De la transposition didactiquet

"... | regard science as an important part
of man's knowledge of reality; but there is a
tradition with which I 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."2

Hilary Putnam

"Impasse de la raison, c'est qu'elle est ele-
méme inexplicable par la raison."3

Pierre
Reverdy

Introduction: dela possibilité d'une science didactique

Une science didactique est-elle possible? cette question renvoie a une seconde
peut-étre plus accessible: s la didactique est une science, de que type de science sagit-
i?

La question n'est pas celle de la seule didactique, elle est, d'une fagon générale,
celle de toute science qui se donne pour objet tout ou partie de ce que j'appellerai |e phé-
nomene humain, c'est-a-dire de ce qui se rapporte alavie, individuele ou collective, des
hommes. || était tentant, devant e succes des sciences de la nature depuis ce que I'on ap-
pelle la révolution scientifique, de prendre ces sciences comme modele pour tenter de
congtruire une science de I'homme conduisant au méme type d'objectivité. C'est ce que
nous avons appel é, ailleurs, latentation du mimétisme?.

Nous citerons ici I'un des grands ouvrages qui marque la volonté de son auteur
de construire une science de I'hnomme qui posséde les mémes propriétés d'objectivité que
les sciences de la nature, renvoyant au récent succes de la construction newtonnienne; je
veux parler de I'Esprit des Lois de Montesquieu. Pourtant Montesgquieu explique lui-
méme la difficulté lorsqu'il écrit dans la Premiére Partie de I'Esprit des Lois:

"Mais il sen faut de beaucoup que le monde intelligent (le monde de I'hnomme)
soit aussi bien gouverné que le monde physique. Car, quoique que celui-la ait aussi des
lois qui par leur nature soient invariables, il ne les suit pas constamment comme le
monde physique suit les siennes.">

lin Didactiques, IREM de Lorraine

2Hilary Putnam, Mathematics, Matter and Method, (Philosophical Papers, volume |), Cambridge Uni-
versity Press, Cambridge, 1979; p. xiii

SPierre Reverdy, Le Livre de mon Bord, Mercure de France, Paris 1948/1970, p. 151

4Rudolf Bkouche, "L es déraisons de la Raison", Quadratures, n°17, juillet-aolt-septembre 1997
SMontesquieu, "L'Esprit des Lois', Euvres Complétespréface de Georges Vedel, présentation et notes
de Daniel Oster, Editions du Seuil, Paris 1964, p. 530



Montesquieu met ains I'accent sur une distinction essentielle entre les lois de la
nature et les lois de I'nomme; les unes ne peuvent pas ne pas étre suivies (peut-on imagi-
ner une planete qui refuserait de se soumettre alaloi dela gravitation universelle?) alors
gue les autres peuvent ne pas |'étre. I est vrai que Montesquieu poursuit:

"La raison en est que les étres particuliers intelligents sont bornés par leur
nature et par conséquent sujets a I'erreur; et, d'un autre coté il est de leur nature qu'ils
agissent par eux-mémes. lIs ne suivent donc pas constamment leurs lois primitives; et
celless-mémes qu'ils se donnent, ils ne les suivent pas toujours.”

Suivent des considérations sur les bétes qui restent soumises aux lois naturelles.
Mais peut-on parler de lois naturelles pour I'homme?

Pour reprendre une expression de Maurice Thirion8, nous dirons que I'homme est
capable darationalité, c'est-a-dire capable de transgresser volontairement ce que I'on
pourrait attendre de lui au nom de la rationaité’; c'est ici toute la différence entre
I'hnomme en tant qu'homme et la nature, plus précisément entre la part humaine de
I'hnomme et sa part naturelle. Cette distinction ne peut étre ignorée lorsque I'on édifie
d'une part les sciences de la nature et d'autre part les sciences de I'nomme, les premiéres
relevant de la seule rationalité® et les secondes devant prendre en compte I'arationalité;
cest cela qui fait la ditinction entre la connaissance positive (celle des sciences de la
nature) et ce que nous appellerons une connaissance négative. |l faut ici souligner que la
réflexion sur la science ("la science de la science” diront certains), parce qu'elle porte
sur l'acte de connaissance, participe de cette négativité, c'est cela qui nous conduit a
penser une didactique négative, point que nous espérons développer dans un article
ultérieur.

Ains apparait un premier obstacle & I'éaboration d'une connaissance positive de
ce que nous avons appelé le phénomene humain, a savoir la capacité d'arationalité qui
permet au sujet humain, individuel ou collectif, de construire ses propres finaités.

Nous avons dit ailleurs la distinction entre la réduction au général opéré par les
sciences de la nature (un fait ne devient fait scientifique que dans la mesure ou il entre
dans un cadre général) et les sciences de I'homme qui Sintéressent au caractére singulier
de ce qu'dles éudient®.

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

"La méthodologie doit plutét tenir compte du fait que certaines disciplines ont
affaire & une nature dépourvue de toute valeur et de toute signification, qu'elles doivent
subsumer sous des concepts généraux, alors que les autres disciplines représentent une
culture qui a un sens, est liée a des valeurs, et ne peuvent donc pas se satisfaire du pro-
cédé généralisant des sciences de la nature. Elles doivent mettre en oauvre une réflexion
individualisante pour pouvoir rendre justice a l'individualité et a la particularité

6Maurice Thirion, correspondance personnelle.

"Reste évidemment la question de la part d'a-rationalité dans la construction de la rationalité; mais c'est
une question que nous ne pouvons aborder ici (cf. par exemple I'ouvrage de Granger, L'Irrationnel,
"Philosophie”, Editions Odile Jacab, Paris 1998).

8Je parleici de la science constituée qui se manifeste & lafois par le discours rationnel et par les réalisa-
tions techniques, je ne parle pas de I'édaboration de la science qui, en tant quelle est une activité
humaine, 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 simples exemplaires de concepts géné-
raux."10

Un second obstacle apparait s I'on considére que toute connaissance positive
implique une distance entre le savant, celui qui élabore la connaissance, et ce qu'il éudie.
La question se pose adors de la possibilité d'une telle distance dans les sciences de
I'hnomme; c'est cela que précise Todorov lorsgu'il écrit:

"Pour moi, la différence dans la matiére étudiée (humain/non-humain) en
entraine une autre, capitale, dans le rapport qui sétablit entre le savant et son objet. Il
y a beaucoup de choses qui séparent le géologue et les minéraux qu'il étudie; il y en a,
en revanche, tres peu qui distinguent I'historien ou le psychologue de son objet, les
autres éres humains. cela implique non qu'on aspire en ces matiéres & moins de
précision, ni gu'on refuse le principe de la raison, mais qu'on renonce a éliminer ce qui
en fait la spécificité, a savoir la communauté du sujet et de I'objet, et I'inséparabilité
desfaits et des valeurs. ... Comment soccuper de I'humain sans prendre parti?"11

Ains apparait ce qui nous semble I'ambiguité essentielle des sciences de
I'nomme, la difficulté, sinon I'impossibilité, de distinguer le descriptif et le normatif. Une
telle ambiguité apparait déa dans le texte de Montesquieu dans la mesure ou les lois
naturelles de I'hnomme se présentent moins comme les lois qu'il suit que comme les lois
gu'il devrait suivre.

Il faudrait alors distinguer la loi du nécessaire, la loi scientifique, et l1a loi de
I'obligation, celle qui régit les rapports humains et que les sciences de I'homme ne peu-
vent pas ne pas prendre en compte. La tentation du mimétisme apparait alors comme la
marque d'une confusion entre la nécessité et I'obligation; mais une telle confusion est
plus profonde qu'une simple question de terme et se situe a la source méme de la
congtruction de la rationalité. La naissance concomitante de la rationalité scientifique et
de la rationalité politique dans la cité grecquel? est sans doute au centre de cette
confusion et la République de Platon apparait comme |'un des grands moments de cette
confusion; la question se pose aors de savoir dans quelle mesure cette confusion
participe de I'éaboration de larationalité. C'est dans cet entreméement entre le descriptif
et le normatif que se situe toute problématique des sciences de I'homme, un exemple
étant donné par ce monument de la modernité, a la fois hymne ala liberté de I'homme et
justification de tous les totalitarismes rationnels, que constitue I'Ethique de Spinoza. La
libération de I'nomme ne serait alors que la volonté de I'homme de suivre enfin ces lois
naturelles, comme s lalibération des planetes était de suivre laloi de la gravitation uni-
verselle.

C'est donc aux limites de la rationaité que se pose la question de la scientificité
des sciences de I'homme, aux limites, d'abord parce que toute science se présente comme
une tentative de comprendre rationnellement le monde, ensuite parce que la
connaissance de I'homme ne peut se réduire a la seule rationalité; c'est en cece sens que
I'on peut parler, devant un certain trop-plein de rationalité, des déraisons de la Raison.

C'est dans cette inconfortable position aux limites qu'il faut alors nous placer
lorsgue I'on examine la question de la scientificité de la didactique, en particulier lorsque

10Heinrich Rickert, Science de la culture et science de la nature, traduit de I'allemand par Anne-Héléne
Nicolas, préface d'Ernst W. Orth, Gallimard, Paris 1997, p. 16-17

11T zevan Todorov, Nous et les autres, " Points/Essais’, Editions du Seuil, Paris 1989, p. 11

12 Jean-Pierre Vernant, Les origines de la pensée grecque, PUF, Paris, 1981



I'on aborde ce concept-clé de la construction didacticienne que constitue la transposition
didactique.

De la nécessaire réorganisation des savoirs dans l|'acte d'enseignement a la
transposition didactique et I'invention du savoir savant

En un certain sens, la transposition didactique nous renvoie a la nécessaire réor-
ganisation des savoirs exigée par I'acte d'enseigner. La question de la réorganisation des
savoirs peut étre envisagée de deux points de vue, du point de vue du savoir Iui-méme,
du point de vue de celui qui apprend. Le premier point de vue, que nous dével opperons
dans un prochain article, place le savoir au centre de I'acte d'enseignement; le second
point de vue, aujourd’hui ala mode, place celui qui apprend au centre du systéme éduca-
tif. Le point de vue didacticien, quant a lui, se veut plus global lorsqu'il place le savoir au
sein de ce qui constitue I'un des piliers de la pensée didacticienne, le triangle "savoir,
éléve, professeur”; mais en plagant sur le méme plan le savoir d'une part, I'éleve et le
professeur d'autre part, le point de vue didacticien conduit a une recondruction du savoir
qui prend le risque d'en changer la signification, fabricant ains un nouveau savoir, dis-
tinct de celui que I'on se proposait d'enseigner et qui par cela méme peut devenir un obs-
tacle a l'acquisition des connaissances; c'est en cela que la transposition didactique dont
on nous dit qu'elle participe de |'acte méme d'enseignerls, peut devenir une nuisance.

Loin de mettre en place une réorganisation du savoir aux fins d'enseignement, la
transposition didactique invente une distinction entre le savoir savant, celui construit par
les savants au cours de I'histoire, et le savoir enseigné dans l'institution enseignante. On
assiste alors moins a une réorganisation du savoir au sens dit ci-dessus et sur lequel nous
reviendrons dans un prochain article qu'a un déplacement des enjeux de savoir; le savoir
enseigné, issu de la transformation proposée par Chevallard#:

savoir savant /& savoir a enseigner /E savoir enseigné

savoir enseigné qui semble n‘avoir d'autre raison d'étre que celle d'étre enseigné. Le sa-
voir enseigné n'est plus que prétexte a enseignement.

Il est vrai que la distinction proposée par Chevallard a sa cohérence, cohérence
d'ordre essentiellement sociologique qui distingue les lieux ou se fabrique le savoir et les
lieux ou il est enseigné, mais qui oublie d'abord les raisons qui font que des savants
construisent ce savoir, ensuite les raisons qui font que l'institution enseignante prend en
charge I'enseignement d'une partie de ce savoir, le lien entre savoir savant et savoir a en-
seigner éant pris en charge par la fameuse noosphére, ce concept a tout faire et a tout
dire. La distinction de Chevallard est reprise par Develay qui distingue savoir universi-
taire et savoir scolairels, renforcant le caractere purement sociologique de cette distinc-
tion, encore gu'ici le terme "sociologique" soit pris dans un sens redtrictif; il désigne es-
sentiellement des lieux, I'université ou le monde des savants, |'école ou le monde des en-
seignants et des enseignés, et ignore la question des raisons de la construction ou de I'en-
seignement du savoir. Le savoir, qu'il soit celui du monde savant ou celui du monde de

13Guy Brousseau, "Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques', in Didactique des ma-
thématiques, sous la direction de Jean Brun, Delachaux & Niestlé, Lausanne 1996, (publication ori-
ginale in Recherches en didactique des mathématiques, vol. 7/2, 1986, p. 33-115)

14yves Chevallard, La transposition didactique, La Pensée sauvage, Grenoble 1985, deuxiéme édition
augmentée 1991; les pages de référence sont celles de la deuxiéme édition.

15savoirs scolaires et didactiques des disciplines, une encyclopédie pour aujourd'hui, sous la direction
de Michel Develay, ESF éditeurs, Paris 1995, p. 17



I'école, obéit a des lois et le rble de la didactique est de mettre en évidence ces lais,
autant pour dire ce qu'elles sont que pour amener les intéressés (savants, enseignants,
enseignés) a les suivre pour reprendre la problématique de Montesquieu. Une telle
conception ignore les enjeux épistémologiques de la construction du savoir mais il est
vrai que la prise en charge de ces enjeux demande de considérer savants, enseignants ou
éléves comme sujets, c'est-a-dire de prendre en compte la part dirréductibilité del'acte
de connaitre a la seule objectivité scientifique. Le refus de prendre en compte cette
irréductibilité semble alors étre le prix a payer pour construire une didactique scienti-
fique, ce qui pose la question: de quoi fait-on la science?

Une critique de ce concept-clé de la science didacticienne qu'est |a transposition
didactique porte alors moins sur la nécessaire réorganisation des savoirs que demande
I'acte d'enseignement que sur les constituants de la transposition didactique, le savoir sa
vant d'une part et le savoir enseigné d'autre part. Cette critique, s elle veut dépasser le
cadre descriptif dans lequel se situe en fin de compte le travail de Chevalard, doit
prendre en compte les aspects problématiques autant ceux de la construction du savoir
gue ceux de I'enseignement de certains de ces savoirs, doit aussi prendre en compte les
raisons qui ont conduit les didacticiens a élaborer leur "science". Nous verrons ains que
le point faible de la théorie de Chevallard est la notion de savoir savant dans la mesure
ou les raisons d'ordre épistémologique sont ignorées (volontairement ou non peu
importe).

On peut alors rapprocher les conceptions de Chevallard de cette autre forme de
théorisation forcée que constitue la sociologie des sciences développée en France par
Bruno Latour?s, les deux points de vue se rejoignant dans le réductionnisme sociolo-
gigue qui les conduit a ignorer les aspects épistémologiques de la construction de la
connaissance. Une théorie sociologique pertinente impliquerait un travail sur la liaison
entre aspects sociologiques et aspects épistémologiques, y compris sur la facon dont
chacun de ses aspects rejaillit sur ['autre. Mais cela demanderait de prendre en compte la
part de non-rationnel, ou plutbt de arationnel, que rencontrent des sciences de
I'hnommel”.

Lepoint devuede Verret

La notion de transposition didactique a été introduite par Michel Verret dans
sont ouvrage Le temps des études!8. Si Verret pose au début de son exposé la question
de la réorganisation du savoir et des contraintes ingtitutionnelles, il semble oublier les
contraintes propres a la construction d'un savoir lorsgu'il présente comme participant de
la seule "transmission scolaire bureaucratique’ autant la "divison de la pratique
théorique en champs de savoir délimités donnant lieu a des pratiques d'apprentissage
spécialisées’, ce quil appelle la "désyncrétisation du savoir”, que "la séparation du
savoir et de la personne” ou "la dépersonnalisation du savoir19, Faut-il voir dans une
telle présentation de I'acte d'enseignement la mise en place du sociologisme d'aujourd'hui,
I'ignorance, volontaire ou non peu importe, que le développement des savoirs impose la
specialisation et que la division des disciplines releve de I'ordre du savoir? Il est vrai que
guelques pages plus loin Verret rend compte, sappuyant sur "l'usage systématique de

16Bruno Latour, Nous n'avons jamais é&é modernes (essai d'anthropologie symétrique), Collection
"L'Armillaire”, La Découverte, Paris 1991

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

18Michel Verret, Le temps des études (2 tomes), Librairie Honoré Champion, Paris 1975, tome |, p. 140
& sqq

Bipid. p. 146



I'abstraction analytique”, de l'unité des "quatre raisons, économique, politique,
scientifique et scolaire’, prouvant "non seulement que la raison scolaire est
dépendante des trois autres et des pratiques qui les supportent, mais aussi que toutes
les pratiques sociales ont atteint aujourd’hui un degré de systématicité analytique qui
les rend de droit non seulement scolarisables, mais bureaucratiquement
scolarisables'0.

Il ne faut pas oublier cependant que Verret sintéresse essentiellement a I'ensai-
gnement de ce que I'on appelle les "Sciences de I'Homme"21 notant d'une part leur
proximité avec le politique et I'économique, d'autre part le caractére problématique de
leur scientificité.

"On ne séonnera guere dans de telles conditions du caractére scientifiquement
improgrammable (souligné par nous) des apprentissages dans le domaine couvert par
la dénomination commune de Sciences Humaines'22

C'est dors ce caractére scientifiqguement improgrammable qui impose ce que Ver-
ret appelle une bureaucratisation forcée de I'apprentissage des sciences de I'nomme, bu-
reaucratisation rendue possible par "la substitution & I'objet théorique primitivement visé
d'un autre objet, plus conforme aux normes bureaucratiques, parce que tout entier
défini a partir d'élles, sinon par elles, comme un pur artefact"23. Verret explique alors

"Plus la forme scolaire est distante du contenu dont elle vise I'enseignement,
plus cette conversion d'objet est probable. L'histoire en fournit au moins deux
exemples: la transformation de la littérature et de la magie divinatoire en leurs figures
scolaires dans I'écol e confucéenne, la transformation de la métaphysique chrétienne en
philosophie d'école dans I'Université Scolastique, transpositions dont nous trouvons un
équivalent dans I'enseignement secondaire francais au XVIléme siécle avec la substitu-
tion de I'enseignement du latin scolaire a I'enseignement du latin classique, au Xl Xeme
siecle dans la substitution de |'enseignement du spiritualisme universitaire a |'ensei-
gnement de la philosophie tout court"24

Nous feronsici deux remarques.

Bien qu'il ait porté la grande partie de sa critique sur la difficulté d'enseigner un
savoir qui se veut scientifiqgue mais dont la scientificité pose probléme, Verret cherche
ses exemples dans des enseignements antérieurs aux sciences humaines, insistant plus sur
leur caractére proprement idéologique que sur une prétendue scientificité. C'est que la
critique de Verret est essentiellement une critique de |'idéologie portée par des enseigne-
ments qui ont pour objectif essentiel de fagonner I'esprit de ceux auxquels ils sadressent
conformément aux normes sociaes de I'époque, c'est cela qui I'améne a écrire:

"On peut se demander s I'enseignement actuel des Sciences de I'Homme ne se
trouve pas, aujourd'hui encore, exposg, a l'image de I'enseignement de la littérature, a
ce processus de substitution d'objet"2

20ipid. p. 169-170

2libid. p. 150; Verret précise "laissons de coté pour le moment la question de savoir si elles sont bien
sciences, et s c'est bien de I'homme".

22ipid. p. 174

23ipid. p. 177

2ipid. p. 177-178

25ipid. p. 178



Mais c'est ici dire que I'enseignement littéraire est purement idéologique®s et que
I'enseignement de la philosophie comme celui des sciences de I'homme participe de cet
enseignement littéraire.

Mais la faiblesse de I'argumentation de Verret porte moins sur la signification
idéologique de I'enseignement que sur la fagon dont il restreint les objets d'enseignement
aux seuls artefacts nécessités par la bureaucratie scolaire. C'est I'objet de notre seconde
remargue que de montrer atravers|'exemple le plus caricatural de construction d'un arte-
fact a des fins d'enseignement, exemple souvent cité parmi ceux qui Sappuient sur Ver-
ret, y compris Chevallard, pour expliquer le "concept" de transposition didactique; je
veux parler de la philosophie scolastique présentée comme une transposition didactique
de la métaphysique chrétienne, ce qui marque pour le moins une méconnaissance des dé-
bats médiévaux autour des relations entre la théologie et la philosophie, entre la Raison
et laFoi pour reprendre les termes des protagonistes de ces débats. Sil est question d'en-
seignement (mais que signifieici le terme enseignement?), le débat porte moins sur la fa-
con dont il faut enseigner que sur les rapports de la pensée religieuse et de la pensée ra-
tionndle; les formes d'enseignement se situent dans ce débat e non comme une
"transposition” de la philosophie chrétienne aux seules fins d'étre mieux appréhendée par
ceux qui sont enseignés.

L'exemple chois de la philosophie scolastique est remarquable d'incompréhen-
sion. Passons sur I'ambiguité de I'expression "philosophie d'école”, si ce n'est pour dire
qu'il marque, dans le texte de Verret, une confusion entre la philosophie scolastique telle
gu'elle sest constituée autour de Thomas d'/Aquin et |'enseignement de cette méme sco-
lastique quelques siecles plus tard. Thomas dAquin se propose, parfois a la limite de
I'nérésie?’, de relier la pensée chrétienne et |e rationalisme aristotélicien récemment redé-
couvert par I'Europe chrétienne; sa problématique participe de cette recherche d'une
synthése entre raison et foi, recherche qui parcourt I'histoire de la pensée chrétienne;
c'est cette problématique qui, selon Thomas et ses disciples, est a la source de leur en-
seignement et I'on est loin de cette adaptation de la métaphysique chrétienne a des fins
d'ensaignement tel que le raconte le texte de Verret. Que cet enseignement, une fois le
thomisme devenu doctrine officielle de I'Eglise, soit devenu cet enseignement de répéti-
tion que I'on sait, pose un probleme qui ne reléve pas seulement de considérations didac-
tiqgues mais qui sinscrit dans un contexte historique et c'est dans ce contexte qu'il faut
essayer de I'analyser. On pourrait de méme analyser |'enseignement de la philosophie qui
se développe en France au XIXéme siecle a travers ses diverses significations, lesquelles
ne se réduisent pas aux seuls aspects idéologiques, et non seulement a travers les seules
formes du discours enseignant.

Il est vrai que s I'institution enseignante se réduit a sa seule fonction idéologique,
I'école comme appareil idéologique d'Etat au sens d'Althusser, la transposition didac-
tique apparait alors comme un instrument d'éude de cette fonction, y compris a travers
ses contre-sens; on peut alors discuter de la pertinence de tel ou tel dével oppement, cela
ne remet pas en cause le concept généra introduit par Verret.

Mais cela nous renvoie a une double question.

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

La question de la fonction idéologique se pose-t-elle de la méme fagon dans I'en-
seignement des sciences humaines et dans |'enseignement des sciences de la nature? Rap-
pelons que Veret distingue dans son exposeé sciences de I'homme et sciences de la na

263l est vrai que des raisons idéologiques interviennent dans le choix des cauvres étudiées, peut-on res-
treindre ce choix a ces seules raisons.
27 Joseph Rassam, Thomas d'Aquin, PUF, Paris 1969



ture, expliquant que s les secondes participent du "monument anonyme du savoir"28,
philosophie et sciences de I'homme restent rattachées a des noms d'auteurs.

Mais cela pose une question plus générale gque la seule question de I'enseigne-
ment, a la fois celle des divers enjeux des sciences de I'nomme et des sciences de la na-
ture dans le monde contemporain, autant sur le plan épistémologique que sur le plan
idéologique, et celle auss des raisons qui conduisent a enseigner des parties de ces
sciences.

Nous ne pouvons dans le cadre de cet article aborder la question posée ci-dessus;
nous nous intéresserons plus particuliérement a la fagon dont les idées émises par Verret
ont été reprises dans le cadre de la science didacticienne. En ce sens c'est moins les
conceptions de Verret qui nous intéressent que la lecture de Verret par les didacticiens.

Un article fondateur

Comme nous |'avons dit, nous ne discutons pas ici les théses de Verret, méme s
celles-ci le poussent a des systématisations abusives et a des contresens comme nous
['avons remarqué a propos de la philosophie scolastique; nous nous propasons de regar-
der comment un travail issu d'une critique de I'enseignement de la philosophie et des
sciences de I'homme est repris par 1a didactique des mathématiques. Mais c'est auss que
la transposition didactique congtitue un remarquable exemple de la maniére dont les
sciences humaines sont passées de la tentation du mimétisme a la tentation anthropdo-
gique®.

La transposition didactique peut étre considérée comme I'exemple canonique de
la construction d'une épistémologie ad hoc, moins une épistémologie de la didactique
gu'une épistémologie de la discipline dont elle étudie I'enseignement; une telle épistémo-
logie se propose essentiellement dassurer la légitimité scientifigue du discours
didactique quitte a réinterpréter, en fonction des concepts didactiques, les aspects
proprement scientifiques de la discipline en question et par cela méme I'histoire de cette
discipline dont elle propose une grille de lecture. Nous pourrions citer ici un article de
Gilbert Arsac3 qui, reconstruit I'histoire de la démonstration en fonction de présupposés
didactiques dlant jusgu'da gommer un point essentiel des mathématiques grecques
lorsqu'il écrit:

"Nous négligeons pour le moment le fait que, pour les Grecs, contrairement aux
modernes, les objets de la mathématique ainsi définis ont une existence objective".3!

ce qui lui permet d'une part de confondre axiomatique euclidienne et axiomatique hilber-
tienne, d'autre part dignorer les raisons du changement de point de vue qu'apporte
I'axiomatique hilbertienne par rapport a I'euclidienne. Hidoire et épistémologie des ma-
thématiques se (re)construisent ainsi en fonction des besoins de la science didacticienne.
Le premier exemple de cette recongtitution historique et épistémologique nous
est donné par I'article d'Yves Chevallard et Marie-Alberte Johsua sur la transposition

28Michel Verret, Le temps des études, p. 1175

29sur |a tentation du mimétisme et la tentation anthropol ogique, nous renvoyons a notre article cité "Les
déraisons de la Raison".

30Gilbert Arsac, "L'origine de la démonstration: d'épistémologie didactique", Recherches en didac-
tigue des Mathématiques, Vol. 8, n° 3, 1987. Pour une étude critique de cet article, nous renvoyons a
notre fascicule, La formation des maitres: professionnalisation ou formation professionnelle, IREM de
Lille, 1993

31Gilbert Arsac, 0.c. p.276



didactique de la notion de distance3?, article qui marque, selon ses auteurs, un moment
important dans la construction du concept de transposition didactique. Cet article est re-
produit dans la seconde édition de |'ouvrage de Chevallard3s.

Si, comme le rappellent avec raison Yves Chevadlard et Marie-Alberte Johsua
dans l'article cité, I'analyse a joué un réle dans la genése de la notion d'espace métrique
avec, en particulier, les travaux de Fréchet34, on ne saurait réduire la notion de distance
telle qu'elle se présente dans les mathématiques a cette seule prablématique, ou plutét il
faut savoir lire, dans les travaux des mathématiciens, la part de pensée géométrique qui
sous-tend la notion d'espace métrique . La notion de distance vient de la géométrie,
méme s elle n'y appardit pas sous son énoncé moderne, c'est-a-dire sous la forme de
I'application du produit d'un ensemble par lui-méme dans I'ensemble des nombres réels,
satisfaisant aux propriétés que I'on sait. L'inégalité triangulaire est celle de la proposition
20 du premier livre des Eléments d'Euclide qui sénonce (dans latraduction de Peyrard):

"Deux cbtés d'un triangle quelconque, de quelque maniére gu'ils soient pris,
sont plus grands que le coté restant."3>

proposition qui annonce la proposition plus générale qui dit que la droite est le plus
court chemin d'un point & un autre, proposition énoncée comme postulat par Archi-
mede38, proposition qui deviendra la définition de la droite chez Legendre3” et dans
nombre de traités ultérieurs. C'est cette notion de plus court chemin transportée sur la
sphére qui permet aL egendre dans I'ouvrage cité, de comparer la géométrie des triangles
sphériques a la géométrie des triangles plans’®; c'est encore cette notion qui intervient
dans la définition des géodésiques de la géométrie différentielle, géodésiques qui jouent
sur une surface, et plus généralement sur une variété, le méme rdle que les droites’9; on
pourrait noter aussi la distance introduite par Cayley pour interpréter ses calculs dinva
riants, ce qui permettra a Klein dy voir un modee euclidien de géométrie non-
euclidienne©.

La notion de distance renvoie donc a la géométrie, et ce sont des considérations
géométriques qui ont guidé Fréchet; c'est ains que, apres avoir expliqué la nécessité
d'une "analyse générale" en ce sens que I'on raisonne sur "des é éments de nature non

32y ves Chevallard et Marie-Alberte Johsua, "Un exemple d'analyse de la transposition didactique: la
notion de distance", Recherches en Didactique des Mathématiques, Vol. 3, n° 2, 1982; ce texte est
publié dans la seconde édition de La Transposition didactique de Chevallard, p 125-198. || semble que
ce texte ait joué un rdle important chez certains spécialistes des sciences de I'éducation qui reprennent le
concept de transposition didactique dans leurs analyses du phénomene d'enseignement. Citons I'ouvrage
de Philippe Meirieu, Le Choix d'éduquer, deuxiéme édition, ESF éditeur, Paris 1991 (Meirieu y relie la
transposition didactique a la nécessité de I'évaluaion, cf. p.124); ensuite I'ouvrage de Michel Develay,
De I'apprentissage a I'enseignement, ESF éditeur, Paris 1992 et surtout |'ouvrage déja cité, Savoirs
scolaires et didactiques des disciplines, une encyclopédie pour aujourd'hui.

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

34Maurice Fréchet, Les Espaces Abstraits, Gauthier-Villars, Paris 1928

35Peyrard, Les Oeuvres d'Euclide (1819), réédition Blanchard, Paris 1966, Livre |, proposition XX
36Archimede, "De la sphére et du cylindre”, in Oeuvres, tome |, Les Belles Lettres, Paris 1970, p.9
37Adrien-Marie Legendre, Eléments de Géométrie, douziéme édition, Firmin Didot, Paris 1823, p.9
38Adrien-Marie Legendre, o. c. livre VII

39Carl-Friedrich Gauss, Recherches sur les surfaces courbes (1827) (traduction francaise Roger), Blan-
chard, Paris 1967; Bernhard Riemann, "Sur les hypothéses qui servent de fondement a la géométrie”
(1854) (traduction Hotiel), in Oeuvres Mathématiques, Blanchard, Paris 1968

4OArthur Cayley, "A sixth memoir upon quantics’, The collected mathematical papers, University
Press, Cambridge 1889, p. 561-592; Felix Klein, "Sur la géométrie dite non euclidienne”, (traduction
Laugel), Annales de la Faculté des Sciences de Toulouse, XI p. G1-G 62



spécifiée”’ et que I'on éudie "des relations entre deux ééments de nature quelcongue
(dont I'un pourra jouer le réle de variable et I'autre de fonctionnelle)”, il recourt au
"langage géométrique”, I'édément variable pouvant étre considéré "comme un " point"
d'un certain espace"41,

Mais ce langage géométrique est bien plus qu'un langage, c'est un mode de re-
présentation qui permet de mieux appréhender certaines problématiques, ici la probléma-
tique de la proximité telle que la définit Fréchet qui précise:

"Appelons classe abstraite un ensemble d'ééments d'une méme nature, incon-
nue ou volontairement ignorée. La question préliminaire que nous avons annonceée
peut sexprimer ainsi: Qu'entend-on dans une classe abstraite de points par I'expres-
sion: points prés d'un autre point?"42

Fréchet définit alors la notion de limite dans une telle classe abstraite en sap-
puyant sur la notion de limite d'une suite de points dans |'espace usuel: une suite de
points A, tendant vers un point A si ladistance ApA tend vers O lorsque n tend vers I'in-
fini, I'introduction d'une distance permettant de recopier la définition géométrique®3, en
particulier Fréchet explicite le cas de dimension finie, montrant |'équivalence des di-
verses distances avant d'aborder le cas de dimension infinie*.

Aing, lors méme qu'il sen démarque dans la mesure ou il lui faut expliquer la
différence entre la notion usuelle de distance et la notion qu'il développe dans le cadre
de l'analyse générale, Fréchet renvoie a la géométrie ou du moins, comme il le dit, au
langage géométrique. Ce langage géomeétrique que I'on retrouve dans les textes fonda-
teurs de cette analyse générale?> est cependant bien plus gu'un langage, c'est un mode de
représentation, un usage métaphorique s I'on préfere®s, usage métaphorique qui a
conduit a cette domination universelle de la géométrie (pour reprendre I'heureuse
expression de Dieudonné*”) qui caractérise la pensée mathématique d'aujourd'hui. Cette
géométrisation de divers domaine des mathématiques a conduit en retour a renouveler la
fagon de penser les notions géométriques, y compris celles de la géométrie élémentaire,
comme c'est e cas de la notion de distance.

C'est ce rble de la géométrie et de la géométrisation qu'ignorent (volontairement
ou non, peu importe) Yves Chevallard et Marie-Alberte Johsua dans I'article cité ci-des-
sus, article dont I'un des objectifs était d'expliciter et de critiquer le processus de trans-
position didactique conduisant d'un savoir savant (la distance de Fréchet) a un savoir a
enseigner (la distance sur la droite euclidienne des mathématiques moder nes).

Si on ne peut nier la cohérence du discours de Chevallard et Johsua, cette cohé-
rence sonne faux dans la mesure ou €ele sappuie sur plusieurs contresens comme Sou-
vent toute argumentation ad hoc. Contresens mathématique, contresens dans
I'interprétation de Verret, enfin contresens sur l'interprétation de la réforme des
mathématiques modernes. |l sagit dans ce texte, bien plus que d'appréhender un phé-
nomene sociologique et historique (la réforme des mathématiques modernes), de

4IMaurice Fréchet, o.c. p. 7-8
42Maurice Fréchet, o.c. p. 9
43Maurice Fréchet, o.c. p. 36
44Maurice Fréchet, o.c. p. 55-56

45Jean Dieudonné, Abrégé d'histoire des mathématiques, 1700-1800, Hermann, Paris 1978, chapitre
VI

46Rudolf Bkouche, Bernard Charlot, Nicolas Rouche, o.c. chapitre 9

47Jean Dieudonné, The universal domination of the geometry, International Congress of Mathematical
Education, Berkeley 1980



justifier le fonctionnement d'un concept, d'adapter une réalité a un concept (ou a ce qui
se prétend tel).

Passons sur le fait que les auteurs considérent comme une simple transposition
didactique, "non adéquate’ comme ils le précisent*8, I'introduction, dans les premieres
années de I'Université, de la notion de distance dans les espaces de dimension finie. La
notion de distance introduite permet de construire le calcul différentiel, d'en donner une
formulation géométrique qui permet de transporter pour les fonctions de plusieurs va-
riables les aspects géométriques du calcul différentiel a deux et trois variables, y conpris
les aspects intuitifs; cette formulation géométrique participe des mathématiques et c'est
parce qu'elle participe des mathématiques qu'dlle a sa place dans I'enseignement. Il ne
sagit pas de transposition didactique au sens que disent les auteurs, il sagit simplement
de mathématiques. 1l est vrai que les auteurs, sous prétexte de sattacher au texte, refu-
sent de prendre en compte le contexte (et ici le contexte est le développement des
mathématiques au XXéme siecle) e, a travers une analyse ad hoc, fabriquent une
brumeuse distinction entre notions mathématiques et notions "périmathématiques’, la
distance, notion périmathématique, n'accédant au rang de notion mathématique que
lorsqu'elle est définie par les axiomes que I'on sait; c'est confondre les mathématiques,
non seulement avec le discours mathématique, mais avec la forme de ce discours, c'est-a
dire oublier que les mathématiques ont un contenu, gue le discours se construit sur ce
contenu, méme s le discours, en se développant, peut transformer le contenu et, d'une
certaine maniére, le reconstruire. Mais cette reconstruction, qu'ele releve de la
recherche mathématique ou de I'enseignement, sinscrit d'abord dans une problématique
mathématique; c'est cela que les didacticiens semblent vouloir ignorer.

La question du savoir savant

La question posée par la transposition didactique n'est donc pas celle du rapport
entre un savoir dit savant et un savoir enseigné, elle est d'abord celle du savoir savant.
Dans la vision didacticienne, le savoir savant est défini sociologiquement, c'est le savoir
fabriqué par une catégorie sociale aujourd'hui bien définie, la catégorie des chercheurs
ou des enseignants-chercheurs (nous avons vu que Develay parle de savoir
universitaire??).

Pourguoi et comment sélabore un savoir? quelles sont les raisons qui aménent
des hommes a sintéresser a un domaine donné de la connaissance? quelles sont les rai-
SONs qui amenent a enseigner une part de ce savoir? ces questions non seulement ne sont
pas abordées mais le sociologisme didacticien sinterdit de les aborders©. On comprend
alors que les sciences de I'éducation, lorsqu'elle reprennent a leur compte la transposition
didactique soient amenés a identifier le savoir savant comme le savoir universitaire, celui
gue construisent les chercheurs dans leurs laboratoires; s le savoir savant n'est plus que
la production d'un groupe social déterming, c'est essentiellement du point de vue sociolo-
gique qu'il faut é&udier comment un savoir savant peut devenir savoir a enseigner, et la
fameuse noosphére permet de faire le lien.

En ce sens les enjeux de connaissance se réduisent aux seuls enjeux sociolo-
giques; ains la didactique scientifique réussit une remarquable réduction, la sociologie de
I'enseignement n'est plus I'étude d'un phénomeéne socia, c'est le phénoméne socia qui est

48Yves Chevallard, o.c. p. 171

493avoirs scolaires et didactiques des disciplines, une encyclopédie pour aujourd'hui, o.c.

50|| 'y a, nous I'avons dga dit (note 6), une fagon d'aborder ces questions qui ressortit du méme type de
considérations, c'est la sociologie des sciences, fagon Bruno Latour; le développement scientifique y est
réduit a ses seuls enjeux sociologiques.



sociologiquement recongtruit, réduit aux seuls concepts qui permettent moins de I'étudier
gue de tenir un discours rationngl sur lui. Le probléme est que la didactique, au hom de
sa scientificité méme, ne peut plus distinguer le phénomeéne qu'dle éudie du discours
gu'elle a fabriqué pour représenter ce phénomene. Le savoir savant n'est plus que I'objet
"savoir savant”" défini par le didacticien-sociol ogue.

Pour préciser la signification de ce déplacement opérée par la didactique nous
analyserons deux exemples d'usage de la transposition didactique, le premier porte direc-
tement sur l'usage de la transformation didactique dans I'étude de I'enseignement d'un
chapitre de la géométrie, savair, I'enseignement de la notion d'aired?, le second plus gé-
néral porte sur I'usage de la transposition didactique tel que le propose I'ouvrage déja cité
Savoirs scolaires et didactiques des disciplines, une encyclopédie pour aujourd'hui.

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

Dans un article qui ne manque pas dintérét, Marie-Jeanne Perrin se propose
déudier I'histoire de I'enseignement de la notion d'aire al'école éémentaire et au college.
Cependant le recours a la transposition didactique a conduit I'auteur a passer a coté de
son objectif, comme s tout travail de didactique devait d'abord se soumettre au dogme,
ce qui conduit ici, comme dans le travail cité de Gilbert Arsac, a remadeler I'histoire pour
larendre compatible al'exigencedidacticienne.

C'est qu'il est nécessaire, pour garantir la "scientificit€' de l'article, que soit res-
pectées les normes didacticiennes, en particulier la distinction savoir savant/savoir ensei-
gné. Le savoir savant n'est autre que I'état actuel du savoir, lui-méme réduit au dernier
discours que I'on rencontre dans le monde savant. Les raisons de ce discours sont ains
ignorées ce qui conduit, sinon a des contresens fagon Arsac parlant des conceptions des
géomeétres grecs, du moins a ladéproblématisation du savair.

Aing, en ce qui concerne la notion daire, le savoir savant se définit a travers la
théorie de la mesure telle que Lebesgue I'a développée au début de ce siécle et le savoir
enseigné au collége doit étre nécessairement comparé a ce savoir savant pour
comprendre comment fonctionne la transposition didactique. La notion d'aire est ains
déproblématisée et réduite a son seul aspect disursif, sans que soit prises en considéra-
tion les raisons qui ont conduit a construire les discours en jeu, autant celui de Lebesgue
gue celui des ouvrages d'enseignement. |l devient alors nécessaire d'expliquer comment
cette notion d'aire intervient dans les programmes d'enseignement avant que la notion
"savante" se soit constituée, ce qui conduit I'auteur a écrire cette phrase pour le moins
syhilline:

"Avec la notion d'aire, nous sommes dans le cas assez rare ou l'objet a
enseigner a existé avant que I'objet de savoir soit bien reconnu et identifié.">2

Devant une telle assertion, nous développerons une double critique. D'une part
|'assertion laisse entendre que I'objet "aire”, en tant qu'objet de savoir mathématique n'a
été défini que récemment ce qui ne prend pas en compte le réle de lanotion d'aire dansle
développement de la géométrie et en particulier dans la congtitution de la géométrie
grecque. Il est vrai que l'auteur rappelle que les études théoriques sur la notion daire
sont anciennes (travaux d'Archiméde) et que "les objets de savoir a ce propos ont évolué

5IMarie-Jeanne Perrin-Glorian, "L'aire et lamesure" Petit x n°24, 1989-1990, p. 5-36
52ibid. p. 7



au cours du temps'3. C'est donc gue I'objet de savoir "aire" est ancien, méme sil se
heurte a des difficultés dont certaines ne seront résolues qu'au cours de ce siecle; il est
alors difficile de comprendre en quoi I'objet d'enseignement "aire" précede I'objet de
savoir, a moins de considérer que le vrai objet de savoir est le dernier, autrement dit
celui de lathéorie moderne de la mesure; mais c'est [a oublier les raisons qui ont conduit
a congtruire cette théorie moderne. D'autre part |'assettion pose la question d'un "objet
d'enseignement” qui serait défini indépendamment de tout objet de savoir et qui ne
semble avoir comme raison d'ére que celle d'étre enseigné; mais alors qu'est-ce que |'en-
seignement? || est vrai que |'auteur précise: "on admettait implicitement I'existence d'une
mesure et le probléme était de calculer les mesures de surfaces données'>#; ce qui

renvoie encore a une double quegion: d'une part celle des raisons qui ont conduit a
admettre "implicitement” |'existence de la mesure, d'autre part celle de I'introduction d'un
objet d'enseignement appelé "aire" et des méthodes de calcul de cette aire; comme s les
diverses méthodes inventées pour comparer ou calculer des aires, depuis la méthode des
aires des géomeétres grecs jusqu'a l'invention du calcul intégral en passant par la méthode
des indivisibles, avaient eu pour seul objectif de remplir des programmes d'enseigne-

ment?

En fait, ce qui manque dans l'article, ce sont les problématiques qui ont conduit,
non seulement ala notion d'aire, mais aux différentes formes de cette notion au cours de
I'histoire. On peut ains voir comment la distinction savoir savant/savoir enseigné impo-
sée par la norme didacticienne occulte les enjeux épistémologiques (les enjeux de
connaissance) de la notion d'aire; comment peut-on alors dégager des enjeux didactiques
(les enjeux d'enseignement), a moins de considérer que ces derniers ont peu avoir avec la
connai ssancebs?

Cette occultation des enjeux de connaissances conduit encore a des cortresens
historiques, eux-mémes porteurs de contresens mathématiques. Ains la disparition de la
notion de grandeur lorsque l'auteur précise, a propos des comparaisons daires, que
celles-ci "se raménent a des comparaisons de nombres"; elle oublie que la notion de
grandeur ne peut étre réduite a sa mesure et que c'est jusement la recherche d'une
construction indépendante de tout recours au numérique qui a conduit au développement
de lathéorie des grandeurs telle que I'expose le livre V des Eléments d'Euclide. En ce qui
concerne les aires, la question posée par les géométres grecs est moins celle d'une
mesure (d'un nombre qui mesure une surface) que celle de la recherche d'un carré ayant
méme aire qu'une surface donnée (d'un carré égal a une surface donnée, pour reprendre
le langage des géomeétres grecs) comme le rappelle |'usage du terme quadrature, ce qui
suppose que la relation "avoir méme aire" ne se réduit pas a "avoir méme mesure", bien
au contraire comme nous |'apprend Euclide développant la méthode des aires dans les
deux premiers livres de ses Eléments; autant dire que la notion d'aire en tant que gran-
deur est présente des le début de la géométrie rationnelle. Que I'on ne sache pas quarrer
un cercle n'implique pas que la notion daire soit absente; le fait méme d'avoir posé le
probléme de la quadrature du cercle montre la présence effective, dans les mathéma-
tiques grecques, de la relation "avoir méme aire'. En ce sens la réduction, pour une
approche didactique, d'un savoir savant réduit au seul discours de la modernité occulte
toute approche signifiante de la notion d'aire et réduit son enseignement au seul bon
usage d'un bréviaire bien appris, la transposition didactique n'étant plus que I'instrument
"théorique” permettant la construction de ce bréviaire.

53ipid. p. 7

Sibid. p. 7

55)| est vrai que certaines théories de I'apprentissage sont 1a pour répondre a cette ignorance des enjeux
de connaissance, mais nous n'aborderons pas ce point ici.



Ladistinction savoir savant/savoir enseigné telle que la construit |a science didac-
ticienne a ains pour conséquence de couper I'enseignement du savoir. Mais c'est peut-
étre que les didacticiens, par souci defficacité®s, préferent mettre de cété les objets de
savoir au profit de prétendus objets d'enseignement qui auraient |'avantage d'étre compris
par les ééves; auquel cas les objets d'enseignement n'ont d'autre objectif que celui d'étre
enseignés, autant dire que leur objectif est vide®”. Pour rester dans une problématique
proche de la mesure des aires nous nous contenterons de citer la notion de proportionna-
lité, laguelle semble avoir disparu de I'enseignement, réduite a la construdion de
guelques tableaux de nombres et a I'usage de produits en croix coupé de toute significa
tion. Je me contenterai de citer ici ce mauvais livre qui Sappelle La Proportionnalité et
ses Problemes®8, lequel nous semble résumer alui seul les nuisances d'une didactique qui
aoublié de quelle science dle parle. Ici encore c'est I'ignorance (la volonté diignorance!)
de la notion de grandeur qui conduit a refuser de savoir de quoi I'on parle, comme le
montre le galimatias suivant:

"L'idée de grandeur est une idée simple. C'est le fait d'associer, d'une maniere
ou d'une autre, des nombres rédls a une variable, apparaissant dans un phénomeéne,
dont on sait comparer, ajouter ou subdiviser les valeurs, et ceci en liaison avec la
relation d'ordre, I'addition et la division sur les réels.">9

Du savoir universitaire au savoir scolaire

L'ouvrage déja cité publié sous la direction de Michel Develay sous le titre
Savoirs scolaires et didactiques des disciplines, une encyclopédie pour aujourd'hui, ale
meérite de vouloir prendre en compte les contenus de savoir dans |'enseignement; maisici
encore des considérations didacticiennes vont conduire a brouiller le discours en
Sappuyant sur une distinction entre savoir universitaire et savoir scolaire qui reprend la
division de la transposition didactique en insistant sur |'aspect sociologique comme nous
['avons dga dit.

La didinction savoir universtaire/savoir scolaire n'explique en rien la
ggnification et les enjeux de ces savoirs, gqu'est-ce que ce savoir universitaire que
fabriquent, on ne sait trop pour quelles raisons, universitaires et chercheurs a l'ombre de
leurs laboratoires? que sont ces savoirs scolaires qu'il faut enseigner aux ééves? et
comment se Stuent-t-ils par rapport au savoir universitaire? La transposition didactique
apparait alors moins comme une explication que comme une référence a l'autorité,

56Ce qui pose la question de la notion d'efficacité; une forme pervertie de la notion d'efficacité revient a
inverser le rapport efficacité/objectifs lorsqu'il n'est plus question de mesurer I'efficacité par rapport aux
objectifs mais au contraire de définir les objectifs en fonction de ce que I'on pense étre I'efficacité. C'est
ici toute la problématique de I'enseignement de la réussite et I'on peut craindre que les théories
didacticiennes ne se situent dans cette problématique. Faut-il voir ici I'un des points de rencontre de
Chevallard et de Meirieu?

570n comprend alors que certains ne voient dans |'enseignement des sciences que I'apprentissage d'une
rhétorique sans autre signification que celle d'avoir éé inventée par un groupe socia, celui des
chercheurs scientifiques. Nous renvoyons ici a l'ouvrage de Patrick Trabal, La Violence de
I'Enseignement des Mathématiques et des Sciences, L'Harmatttan, Paris 1997. L'auteur pousse a
I'extréme les conséquences d'un enseignement scientifique qui ne se réduit plus qu'a un simple rite
d'initiation, celui de I'apprentissage d'un discours écrit par un groupe social; on retrouve ici, pour les
mathématiques et les sciences de la nature une analyse proche de celle de Verret, mais peut-étre plus
encore un aboutissement de la tentation anthropol ogique fagcon Chevallard ou Latour.

58Daniéle Boisnard, Jean Houdebine, Jean Julo, Maire-Paule K erboeuf Maryvonne Merri, La proportion-
nalité et ses problémes, Hachette/Education 1994.
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renvoyant aux bons auteurs, la "belle these" de Verret d'abord, puis I'incontournable ar-
ticle dYves Chevalard et Marie-Alberte Johsua sur la transposition didactique de la
notion de distance, article dont nous avons dit ci-dessus combien il est inconsistant®;
Develay peut alors compléter la notion de transposition didactique en y goutant en
amont les pratiques sociales de référence proposées par Martinand et en ava "les
transformations qui affectent savoir savant et pratiques sociales de référence pour
gu'elles deviennent non seulement savoir & enseigner, mais savoir enseigné, et pour fi-
nir, savoir assimilé par I'ééve’sl, la distinction savoir universitaire/savoir scolaire ne
gagne pas en épaisseur épistémologique; c'était dgale point faible d'un ouvrage artérieur
de Develay, De |'apprentissage a |'ensel gnementt2.,

Ains se propage un "concept”, pourvu que I'on ne se donne pas les moyens de
['anayser. On peut répéter a l'infini la distinction savoir universitaire/savoir scolaire (ou
pour reprendre le langage de Chevallard, savoir savant/savoir enseigné) dire que le
savoir universitaire est le savoir enseigné dans les universités, savoir proche de celui de
larecherche selon Develay, tandis que le savoir scolaire est celui qui est enseigné dans le
cursus scolaire (école éémentaire, colleges, lycées), on ne fait que décrire des lieux
ingtitutionnels sans jamais essayer de rendre compte de la signification d'un savoir, des
raisons pour lesquelles on tente de I'appréhender ou de I'enseigner. Tout au plus un
behaviorisme sociologique qui marque les limites du travail de Develay.

L'éude de la relation savoir universitaire/savoir scolaire a travers les diverses
disciplines montre la diversité de cette relation d'autant que cette étude pose la définition
d'un savoir savant a transformer, question qui apparait comme artificielle, soit qu'il n'y ait
pas de savoir savant discernable a transformer comme le montre, a propos de |'ensai-
gnement du francais, I'article de Daniele Manesse et Isabelle de Peretti, I'un des articles
les plus intéressants de |'ouvrage’3, soit que I'on soit dans une problématique plus proche
de celle de Verret sur les implications idéologiques d'un enseignement.

Nous ne pouvons ici faire une éude systématique des diverses contributions,
nous restreignant essentiellement a l'article sur I'enseignement des mathématiques qui ap-
parait comme un résumé des poncifs actuels de la didactique frangaiseb4. Ici encore les
références épistémologiques semblent avoir pour but de conforter I'idéologie
didacticienne bien plus que damener une réflexion sur le rapport entre les
mathématiques telles qu'elles se sont congtituées dans I'histoire et I'enseignement des
mathématiques®>. Si I'article nous rappelle le rdle joué par la critique de la réforme des
mathématiques modernes dans la constitution de la didactique, son analyse, qui reprend
celle de Chevallard et Johsuafs, cherche plus a montrer la transposition didactique en
cauvre, ce qui I'améne a quelques simplifications abusives. ains les diagrammes devenn

60Si 1'on ne peut reprocher aDevelay de n'avoir pas vu |'inconsistance mathématique et &pistémol ogique
du discours de Chevallard et Johsua, on ne peut accepter sa |égéreté intellectuelle lorsque, citant leur ar-
ticle, il affirme combien la notion de distance enseignée au collége "n'a que de lointains rapports' avec
le concept de distance du savoir universitaire; il est vral, a la décharge de Develay, que le faux brillant
du discours de Chevallard et Johsua peut faire illusion. La force de la didactique ne reléverait-elle que
de l'illusionnisme?

61savoirs scolaires et didactiques des disciplines, une encyclopédie pour aujourd'hui, o.c. p. 26
62Michel Develay, De I'apprentissage a I'enseignement, ESF éditeur, Paris 1992.

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

64Roland Charnay, "Mathématiques et mathématiques scolaires’, Savoirs scolaires et didactiques des
disciplines, une encyclopédie pour aujourd'hui, o.c. p. 179-202

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

66y ves Chevallard et Marie-Alberte Johsua, o.c.



ne sont plus que des objets didactiques "nés du passage de la théorie des ensembles des
mathématiciens a la théorie des ensembles scolaires'’. |l aurait fallu une analyse plus
fine du lien entre le développement des mathématiques et leur enseignement que la seule
transposition didactique "alaChevallard". 1l est vrai que I'on peut considérer la réforme
des mathématiques modernes comme un exemple type de transposition didactique au
sens de Chevallard, mais c'est |a ignorer tout le travail préparatoire dont nous ne
pouvons parler ici, nous contentant de citer parmi les textes fondateurs de la réforme
d'une part I'ouvrage collectif L'Enseignement des mathématiquess® et d'autre part le
Guide Blanc de Gilbert Walusinski®®, ce dernier ouvrage nous renvoyant aux aspects
idéologiques d'une réforme fondée sur le double theme des mathématiques partout et des
mathématiques pour tous. La transposition didactique laisse de coté les aspects
essentiels d'une réforme qui représente |'une des derniéres manifestations de I'humanisme
scientiste dans I'enseignement, méme s |'on peut considérer aujourd’hui que cette
réforme fut a la fois une erreur épistémolagique et une catastrophe pédagogique,
catastrophe pédagogique parce gu'erreur épistémologique, cela d'autant plus qu'elle se
mettait en place quelques années aprés la réforme Fouchet, réforme que I'on peut
considérer comme marquant lafin de l'idéal de démocratisation de I'enseignement 7.

L'analyse de Brousseau

C'est a partir de la réforme des mathématiques modernes que Brousseau aborde
la question de la transposition didactique dans son article d§jacité.

Avec la réforme des mathématiques modernes, les mathématiques apparai ssent
essentiellement comme un discours et ce discours repose sur la présentation axiomatique
dont Brousseau commence par expliquer combien elle est adaptée a |'enseignement:

"En plus des vertus scientifiques qu'on lui connait, elle parait merveilleusement
adaptée a |'enseignement'71

Aprés avoir rappeler les vertus scientifiques de |'axiomatique, Brousseau précise,
a propos de |'enseignement, que la méhode axiomatique promet "a |'étudiant et a son
professeur un moyen d'ordonner leur activité et d'accumuler dans un minimum de
temps un maximum de « savoirs » assez proches du « savoir savant »", précisant toute-
fois qu'ele "doit é&re complétée par des exemples et des problemes dont la solution
exige la mise en ouvre de cessavoirs'.

La méthode axiomatique, pourvu qu'elle soit accompagnée des exemples et des
problémes qui lui donne sens, apparait ains comme une méthode d'enseignement dans la

67ibid. p. 191. Sur les diagrammes de Venn et leur place dans e développement de la logique, nous ren-
voyons a |'ouvrage de Robert Blanché, La Logique et son Histoire, d'Aristote a Russell (Collection "U",
Armand Colin, Paris 1970); on y lira le role joué par les représentations géomeétriques dans I'étude du
raisonnement. Le lien de ces représentations avec ce que |'on appelle la théorie naive des ensembles ne
reléve pas de la seule didactique, la question est aors moins I'usage des diagrammes de Venn dans
I'enseignement, que celle de la place de la théorie des ensembles (y compris sous sa forme dite naive)
dans I'enseignement des mathématiques au collége et au lycée.

68|_'Enseignement des mathématiques, publié par la CIEAEM (Commission Inter-national pour I'Etude
et I'Améioration de I'Enseignement des Mathématiques), Delachaux & Niestlé, Neuchétel Paris 1955
69Gilbert Walusinski, Guide Blanc: pourquoi une mathématique moderne? Armand Colin, Paris 1970
7ORudolf Bkouche,"L 'enseignement des mathématiques en France" in La Science au présent, Encyclopae
diaUniversalis, Paris 1993

71Guy Brousseau, 0.C. p. 46



mesure ou elle rapproche le savoir enseigné du savoir savant. Mais cette méthode a un
prix que Brousseau définit ainsi:

"Mais cette présentation efface complétement I'histoire de ces savoirs, c'est-a-
dire la succession des difficultés et des questions qui ont provoqué |'apparition des
concepts fondamentaux, leur usage pour poser de nouveaux problémes , I'intrusion de
techniques et de questions nées des progres des autres secteurs, le rgjet de certains
points de vue trouvés faux et maladroits, et les innombrables querelles a leur sujet. Elle
masque le « vrai » fonctionnement de la science, impossible a communiquer et a décrire
facilement de I'extérieur, pour mettre en place une genese fictive. Pour en rendre plus
facile I'enseignement, elle isole certaines notions et propriétés du tissu d'activités, ou
elles ont pris leur origine, leur sens, leur motivation et leur emploi. Elle les transpose
dans le contexte scolaire. Les épistémologues (sic) appellent transposition didactique
cette opération. Elle a son utilité, ses inconvénients et son réle, méme pour la
construction de la science. Elle est a la fois inévitable, nécessaire et en un sens,
regrettable. Elle doit étre mise sous surveillance." 2

En ce sens la transposition didactique, en ce qui concerne les mathématiques, ap-
parait comme une ré-écriture de la méthode axiomatique a |'usage des é éves.

On voit ici poindre une conception de I'activité scientifique qui sera précisée
quelques lignes plus loin: la science construit, pour des raisons qui ne sont pas explici-
tées, un discours spécifique qui, dans le cas des mathématiques, prend la forme de
I'axiomatique. Les raisons qui conduisent & la méhode axiomatique restent mystérieuses,
sans parler du fait que la méthode axiomatique prend des formes multiples (Brousseau
semble ignorer ce fait’3). Reste aors, un discours-type étant constitué, a définir comment
le raconter dans I'enseignement; ici encore les raisons de raconter ce discours ne sont pas
prises en compte, c'est la fonction de la noosphere de décider, parmi les savoirs dit sa-
vants, lesquels deviendront objets d'enseignement.

Dans ce cadre, la transposition didactique a pour but de construire un discours a
I'usage de I'enseignement; mais quelles sont les problématiques de I'enseignement des
mathématiques? se réduisent-elles, comme le dit Brousseau, aux exemples et aux pro-
blémes destinées a compléter I'exposé axiomatique, a luidonner un sens comme on dirait
aujourd'’hui? Tout cela reste bien brumeux mais cette brume n'est que la marque de cette
brume générale qui marque notre épogue et que certains appellent, non sans justesse, la
perte de sens™. La transposition didactique serait aors le moyen de donner du sens a ce
qui est enseigné.

Cela renvoie a la question du sens du savoir savant; Sil ressortit seulement de
I'ordre sociologique et si, comme le dit Traba? il se réduit a une pure rhétorique, la
guestion se pose en effet des raisons de son enseignement, raisons qui ne peuvent alors
relever que de I'ordre sociol ogique.

72ipid. p. 46-47. On peut voir dans ce texte une critique de la réforme des mathématiques modernes,
amis cette critique reste superficielle dans la mesure ot la méthode axiomatique, loin d'apparaitre
comme un moment de |'activité du mathématicien ne devient qu'une part d'un mythique savoir savant a
transformer.

73|I faudrait ici distinguer les diverses formes de la méthode axiomatique au cours de I'histoire, en
particulier distinguer entre une axiomatique des objets (I'axiomatique euclidienne) et une axiomatique
des relations (I'axiomatique hilbertienne).

747aki Laidi, Un Monde Privé de Sens, Fayard, Paris 1994

Spatrick Trabal, o.c.



La définition de Brousseau séclaire dans les pages qui suivent lorsgue |'auteur
parle successivement du travail du mathématicien, du travail de I'éléve et du travail du
professeur.

Le travail du mathématicien est ici présenté sous le seul aspect de la communica-
tion, aussi bien pour celui qui écrit que pour celui qui lit76. C'est une telle conception, qui
renvoie au seul ordre sociologique, qui améne a confondrela généralisation qui est une
part importante de l'activité mathématique avec ce que les didacticiens appdlent la
décontextualisation, laquelle consisterait a cacher les raisons profondes d'un travail
mathématique’”. On ne comprend pas quelle et la place ce travail de décontextualisation
dans lamise en forme d'un travail mathématique.

Quant aux transformations auxquelles se prétent les lecteurs d'un article, loin
d'ére un simple effet de communication comme le présente Brousseau, elles participent
du travail mathématique et d'une certaine fagon en marquent la spécificité, lorsque I'on
sait qu'il suffit de connaitre les principes d'une démonstration ou d'un calcul pour refaire
la démonstration ou le calcul d'une fagon plus ou moins proche de celui du texte origind;
en ce sens l'originaité du travail mathématique se situe autant dans la reformulation que
dans l'invention sans oublier que la reformulation est souvent une condition de l'inven-
tion’8. On est donc bien loin de cette réduction de I'écriture et de la lecture a la
communication que présente Brousseau lorsgu'il écrit:

"Ains |'organisation des connaissances dépend, dés leur origine, des exigences
imposées a leur auteur par la communication™’®

Maisici le renvoi ala communication semble avoir pour objectif de justifier une
transposition didactiqgue omniprésente, laguelle commencerait avec les reformulations
dont nous avons parlé ci-dessus. Une telle omniprésence fait de la transposition didac-
tique un "concept” atout faire et atout dire, autant dire un concept irconsistant.

Une fois défini le travail du mathématicien, la question se pose alors, et Brous-
seau la pose, de savoir en quoi I'activité de I'ééve ressemble et ne ressemble pas a I'ac-
tivité du mathématicien. Si, comme le dit Brousseau, faire des mathématiques consiste
non seulement a résoudre des problémes mais aussi a"'trouver les bonnes questions'so, la
question se pose de ce qu'est I'activité scientifique d'un ééve. 1l faudrait aors distinguer
entre la résolution des problémes que I'on se pose (et qui serait le travail du mathé-
maticien) et la résolution des problémes que I'on nous pose (ce serait aors le travail de
I'ééve). La question ne peut se poser en terme de "reproduction par I'ééve de I'activité
scientifique”; I'enseignement est ici apprentissage de cette activité et 1'on ne voit pas

76e contexte laisse entendre quil Sagit de la communication au sens sociologique. Sil est vrai que le
style de publication est déterminé par des codes, variables selon les époques, il reste quiil y a dans la
production scientifique des enjeux de connaissance que |'on ne peut réduire aux seules relations entre
specialistes. Brousseau semble ignorer que la publication, c'est-a-dire le travail de mise en forme des
résultats, ne se pose pas uniquement en termes de communication, la mise en forme participe du travall
mathématique en tant que tel; en particulier la mise en forme axiomatique a laquelle se référe Brousseau
au début de son article participe pleinement de I'activité mathématique.

77Ici encore, il faut aller chercher les raisons de la décontextualisation dans les rapports sociaux al'inté-
rieur de la communauté mathématique ce qui nous renvoie a une conception proche de celle de la
sociologie des sciences fagon Bruno Latour; mais peut-on se limiter a cet aspect?

78Exemple de cette reformulation-invention: la théorie des structures infinitésimales éaborée dans la
premiére partie ce siécle par Elie Cartan et qui sest développée dans les années soixante de notre siécle
avec les travaux d'Ehresmann et de Spencer.

79Guy Brousseau, 0.C. p. 48

80ibid, o.c. p. 49



comment I'ééve pourrait reproduire avant de connaitre. En ce sens lorsque Brousseau
écrit:

"Pour rendre possible une telle activité, le professeur doit donc imaginer et
proposer aux €éléves des situations qu'ils puissent vivre et dans lesquelles les
connaissances vont apparaitre comme la solution optimale et découvrable aux
problémes posés."sl

on ne peut que répondre par ces deux questions: qui pose les problémes? comment les
connai ssances apparai ssent?

En effet c'est le rdle du professeur de poser les probléemes et d'amener les éleves a
se poser des questions d'ordre mathématique a propos de ces problémes, mais on ne voit
pas pourquoi e comment un éléve se poserait spontanément ces gquestions. On peut
aussi considérer que le professeur puisse mettre en avant les aspects mathématiques de
certaines questions que les ééves peuvent poser ou se poser, encore faut-il que cet
aspect mathématique apporte un éclairage ala question, et ici encore il faut préciser que
les éléves n'ont aucune raison de découvrir les aspects mathématiques de certaines
guestions s personne ne leur aouvert lavoie.

On vaoit ici apparaitre un grand jeu dimitation, le jeu de la science, que le maitre
va proposer aux éléves en espérant que de ce grand jeu sortira non seulement de la
connaissance, mais la connaissance attendue; c'est ce grand jeu que Brousseau développe
avec la dévolution du probléeme aux ééeves, point sur lequel nous reviendrons ci-dessous.

Dans ce contexte, e professeur devient l'initiateur de ce grand jeu, celui qui "doit
simuler dans sa classe une micro-société scientifique'82, mais comme le reconnait 1'au-
teur, tout cela n'est que simulation, et il précise que celle-ci "n'est pas la « vraie »
activité scientifigue, de méme que le savoir présenté de facon axiomatique n'est pas le «
vrai » savoir."83

La transposition didactique n'est plus que la fagon d'organiser le grand-jeu, on
joue alors ala science comme on joue "au papa et alamaman" ou "ala marchande", mais
alors que dans leurs jeux les enfants imitent ce qu'ils connaissent tout en sachant qu'il
sagit d'uneimitation, on leur proposeici de simuler une activité qu'ils ne connaissent pas
avec le vague espoir que de cette ssimulation naitra de la connaissance dont on sait
d'avance que ce n'est pas de la "vrai€" connaissance. Mais I'exemple d'une telle simula-
tion n'est-il pas donné par le mathématicien lui-méme qui masque le "vra" savoir a tra-
vers la présentation axiomatique? Il fallait bien ces contorsions pour présenter la trans-
position didactique comme I'incontournable de I'enseignement, pour faire accepter I'idée
gue c'est en enseignant un ersatz de savoir que l'on peut espérer que les éléves
atteindront le "vrai" savoir.

Brousseau reste cependant critique envers ses propres analyses dont il sent les
limites comme le montrent les pages suivantes de |'article, consacrées au contrat didac-
tique et & la dévolution, pages éclairantes dans lesquelles I'auteur met I'accent autant sur
les difficultés propres al'enseignement que sur les difficultés que rencontre toute volonté
d'objectivation de |'acte d'enseignement.

Aing l'intérét de la notion de contrat didactique est de pointer une contradiction
dans |'acte d'enseignement. Le contrat didactique se définit ici d'un point de vue interne a
la classe, contrat entre le maitre et les éléves, contrat implicite (ce qui pose la pertinence
de I'usage méme du terme contrat) qui ne signifie rien d'autre que les attentes du profes-

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



seur d'un coté et de I'éleve de l'autre. Brousseau met en avant son aspect contradictoire
dans lamesure ou, s I'enseignement est transmission d'un savoir de plus en plus éaboré,
il implique une rupture permanente de ce contrat. Brousseau oublie cependant, bien que
cela soit implicite dans son discours, que la question classique de I'édléve parlant du
professeur "mais qu'est-ce qu'il veut?' marque I'un des principaux obstacles a l'acquisi-
tion des connai ssances?4.

Pour répondre a ces difficultés Brousseau distingue alors entre la situation a-di-
dactique, laquelle reléve de la connaissance, et la situation didactique qui apparait
comme l'artefact utilisé par le maitre pour son enseignement. Mais la distinction est-elle
auss claire que le dit Brousseau? peut-on distinguer dans l'acte d'enseignement le
moment a-didactique et le moment didactique, le moment du savoir et le moment de
I'apprentissage du savoir. Ce serait alors le réle de la transposition didactique que de
faire le départ entre ces deux moments.

Renvoyant a ce qu'il appelle I'épistémologie des professeurs$®, Brousseau pointe
la contradiction que rencontre le professeur lorsqu'il est "conduit a expliciter aupres de
I'édéve une méthode de production de la réponse'é; pour ce faire, le professeur se
référe, selon Brousseau, "a un fondionnement implicite des mathématiques ou a un
modéle (comme la géométrie éémentaire) construit pour l'usage qui en est fait:
résoudre les conflits du contrat didactique (souligné par nous)"#’.

La transposition didactique permet alors de résoudre la contradiction en mettant
['accent sur la nécessaire transformation que le savoir doit subir avant que d'ére ensei-
gné&

"Pour les enseigner, un professeur doit donc réorganiser les connaissances afin
gu'elles se prétent a cette description, a cette « épistémologie ». C'est le début du
processus de modification des connaissances qui en change |'organisation, I'importance
relative, la présentation, la genése, en fonction des nécessités du contrat didactique."88

S la transposition didactique apparait ici sous une forme plus proche de I'acte
d'enseignement que chez Chevallard, encore que la distinction reléeve d'abord du style
propre a chacun des auteurs, le dogmatisme de Chevallard et la finesse d'analyse de
Brousseau, €lle reste une coupure entre deux types supposés de savoirs, celui des
savants et celui de I'école; la question de la signification de ces savoirs n'est pas prise en
compte.

Cette non-prise en compte apparait avec la dévolution des problemes aux ééves,
laquelle semble relever bien plus du jeu de réle que de I'appréhension de la connaissance;
le professeur propose aux éeves de jouer ala science aors qu'il n'en connaissent pas les
regles du jeu (mais sagit-il de régles du jeu?) et pour celales conduit, a travers desarte-
facts dont il est le seul a connditre la clé, a congtruire de la connaissance, mais quelle
connaissance? || est vrai que de ces connaissances transposées doit venir plus tard, on ne
sait trop comment, la vraie connaissance, celle constituée par le savoir savant.

840n pourrait considérer la notion de contrat didacticue comme essentiellement métaphorique, €lle joue
alors le role d'un idéal-type, au sens weberien du terme, permettant d'analyser I'influence de la relation
maitre-éléve dans l'acte d'enseignement, en particulier les attentes respectives de chacun des
protagonistes.

85Nous ne discuterons pas ici de la pertinence de I'expression "épistémologie des professeurs' qui
renvoie a une notion instrumentale de I'épistémologie, celle dont ont besoin lesdidacticiens pour assurer
la cohérence de leur discours.

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

87ibid.

88ipid. p. 73-74



Ains dans I'exemple du jeu des canards et des lapins proposés a des enfants de
cing ans®, la question de I'énumération est occultée sous un dispositif dont on espere
gu'il permettra aux enfants d'apprendre a énumérer "mentalement”. |1l faut reconnaitre
gue Brousseau est conscient que "la dévolution ne porte pas sur l'objet de
I'enseignement mais sur les situations qui le caractérisent”%. A coété de I'énumération
d'objets tels les canards et les lapins du jeu, il y aurait "des problemes d'énumération et
de combinatoire plus proche des probléemes scientifiques' renvoyés a une étude
ultérieure.

Mais ce qui est occulté par le discours de Brousseau, c'est la problématique de
comptage, ici cachée sous un jeu dont I'enfant ne voit ni les raisons ni la signification;
cest auss le fait que, s les méthodes d'énumération se transforment, c'est moins parce
gue I'on passe d'un premier savoir enseigné au savoir dit savant que parce que, confronté
aux difficultés de comptage, on®! est amené ainventer de nowelles techniques de comp-
tage; c'est ains quiil faut comprendre la combinatoire si I'on ne veut pas réduire celle-ci a
la seule accumulation de formules. Mais I'enseignement propose ici peut-il dépasser le
stade des formules a retenir?

La bonne volonté de Brousseau n'est pas en cause, mais a déproblématiser |'en-
seignement et occulter ce qui lui donne sens, non pas |'artefact, aujourd’hui ala mode, de
la donation de sens, mais les enjeux des problemes et des savoirs proposés a l'étude, on
finit par mettre en avant les aspects purement formels; que ce soit le formaisme d'une
congtruction axiomatique étrangére aux éléves ou le formalisme d'une construction
didactique donnant aux éléves I'illusion de laréussite ne change rien al'affaire. C'est cette
conception formelle de |'acte d'enseignement qui conduit Brousseau a se tromper de cri-
tique quant aux conceptions de Dienes?2; celui-ci confondait, conformément a I'idéologie
des mathématiques modernes, les structures que I'on peut dégager a partir de I'étude de
['acquisition de certaines notions premieres et la conscience de telles structures par ceux
qui sont confrontés a ces notions premiéere3. Autant dire que certains des "concepts’ di-
dacticiens proviennent d'une mauvaise critique de la réforme des mathématiques mo-
dernes; c'est cette mauvaise critique qui conduit ainsister sur les aspects de contextuali-

89bid. p. 69-73

Djpid. p. 71

91C'est volontairement que je ne précise pas ce "on". En effet la question est moins celle d'un savoir sa-

vant en tant qu'il est le savoir d'une communauté (ce qui nous renvoie a la conception sociologique du
savoir), que dun savoir qui sest construit autour de problématiques réellement rencontrées. On peut

appeler savoir savant le savoir ainsi construit, le role de I'enseignement est alors d'enseigner ce savoir

savant et les moyens pédagogiques mis en cauvre pour cet enseignement relévent essentiellement de ce
savoir. Mais une telle position demande une étude des difficultés rencontrées par les éléves, étude qui

reléve d'abord de I'ordre épistémologique dans la mesure ou ces difficultés sont liés aux contenus

scientifiques en tant que tels, ce qui implique la mise en place d'une didactique mettant I'accent sur les

Savoirs.

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

93Ains point n'est besoin de penser "relation d'équivalence” pour ranger ou classer des objets, méme si

I'on sait que les actions de rangement et de classement peuvent se définir an termes de relation d'équivar

lence; les jeux de Dienes sont des artefacts, analogues a la dévolution de Brousseau, qui voudraient

amener les éléves a découvrir des notions telles les relations d'équivalence, a partir de jeux de rangement
ou de classement. En ce sens la méthode Dienes n'est pas une simple erreur didactique mais, de fagon

plus profonde, une erreur épistémologique; la question n'est pas de savoir si les activités de rangement

ou de classement relévent de la notion de relation d'équivalence, elle est de savoir a quels moments et
pour quelles raisons ces activités font appel a la notion explicitée de relation d'équivalence. Mais cela
suppose une problématisation des notions éudiées qui est aujourd’hui a I'opposée des conceptions
didacticiennes encore imprégnées de structuralisme, la transposition didactique en étant I'une des
formes les plus affirmées.



sation, décontextualisation, recontextualisation qui ne sont que fagon d'éviter la question
de la problématisation.

Il est intéressant de voir comment Brousseau est conscient des paradoxes de ce
gu'il propose sans aler pourtant jusqu'au bout de ce qu'il pose, ce qui le conduirait a re-
mettre en cause son projet d'une science didactique.

Premier paradoxe, la dévolution du probleme.

En fait la dévolution repose sur un implicite, une forme de constructivisme qui
laisse entendre que c'est a I'ééve de construire son propre savoir, le réle du professeur
étant de créer la situation pour que I'éléve puisse mener a bien cette construction. D§a
une premiére contradiction apparait, le savoir créé par |'ééve doit correspondre au savoir
gue I'on veut lui enseigner, il sagit donc d'un constructivisme orienté. 1l y aici une mé-
compréhension de I'enseignement si |'on considéere que le probléme de I'enseignement est
moins damener |'ééve aconstruire du savoir que de lui donner les moyens d'acquérir du
savoir, c'est-a-dire de faire sien un savoir qui lui est a priori extérieur; il est vrai que,
posé de cette facon, I'acte d'enseignement apparait impossible; mais cet impossible re-
pose sur le pré-supposé constructiviste qui déclare que tout vient du sujet (mauvaise lec-
ture de Kant pourrait-on dire) ou que le sujet et I'objet ne font qu'un (mauvaise lecture
de la phénoménologie). Le constructivisme didacticien n'est alors qu'une fagon de réduire
le rapport au savoir ade simples jeux d'interaction, autrement dit d'éviter de le penser®.

Mais peut-étre faut-il ici revenir sur la polémique Piaget-Chomsky® qui opposeil
est vrai deux dogmatismes, celui du constructivisme et celui de I'innéisme, mais le plus
ouvert reste celui de Chomsky dans la mesure ou il marque une confiance® dans la pos-
shilité, pour celui qui apprend, de construire a partir de I'acquis. Il y aici deux concep-
tions opposées, celle du constructivisme pour qui tout savoir est construit par le sujet et
celle des qudités innées (quiil faudrait aors situer dans I'identité biologique de I'homme)
qui permet atout individu d'acquérir un savoir extérieur et de le faire sien. Le paradoxe
du constructivisme est que le savoir a construire n'est pas défini par le seul individu qui
apprend, il se situe dans un contexte social qui exige que celui qui apprend construise le
savoir qu'on lui demande de construire; ce qui suppose le "coup de pouce" a la dévdu-
tion du probléme que Brousseau présente comme un paradoxe, et il est vrai que c'en est
un du point de vue constructiviste; & moins de reconnaitre que la dévolution n'est autre
gu'une manipulation qui doit conduire I'éléve a faire ce que I'on attend quiil fasse, la
manipulation reposant sur l'illusion de I'autonomie. On comprend que dans ces condi-
tions le professeur se sente malheureux, malheureux de ne pas laisser sa pleine liberté a
I'éleve dans la construction de son savoir, mais malheureux aussi lorsgue, laissant toute
liberté al'déve, le contrat didactique n'est pas rempli. Dans ces conditions la didactique,
poussée a seslimites, nous apprend que |'acte d'enseignement est impossible.

Deuxieme paradoxe, celui des situations.

Si le savoir savant, le "vral" savoir, est le dernier état du savoir comme on l'avu a
propos de |'éude de Marie-Jeanne Perrin sur les aires, aors tout discours qui n'est pas

94Mais c'est peut-étre le propre du constructivisme que cette réduction (cf. Jean Piaget, Sagesse et illu-
sions de la philosophie, PUF, Paris 1965, réédité en 1992).

9Théories du langage, Théories de I'apprentissage, le débat entre Jean Piaget et Noam Chomsky
organise et recueilli par Massimo Piatrelli-Palmarini, Editions du Seuil, Paris 1979

9| sagit ici d'une confiance d'ordre épistémologique a I'exclusion de toute connotation maralisante;
I'innéisme de Chomsky proclame seulement que I'homme est apte a transformer ce qu'il apprend pour en
faire une connaissance personnelle; c'est cela qui constitue I'acquisition du savoir. L'exemple canonique
est |'apprentissage de la langue, apprentissage dirigé qui conduit I'enfant a apprendre sa langue
maternelle et a partir de ce premier apprentissage a savoir inventer ses propres discours tout en tenant
compte des régles d'usage; son autonomie langagiere repose non sur une langue qu'il aurait construite
ou dont ses parents lui auraient dévolu la construction, mais sur lalangue qu'il a acquise.



celui du savoir savant est un discours faux. Mais le discours du savoir savant n'est pas
transparent et ne peut étre compris tel quel par I'déve, il doit donc étre adapté pour étre
compris, adaptation qui le modifie et le transforme en un savoir qui devient "non seule-
ment approximatif, mais aussi en partie faux et inadéquat."%’. Le professeur doit alors
choisir "entre enseigner un savoir formel et dénué de sens ou enseigner un savoir plus
ou moins faux qu'il faudra rectifier."98 Situation paradoxale qui conduit & choisir entre
le vrai et le compréhensible. Ici encore |'analyse didacticienne conduit a I'impossibilité de
I'enseignement.

Ce que Brousseau appelle le paradoxe des situations repose sur une mécompré-
hension des mathématiques et de leur histoire, mécompréhension qu'il faut encore cher-
cher dans I'idéologie congtructiviste®. En ce qui concerne l'article de Brousseau, cette
mécompréhension apparait dga a propos de 'axiomatique dés le déout de I'article et I'on
pourrait dire, tant ses usages se ressemblent a travers les textes, que la transposition di-
dactique n'est que la théorisation de cette mécompréhension. 1l faut alors reconnaitre ici
gue la finesse des analyses de Brousseau et la conscience qu'il a des difficultés inhérentes
a ce quil met en place permet de mettre en lumiére, mieux que d'autres écrits didacti-
ciens, leslimites de la didactique et les impasses auxquelles elles conduit.

Lorsgue Brousseau écrit que le savoir adapté est approximatif, voire faux et in-
adéguat, et que le professeur doit choisir entre enseigner un savoir formel et dénué de
sens ou un savoir plus ou moins faux qu'il faudra rectifier, il commet une multitude de
contresens épistémologiques. Si Brousseau pose avec justesse la question de I'acces la
modernité mathématique, I'idéologie de la transposition didactique le conduit & une
lecture an-historique de ce qu'il appelle le savoir savant, réduit a un savoir formel et
dénué de sens, comme s le savoir savant n'avait pas d'histoire, ou plutét comme s dans
I'nistoire il représentait le savoir vrai par rapport aux savoirs approximatifs, faux ou
inadéquats du passe. C'est oublier combien I'@aboration du savoir est lié aux
problématiques qu'il se propose de résoudre. Il est alors étrange, mais moins paradoxal
guil n'y parait, que les héritiers de Piaget fassent si peu de cas de la problématisation
dans I'éaboration du savoir ou laréduise a un artefact pédagogique, étrange parce que la
construction de Piaget sappuie, en principe, sur les problemes que rencontre celui qui
apprend, mais non paradoxa s 1'on sait que Piaget ignore le sujet connaissant dont il ré-
duit I'activité al'ensemble de processus cognitifs qui constituent le sujet cognitif1,

Placé devant cette contradiction entre un savoir compréhensible mais faux et un
savoir vrai mais incompréhensible, I'édéve doit choisir: comprendre ou apprendre. Sil
doit, comme le dit Brousseau, comprendre et apprendre, il doit, pour apprendre,
renoncer a comprendre, et pour comprendre, il doit prendre le risque de ne pas
apprendre.

On peut alors résumer |'aternative sous la forme suivante:

9’Guy Brousseau, o.c., p. 87

%8jbid., o.c. p. 88

99| faudrait ici renvoyer a ce jeu de reconstitution de I'histoire des sciences que nous proposent Piaget et
Garcia dans un livre consacré a montrer |'analogie du dével oppement des sciences dans I'histoire et du
dével oppement personnel des connaissances (Jean Piaget, Rolando Garcia, Psychogenése et Histoire des
Sciences, Flammarion, Paris 1983). Pour une critique de I'anal ogie piagétienne entre ontogenése et phy-
logenése nous renvoyons a notre article: "Epistémologie, histoire et enseignement des mathématiques',
for the learning of mathematics, vol. 17, n°1, february 1997

100Cest toute la question de la distinction du sujet cognitif et du sujet connaissant, point que nous avons
abordé dans notre article "Quelques remarques sur I'enseignement de la géomeétrie”, Repéres-|REM
n°26, janvier 1997.



- soit un enseignement réduit a"la mémorisation de savoirs formels, largement
dépourvus de sens' et "couteuse en exercices d'apprentissages'i0l, enseignement qui
fera obstacle a I'enseignement ultérieur parce que, comme le dit justement Brousseau,
"plus I'éléve a été entrainé aux exercices formels, plus il lui est difficile, plus tard, de
restaurer un fonctionnement fécond des concepts ainsi regus’.

- soit un enseignement par adaptation fondé sur des situations "introductives'
convenables et permettant une compréhension "provisoirement erronée”; ici encore |'en-
seignement fera obstacle a I'enseignement ultérieur dans la mesure ou, comme le re-
marque Brousseau "si les éléves se sont bien adaptés aux situations qui leur sont propo-
sées, ils ont mieux compris les raisons de leurs réponses et les rapports de leur savoir
avec les problémes’, et l'auteur gjoute: "il sera donc plus difficile, par la suite, de
changer ce savoir pour lerendre plus correct et le compléter".

Brousseau pose aors la question d'un enseignement qui se définirait comme une
congtruction de son savoir par I'éléve "par adaptation personnelle a une situation a-
didactique'102, |ci encore Brousseau met |'accent sur un probléme: s I'éléve résout le
probléme qui lui est dévolu par le professeur, il n'y découvrira pas le savoir nouveau que
ce probléme était censé présenté; au contraire la résolution avec des méthodes anciennes
le confortera dans ses connaissances sans qu'il prenne conscience de quelque nouveaute.
C'est donc que la seule dévolution, méme si elle est couronnée de succeés ne suffit pas; "il
faut donc que quelqu'un d'extérieur vienne pointer ses activités et identifie celles qui
ont un intérét, un statut culturel”. C'est le réle de l'institutionnalisation que de prendre
en charge cette identification, ce qui implique une transformation compléte de la situa-
tion; Brousseau précise que ce travail ne peut ére a la charge de I'éléeve et revient a
I'enseignant et il conclut: "1l n'est donc pas le résultat d'une adaptation de I'é éve'"103,

Il faut reconnaitre la force du point de vue critique de Brousseau qui pointe les
difficultés de toute attitude qui voudrait fixer une fois pour toutes les regles de I'acte
d'enseigner. Mais alors, comment Brousseau peut-il étre didacticien?

On aurait pu penser que Brousseau, aprés avoir pointé les contradictions des
deux termes de |'alternative savoir savant/savoir enseigne et les impasses de la dévolution
méme réussie, se tournerait vers les mathématiques ellessmémes, peut-étre moins pour
chercher a résoudre les difficultés pointées ci-dessus, que pour tenter d'expliciter au
mieux ce qu'est |'activité mathématique et a partir de 13, tenter de définir, autant que faire
se peut, la part de I'activité de I'éléve et celle de I'activité du professeur, ce qui reléve du
travail propre de celui qui apprend et ce qui reléve de l'intervention de celui qui enseigne.
Mais il aurait fallu pour cela mettre I'accent sur le savoir lui-méme, sur les raisons qui
conduisent a sintéresser a ce savoir, sur celles qui le font évoluer, au lieu de se contenter
d'un vague psychologisme sur le travail de l'éeve:

10%pid. p. 89

102ipid, p. 91

103pans la partie de son article consacrée a la théorie des situations, Brousseau précise la part de la
dévolution et de l'institutionnalisation: "Dans la dévolution, le maitre met I'éléve en situation a-
didactique ou pseudo a-didactique. Dans l'institutionnalisation, il définit les rapports que peuvent avoir
les comportements ou les productions "libres' de I'éléve avec le savoir culturel ou scientifique et avec
le projet didactique; il donne une lecture de ces activités et leur donne un statut”. (cf. ibid. p. 113).
Ainsi ladévolution n'était qu'un jeu et le maitre alafin reprend tout en main. Il est vrai que cette reprise
en main est nécessaire (moins par le contrat didactique que pour atteindre les objectifs fixés) mais en
méme temps elle remet en cause le travail de I'éléve, d'une certaine fagon celui-ci est floué.



"L'incertitude dans laquelle il (I'éléve) est plongé est a la fois source d'angoisse
et de plaisir. La réduction de cette incertitude est le but de I'activité intellectuelle et son
moteur " 104

On vait ici combien manquent dans I'argumentation de Brousseau les mathéma-
tiques en tant que telles et c'est la faiblesse d'un article pourtant riche quant al'analyse de
I'acte d'enseignement, que ce manque. On ne voit pas en quoi il sagit de didactique des
mathématiques, sauf a revenir au début de I'article sur |'axiomatique présertée comme la
forme du savoir mathématique savant et la difficulté de I'enseigner telle quelle, point de
vue issue d'une critique superficielle de la réforme des mathématiques modernes, mais
auss point de vue réducteur quant al'activité mathématique.

L e point de vue anthropologique

Si ladidactique est la science qu'dlle prétend étre, elle est alors la piece maitresse
de toute réflexion sur I'enseignement et Chevallard, apres avoir expliqué le réle de lare-
cherche en didactique des mathématiques comme lieu de connaissance du systéme d'en-
seignement des mathématiques, peut écrire:

"La recherche fondamentale en didactique des mathématiques doit en consé-
guence constituer le coeur de I'activité des IREM."105

laissant entendre que toute recherche sur I'enseignement qui he sappuie pas sur les ré-
sultats de la didactique scientifique est vaine. De méme, la didactique est au coaur de la
formation des maitres, qu'elle soit la formation initiadle ou qu'ele soit la formation
continue.

Mais Chevalard ne sarréte pas a la seule formation des maitres; la didactique
congtitue le point central de I'épistémologie de la discipline. C'est cela que proclame
Chevallard dans la postface de la seconde édition de son ouvrage lorsque, aprés avoir
expliqué comment la didactique sinscrit dans le champ de I'anthropologie, il écrit:

"... le territoire de la didactique des mathématiques est immense, et les terrains
du didacticien virtuellement partout dans |'espace social..."106

Définissant "les savoirs a mathématiques”, c'est-a-dire ceux qui Sappuient sur la
manipulation des mathématiques vivantes, Chevallard poursuit:

" A cet égard, la didactiqgue des mathématiques apparait comme un savoir
pertinent pour I'ensemble des pratiques sociales a mathématiques.”

Dans ces conditions la didactique des mathématiques n'est plus "I'apanage des
enseignants de mathématiques’, et Chevallard pose que

"... la didactique des mathématiques est un levain qui doit désormais étre intro-
duit dans la pate de toute formation fondamental e en mathématiques.”

104ihid. p. 93

105yves Chevallard, "Pour la Didactique’, Colloque sur I'Avenir des IREM, Paris novembre 1981
(multigraphi€)

106y ves Chevallard, o.c. p. 227-228



Ains la didactique, dés gu'dle sinscrit dans le champ de I'anthropologie (mais
toute science, dans la mesure ou €elle est production humaine, ne sinscrit-elle pas dans le
champ de I'anthropologie?) se proclame la science absolue qui sous-tend I'étude de tout
domaine de la connaissance, vieux mythe d'une science de la science qui reléve plus des
mythologies rationalistes du tout scientifigue ou du tout rationnel que de I'activité
scientifique ou rationnelle proprement dite.

Latransposition didactique comme idéal-type

La notion de transposition didactique Sest construite sur une accumulation de
contresens, avec d'une part la critique de I'enseignement de la philosophie et des sciences
de I'hnomme par Verret et d'autre part la lecture réductrice de Fréchet par Chevallard et
Johsua. La question est alors moins de chercher un concept a-tout-fairequi expliquerait
comment se construit un enseignement, que de chercher a conprendre les raisons qui
conduisent I'enseignement d'un domaine de la connaissance a devenir le discours fige de
la scolastique finissante ou de la réforme des mathématiques modernes; de facon
précise, quelles sont les raisons qui conduisent I'enseignement d'un domaine de la
connaissance aoublier le sens de ce quiil se propose d'enseigner.

Encore faut-il revenir a I'histoire de la réforme des mathématiques modernes
pour comprendre comment une volonté de moderniser I'enseignement des
mathématiques afin de le rendre accessible a tous a pu devenir cet enseignement figé qui
a consisté a montrer des structures vides a des ééves qui n'y comprenaient rien et a les
remplir peu a peu comme s le sens des mathématiques sous-jacentes allait apparaitre au
bout du remplissagel?’. Car il est vrai quil se cachait des mathématiques (du "vra"
savoir, dirait Brousseau) sous |'ésotérisme du discours, et I'on peut comprendre I'analyse
superficielle des didacticiens qui ont cru voir la vérité des mathématiques dans
I'ésotérisme du discoursl®®, La transposition didactique serait aors la transformation
d'un discours ésotérique (le discours du savoir savant) en un discours qui peut étre
entendu par les non-initiés; reste entiére la question de I'acces de ces non-initiés au
savaoir.

En distinguant d'un fantasmatique savoir savant le savoir enseigné par I'institu-
tion scolaire, les didacticiens ont cru répondre a la question du sens: mais le sensici fa
briqué, loin de donner accés au savoir, n'a su conduire qu'a des artefacts qui ne peuvent
susciter que de nouvelles difficultés dans |'accés au savoir.

Nous pourrions rappeler ce qu'est devenu I'enseignement de la proportionnalité
aujourd'huil® et je renvoie au mauvais livre déja cité10 dont sont responsables un ma-
thématicien qui a oublié son métier et un psychologue qui considere qu'il n'est pas néces-
saire de savoir de quoi I'on parle pour en parler.

Nous pourrions rappeler auss cette phrase glanée dans un ouvrage sur I'ensei-
gnement de I'algébre linéaire:

"Une difficulté rencontrée dans I'enseignement de concepts unificateurs et
généralisateurs est le role des connaissances et des compétences préliminaires moins

107Rudolf Bkouche Bernard Charlot, Nicolas Rouche, Faire des mathématiques, le plaisir du sens, Ar-
mand Colin, Paris 1991, ......

108Un discours ésotérique n'est pas un discours vide, c'est un discours dont les clés sont déivrés aux
seuls qui ont suivi l'initiation et qui ont été jugés aptes a recevoir ses clés. De la a confondre initigion et
enseignement il y a un pas trop souvent vite franchi qui fausse toute réflexion sur |'enseignement.
109Rudolf Bkouche, "De la proportionnalité", & paraitre dans Repéres-|IREM

11%paniéle Boisnard, Jean Houdebine, Jean Julo, Maire-Paule K erbosuf Maryvonne Merri, o.c.



formalisées. En effet celles-ci doivent étre réintégrées dans un processus d'abstraction,
ce qui signifie qu'elles doivent étre reconsidérées, pour mettre en évidence leurs
caractéristiques communes, qui devraient étre généralisées et unifiées, mais aussi pour
laisser tomber des particularités intrinséques qui deviendront obsolétes ou inadéquates
dans la nouvelle approche."111

On ne peut mieux souligner la déproblématisation du savoir enseigné; la générali-
sation déproblématisée, et par conséquent vidée de son sens, participe de ce savoir éso-
térique et les chemins qui ont mené a cette généralisation, réduits a n'ére que des
connaissances préliminaires encombrantes, deviennent autant dobstacles a la
compréhension de cette généraisation, ce qui conduit, au nom d'une pseudo-efficacité
dont Brousseau a montré les limites dans son article, a ignorer volontairement ces
chemins dans I'enseignement. Ains la réduction de la géométrie démentaire a un smple
chapitre d'algebre linéaire, ce qu'elle est sur le plan structural, mais ce qu'elle n'est pas en
tant que science autonome des objets de |'espace.

En fabriquant ces ersatz de savoir que constitue autant le savoir dit savant que le
savoir dit enseigné, la didactique contribue au développement de I'obscurantisme
contemporain. Ce n'était sirement pas la volonté de ses inventeurs, mais peut-étre faut-il
y voir I'une de ces déraisons de la Raison qui ménent les idéologies rationalistes a inven-
ter leur propre irrationalisme.

Reste la question des raisons de ces déraisons, de cette construction "rationnelle"
de tels fantasmes. Nous avons parlé de la perte de sens du savoir et il est facile de citer
les divers endroits ou elle apparait. Ainsi chez Brousseau qui ne voit dans |'exposé axio-
matique qu'un discours de communication, un "faux" savoir d§a fabriqué par les ma-
thématiciens que I'enseignement croit devoir reprendre a son compte en le mettant a la
portée des apprenants; ains chez les didacticiens de la proportionnalité qui prennent
acte de la disparition de la notion de grandeur dans |'enseignement des mathématiques et
qui cherchent a inventer le "truc" qui permet de sen passer dou le galimatias de
I'ouvrage cité La proportionnalité et ses problémes, lequel ne fait que reprendre a son
compte les inepties des manuels d'enseignement sur la question et qui ains les conforte
quant il n'en est pas l'origine; aing encore ce discours sur I'enseignement de I'agébre
linaire qui nous explique combien les raisons qui ont conduit a développer I'algebre
linéaire comme concept unificateur sont autant d'obstacles a la compréhension de I'usage
de I'algébre linéaire dans les divers lieux ou €le intervient.

Une analyse des raisons qui ont conduit a inventer la notion de transposition di-
dactique pourrait alors nous apporter quelqu'éclairage sur le sens perdu des savoirs en-
seignés, a condition de ne pas se limiter aux seuls aspects didactiques mais de prendre en
compte les aspects d'ordre historique et sociologique; la transposition didactique peut
alors fonctionner comme un idéal-type, au sens weberien du terme, un instrument
d'étude de la perte de sens, du point de vue social, d'un domaine de la connaissance et
des effets de cette perte de sens sur son enseignement; d'autant que, comme c'est aujour-
d'hui le cas pour les mathématiques, c'est cette perte de sens, accompagnée des ersatz de
sens qu'ele produit, qui fonde la spécificité de cet enseignement, que ce soit comme ins-
trument de sélection ou pour conforter une idéologie.

La naissance de la didactique, telle qu'elle se construit, et pas seulement en
France (voir certains aspects du courant PME!12) correspond a un phénomeéne socidl, la

111Jean-Luc Dorier et al., L'enseignement de l'algébre linéaire en question, La pensée sauvage,
Grenoble 1996, p. 191
11200 I'influence francai se est malheureusement non vide.



dévalorisation sociale du savoirll3, qui devient le terreau sur lequel la didactique peut
sépanouir. Ains le succes de I'un de ses "concepts' les plus néfastes, celui de trans-
position didactique, repris par certains "savants de I'éducation” qui croient voir dans la
digtinction savoir savant/savoir enseigné un point essentiel du phénomeéne
d'enseignement, et qui ont "socidement raison" au sens que, comme souvent dans les
sciences humaines, une fois un "concept" énoncé, il fonctionne tout ssimplement parce
que I'on fait comme sil fonctionnait. Que le prix a payer soit la mort du savoir importe
peu a ceux pour qui le savoir n'est qu'une illusion a répartir entre le monde savant, celui
qui fabrique l'illusion, et le monde enseigné, celui aqui on fournit une illusion a sa portée.
Faut-il en dire plus?

113 faudrait alors analyser comment la "technologisation” de la société a conduit & cette perte de valeur
social du savoir, comment un certain engouement pour les nouvelles techniques, pourtant issues du
savoir contemporain, participe d'une dévalorisation du savoir?



