de la didactique
qu'une épistémologie de la discipline dont elledigul’enseignement; une telle
épistémologie se propose essentiellement d'adsuégitimité scientifique du discours
didactique quitte a réinterpréter, en fonction descepts didactiques, les aspects
proprement scientifiques de la discipline en qoeset par cela méme l'histoire de
cette discipline dont elle propose une grille detdee. Nous pourrions citer ici un
article de Gilbert Ars&@ qui, reconstruit I'histoire de la démonstrationfenction de
présupposés didactiques allant jusqu'a gommer imt pesentiel des mathématiques
grecques lorsqu'il écrit:

"Nous négligeons pour le moment le fait que, pearGrecs, contrairement aux
modernes, les objets de la mathématique ainsiidédint une existence objectiva"

ce qui lui permet d'une part de confondre axion&tiguclidienne et axiomatique
hilbertienne, d'autre part d'ignorer les raisons ahangement de point de vue
qu'apporte l'axiomatique hilbertienne par rapport I'@uclidienne. Histoire et
épistémologie des mathématiques se (re)construagasiten fonction des besoins de la
science didacticienne. Le premier exemple de cettenstitution historique et
épistémologique nous est donné par l'article d"Glesvallard et Marie-Alberte Johsua

28\lichel Verret,Le temps des étudgs 1175

29%ur la tentation du mimétisme et la tentation aghlogique, nous renvoyons a notre article cité "Les
déraisons de la Raison".

30Gilbert Arsac, "L'origine de la démonstration: esbépistémologie didactiqueRecherches en didac-
tiqgue des Mathématique¥ol. 8, n° 3, 1987. Pour une étude critique dearécle, nous renvoyons a
notre fasciculelLa formation des maitres: professionnalisation otnfation professionnelldREM de
Lille, 1993

31Gilbert Arsac, o.c. p.276



sur la transposition didactique de la notion deéadiss?, article qui marque, selon ses
auteurs, un moment important dans la constructioochcept de transposition didacti-
que. Cet article est reproduit dans la second@adit I'ouvrage de Chevallakd

Si, comme le rappellent avec raison Yves ChevalidrMarie-Alberte Johsua
dans l'article cité, I'analyse a joué un réle dargenése de la notion d'espace métrique
avec, en patrticulier, les travaux de Fréghein ne saurait réduire la notion de distance
telle qu'elle se présente dans les mathématiqoetgeiseule problématique, ou plutét il
faut savoir lire, dans les travaux des mathématsika part de pensée géométrique qui
sous-tend la notion d'espace métrique . La not®rdidtance vient de la géométrie,
méme si elle n'y apparait pas sous son énoncé ngdeest-a-dire sous la forme de
I'application du produit d'un ensemble par lui-médans I'ensemble des nombres
réels, satisfaisant aux propriétés que l'on saimégalité triangulaire est celle de la
proposition 20 du premier livre d&émentdd'Euclide qui s'énonce (dans la traduction
de Peyrard):

"Deux c6tés d'un triangle quelconque, de quelquaeiéna qu'ils soient pris,
sont plus grands que le c6té restatit.”

proposition qui annonce la proposition plus gérérpli dit que la droite est le plus
court chemin d'un point a un autre, propositionn&@e comme postulat par Archi-
medes, proposition qui deviendra la définition de la itktochez Legend?fé et dans
nombre de traités ultérieurs. C'est cette notioplds court chemin transportée sur la
sphére qui permet a Legendre dans l'ouvrage aité&othparer la géométrie des tri-
angles sphériques a la géométrie des triangles’glarest encore cette notion qui in-
tervient dans la définition des géodésiques dettangtrie différentielle, géodésiques
qui jouent sur une surface, et plus généralementirsel variété, le méme role que les
droites$9, on pourrait noter aussi la distance introduite @ayley pour interpréter ses
calculs d'invariants, ce qui permettra a Kleinv@yr un modeéle euclidien de géométrie
non-euclidienn®.

La notion de distance renvoie donc a la géomedtiege sont des considérations
géomeétriques qui ont guidé Fréchet; c'est ainsj gpees avoir expliqué la nécessité
d'une"analyse généraleén ce sens que l'on raisonne 'sigs éléments de nature non

32yyes Chevallard et Marie-Alberte Johsua, "Un exemphnalyse de la transposition didactique: la no-
tion de distance"Recherches en Didactique des MathématigWles 3, n° 2, 1982; ce texte est publié
dans la seconde édition ta Transposition didactiqude Chevallard, p 125-198. Il semble que ce texte
ait joué un role important chez certains spécigistes sciences de I'éducation qui reprennennleepd

de transposition didactique dans leurs analysgshénomeéne d'enseignement. Citons l'ouvrage de Phi-
lippe Meirieu,Le Choix d'éduquedeuxiéme édition, ESF éditeur, Paris 1991 (Meiyieelie la transpo-
sition didactique a la nécessité de I'évaluatibnpd.24); ensuite I'ouvrage de Michel DevelBg I'ap-
prentissage a I'enseignemeBiSF éditeur, Paris 1992 et surtout l'ouvrage diégaSavoirs scolaires et
didactiques des disciplines, une encyclopédie pajourd'hui

33yves Chevallard, o. c. p.125-198

34Maurice Fréchet, es Espaces Abstrajt§authier-Villars, Paris 1928

35Peyrard]es Oeuvres d'Euclidd819), réédition Blanchard, Paris 1966, Livrerggmsition XX
36Archimeéde, "De la sphére et du cylindre” Geuvrestome |, Les Belles Lettres, Paris 1970, p.9
37Adrien-Marie LegendreEléments de Géométridouziéme édition, Firmin Didot, Paris 1823, p.9
38adrien-Marie Legendre, o. c. livre VII

39Carl-Friedrich GaussRecherches sur les surfaces courltiE827) (traduction francaise Roger), Blan-
chard, Paris 1967; Bernhard Riemann, "Sur les thgses qui servent de fondement a la géométrie"
(1854) (traduction Houel), i@euvres MathématiqueBlanchard, Paris 1968

40Arthur Cayley, "A sixth memoir upon quantiche collected mathematical papgtniversity Press,
Cambridge 1889, p. 561-592; Felix Klein, "Sur lagétrie dite non euclidienne”, (traduction Laugel),
Annales de la Faculté des Sciences de TouJXse. G1-G 62
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spécifiée"et que I'on étudiédes relations entre deux éléments de nature quglo®
(dont I'un pourra jouer le role de variable et Ita@ de fonctionnelle)"il recourt au
"langage géométrique'l'élément variable pouvant étre considé&a@mme un'point”
d'un certain espacé.

Mais ce langage géométrique est bien plus quigalge, c'est un mode de re-
présentation qui permet de mieux appréhender neggroblématiques, ici la problé-
matique de la proximité telle que la définit Frétotpei précise:

"Appelons classe abstraite un ensemble d'élémeémte dnéme nature, incon-
nue ou volontairement ignorée. La question prélaira que nous avons annoncée
peut s'exprimer ainsi: Qu'entend-on dans une cladsdraite de points par l'expres-
sion: points pres d'un autre point?"

Fréchet définit alors la notion de limite dans teke classe abstraite en s'ap-
puyant sur la notion de limite d'une suite de pithns l'espace usuel: une suite de
points A, tendant vers un point A si la distancgAtend vers O lorsqua tend vers

I'infini, l'introduction d'une distance permettal@recopierla définition géométriqué,
en particulier Fréchet explicite le cas de dimemgioie, montrant I'équivalence des di-
verses distances avant d'aborder le cas de dinmeingioie*4.

Ainsi, lors méme qu'il s'en démarque dans la neesuril lui faut expliquer la
différence entre la notion usuelle de distance etation qu'il développe dans le cadre
de l'analyse générale, Fréchet renvoie a la gémr@irdu moins, comme il le dit, au
langage géométrique. Ce langage géométrique queetoouve dans les textes fonda-
teurs de cette analyse génétakst cependant bien plus qu'un langage, c'est ule mo
de représentation, un usagetaphoriquesi I'on préférés, usage métaphorique qui a
conduit a cettedomination universelle de la géométripour reprendre I'heureuse
expression de Dieudonfiequi caractérise la pensée mathématique d'aufauircette
géométrisation de divers domaine des mathématiguwesmduit en retour a renouveler
la facon de penser les notions géométriques, y dengelles de la géométrie
élémentaire, comme c'est le cas de la notion derais.

C'est ce role de la géométrie et de la géométisgu'ignorent (volontairement
ou non, peu importe) Yves Chevallard et Marie-Albefohsua dans l'article cité ci-
dessus, article dont lI'un des objectifs était dieiter et de critiquer le processus de
transposition didactique conduisant d'un savoiast{la distance de Fréchet) a un sa-
voir a enseigner (la distance sur la droite eusfide desnathématiques modernes

Si on ne peut nier la cohérence du discours dedllhed et Johsua, cette cohé-
rence sonne faux dans la mesure ou elle s'appujgisieurs contresens comme sou-
vent toute argumentatiorad hoc Contresens mathématique, contresens dans
I'interprétation de Verret, enfin contresens sumtdtprétation de la réforme des
mathématiques modernes. Il s'agit dans ce tex¢e, flilus que d'appréhender un phé-
nomene sociologique et historique (la réforme desthématiques moderjesde
justifier le fonctionnement d'un concept, d'adapiee réalité a un concept (ou a ce qui
se prétend tel).

4IMaurice Fréchet, o.c. p. 7-8

42\Maurice Fréchet, o.c. p. 9

43\Maurice Fréchet, o.c. p. 36

44Maurice Fréchet, o.c. p. 55-56

45Jean Dieudonné\brégé d'histoire des mathématiques, 1700-18@0mann, Paris 1978, chapitre VI
46Rudolf Bkouche, Bernard Charlot, Nicolas Rouche, chapitre 9

47Jean DieudonnéThe universal domination of the geometiyternational Congress of Mathematical
Education, Berkeley 1980



Passons sur le fait que les auteurs considéremineoune simple transposition
didactique,"non adéquate’tomme ils le préciset I'introduction, dans les premiéres
années de I'Université, de la notion de distanos tks espaces de dimension finie. La
notion de distance introduite permet de constiei@alcul différentiel, d'en donner une
formulation géométrique qui permet de transportairges fonctions de plusieurs va-
riables les aspects géométriques du calcul differleqn deux et trois variables, y com-
pris les aspects intuitifs; cette formulation gétimée participe des mathématiques et
c'est parce qu'elle participe des mathématiquediea sa place dans I'enseignement. Il
ne s'agit pas de transposition didactiqgue au seegligent les auteurs, il s'agit simple-
ment de mathématiques. Il est vrai que les autsorss prétexte de s'attacher au texte,
refusent de prendre en compte le contexte (eticbhtexte est le développement des
mathématiques au XXéme siecle) et, a travers uadysmad hog fabriquent une
brumeuse distinction entre notions mathématiquesotons"périmathématiques'la
distance, notion périmathématique, n'accédant ag ce notion mathématique que
lorsqu’elle est définie par les axiomes que I'af) s&st confondre les mathématiques,
non seulement avec le discours mathématique, macsla forme de ce discours, c'est-
a-dire oublier que les mathématiques ont un contgmel le discours se construit sur ce
contenu, méme si le discours, en se développaut,tasformer le contenu et, d'une
certaine maniere, le reconstruire. Mais cette rsiraation, qu'elle releve de la
recherche mathématique ou de I'enseignement, rfidsbord dans une problématique
mathématique; c'est cela que les didacticiens ssrhbbuloir ignorer.

La question du savoir savant

La question posée par la transposition didactigest donc pas celle du rapport
entre unsavoir dit savanet unsavoir enseignéelle est d'abord celle du savoir savant.
Dans la vision didacticienne, le savoir savanté$ini sociologiquement, c'est le savoir
fabriqué par une catégorie sociale aujourd'hui bigfinie, la catégorie des chercheurs
ou des enseignants-chercheurs (nous avons vu quelaye parle de savoir
universitairé?).

Pourquoi et comment s'élabore un savoir? quetias Ies raisons qui aménent
des hommes a s'intéresser a un domaine donnécdaraissance? quelles sont les rai-
sons qui aménent a enseigner une part de ce saesrguestions non seulement ne
sont pas abordées mais le sociologisme didactisiererdit de les abord@r On
comprend alors que les sciences de I'éducatiosqualle reprennent a leur compte la
transposition didactique soient amenés a identdisavoir savant comme le savoir uni-
versitaire, celui que construisent les chercheanssdeurs laboratoires; si le savoir
savant n'est plus que la production d'un group@kdéterming, c'est essentiellement
du point de vue sociologique qu'il faut étudier coamt unsavoir savanpeut devenir
savoir a enseigneet la fameusaoosphergermet de faire le lien.

En ce sens les enjeux de connaissance se rédaisergeuls enjeux sociolo-
giques; ainsi la didactique scientifique réussi s@marquable réduction, la sociologie
de l'enseignement n'est plus I'étude d'un phénomseécial, c'est le phénoméne social
qui est sociologiquement reconstruit, réduit audseoncepts qui permettent moins de
I'étudier que de tenir un discours rationnel surlle probléme est que la didactique, au
nom de sa scientificité méme, ne peut plus disende phénoméne qu'elle étudie du

48yves Chevallard, o.c. p. 171

49savoirs scolaires et didactiques des disciplines, encyclopédie pour aujourd'hui.c.

501 y a, nous l'avons déja dit (note 6), une fagtabdrder ces questions qui ressortit du méme tgpe d
considérations, c'est la sociologie des scienegsnf Bruno Latour; le développement scientifiquesty e
réduit a ses seuls enjeux sociologiques.
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discours qu'elle a fabriqué pour représenter ceaqgrhéne. Le savoir savant n'est plus
que l'objet "savoir savant” défini par le didaaitisociologue.

Pour préciser la signification de ce déplacemedtr&@e par la didactique nous
analyserons deux exemples d'usage de la trangposiidactique, le premier porte
directement sur l'usage de la transformation digaetdans I'étude de I'enseignement
d'un chapitre de la géométrie, savoir, I'enseigmeme la notion d'aif, le second plus
général porte sur I'usage de la transposition tmlae tel que le propose 'ouvrage déja
cité Savoirs scolaires et didactiques des disciplines, @encyclopédie pour aujourd'hui

L'enseignement de la notion d'aire vu a travers lgrisme de la transposition
didactique

Dans un article qui ne manque pas d'intérét, Manne Perrin se propose
d'étudier l'histoire de I'enseignement de la not@ire a I'école élémentaire et au col-
lege. Cependant le recours a la transposition tiglee a conduit l'auteur a passer a
c6té de son objectif, comme si tout travail de didme devait d'abord se soumettre au
dogme, ce qui conduit ici, comme dans le trava# de Gilbert Arsac, a remodeler
I'histoire pour la rendre compatible a I'exigenwadticienne.

C'est qu'il est nécessaire, pour garantir la bdifieité" de l'article, que soit res-
pectées les normes didacticiennes, en particudiedistinction savoir savant/savoir
enseigné. Le savoir savant n'est autre que I'étatladu savoir, lui-méme réduit au
dernier discours que I'on rencontre dans le momagand. Les raisons de ce discours
sont ainsi ignorées ce qui conduit, sinon a dedresens fagcon Arsac parlant des
conceptions des géometres grecs, du moins a lalilépratisation du savoir.

Ainsi, en ce qui concerne la notion d'aire, lecsiasavant se définit a travers la
théorie de la mesure telle que Lebesgue I'a dépémpu début de ce siécle et le savoir
enseigné au college doit étre nécessairement cém@ace savoir savant pour
comprendre comment fonctionne la transpositionaligae. La notion d'aire est ainsi
déproblématisée et réduite a son seul aspect difans que soit prises en considéra-
tion les raisons qui ont conduit a construire léscalrs en jeu, autant celui de
Lebesgue que celui des ouvrages d'enseignemeletvidnt alors nécessaire d'expliquer
comment cette notion d'aire intervient dans legrammes d'enseignement avant que
la notion "savante" se soit constituée, ce qui adrithuteur a écrire cette phrase pour
le moins sybilline:

"Avec la notion d'aire, nous sommes dans le cagzasare ou l'objet a
enseigner a existé avant que l'objet de savoirtsieit reconnu et identifié&?

Devant une telle assertion, nous développeronsgdonble critique. D'une part
I'assertion laisse entendre que l'obg@te"”, en tant qu'objet de savoir mathématique n'a
été défini que récemment ce qui ne prend pas epteola role de la notion d'aire dans
le développement de la géométrie et en particdigrs la constitution de la géométrie
grecque. Il est vrai que l'auteur rappelle queékesies théoriques sur la notion d'aire
sont anciennes (travaux d'Archimede) et ¢l@s objets de savoir a ce propos ont
évolué au cours du tempd"C'est donc que I'objet de savoir "aire" est anaigeéme s'il
se heurte a des difficultés dont certaines ne seésolues qu'au cours de ce siecle; il
est alors difficile de comprendre en quoi I'objehdeignementaire” préceéde I'objet de

SIMarie-Jeanne Perrin-Glorian, "L'aire et la mesietit xn°24, 1989-1990, p. 5-36
S2bid. p. 7
53bid. p. 7
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savoir, a moins de considérer quevtai objet de savoir est le dernier, autrement dit
celui de la théorie moderne de la mesure; maig Besublier les raisons qui ont
conduit a construire cette théorie moderne. D'qudre I'assertion pose la question d'un
"objet d'enseignementjui serait défini indépendamment de tout objesaoir et qui

ne semble avoir comme raison d'étre que celleed&tseigné; mais alors qu'est-ce que
I'enseignement? Il est vrai que l'auteur précisa:admettait implicitement I'existence
d'une mesure et le probleme était de calculer lesures de surfaces donnégéste qui
renvoie encore a une double question: d'une pde des raisons qui ont conduit a
admettre"implicitement” I'existence de la mesure, d'autre part celle idgdduction
d'un objet d'enseignement app&ée" et des méthodes de calcul de cette aire; comme
si les diverses méthodes inventées pour comparerlouler des aires, depuis la mé-
thode des aires des géometres grecs jusqu'a tiameatu calcul intégral en passant par
la méthode des indivisibles, avaient eu pour séjéatif de remplir des programmes
d'enseignement?

En fait, ce qui manque dans l'article, ce sonpledlématiques qui ont conduit,
non seulement B notion d'aire, mais aux différentes formes deecatition au cours
de I'histoire. On peut ainsi voir comment la distion savoir savant/savoir enseigné
imposée par la norme didacticienne occulte lesuengpistémologiques (les enjeux de
connaissance) de la notion d'aire; comment peuttmrs dégager des enjeux
didactiques (les enjeux d'enseignement), a moirtodsidérer que ces derniers ont peu
a voir avec la connaissanée

Cette occultation des enjeux de connaissancesuitozicore a des contresens
historiques, eux-mémes porteurs de contresens matlgties. Ainsi la disparition de
la notion de grandeur lorsque l'auteur précisesopgs des comparaisons d'aires, que
celles-ci"se raméenent & des comparaisons de nombm oublie que la notion de
grandeur ne peut étre réduite a sa mesure et ggejostement la recherche d'une
construction indépendante de tout recours au ngoeriqui a conduit au
développement de la théorie des grandeurs telld'exgose le livre V de&léments
d'Euclide. En ce qui concerne les aires, la quegimsée par les géometres grecs est
moins celle d'une mesure (d'un nombre qui mesuee surface) que celle de la
recherche d'un carré ayant méme aire qu'une sudaceée (d'un carré é€gal a une
surface donnée, pour reprendre le langage des gémngrecs) comme le rappelle
'usage du terme@uadrature ce qui suppose que la relation "avoir méme aie'se
réduit pas a "avoir méme mesure", bien au contrea@me nous l'apprend Euclide
développant la méthode des aires dans les deuxgreelinres de seElémentsautant
dire que la notion d'aire en tant que grandeupestente des le début de la géométrie
rationnelle. Que I'on ne sache pas quarrer une@thpligue pas que la notion d'aire
soit absente; le fait méme d'avoir posé le problden&a quadrature du cercle montre la
présence effective, dans les mathématiques grecdeda relation "avoir méme aire".
En ce sens la réduction, pour une approche didegtjun savoir savant réduit au seul
discours de la modernité occulte toute approchefg@agte de la notion d'aire et réduit
son enseignement au seul bon usage d'un brévigre dppris, la transposition
didactique n'étant plus que l'instrument "théorfgpermettant la construction de ce
bréviaire.

La distinction savoir savant/savoir enseigné tejlee la construit la science
didacticienne a ainsi pour conséquence de coupeseignement du savoir. Mais c'est

S4ibid. p. 7
59| est vrai que certaines théories de l'apprergissont la pour répondre a cette ignorance desbenje
de connaissance, mais nous n‘aborderons pas dd€qgdoin
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peut-étre que les didacticiens, par souci d'daffi€®, préferent mettre de coté les
objets de savoir au profit de prétendus objetssdignement qui auraient I'avantage
d'étre compris par les éleves; auquel cas lessobtijehseignement n'ont d'autre objectif
qgue celui d'étre enseignés, autant dire que lejactibest vidé’. Pour rester dans une
problématique proche de la mesure des aires naus gantenterons de citer la notion
de proportionnalité, laquelle semble avoir dispderi I'enseignement, réduite a la
construction de quelques tableaux de nombres'asagke de produits en croix coupé de
toute signification. Je me contenterai de citerdei mauvais livre qui s'appellea
Proportionnalité et ses Problén®s lequel nous semble résumer a lui seul les
nuisances d'une didactique qui a oublié de quellense elle parle. Ici encore c'est
I'ignorance (la volonté d'ignorance!) de la nota@grandeur qui conduit a refuser de
savoir de quoi I'on parle, comme le montre le gatias suivant:

"L'idée de grandeur est une idée simple. C'esaitedfassocier, d'une maniere
ou d'une autre, des nombres réels a une varialppaeissant dans un phénomene,
dont on sait comparer, ajouter ou subdiviser leteues, et ceci en liaison avec la
relation d'ordre, I'addition et la division sur legels."°

Du savoir universitaire au savoir scolaire

L'ouvrage déja cité publié sous la direction dechMi Develay sous le titre
Savoirs scolaires et didactiques des disciplineg, encyclopédie pour aujourd’ha le
mérite de vouloir prendre en compte les contenusageir dans I'enseignement; mais
ici encore des considérations didacticiennes vonduaire a brouiller le discours en
s'appuyant sur une distinction entre savoir unitare et savoir scolaire qui reprend la
division de la transposition didactique en insistanr I'aspect sociologique comme
nous l'avons déja dit.

La distinction savoir universitaire/savoir scodaim'explique en rien la
signification et les enjeux de ces savoirs; qutesgjue ce savoir universitaire que
fabriquent, on ne sait trop pour quelles raisongarsitaires et chercheurs a I'ombre de
leurs laboratoires? que sont ces savoirs scolguékfaut enseigner aux éléves? et
comment se situent-t-ils par rapport au savoir ersivaire? La transposition didactique
apparait alors moins comme une explication que ocermnme référence a l'autorité,
renvoyant aux bons auteurs,'kelle these'de Verret d'abord, puis I'incontournable ar-
ticle d'Yves Chevallard et Marie-Alberte Johsua lsutransposition didactique de la

56Ce qui pose la question de la notion d'efficagitée forme pervertie de la notion d'efficacité ravia
inverser le rapport efficacité/objectifs lorsqmiést plus question de mesurer l'efficacité pppoat aux
objectifs mais au contraire de définir les objecth fonction de ce que I'on pense étre I'effiéaCitest

ici toute la problématique de l'enseignement deélassite et I'on peut craindre que les théories
didacticiennes ne se situent dans cette probléosmtifaut-il voir ici I'un des points de renconte d
Chevallard et de Meirieu?

570n comprend alors que certains ne voient danseigmsment des sciences que l'apprentissage d'une
rhétorique sans autre signification que celle ditavdé inventée par un groupe social, celui des
chercheurs scientifigues. Nous renvoyons ici avtage de Patrick TraballLa Violence de
I'Enseignement des Mathématiques et des Scighttwmatttan, Paris 1997. L'auteur pousse a I'méré
les conséquences d'un enseignement scientifiqu@eysie réduit plus qu'a un simple rite d'initiation
celui de I'apprentissage d'un discours écrit pagrouipe social; on retrouve ici, pour les mathéques

et les sciences de la nature une analyse procheeltfe de Verret, mais peut-étre plus encore un
aboutissement de la tentation anthropologique f&lwevallard ou Latour.

S8Daniéle Boisnard, Jean Houdebine, Jean Julo, Mrerde Kerbceuf, Maryvonne Merri.a
proportionnalité et ses problémdsachette/Education 1994.

5%ibid, p. 75
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notion de distance, article dont nous avons ddessus combien il est inconsiséant
Develay peut alors compléter la notion de transosididactique en y ajoutant en
amont les pratiques sociales de référence propgs#edlartinand et en avdles
transformations qui affectent savoir savant et jgats sociales de référence pour
gu'elles deviennent non seulement savoir a enseigras savoir enseigné, et pour fi-
nir, savoir assimilé par I'élevér, la distinction savoir universitaire/savoir scotane
gagne pas en épaisseur épistémologique; c'étaitlegyoint faible d'un ouvrage an-
térieur de DevelayDe l'apprentissage a lI'enseignenfént

Ainsi se propage un "concept”, pourvu que l'ors@a@onne pas les moyens de
I'analyser. On peut répéter a l'infini la distioctisavoir universitaire/savoir scolaire (ou
pour reprendre le langage de Chevallard, savoiarg&savoir enseigné) dire que le
savoir universitaire est le savoir enseigné damsihdversités, savoir proche de celui de
la recherche selon Develay, tandis que le savoiage est celui qui est enseigné dans
le cursus scolaire (école élémentaire, collegegdy), on ne fait que décrire des lieux
institutionnels sans jamais essayer de rendre @dgta signification d'un savoir, des
raisons pour lesquelles on tente de l'appréhendeateol’'enseigner. Tout au plus
behaviorisme sociologiqugui marque les limites du travail de Develay.

L'étude de la relation savoir universitaire/saguolaire a travers les diverses
disciplines montre la diversité de cette relatioauthnt que cette étude pose la
définition d'un savoir savant a transformer, questijui apparait comme artificielle,
soit qu'il n'y ait pas de savoir savant discernableansformer comme le montre, a
propos de I'enseignement du francais, l'articlDadeiele Manesse et Isabelle de Peretti,
I'un des articles les plus intéressants de l'owfPagoit que l'on soit dans une
problématique plus proche de celle de Verret ssrigplications idéologiques d'un
enseignement.

Nous ne pouvons ici faire une étude systématicpee diverses contributions,
nous restreignant essentiellement a l'article 'smséignement des mathématiques qui
apparait comme un résumé des poncifs actuels dieldatique francai$é Ici encore
les références épistémologiques semblent avoir poutr de conforter l'idéologie
didacticienne bien plus que damener une réflexsum le rapport entre les
mathématiques telles qu'elles se sont constituées thistoire et I'enseignement des
mathématiques. Si I'article nous rappelle le réle joué par ldigue de la réforme des
mathématiques modernatans la constitution de la didactique, son amglygli
reprend celle de Chevallard et Jot¥8uaherche plus a montrer la transposition
didactique en ceuvre, ce qui l'améne a quelquesliBoapons abusives: ainsi les
diagrammes de Venn ne sont plus que des objetstijdas"'nés du passage de la

60Sj I'on ne peut reprocher a Develay de n'avoirypalinconsistance mathématique et épistémologique
du discours de Chevallard et Johsua, on ne peaptarcsa legéreté intellectuelle lorsque, citamt &e-
ticle, il affirme combien la notion de distance eigaée au collegtn'a que de lointains rapportsdvec

le concept de distance du savoir universitairesilvrai, a la décharge de Develay, que le fadbabtidu
discours de Chevallard et Johsua peut faire illusia@ force de la didactique ne reléverait-elle dae
l'llusionnisme?

61savoirs scolaires et didactiques des disciplines, encyclopédie pour aujourd'hai.c. p. 26

62Michel DevelayDe I'apprentissage a I'enseignemeaSF éditeur, Paris 1992.

63Daniéle Manesse, Isabelle de Peretti, "Le frangaisadiége et au lycée'Savoirs scolaires et didac-
tiques des disciplines, une encyclopédie pour adjbui, o.c. p. 79-93

64Roland Charnay, "Mathématiques et mathématiquekises)', Savoirs scolaires et didactiques des
disciplines, une encyclopédie pour aujourd;tauc. p. 179-202

650n pourrait citer par exemple la description "hitmne" de l'axiomatique euclidienne (p. 181, note
1).

66yves Chevallard et Marie-Alberte Johsua, o.c.
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théorie des ensembles des mathématiciens a lai¢ghdes ensembles scolair&s"ll
aurait fallu une analyse plus fine du lien entreléeeloppement des mathématiques et
leur enseignement que la seule transposition dgleet'a la Chevallard”. 1l est vrai
que l'on peut considérer la réforme des mathénegdigoodernes comme un exemple
type de transposition didactique au sens de Cladalmais c'est la ignorer tout le
travail préparatoire dont nous ne pouvons parienimus contentant de citer parmi les
textes fondateurs de la réforme d'une part I'owvraglectif L'Enseignement des ma-
thématique® et d'autre part I&uide Blanade Gilbert Walusinsk?, ce dernier ouvrage
nous renvoyant aux aspects idéologiques d'uneméféondée sur le double theme des
mathématiques partout et des mathématiques posr t@utransposition didactique
laisse de coté les aspects essentiels d'une réfgumeeprésente lI'une des derniéres
manifestations de I'humanisme scientiste dans eignement, méme si l'on peut
considérer aujourd’hui que cette réforme fut aia @ine erreur épistémologique et une
catastrophe pédagogique, catastrophe pédagogique pa'erreur épistémologique,
cela d'autant plus gu'elle se mettait en placeqyesl! années aprées la réforme Fouchet,
réforme que I'on peut considérer comme marquafih lde I'idéal de démocratisation
de I'enseignemeré.

L'analyse de Brousseau

C'est a partir de la réeforme demthématiques moderngse Brousseau aborde
la question de la transposition didactique dansasticle déja cité.

Avec la réforme demathématiques moderndss mathématiques apparaissent
essentiellement comme un discours et ce discoup®see sur la présentation
axiomatique dont Brousseau commence par expliqoenbien elle est adaptée a
I'enseignement:

"En plus des vertus scientifiques qu'on lui connalle parait merveilleusement
adaptée a l'enseignemefit”

Aprés avoir rappeler les vertus scientifiques txidmatique, Brousseau
précise, a propos de I'enseignement, que la métnadmatique promet I'étudiant et
a son professeur un moyen d'ordonner leur acteftd'accumuler dans un minimum de
temps un maximum de « savoirs » assez prochesauoi savant »"précisant toute-
fois qu'elle"doit étre complétée par des exemples et des pradedont la solution
exige la mise en ceuvre de ces savoirs"

La méthode axiomatique, pourvu qu'elle soit acamnpge des exemples et des
problémes qui lui donne sens, apparait ainsi commmeeméthode d'enseignement dans

67ibid. p. 191. Sur les diagrammes de Venn et leur plaos le développement de la logique, nous ren-
voyons a l'ouvrage de Robert Blanché,Logique et son Histoire, d'Aristote a Rusg€bllection "U",
Armand Colin, Paris 1970); on y lira le rble jousr les représentations géométriques dans I'étudai-du
sonnement. Le lien de ces représentations avec ed'ajuappelle la théorie naive des ensembles ne
releve pas de la seule didactique, la questioraless moins l'usage des diagrammes de Venn dans
I'enseignement, que celle de la place de la thé&mseensembles (y compris sous sa forme dite naive)
dans I'enseignement des mathématiques au collegelytée.

68 'Enseignement des mathématiquasblié par la CIEAEM (Commission Inter-national pEtude et
I'Amélioration de I'Enseignement des Mathématiquesjachaux & Niestlé, Neuchéatel Paris 1955
69Gilbert WalusinskiGuide Blanc: pourquoi une mathématique moderfgfand Colin, Paris 1970
70Rudolf Bkouche,"L'enseignement des mathématiquégamce" inLa Science au préserEncyclopae-

dia Universalis, Paris 1993

71Guy Brousseau, o.c. p. 46
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la mesure ou elle rapproche le savoir enseigneéadoirssavant. Mais cette méthode a
un prix que Brousseau définit ainsi:

"Mais cette présentation efface complétement divistde ces savoirs, c'est-a-
dire la succession des difficultés et des questmrisont provoqué l'apparition des
concepts fondamentaux, leur usage pour poser deeaox problemes , l'intrusion de
techniques et de questions nées des progrés dess ae€cteurs, le rejet de certains
points de vue trouvés faux et maladroits, et lesinbrables querelles a leur sujet. Elle
masque le « vrai » fonctionnement de la scienc@ossible & communiquer et a
décrire facilement de l'extérieur, pour mettre dacp une genese fictive. Pour en
rendre plus facile I'enseignement, elle isole deda notions et propriétés du tissu
d'activités, ou elles ont pris leur origine, lelerns, leur motivation et leur emploi. Elle
les transpose dans le contexte scolaire. Les épatguedsic) appellent transposition
didactique cette opération. Elle a son utilité, sgsonvénients et son réle, méme pour
la construction de la science. Elle est a la faigvitable, nécessaire et en un sens,
regrettable. Elle doit étre mise sous surveillah€e.

En ce sens la transposition didactique, en cecgncerne les mathématiques,
apparait comme une ré-écriture de la méthode axigueaa I'usage des éléves.

On voit ici poindre une conception de l'actividestifique qui sera précisée
quelques lignes plus loin: la science construiyrptes raisons qui ne sont pas explici-
tées, un discours spécifique qui, dans le cas dekématiques, prend la forme de
l'axiomatique. Les raisons qui conduisent a la woath axiomatique restent
mystérieuses, sans parler du fait que la méthodemaxique prend des formes
multiples (Brousseau semble ignorer ce’fpitReste alors, un discours-type étant
constitué, a définir comment le raconter dans dgmement; ici encore les raisons de
raconter ce discours ne sont pas prises en cogiptt,la fonction de laoosphérade
décider, parmi les savoirs dit savants, lesquelgeddront objets d'enseignement.

Dans ce cadre, la transposition didactique a patide construire un discours a
'usage de I'enseignement; mais quelles sont @sgmatiques de I'enseignement des
mathématiques? se réduisent-elles, comme le diisBeau, aux exemples et aux pro-
blemes destinées a compléter I'exposé axiomatigue, donner un sensomme on
dirait aujourd’hui? Tout cela reste bien brumeuxsncatte brume n'est que la marque
de cette brume générale qui marque notre époqueestertains appellent, non sans
justesse, la perte de sénd.a transposition didactique serait alors le mogtedonner
du sens ce qui est enseigné.

Cela renvoie a la question du sens du savoir sagdlnressortit seulement de
I'ordre sociologique et si, comme le dit Traball se réduit & une pure rhétorique, la
question se pose en effet des raisons de son aps&gt, raisons qui ne peuvent alors
relever que de l'ordre sociologique.

La définition de Brousseau s'éclaire dans les page suivent lorsque l'auteur
parle successivement du travail du mathématiciertralail de I'éléve et du travail du
professeur.

72bid. p. 46-47. On peut voir dans ce texte une critidgida réforme des mathématiques modernes, amis
cette critique reste superficielle dans la mesuréaaméthode axiomatique, loin d'apparaitre comme u
moment de l'activité du mathématicien ne deviehirgripart d'un mythique savoir savant a transfarmer
73| faudrait ici distinguer les diverses formes @derhéthode axiomatique au cours de ['histoire, en
particulier distinguer entre une axiomatique degtsb(I'axiomatique euclidienne) et une axiomatique
des relations (I'axiomatique hilbertienne).

747aki Laidi,Un Monde Privé de SenBayard, Paris 1994

"SPatrick Trabal, o.c.



Le travail du mathématicien est ici présenté stmisseul aspect de la
communication, aussi bien pour celui qui écrit goar celui qui lité. C'est une telle
conception, qui renvoie au seul ordre sociologiqué, amene a confondida géné-
ralisation qui est une part importante de l'activité mathésgpatavec ce que les didacti-
ciens appellentla décontextualisatign laquelle consisterait a cacher les raisons
profondes d'un travail mathématiqueOn ne comprend pas quelle est la place ce
travail de décontextualisation dans la mise en éodfan travail mathématique.

Quant aux transformations auxquelles se prétenteleteurs d'un article, loin
d'étre un simple effet de communication comme |és@nte Brousseau, elles
participent du travail mathématique et d'une ceetdacon en marquent la spécificité,
lorsque l'on sait qu'il suffit de connaitre lesnpipes d'une démonstration ou d'un calcul
pour refaire la démonstration ou le calcul d'urg@ifaplus ou moins proche de celui du
texte original; en ce sens l'originalité du travadthématique se situe autant dans la
reformulation que dans l'invention sans oublier tueeformulation est souvent une
condition de l'inventiof®. On est donc bien loin de cette réduction deitléer et de la
lecture a la communication que présente Brousswagu'il écrit:

"Ainsi I'organisation des connaissances dépend,leiésorigine, des exigences
imposées a leur auteur par la communicatién"

Mais ici le renvoi a la communication semble ayamur objectif de justifier une
transposition didactique omniprésente, laquelle mencerait avec les reformulations
dont nous avons parlé ci-dessus. Une telle omrepaesfait de la transposition didac-
tigue un "concept" a tout faire et a tout dire aatitdire un concept inconsistant.

Une fois défini le travail du mathématicien, laegtion se pose alors, et Brous-
seau la pose, de savoir en quoi l'activité devlessemble et ne ressemble pas a l'ac-
tivité du mathématicien. Si, comme le dit Broussdaite des mathématiques consiste
non seulement a résoudre des problemes mais altssuger les bonnes questiofig"
la question se pose de ce qu'est l'activité séiguei d'un éleve. Il faudrait alors distin-
guer entre la résolution des problemes quesépose (et qui serait le travail du mathé-
maticien) et la résolution des problémes quernoaspose (ce serait alors le travail de
I'éléve). La question ne peut se poser en termieegeoduction par I'éléve de l'activité
scientifique”; I'enseignement est ici apprentissdgecette activité et I'on ne voit pas
comment I'éléve pourrait reproduire avant de cdmmakEn ce sens lorsque Brousseau
ecrit:

8¢ contexte laisse entendre qu'il s'agit de la comwation au sens sociologique. S'il est vrai que le
style de publication est déterminé par des codeihles selon les époques, il reste qu'il y a tiapso-
duction scientifique des enjeux de connaissancd'guee peut réduire aux seules relations enteeiap
listes. Brousseau semble ignorer que la publicatiast-a-dire le travail de mise en forme desliats.)

ne se pose pas uniquement en termes de communijdatimise en forme participe du travail mathéma-
tique en tant que tel; en particulier la mise emf® axiomatique a laquelle se réfere Broussealéhutd
de son article participe pleinement de l'activigmématique.

"TIci encore, il faut aller chercher les raisons al@écontextualisation dans les rapports sociatinté-|
rieur de la communauté mathématique ce qui nousorera une conception proche de celle de la
sociologie des sciences fagon Bruno Latour; mait-pewse limiter & cet aspect?

8exemple de cette reformulation-invention: la théales structures infinitésimales élaborée dans la
premiére partie ce siécle par Elie Cartan et gst sléveloppée dans les années soixante de natfe sié
avec les travaux d'Ehresmann et de Spencer.

79Guy Brousseau, o.c. p. 48

80ibid, o.c. p. 49
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"Pour rendre possible une telle activité, le prefasr doit donc imaginer et
proposer aux éleves des situations qu'ils puissente et dans lesquelles les
connaissances vont apparaitre comme la solutionmae et découvrable aux
problémes posésg?!

on ne peut que répondre par ces deux questiongiogei les problemes? comment les
connaissances apparaissent?

En effet c'est le réle du professeur de posepieklemes et d'amener les éleves
a se poser des questions d'ordre mathématiquepaspde ces problémes, mais on ne
Voit pas pourquoi et comment un éleve se posgraittanément ces questions. On peut
aussi considérer que le professeur puisse mettawamt les aspects mathématiques de
certaines questions que les éléves peuvent posese qoser, encore faut-il que cet
aspect mathématique apporte un éclairage a laigagst ici encore il faut préciser que
les éléves n'ont aucune raison de découvrir lesecsspnathématiques de certaines
questions si personne ne leur a ouvert la voie.

On voit ici apparaitre un grand jeu d'imitatiomjéu de la science, que le maitre
va proposer aux €léves en espérant que de ce grargbrtira non seulement de la
connaissance, mais la connaissance attendue; agegirand jeu que Brousseau
développe avec ldévolution du problemaux éléves, point sur lequel nous reviendrons
ci-dessous.

Dans ce contexte, le professeur devient l'iniiatde ce grand jeu, celui qui
"doit simuler dans sa classe une micro-sociéténsifigue's2, mais comme le reconnait
l'auteur, tout cela n'est que simulation, et ilcé que celle-cin'est pas la « vraie »
activité scientifique, de méme que le savoir pri&sda fagcon axiomatique n'est pas le «
vrai » savoir.3

La transposition didactique n'est plus que lafag@rganiser le grand-jeu, on
joue alors a la science comme on joue "au papaat@aman” ou "a la marchande",
mais alors que dans leurs jeux les enfamitent ce qu'ils connaissent tout en sachant
qu'il s'agit d'uneimitation, on leur propose ici dsimuler une activit¢ qu'ils ne
connaissent pas avec le vague espoir que desieitgationnaitra de la connaissance
dont on sait d'avance que ce n'est pas de la "waigaissance. Mais I'exemple d'une
telle simulation n'est-il pas donné par le mathéigat lui-méme qui masque le "vrai"
savoir a travers la présentation axiomatique? llaifabien ces contorsions pour
présenter la transposition didactigue comme litmoamable de I'enseignement, pour
faire accepter l'idée que c'est en enseignaetrsatzde savoir que I'on peut espérer que
les éléves atteindront le "vrai" savoir.

Brousseau reste cependant critique envers sesegrapalyses dont il sent les
limites comme le montrent les pages suivantesagiicle, consacrées au contrat didac-
tique et a la dévolution, pages éclairantes datkdles I'auteur met I'accent autant sur
les difficultés propres a l'enseignement que sar ddficultés que rencontre toute
volonté d'objectivation de I'acte d'enseignement.

Ainsi l'intérét de la notion de contrat didactiqest de pointer une contradiction
dans l'acte d'enseignement. Le contrat didactiquaefinit ici d'un point de vue interne
a la classe, contrat entre le maitre et les élesestrat implicite (ce qui pose la
pertinence de l'usage méme du tercomtra) qui ne signifie rien d'autre que les
attentes du professeur d'un c6té et de I'élevéadéd. Brousseau met en avant son
aspect contradictoire dans la mesure ou, si I'gneaient est transmission d'un savoir
de plus en plus élaboré, il implique une rupturaramente de ce contrat. Brousseau

8libid, o.c. p. 49
82ibid, o.c. p. 49
83bid, o.c. p. 50



20

oublie cependant, bien que cela soit implicite daos discours, que la question
classique de I'éleve parlant du professeur "maissttae qul' veut?" marque l'un des
principaux obstacles a I'acquisition des connaisssth

Pour répondre a ces difficultés Brousseau dis@rajars entre la situation a-di-
dactique, laquelle releve de la connaissance, eiftlmtion didactique qui apparait
comme lrtefact utilisé par le maitre pour son enseignement. Na&aidistinction est-
elle aussi claire que le dit Brousseau? peut-otindiser dans l'acte d'enseignement le
moment a-didactique et le moment didactique, le erdndu savoir et le moment de
I'apprentissage du savoir. Ce serait alors le délda transposition didactique que de
faire le départ entre ces deux moments.

Renvoyant a ce qu'il appelle I'épistémologie desegseur®, Brousseau pointe
la contradiction que rencontre le professeur Iditsgst "conduit a expliciter auprés de
I'éléve une méthode de production de la répdlis@bur ce faire, le professeur se
réfere, selon Brousseata un fonctionnement implicite des mathématiquesaaun
modele (comme la géométrie élémentaire) constraiir d'usage qui en est fait:
résoudre les conflits du contrat didactigysouligné par nou%y’.

La transposition didactique permet alors de résoladcontradiction en mettant
I'accent sur la nécessaire transformation queveirsdoit subir avant que d'étre ensei-
gné:

"Pour les enseigner, un professeur doit donc réorggr les connaissances afin
gu'elles se prétent a cette description, a cettépistémologie ». C'est le début du
processus de modification des connaissances qui ckange [|'organisation,
l'importance relative, la présentation, la genése,fonction des nécessités du contrat
didactique.®s

Si la transposition didactique apparait ici sone torme plus proche de l'acte
d'enseignement que chez Chevallard, encore quistiaation releve d'abord du style
propre a chacun des auteurs, le dogmatisme de (Girevat la finesse d'analyse de
Brousseau, elle reste une coupure entre deux typpposés de savoirs, celui des
savants et celui de I'école; la question de laifsigtion de ces savoirs n'est pas prise en
compte.

Cette non-prise en compte apparait avec la déwnldes problemes aux éleves,
laquelle semble relever bien plus du jeu de rble agle I'appréhension de la
connaissance; le professeur propose aux élévesude @ la science alors qu'il n'en
connaissent pas les regles du jeu (mais s'ag#-itegjles du jeu?) et pour cela les
conduit, a travers demrtefactsdont il est le seul a connaitre la clé, a consdrde la
connaissance, mais quelle connaissance? Il est quai de ces connaissances
transposées doit venir plus tard, on ne sait tpmeent, la vraie connaissance, celle
constituée par le savoir savant.

840n pourrait considérer la notion de contrat didpai comme essentiellement métaphorique, elle joue
alors le role d'un idéal-type, au sens weberietedme, permettant d'analyser l'influence de latioia
maitre-éleve dans l'acte d'enseignement, en piaticles attentes respectives de chacun des
protagonistes.

85Nous ne discuterons pas ici de la pertinence o@réssion "épistémologie des professeurs" qui
renvoie a une notion instrumentale de I'épisténielazelle dont ont besoin les didacticiens poutgss

la cohérence de leur discours.

86Guy Brousseau, o.c., p. 73

87ibid.

88ibid. p. 73-74
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Ainsi dans I'exemple du jeu des canards et desdgpoposés a des enfants de
cing ang’, la question de I'énumération est occultée soudigpositif dont on espere
gu'il permettra aux enfants d'apprendre a énumiérentalement"ll faut reconnaitre
que Brousseau est conscient glla dévolution ne porte pas sur l'objet de
I'enseignement mais sur les situations qui le damdsent0. A coté de I'énumération
d'objets tels les canards et les lapins du jguailrait"des problémes d'énumération et
de combinatoire plus proche des problemes scigogB" renvoyés a une étude
ultérieure.

Mais ce qui est occulté par le discours de Brausse'est la problématique de
comptage, ici cachée sous un jeu dont I'enfantoitenv les raisons ni la signification;
c'est aussi le fait que, si les méthodes d'énuinérae transforment, c'est moins parce
que l'on passe d'un premier savoir enseigné auirsditosavant que parce que,
confronté aux difficultés de comptagaP! est amené a inventer de nouvelles tech-
niques de comptage; c'est ainsi qu'il faut commestadcombinatoire si I'on ne veut pas
réduire celle-ci a la seule accumulation de formuMais I'enseignement proposé ici
peut-il dépasser le stade des formules a retenir?

La bonne volonté de Brousseau n'est pas en canase,a déproblématiser l'en-
seignement et occulter ce qui lui donne sens, @Enigrtefact aujourd'hui a la mode,
dela donation de sensnais les enjeux des problémes et des savoiropésma I'étude,
on finit par mettre en avant les aspects puremamdls; que ce soit le formalisme
d'une construction axiomatique étrangére aux é€légas le formalisme d'une
construction didactique donnant aux éléves l'ilnsde la réussite ne change rien a
I'affaire. C'est cette conception formelle de atdenseignement qui conduit Brousseau
a se tromper de critique quant aux conceptions @nd3? celui-ci confondait,
conformément a l'idéologie desathématiques moderndss structures que I'on peut
dégager a partir de I'étude de l'acquisition detages notions premieres et la
conscience de telles structures par ceux qui samrantés a ces notions premiéfes
Autant dire que certains des "concepts" didactgigmoviennent d'une mauvaise
critique de la réforme demathématiques modernesest cette mauvaise critique qui
conduit a insister sur les aspects de contexttigisa décontextualisation,
recontextualisation qui ne sont que facon d'élateuestion de la problématisation.

8%bid. p. 69-73

90ibid. p. 71

91C'est volontairement que je ne précise pa%oe. En effet la question est moins celle d'un savair s
vant en tant qu'il est le savoir d'une communazeég(ii nous renvoie a la conception sociologiqueaiu
voir), que d'un savoir qui s'est construit autoer mtoblématiques réellement rencontrées. On peut
appeler savoir savant le savoir ainsi construitdle de I'enseignement est alors d'enseigner warsa
savant et les moyens pédagogiques mis en ceuvrecpbenseignement relévent essentiellement de ce
savoir. Mais une telle position demande une étustedifficultés rencontrées par les éléves, étude qu
releve d'abord de l'ordre épistémologique dans ésume ou ces difficultés sont liés aux contenus
scientifiques en tant que tels, ce qui impliqueniae en place d'une didactigue mettant I'accentesur
savoirs.

92Guy Brousseau, 0.c. p. 74-78

93Ainsi point n'est besoin de penser "relation déajence" pour ranger ou classer des objets, méme si
I'on sait que les actions de rangement et de clamssepeuvent se définir an termes de relation diéqu
lence; les jeux de Dienes sont detefacts analogues a la dévolution de Brousseau, qui el
amener les éleves a découvrir des notions tekemelations d'équivalence, a partir de jeux de earept

ou de classement. En ce sens la méthode Dienepa®sine simple erreur didactique mais, de fagon
plus profonde, une erreur épistémologique; la guestest pas de savoir si les activités de rangeme

de classement relévent de la notion de relatioqudiélence, elle est de savoir a quels momenfzo@t
guelles raisons ces activités font appel a la natxplicitée de relation d'équivalence. Mais celpp®se
une problématisation des notions étudiées quigetied'hui a I'opposée des conceptions didacti@snn
encore imprégnées de structuralisme, la transposiidactique en étant I'une des formes les plus
affirmées.



Il est intéressant de voir comment Brousseau @astaient des paradoxes de ce
qu'il propose sans aller pourtant jusqu'au bowtedgu'il pose, ce qui le conduirait a re-
mettre en cause son projet d'une science didactique

Premier paradoxe, la dévolution du probléme.

En fait la dévolution repose sur un implicite, foeme de constructivisme qui
laisse entendre que c'est a I'éléve de constroirgoopre savoir, le réle du professeur
étant de créer la situation pour que I'éleve puissrer a bien cette construction. Déja
une premiére contradiction apparait, le savoir @aég I'éleve doit correspondre au
savoir que I'on veut lui enseigner, il s'agit dafun constructivisme orienté. Il y a ici
une mécomprehension de I'enseignement si l'on démsique le probléeme de
I'enseignement est moins d'amener I'élewersstruiredu savoir que de lui donner les
moyens dicquérirdu savoir, c'est-a-dire de faire sien un savoirugjuesta priori ex-
térieur; il est vrai que, posé de cette facontd'atenseignement apparait impossible;
mais cet impossible repose sur le pré-supposéroatisiste qui déclare que tout vient
du sujet (mauvaise lecture de Kant pourrait-on)dine que le sujet et I'objet ne font
gu'un (mauvaise lecture de la phénoménologie). dresteuctivisme didacticien n'est
alors qu'une facon de réduire le rapport au saaoite simples jeux d'interaction,
autrement dit d'éviter de le perfer Mais peut-étre faut-il ici revenir sur la po-
lémique Piaget-ChomsRy qui oppose il est vrai deux dogmatismes, celui du
constructivisme et celui de l'innéisme, mais lespuvert reste celui de Chomsky dans
la mesure ou il marque une confiatfcdans la possibilité, pour celui qui apprend, de
construire a partir de l'acquis. Il y a ici deuxnceptions opposées, celle du
constructivisme pour qui tout savoir est constpait le sujet et celle des qualités innées
(qu'il faudrait alors situer dans l'identité biolpge de I'homme) qui permet a tout in-
dividu d'acquérir un savoir extérieur et de ledaien. Le paradoxe du constructivisme
est que le savoir a construire n'est pas définlgpaeul individu qui apprend, il se situe
dans un contexte social qui exige que celui qurexpb construise le savoir qu'on lui
demande de construire; ce qui suppose le "coupdee)) a la dévolution du probléme
que Brousseau présente comme un paradoxe, etvtasjue c'en est un du point de
vue constructiviste; a moins de reconnaitre quedésolution n'est autre qu'une
manipulation qui doit conduire I'éleve a faire eedion attend qu'il fasse, la manipula-
tion reposant sur lillusion de l'autonomie. On poemd que dans ces conditions le
professeur se sente malheureux, malheureux desnkaipser sa pleine liberté a I'éleve
dans la construction de son savoir, mais malheuaessgi lorsque, laissant toute liberté
a I'éleve, le contrat didactique n'est pas rendns ces conditions la didactique, pous-
sée a ses limites, nous apprend que l'acte d'emseant est impossible.

Deuxieme paradoxe, celui des situations.

Si le savoir savant, le "vrai" savoir, est le der®tat du savoir comme on l'a vu
a propos de I'étude de Marie-Jeanne Perrin swifes, alors tout discours qui n'‘est pas
celui du savoir savant est un discours faux. Maidiscours du savoir savant n'est pas
transparent et ne peut étre compris tel quel &ve, il doit donc étre adapté pour étre

94Mais c'est peut-étre le propre du constructivisme cette réduction (cf. Jean Piaggagesse et illu-
sions de la philosophi@?UF, Paris 1965, réédité en 1992).

95Théories du langage, Théories de l'apprentissdgedébat entre Jean Piaget et Noam Chomsky
organisé et recueilli par Massimo Piatrelli-Palmirtditions du Seuil, Paris 1979

96|] s'agit ici d'une confiance d'ordre épistémolamgigy I'exclusion de toute connotation moralisalfite;
néisme de Chomsky proclame seulement que I'hnommmepés a transformer ce qu'il apprend pour en
faire une connaissance personnelle; c'est celaaqnstitue I'acquisition du savoir. L'exemple canaeiq
est I'apprentissage de la langue, apprentissaige djui conduit I'enfant a apprendre sa langue melle

et a partir de ce premier apprentissage a sawanier ses propres discours tout en tenant congse d
regles d'usage; son autonomie langagiére repossurame langue qu'il aurait construite ou dontpses
rents lui auraient dévolu la construction, maisladangue qu'il a acquise.
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compris, adaptation qui le modifie et le transforemeun savoir qui deviefihon seule-
ment approximatif, mais aussi en partie faux etéguat.®’. Le professeur doit alors
choisir"entre enseigner un savoir formel et dénué de sensnseigner un savoir plus
ou moins faux qu'il faudra rectifieP?® Situation paradoxale qui conduit a choisir entre
le vrai et le compréhensible. Ici encore l'analg&kacticienne conduit a I'impossibilité
de I'enseignement.

Ce que Brousseau appelle le paradoxe des sitgagmose sur une mécompre-
hension des mathématiques et de leur histoire, mg@hension qu'il faut encore cher-
cher dans l'idéologie constructivigteEn ce qui concerne l'article de Brousseau, cette
mécomprehension apparait déja a propos de l'axigmeates le déebut de l'article et
I'on pourrait dire, tant ses usages se ressembligaters les textes, que la transposition
didactique n'est que la théorisation de cette mgcéhnension. Il faut alors reconnaitre
ici que la finesse des analyses de Brousseau &brscience qu'il a des difficultés
inhérentes a ce qu'il met en place permet de mattiemiere, mieux que d'autres écrits
didacticiens, les limites de la didactique et lapasses auxquelles elles conduit.

Lorsque Brousseau écrit que le savoir adaptéepgsbaimatif, voire faux et in-
adéquat, et que le professeur doit choisir entseigner un savoir formel et dénué de
sens ou un savoir plus ou moins faux qu'il fauewdifier, il commet une multitude de
contresens épistémologiques. Si Brousseau posejastesse la question de l'acces la
modernité mathématique, l'idéologie de la trangsididactique le conduit a une
lecture an-historique de ce qu'il appelle le sagawvant, réduit a un savoir formel et
dénué de sens, comme si le savoir savant n‘avad'petoire, ou plutét comme si dans
I'histoire il représentait Isavoir vrai par rapport aux savoirs approximatifs, faux ou
inadéquats du passé. C'est oublier combien I|'é@éibar du savoir est lié aux
problématiques qu'il se propose de résoudre. lhless étrange, mais moins paradoxal
qu'il n'y parait, que les héritiers de Piaget fasse peu de cas de la problématisation
dans I'élaboration du savoir ou la réduise a uefast pédagogique, étrange parce que
la construction de Piaget s'appuie, en principelesuproblemes que rencontre celui qui
apprend, mais non paradoxal si I'on sait que Piggetre le sujet connaissant dont il
réduit I'activité a I'ensemble de processus cdgrgtii constituent le sujet cognitif.

Placé devant cette contradiction entre un sawitpeéhensible mais faux et un
savoir vrai mais incompréhensible, I'éleve doitisimocomprendre ou apprendre. S'il
doit, comme le dit Brousseau, comprenditeapprendre, il doit, pour apprendre,
renoncer a comprendre, et pour comprendre, il doéindre le risque de ne pas
apprendre.

On peut alors résumer l'alternative sous la fosmeante:

- soit un enseignement réduitla mémorisation de savoirs formels, largement
dépourvus de sengt "couteuse en exercices d'apprentissaifésenseignement qui
fera obstacle a I'enseignement ultérieur parce cu@me le dit justement Brousseau,

97Guy Brousseau, o.c., p. 87

9%8bid., o.c. p. 88

99| faudrait ici renvoyer a ce jeu de reconstitutie I'histoire des sciences que nous proposenePéig
Garcia dans un livre consacré a montrer I'analdgieléveloppement des sciences dans I'histoire et du
développement personnel des connaissances (Jagt, Ralando Garci&sychogenése et Histoire des
SciencesFlammarion, Paris 1983). Pour une critique dealagie piagétienne entre ontogenése et phy-
logenése nous renvoyons a notre article: "Epistégim|dnistoire et enseignement des mathématiques”,
for the learning of mathematicsgol. 17, n°1, february 1997

100c'est toute la question de la distinction du scgnitif et du sujet connaissant, point que nousav
abordé dans notre article "Quelques remarquesesigeignement de la géométriBgpéres-IREMI°26,
janvier 1997.

10%pid. p. 89
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"plus I'éleve a été entrainé aux exercices fornplss il lui est difficile, plus tard, de
restaurer un fonctionnement fécond des concepts egus’

- soit un enseignement par adaptation fondé ssirsideations "introductives"
convenables et permettant une compréhen$moavisoirement erronée"ici encore
I'enseignement fera obstacle a I'enseignemeniautédans la mesure ou, comme le re-
marque Broussealsi les éleves se soiitien adaptés aux situations qui leur sont
proposées, ils ont mieux compris les raisons desleg¢ponses et les rapports de leur
savoir avec les problemesgt l'auteur ajoutéil sera donc plus difficile, par la suite,
de changer ce savoir pour le rendre plus corredeetompléter”’

Brousseau pose alors la question d'un enseignaquesé définirait comme une
construction de son savoir par I'élé\gar adaptation personnelle a une situation a-
didactique™92 Ici encore Brousseau met l'accent sur un prohlémnkéleve résout le
probleme qui lui est dévolu par le professeur,yil découvrira pas le savoir nouveau
que ce probleme était censé présenté; au contenirésolution avec des méthodes
anciennes le confortera dans ses connaissancegstmsenne conscience de quelque
nouveauté. C'est donc que la seule dévolution, neéreke est couronnée de succes ne
suffit pas;"il faut donc que quelqu'un d'extérieur vienne peirses activités et identifie
celles qui ont un intérét, un statut cultureC'est le réle deitistitutionnalisationque
de prendre en charge cette identification, ce mupligue une transformation compléte
de la situation; Brousseau précise que ce traeapeaut étre a la charge de I'éléve et
revient a I'enseignant et il conclutl n'est donc pas le résultat d'une adaptation de
I'éléve03

Il faut reconnaitre la force du point de vue que de Brousseau qui pointe les
difficultés de toute attitude qui voudrait fixerauiois pour toutes les régles de l'acte
d'enseigner. Mais alors, comment Brousseau pédteldidacticien?

On aurait pu penser que Brousseau, aprés avaitéptes contradictions des
deux termes de lalternative savoir savant/savosegné et les impasses de la
dévolution méme réussie, se tournerait vers lehénaatiques elles-mémes, peut-étre
moins pour chercher a résoudre les difficultés tg@eim ci-dessus, que pour tenter
d'expliciter au mieux ce qu'est l'activité mathémat et a partir de la, tenter de définir,
autant que faire se peut, la part de l'activitééleve et celle de I'activité du professeur,
ce qui releve du travail propre de celui qui apdrehce qui releve de l'intervention de
celui qui enseigne. Mais il aurait fallu pour cetettre I'accent sur le savoir lui-méme,
sur les raisons qui conduisent a s'intéressersaaar, sur celles qui le font évoluer, au
lieu de se contenter d'un vague psychologismeesnavail de I'éléve:

"L'incertitude dans laquelle {I'éleve)est plongé est a la fois source d'angoisse
et de plaisir. La réduction de cette incertitudélesbut de I'activité intellectuelle et son
moteur'104

On voit ici combien manquent dans I'argumentatierBrousseau les mathéma-
tiques en tant que telles et c'est la faiblesse afticle pourtant riche quant a I'analyse

102pid. p. 91

103pans la partie de son article consacrée a la thées situations, Brousseau précise la part dévia-d
lution et de l'institutionnalisatioriDans la dévolution, le maitre met I'éléve en ditwaa-didactique ou
pseudo a-didactique. Dans l'institutionnalisatidindéfinit les rapports que peuvent avoir les comgo
ments ou les productions "libres" de I'éléve awesdvoir culturel ou scientifique et avec le prajetac-

tique; il donne une lecture de ces activités et mnne un statut(cf. ibid. p. 113). Ainsi la dévolution
n'était qu'un jeu et le maitre a la fin reprend trumain. Il est vrai que cette reprise en maiméses-
saire (moins par le contrat didactique que powiradte les objectifs fixés) mais en méme tempsreHle
met en cause le travail de I'éléve, d'une cert@ipen celui-ci est floué.

104ipid. p. 93



de l'acte d'enseignement, que ce manque. On npa®ien quoi il s'agit de didactique
des mathématiques, sauf a revenir au début deltagur I'axiomatique présentée
comme la forme du savoir mathématique savant daliffeculté de I'enseigner telle
quelle, point de vue issue d'une critique supeffieide la réforme damathématiques
modernesmais aussi point de vue réducteur quant a ligetimathématique.

Le point de vue anthropologique

Si la didactique est la science qu'elle prétened, &le est alors la piece mai-
tresse de toute réflexion sur I'enseignement ev&llaed, apres avoir expliqué le réle
de la recherche en didactigue des mathématiquesneolieu de connaissance du
systeme d'enseignement des mathématiques, pewet ecri

"La recherche fondamentale en didactique des madligoes doit en consé-
quence constituer le coeur de l'activité des IRE¥."

laissant entendre que toute recherche sur I'eresmigmt qui ne s'appuie pas sur les ré-
sultats de la didactique scientifique est vaineni®ene, la didactique est au coeur de la
formation des maitres, qu'elle soit la formatiortiate ou qu'elle soit la formation
continue.

Mais Chevallard ne s'arréte pas a la seule foomates maitres; la didactique
constitue le point central de I'épistémologie delikcipline. C'est cela que proclame
Chevallard dans la postface de la seconde édigosod ouvrage lorsque, aprés avoir
expliqué comment la didactique s'inscrit dans ngh de I'anthropologie, il écrit:

"... le territoire de la didactigue des mathématgqlest immense, et les terrains
du didacticien virtuellement partout dans I'espaoeial...’.06

Définissant'les savoirs a mathématiques'est-a-dire ceux qui s'appuient sur
la manipulation des mathématiques vivantes, Changafioursuit:

" A cet égard, la didactique des mathématiques egipaomme un savoir perti-
nent pour I'ensemble des pratiques sociales a matigues."

Dans ces conditions la didactigue des mathématiglest plusl'apanage des
enseignants de mathématiquest'Chevallard pose que

"... la didactique des mathématiques est un legairdoit désormais étre intro-
duit dans la pate de toute formation fondamentalenathématiques."

Ainsi la didactique, dés gu'elle s'inscrit danshamp de I'anthropologie (mais
toute science, dans la mesure ou elle est produbtimaine, ne s'inscrit-elle pas dans
le champ de I'anthropologie?) se proclame la sei@fsolue qui sous-tend I'étude de
tout domaine de la connaissance, vieux mythe dseience de la scienagui reléve
plus des mythologies rationalistestdut scientifiqueou dutout rationnelque de l'acti-
vité scientifique ou rationnelle proprement dite.

La transposition didactiqgue comme idéal-type

105yves Chevallard, "Pour la DidactiqueGolloque sur I'Avenir des IREMParis novembre 1981
(multigraphié)
106yves Chevallard, o.c. p. 227-228
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La notion de transposition didactique s'est caoiitstrsur une accumulation de
contresens, avec d'une part la critique de l'enseignt de la philosophie et des
sciences de I'homme par Verret et d'autre paredtute réductrice de Fréchet par
Chevallard et Johsua. La question est alors naenshercher un concegttout-faire
qui expliquerait comment se construit un enseigméntpie de chercher a comprendre
les raisons qui conduisent I'enseignement d'un aarde la connaissance a devenir le
discours figé de la scolastique finissante ou derédforme desmathématiques
modernesde facon précise, quelles sont les raisons quilgigsent I'enseignement d'un
domaine de la connaissanceublier le sens de ce qu'il se propose d'enseigner.

Encore faut-il revenir a l'histoire de la réformies mathématiques modernes
pour comprendre comment une volonté de modernisensdignement des
mathématiques afin de le rendre accessible a tqusdevenir cet enseignement figé
qui a consisté a montrer des structures vides &ldgss qui n'y comprenaient rien et a
les remplir peu a peu comme si le sens des matigreat sous-jacentes allait
apparaitre au bout du rempliss#geCar il est vrai qu'il se cachait des mathémasque
(du "vrai" savoir, dirait Brousseau) sous l'ésatde du discours, et l'on peut
comprendre l'analyse superficielle des didacticigns ont cru voir la vérité des
mathématiques dans I'ésotérisme du disééuiisa transposition didactique serait alors
la transformation d'un discours ésotérique (lealiss du savoir savant) en un discours
qui peut étre entendu par les non-initiés; rest&enla question de l'accés de ces non-
initiés au savoir.

En distinguant d'un fantasmatique savoir savasti®ir enseigné par l'institu-
tion scolaire, les didacticiens ont cru répondla guestion du sens: mais le sens ici fa-
briqué, loin de donner accés au savoir, n'a suliondu'a des artefacts qui ne peuvent
susciter que de nouvelles difficultés dans l'aezesavoir.

Nous pourrions rappeler ce qu'est devenu I'ensgignt de la proportionnalité
aujourd'hui®® et je renvoie au mauvais livre déja Eifedont sont responsables un ma-
thématicien qui a oublié son métier et un psychadoqui considere qu'il n'est pas
nécessaire de savoir de quoi I'on parle pour dempar

Nous pourrions rappeler aussi cette phrase gldags un ouvrage sur l'ensei-
gnement de l'algébre linéaire:

"Une difficulté rencontrée dans l'enseignement decepts unificateurs et
généralisateurs est le rdle des connaissances £cdmpétences préliminaires moins
formalisées. En effet celles-ci doivent étre rgrdés dans un processus d'abstraction,
ce qui signifie qu'elles doivent étre reconsidéréasur mettre en évidence leurs
caractéristiques communes, qui devraient étre g@disées et unifiées, mais aussi pour
laisser tomber des particularités intrinseques deviendront obsolétes ou inadéquates
dans la nouvelle approché!?

107Rudolf Bkouche Bernard Charlot, Nicolas Rouchaire des mathématiques, le plaisir du seAs
mand Colin, Paris 1991, ......

108yn discours ésotérique n'est pas un discours wdst un discours dont les clés sont délivrés aux
seuls qui ont suivi l'initiation et qui ont été ggyaptes a recevoir ses clés. De la a confondiation et
enseignement il y a un pas trop souvent vite fragohfausse toute réflexion sur I'enseignement.
109Rudolf Bkouche, "De la proportionnalité”, & pamitlans Repéres-IREM

110paniele Boisnard, Jean Houdebine, Jean Julo, MRatde Kerboeuf, Maryvonne Merri, o.c.
113ean-Luc Dorier et all,'enseignement de l'algébre linéaire en questienpensée sauvage, Grenoble
1996, p. 191



27

On ne peut mieux souligner la déproblématisation sdvoir enseigné; la
généralisation déproblématisée, et par conséqudée \de son sens, participe de ce
savoir ésotérique et les chemins qui ont menéta géhéralisation, réduits a n'étre que
des connaissances préliminaires encombrantes, nigrie autant d'obstacles a la
compréhension de cette généralisation, ce qui égradlunom d'une pseudo-efficacité
dont Brousseau a montré les limites dans son e@yrtaclignorer volontairement ces
chemins dans l'enseignement. Ainsi la réductionladgéométrie élémentaire a un
simple chapitre d'algébre linéaire, ce qu'ellesestle plan structural, mais ce qu'elle
n'est pas en tant que science autonome des objéespace.

En fabriquant cesrsatzde savoir que constitue autant le savoir dit sagae
le savoir dit enseigné, la didactique contribuedaueloppement de l'obscurantisme
contemporain. Ce n'était sirement pas la volontgedanventeurs, mais peut-étre faut-
il y voir I'une de ces déraisons de la Raison geanemt les idéologies rationalistes a
inventer leur propre irrationalisme.

Reste la question des raisons de ces déraisonscette construction
"rationnelle" de tels fantasmes. Nous avons paléaderte de sens du savoir et il est
facile de citer les divers endroits ou elle apgarinsi chez Brousseau qui ne voit
dans I'exposé axiomatique qu'un discours de conuation, un "faux" savoir déja
fabriqué par les mathématiciens que l'enseignenoesit devoir reprendre a son
compte en le mettant a la portée dggprenants ainsi chez les didacticiens de la
proportionnalité qui prennent acte de la disparitde la notion de grandeur dans
I'enseignement des mathématiques et qui cherchieneater le "truc" qui permet de
s'en passer d'ou le galimatias de I'ouvrage Latéroportionnalité et ses problémes
lequel ne fait que reprendre a son compte lesiggepies manuels d'enseignement sur
la question et qui ainsi les conforte quant il né&st pas l'origine; ainsi encore ce
discours sur I'enseignement de l'algebre linéairenqus explique combien les raisons
qui ont conduit a développer l'algébre linéaire mmrconcept unificateur sont autant
d'obstacles a la compréhension de l'usage delt@diiméaire dans les divers lieux ou
elle intervient.

Une analyse des raisons qui ont conduit a inveateotion de transposition di-
dactigue pourrait alors nous apporter quelqu'édai sur le sens perdu des savoirs en-
seignés, a condition de ne pas se limiter aux ssyects didactiques mais de prendre
en compte les aspects d'ordre historique et sapople; la transposition didactique
peut alors fonctionner comme un idéal-type, au sestzerien du terme, un instrument
d'étude de la perte de sens, du point de vue sddi@ domaine de la connaissance et
des effets de cette perte de sens sur son ensaghediautant que, comme c'est
aujourd'hui le cas pour les mathématiques, c'dtt perte de sens, accompagnée des
ersatzde sens qu'elle produit, qui fonde la spécifidiéécet enseignement, que ce soit
comme instrument de sélection ou pour conforterid@elogie.

La naissance de la didactique, telle gu'elle sestcoit, et pas seulement en
France (voir certains aspects du courant PigJEEorrespond a un phénomene social, la
dévalorisation sociale du sav8i qui devient le terreau sur lequel la didactigeetp
s'épanouir. Ainsi le succes de l'un de ses "costédes plus néfastes, celui de trans-
position didactique, repris par certains "savamtd@lucation” qui croient voir dans la
distinction savoir savant/savoir enseigné un poegsentiel du phénomene
d'enseignement, et qui ont "socialement raisonSens que, comme souvent dans les
sciences humaines, une fois un "concept” énondéndtionne tout simplement parce

1120 linfluence francaise est malheureusement noe. vi

113 faudrait alors analyser comment la "technolotijisd de la société a conduit a cette perte dewale
social du savoir, comment un certain engouement pesi nouvelles techniques, pourtant issues du
savoir contemporain, participe d'une dévalorisatiorsavoir?



que I'on fait comme s'il fonctionnait. Que le paibpayer soit la mort du savoir importe
peu a ceux pour qui le savoir n'‘est qu'une illusiogpartir entre le monde savant, celui
qui fabrique lillusion, et le monde enseigné, ca@uwui on fournit une illusion a sa

portée. Faut-il en dire plus?

28



