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les programmes et

la transposition didactique
tllusions, contraintes
et possibles

par Yves Chevallard,
IREM d’Aix-Marseiile

1. Le systéme d’enseignement £st soumis a des lois

Le sysiéme d’enseignement n'existe, en tant gue systéme, que parce
qu’il est seumis & des lois — les lois du fonctionaement didactique. Epis-
témologiquement, il s'agit-#3 d'une affirmation banale. Mais, historigue-
ment, il e’agit d'une affirmation décisive : son acceptation ou son refus
déterminent un carrefour de Péveolution de nos secigtds, L’aceepter
change tout : cliec engage A la recherche des lois qui gouvernent l'acte
d’enseignement 21 sa gestion sociale ; elle conduit 3 un réalisme efficace,
loin de Putepie de In volonté ane,

Je vais donner deux exemples de lois qui déterminent les possibilités
du systéme d'enseignement tel qu'il existe actuellement (13, Le premier se
rapporte & Putopte “interdisciplinaire”, D’avcuns voudraient introduire
Pinterdisciplinarité dans 1'école. Certes le sens exact du mot se laisse
malaisément saisir, et I'on pourrait longuement en débattre. Mais, tout
compte fait, de quei s'autotise-t-on pour cela ? On répondra par exemple
gue, dans la vie savante, nombre de champs scientificues supposent de la
part de leurs agents — les chercheurs — des connaissances diverses ot leur
manipulatios simulianée, cu du moins coordonnde, On répondra méme
que, loin de toute activité scientifique déjd, chacun de nous a des compé-
tences multiples, gui se partagent un méme *‘lien’” — notre main o notre
cervean. Alors, ajoute-t-on, pourquel a'en serait-il pas de méme &
Pécole ? Pourgued Fécole, obstinémeni, nous raméne-i-elie tonjours & des
“‘matiéres’’ délimitées, 4 un enseipnement cloisonné, comme on dit?
Pourquei, st fond, deux poids et deux mesures 7 Eh bien, tout simple-
ment parce que le cerveay ou Ja main d*un individu (ou plutdt le sysiéme
qu’ils forment ensemble), ou bien encore une équipe de rechierche, consti-
tuent des systemes différenciés ¢f déterminds, ayant des modes de fone-
tionnement autres que celui de potre systéme denseignement acteg]

{1} Car # ¥ a bien sfir woe évoluiion historique du sysifme d enseignement. qui Je fait chan-
ger £n tant gue syshéme: JTy ferad allusion co pew plus loin,
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lequel veut des champs disciplinaires délimités, pour des raisons profon-
des dans lesquelles jo ne peux eidrer ici (), On peut bien sl imaginer une
“foole interdisciplinaire’’, mais elle constituerait un systéme tout diffé-
rent, soumis & des Jois bien différentes de celles qui régissent nolre
systéme d’enscignement actuel. Auire chose d’en réver, awtzre chose de
passer du r8ve 4 Ia réalitd ! Non qit’on ne puisse agir : un cube de fer ché
tombe & lerre, et coule dans {'eau; on peut pourtant — ob phadt: nous
savons aujourd’hui— faire voler un avion, ef flotter un baigau. Mais
Paction gul méconnalt les lois de ce gn’elle préiend changer est une chi-
mére.,

Mon second exemple nous rapprochera du théme central dont nous
devons débatire ; les programmes. On réforme les programmes, on y
introduit de nouveauyx *‘obiets d’enseignement’’. Or, bien souvent, ceux-
i 8¢ révélent trop “gros’’. Bt, parce qu’il s’apergoit que leur gestion dans
ia classe est lowrde, invalidante, impossible, 'enseignant doit bien vite les
appréier, Jes “dégraisser”’, les calibrer, voire se résoudre  les écarter. Le
probléme didaciique ainsi posé est, d’une certaine manigre, dDien connu.
Mais, pour Vénoncer correctement, il convient de voir qu'il ne surgit pas
senlement de manisre anecdotique (aussi ne parlerai-je pas, ici, de la rop
fameuse ‘droite affine en quatriéme’*), mais bien de maniére systémati-
que, il convient de ne pas ¥ voir seulement I’effet de quelque décision irré-
fléchie des rédacieurs des programmes, mais bien la conséquence régu-
lidre des lois spécifiques du forctionnement didactique. Car, trop gros et
mal calibrés, kes objets d’enseignement nouvellement introduits le sont
d'une manié¢re bien particuliére. Sont-ils, en effet, mal calibrés par rap-
port aux #ldves, et 4 leurs ““capacités™ T Nullement {y compris pour la
droite affine en quatriéme). Ou plutdt, pas exactementi. Ces objets nou-
veaun sont mal calibrés par rapport au conirar didactique. Plus exacte-
ment encore, par rapport 4 notre contrat didactique actuel. Ou, plus com-
plétement, ils sont trop **gros’” pour constifuer la mati¢re d’on apprentis-
sage qui se fasse sur le mode défini par le contrat didactigue actuel, (On
retrouve ici les lois du fonetionnement didactique : Ie contrat didactique,
en effet, est Ia forme dans laquelle ces lois abjectives se manifesient sub-
jectivement & 'acteur du systéme, enseignant ou enseigné).

Il a existé et il exisie encore, a contrario, des systémes d’enseigne-
ment {et des contrats didactiques) out un tel phénoméne ne pent gudre se
produire -—— ot un tel probléme ne peul guére s¢ poser. Ainsi, dans cer-
taine éducation religieuse traditionnelle, le jeune cnfant it I méme Bible
guie "drudit, Pan apprenant 3 déchiffrer tandis que Pautre écrira plusieurs
centaines de pages 3 propos d’an seul verset 3). Dang ce cadre, 1a Bible

€2} Yot Y. Chevallard, L2 proliféme des problémes “concrers”™, docoment giffusé 4 ia I
teole d*%éiE de didactique des mathémautigques (Orldans, 1934

{3) Un seul exemple  <leve par une mére puriiaine, John Reshin - critigue &°art englais dond
Yauvrs influenca Marcel Prous: - lisait Iz Bible tous es jours (il aptrit & Hre <t & éorire vers
iV fige de cing ansl. A ce rythme, il {a hut entiérement une fois par an, ““hard rames ang ali™,
pendani plusienrs années. ..
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n’est pas un livee trop gros, un objet &'apprentissage mal calibré, méme
pour un jeune enfant. Et, de méme fagon, & Pécole coranique, ce sont les
mémes sourates, qui résonmeront fout au fong de sa vie religieuse,
qu'apprend le petit musulman, Jusqu’as Moven-Age, comme 1’2 montré
Philippe Ariés {4), un méme enseignement méle indistinctement Ie jeune
adolescent qui amorce par fa ses étodes, ot Pétudiant 4gé qui, avant par-
coura une fols déja le cycle des savoirs enseignés, entreprend un nouveau
parcours. (A quatorze ans, quand il arrrive & Paris, nanti d’nune premiére
instruction qui comprend la grammaire, Jean de Sslisbury (5) commence
par suivre un ecours de dialectique pendant deux zns ; puis, aprés une fon-
gue absence, il revien suivre ce mEme cours, auprés du méme maitre, og
il retrouve nombire de ses camarades d’auivefois, toujours fidéles. il
reprend alors la grammaire, pendant trois ans. A vingt ans, il étudie 3
nouveau I"Organon, gu'il avait abordé 4 quatorze ans, en dtudiant la dia-
lectique). Le contrat didactigue définissant le mode d'¢tude traditionned
des ceuvres sacrées a longremps prévatu dans 1" étade des savoirs profanes.

Ce mode d’é&ude, répeiitif ef imprécisément fragé, nous apparait
réfrospectivement comme peu économe €n temps, et peu efficace. La
prise en charge des conditions de I'apprentissage v demeure faible ; le dis-
positif didactigue dont il suppose la mise en ceuvre reste sommaire. En
une évolution gui & tout de méme pris plusieurs sidcles, nous sommes par-
venus aicurdhoi & un contrat tout autre : ce qui est proposé par Pensei-
gnart 3 I'éléve doit pogvoir &re “appris’ immédiaternoent, Le présent ne
doit pas — en principe, non bien sir dans la réalité des apprentissages —
dépendre du fotur, £t les contenus de savoir doivent dés lors étre organisés
selon une progressien compatible avec cetie exigence, Le contrat didacti-
que que nous connaissons impose & Venseignant (et aux éléves) un temps
didectigue tyrannique. La notion d*apprentissape, felle gu'elle est enien-
due par les agents du systéme d’enseignement, n'a pas de signification
absolue : te contrat didactique en fixe le sens. Un objet d'enseignement
n'est pas en 50i trop “gros”’ ; il le devient dés lors gque Penseignant se ver-
rait gontraint de dire, parce quiune siratégic didactique appropriée {(c'est-
a-dire satisfaisant aux exigences de ks gestion didactique autorisée} lui fait
en ce point défaut, **Vous comprendrez cela plus tard”’ — ce qui lud est
interdit ). Aucune modification apporiée 4 un programme ng peut réus-
sir sans satisfaire aux exigences du fonctionnement didactique.

2. La représentation spontanée du foncticanement didactique

L’acteur se forme nécessairement une représenration du systéme ol il
opére. A cet égard encore, il 0’y 4 rien i que de trés banal, Opérant par
exemple dans e mondde physique, dans H'univers des lois de la nature,

{4) Voir Ariés 1973,

{5} Yoir Arids 1973, p. 158,
16) Sur la sotion (souws-iacente ot} de temps didagigue, voir Chevallard, 1985,
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nous nous forgeons une représeatation de Ja nature ¢f de ses lois (7). Dans
une culture donnde, une telle représentation montre une remarquable uni-
formité : tous la partagent, au moins 3 fitre de représentation spontande,
préscientifique. Elle est notre premier guide dans notre commerce avec le
monde &) Trois traits la caractérisent : clle est {pénéralement} scientifi-
quement fausse ; elle est {le plus souvent} relativement fonctionnelle (elie
permet d’optimiser cerfainy aspects de notre action sur le monde) ; elle
est, ea certains moments critiques, productrice de “‘contradictions’.
Notons tout de suite que de telles contradictions ne nous contraignent
pas, ordinairement, 3 changer notre représeniation : celle-ci inclut en
effet, péndralement, une “explication” générigue applicable & uve type
donné de “difficulté”, de sorte que les contradictions qui peuvens sprgir
{et qui pourraient mettre en danger noire représentation) ne Sont pas assa-
mgées comme teiles. Par mille détours, I'idéologie pratique I'évitement du
réel, et assure ainsi sa pérennité,

Je vars llustrer mon propos par un exemple qui nous aménera #u
caeur do débat. 11 semnble que, dans les sociétés gt nous vivons {et peut-
étre en towte sociét€), ce gul est vécu {4 tort ou A raison} comme échec
doive &ire “expliqué’’, qu'en doive en rechercher, et surtout en désigner
les causes, les motifs, etc. Nécassité *‘psychologique’ — un échec expli-
qué est A demi acceptd, - nécessité de Uaction aussi @ pour changer une
situation vécue comume négative, il fawt toucher 2 la racine du mal. La
désignation collective d'un “*bouc émissaire®’ st une pratique immémo-
riate, quel guen soit le registre {mythologique, religieus, scientifigue,
e1c.). Face A ce qui est wicu comme un fchec du systéme ¢’ enseignement,
notre représentation de ce systéme est tonjours préte & livrer 4 notre juste
vindicie quelque coupable potentiel : cela participe de sa Fonctionnalité.
Lorsque 1*échec dénoncé est regardé non comme celui de el éléve, ou de
tel professeur, ou de tel dtablissement, mais bien comme un échee général
- touchant, quoique de maniére inégale, toutes les classes d’un niveau
donné par exemple, — elle nous livre Péternelle victime propitiatoire —
les programmes. Or ceite explication par les programmes, j& viis essayer
de e montrer, est 4 1a fois fausse, relativement fonctionnelle, et, en certai-
nes périodes critiques, productrice de contradictions.

3. Les programmes s0 banc des sccusés

Line telle explication est fausse, ou du moins efle est fausse parce
qu’elie est incompléte. Pour dire ici les choses sans détour ; les program-
mes, pris en eux-mémes, #1'ont guére d’importance. Bicn que ceite affic-
maiion exige d’Btre éclairée et argumentée {ce gue je feral un peu plus
loin), en Bvre tout de suite Iz clf : ce qui itporte, ¢'est la signification
gue nous aftachons aux programmes, ef ¢'est par ce détour nécessaire
qu’ils prennent lenr importance véritable (¢t tyrannique}.

{1 e penge ied notamment aux travaux de L. Viennat.

(%) Combien se sont sucpris & penzer que, plus longtemps on laisse §'ean bouillir, plus efle o5t
shaude ?
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Une telle ““explication’” est fonctionnelle : désignant un coupabie,
clle oriente *action en lui donnant un ohjet - changer les programmes.
Mais sa fonctionnalité va bien au-deld. Ele s’affirme autant en ce qu'elle
met en cause gu’'en of ~ OU ceux - qu’elle met hors de cause. L un des
points Ies plus sensibles, & tous les niveaux du fenctionnement didactique,
en cffct, est constitué des dispaositifs {pratigues anssi bien quidéelogi-
ques) par lesquels est assuré Ie partage des responsabiliiés et leur délimita-
tion, Or, & cet égard, 12 situation traditionnelle, qui n'est pas exactement
Ia sitnation actuelle e vais y venir), garantit unc issge convenue, et
d’une cortaine fagon, ‘‘satisfaisante’”. S'agissamt des programmes, le
minitre (pu, plus abgiraiterment, le ministére) décide et impose. 11 prend 1a
responsabitité de ce qu’il décide. Mais il n’est plus réellement responsable
de ce qui est fait par les enseignants 4 partir du cadre de travail qu'il trace
{za responsabilité politique formelle qui, en cas de crise grave, peut le con-
traindre i la démission, est une fiction politique — fonetionnelle elle aussi
— regardée par tous comme telle). Si une réforme ne réussit qu’a demi (et
on verra qutil en est nécessairement ainsi anjourd'hul), il pourra toujours
mettre en cause les enseignants ou, du moins, puisqu’il ne peut le faire lui-
méme, leg laisser siettre en canse, quitte alors & prendre formellement leur
défense. Inversement, les enseignants gui, donc, font de leur mieux, dont
on hie pent metire en cause e dévouement, ke sériesx professionnel, sic.,
pourront faize fou sur les programenes, dont Is ne sont pas responsables,
etc. 11y & 8 cout un jeu autour de la notion de rasponsabilité, qu’it ne faut
pas prendre trop au séricux, It est consubstantiel 4 ce qu'on peut appeler
une démocratic 4 profil bas, une démocratie consensante, qui exige
Padhésion mais auntorise la fronde, qui enchaine mais pertnet de dégager
sa responsabilitd, ou de ne Pengager que ponctucllement. L'issus 4 la
“crise’t est bientdt trouvée dans une nouvelle réforme des programimes,
doni 1a décision donne rétrospectivement raison 4 la protestation d’inng-
cence des enselgnants, d'une part, et, d'autre part, permet au ministre
d’accomplir un geste significatif — dés lors que ’accord se fait avtour du
rite déterminant des programmes - dont il puisse escompter guelgue
bénéfice politique.

Cette logigue est contraignante et, apparemment, sans fin, Elle est
subtile aussi : les enseignants critiquent les programmes ; ils ne ré&clament
pas pour autant de nouveaux programmes, muis laissent au ministre la
responsabifité d'en décider. Critique des programmes €n vigueur se signi-
fie pas acceptation des programmes nouveaux. Bien au contraire © tout
prograimme nouvean est un futur coupable, ef, dans une anticipation déli-
cate, il doit pouvoir dés 'abord &tre au moins partiellement miis en dotite,
sinon en cause {ce qui tendrait 3 bloguer le jeu). Mais cette logigue n'est
pas sans Taille. Elle s’appuic sur vn mécanisme 4 la fols simple et sfficace
— Ja “mise en cause des programmes™. C'est 1A pourtant un mécanisme
dont certaines évolutions peuvent, & la lonpue, géner le fonctionnement.
L.a représentation autour de quoi tous s’accordent tend alers 4 perdre sa
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valeur fonctionnelle. La période récente, qu’on peut faire commencer en
- 1981, en fourmnit un exemple 4 gui sait voir.

Le dérapage se produit lorsque des “‘personnages’” secondaires du
ieu se voient accorder une attention gui perturbera te déroulement fami-
lier de Pintrigue. A c0té des programmes, en effet, comme des satellites
antour de lear planéte, passent d'autres thimes du débat critique. Bien,
dira-t-on ainsi au ministére, les enseignants ne sont pas i cause en tant
que corps de métier ; ¢’est leur formation qui est anjourd’ i inadapiée.
En effet, répliqueront les enseignants (o, du moins, leurs représentanis).
Si vous vouler que nous fassions do bon travadl, donnez-nous “*de fa for-
mation”. Et ce n'est pas tout : que I'on meite en place une procédure
associant les enseignants et leurs représentants A 'élaboration des pro-
lgra:jm:qes ; prévoyez d’ex-pé-ri-men-ter les programmes, et travaillez dans
a durée.

Par rapport au jeu si fragile que § ai déerit, ce sont 1 quelques paro-
les de trop. Vous saver que ces propos revendicatifs ont £té en partie pris
au pied de la lettre depuis quelques anndées @ on a ¢réé une Commission de
réflexion sur Penseignement des mathématiques {COPREM}, qui associe,
4 d’autres partenaires, des enseignants § on a organisé des missions acadé-
miques 4 Ia formation (MAFPEN) ; il y a m&me eu vélléité d expérimenta-
tion des programmes ! Or tout ¢ela ne va pas de soi. Ces novations tant
réclamées et, me semble-t-il, justement demanddes et mises en wuvre,
sont pourtant autant de génes dans le fonctionnement du systéme tradi-
tionnel de partage et de délimitation des responsabilités, tel qu’on pouvait
'gbserver jusque-la. L’association, méme chichement octroyée, des
enseignants & Pélaboration des programmes constitie une entrave 4 Ja
libre contestation des programmes. Les programmes, pouvait-on penser
jusgue-la, sont mauvais, parce gu’ils sont écrits par des gens gui rie réflé-
chissent pas, qui n'ont pas de bonnes idées, ou qui n'ent pas d'idées.
Diésormais, pourtant, cette rhétorique traditionnelle doit 8ire bémolisée :
derriére les programmes, il v a certes toujours les méchants inspecteurs
généraux ; mais 3 ¥ & auss, si peu que ce soit, des enseignants, parfois des
“copains™ — a4 qui il a fallu wouver des circonstances atténuanies (& titre
préventif, et & défaur de connaltre exacte mesure de leur culpabilité) ¢
grice en s0it rendue au ministre, on ne leur & pas laissé le temps, aussi
sérieux et réfléchis solent-ils, de mener & bien une réflexion séricuss.
L'extension de la formation continue, on pourrait le monirer, a introduit
de semblables perturbations dans un discours protestataire {raditionnel
qui a dii, de ce fait, passer & des formes plus alambiguées ©). Bref, nous
sommes aujourd”hei dans un entre-deux un peu incertain @ Vancien
systéme, Gui se meurt, r'est, pour Pessentiel, pas aboli | le nouveau pour-

9} Volr ainsi Soufflet 1985, p. 6i}.
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tant 5°y inglnine, sans parvenir 4 prendre le dessus. Jean-Pierre Cheveéne-
ment a au moimns ce mérite de nous Pavoir démontrd sans ambages (0.

4. Une petite fiction didactigue

Les analyses gui précédent devraient au moins nous convaincre de
cech | las programmas jovent un role fondamental dans le fonctionnement
didactique au sens large, de par leur existence méme. Et cetie importance
n'est pas celle qu’on leur préte quand on proteste contre les programmes !
elle est toute dans la possibilité de protester qu'ils nous offrent, Cela bien
siir laisse ouverte iine guestion majeure ; méme si une tetle contestation
des programmes sert aussia autre chose — A mainteniy un équilibre subtil
dans le partage des responsabilités entre les différents parvenaires de Pacte
d’enseignement, — ne se justifie-t-elle gue par cela? Nest-elie qu'une
contestation-alibi? Les programmmes, ainsi, ne sergient-ils pas contrai-
gnanis, asphyxianis méme, comme o’aucuns le proclament ? Bt ce carac-
tére tyrannique ne suffirait-il pas déid a justificr que Pon proteste {4
comre?

Pour tenter de répondre je vais, & nouveau, prendre uu exempie.
Considérons Pactuel programme des classes de cinguiéme, On ¥ trouve
entre autres choses 1a mention de la division euclidienne. 5i Von se reporte
alors aux instroctions officielles correspondantes, on ne voif pas trace
d*un commentaire concernant la division euclidienoe. Un observateur
non familier de notre systéme d'enseignement pourrait 4 bon droit voir ici
un probléme puvert : gue peuvent hien faire les professeurs dans leurs
classes, se demandera-t-il, quand ils entreprennent de traiter ce point du
programme 7 Et il pourriii s’ attendre 4 les voir faire des choses bien diffé-
rentes © kes programmes sont muets sur ¢e gu’il conviendrait de faire — et
tout o qui p'est pas imerdit n'esi-il pas autorisé ? Le programimne,
s’interrogera-t-il peut-Btre, ne serait-il donc pas vn simple fracé régula-
feur, comme disent parfois peintres ¢f architectes, un simple guide, bien
souvent faiblement informatif quant & ce quil conviendrait de faire ? Ou,
dualement, #n cadre ouvrant, par ses silences et ses lacunes, un véritable
espace de liberté et de créativité didactiques a V'enseignant ? Tandis que,
songerd-i-if, pour les moins talentusux d’enire eux, le face & face avec le
programme doit créer un sentiment d*angoeisse, une angoisse du vide : car
comment “‘remplir*’ ce programmye tout tissé de silences ?

Fimagine que notre observateur étranger -— et, par ses analyses,
quelque peu étrange déja -— veuille jouer le jeu de "enseignement -— un

{10y Rappeloms ich ce gu'éerivait, en 1974, Pactuel ministze de 1"éducation nationale, quand
it n'élait entore que ¢ Jeader du CERES (Cenlre d*Erudes, de Recherches of d*Education
Socialistes), dans vy livee indielé Le vigiix, Jo crise, fe neif *Le CERES diaht bel et bien un
centre d'études ef rion de plus. O éail bien d*avoir dés féveier 1968 préconisé “'ia démystifi-
cation dil mafure, 1 suppression du terrprisme professoral, Porganisation démoyatique de
i plasse, de I"école, de Puniversiié, Pabolition de I8 pédagogie de sourciers {3 ia recherche
chy ginig), ete.” Mais nous n'avions convaince persoane.” (Chevbnement 1974, pp. 51-53}.
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ieu dont il ne coanalt pas toutes les régles ! — et se fasse enseignant
d’accasion. Consciencienx, i se renseigne. L'un des problémes didacti-
ques imporiants, i confie-t-on, est celui de la transition de Pécole pri-
maire an collége. En sixiéme surtout et en cinquiéme encore, il convient
de reprendre et de faire fructifier 'acquis de 1’école primaire et, aussi,
d’en combler les insuffisances. Or, apprend-il, 1'une des difficultés chro-
piques a 1"école primaire (et au-deld) est, pour P'cléve, /a reconnaissarice
de ia pertinence d'emploi, dans des siiuations-problémes variées, des dif-
férentes opérations de I'arithmétique, dont la mobilisation se fait souvent
au petit bonhieur ka chance et n’est souvent réalisée avec succés que grice
au décodage habile par les éléves d’indices divers non intrinséquernent ligs
au probléme traité (1. Cetle situation prévaut, ootamment, en ce qui
concerne la division (2.

Ce professewr improbable se dit alors gue, précisémentd, 1a division
euclidienne, dans la forme gu’on lui donne ¢n classe de cinquitme, peut
étre un bon ouwril pour maltriser les “probidmes de division’™ de Pécole
primaire. En fail, songe-i-il, le traitemeni d'un tel probléme pourrait se
faire — trés classiquement - e deux temps. Prenons un exemple : “Ona
256 eufs 4 embailer par boltes de 6. Combien de bofies pourront €tre
remplies ? {On suppose qu'il n'y a pas de casse)'”. Premier temps, on met
ie probiéme en dguations. Ici, désignant par x le nombre de boites qui
pourront étre remplies, et par y le nombre d'cenfs restants {¥ peut 8tre
nul), on aura;

Gr + y = 250
y<b.

Qn aboutit donc & un systéme 4 deux inconnues, formé d'une équa-
tion et d’une inéquation. Il reste alors — c’est le deuxiéme temps — 3
réspudre fe systéme obien, et ceis dans Tensemble N des entiers naturels.
Pour ce faire, il serait bon de disposer d’un algorithme de résolution de ce
type de systémes {git’on peut appeler “'systémes suclidiens™). En réafité,
tous les £léves en connaissent un : ¢'esi, bien sfir, Palgorithme de division
“gvec reste” (A quotient entier™) appris & I'école primaire, Sa mise en
ciuvre fournit, comne on sait, Punigue solution de systéme, il
£x,0) = {41,4). On en déduit — e serzit un troisidme temps — la réponse
4 fa question posée: 4} boltes pourront &tre remplies.

Cette idée de notre professenr imaginajre me parait personnellement,
et jusqu’a plus amgple informé, séduisante. Elle fournit une réponse inté-
ressante (je ne dis pas un¢ benne réponse) 4 Ia question : **Que pourraijt-
on faire & propos, ou mileux, avec la division euclidienne, en classe de ¢in-

{I1) Yoir ainsi, dans le Bulletin de I’A.P.M.EP. numéro 323 (avril 1980}, pp. 235-243,
Pétude intituiée Quel est Fiige du capitiine ?

(12) Comme le montrent nommment des itavaux condaits 3 PIREM d'Aix-Marseille par
{"équipe ' Arithméigue an coliége™.
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quidme 7" Cette réponse en effet peat Faire eapérer une reprise inieux con-
irdlée d’une partle non pégligeable du savoir mathématigue acquis 2
Fécole primaire : elle permet ainsi de faire apparaitre, dans une nmidre
nouvelle, Paleorithme de division longuement manipulé par les #leéves (il
f'est pas autre chose qu'une méthode de résolution de certains systémes,
ceux que j*ai appelés ‘euclidiens™); efle permet surtout de saisir pour
Quoi, ici, il convient en effet d’effectuer une division, et pourquei, denc,
on a affaire, en effet, Aun probléme de division. Par ailleurs cette réponse
n’a rien au fond que de trds classique ; elle intdgre les probiémes tradition-
nels de "école primaire dans une problématique dont le plan d*érude est
aujourd’hui abordé en classe de troisidme : choix des inconnues, mise en
tyuations, résolution du systdme obteny, interprétation de la solution (pu
des selutions) permettant alors d'arriver & la réponse reguisg. Ainsi, asui-
vee cet exemple, U semblerait que, étrangers aux crimes dont on les
accuse, les programmes soient bien de simples tracds rdgulatenrs, cuvrant
# chaque enseignant un espace d’authentigue liberté créatrice.

5. Qu'est-ce gw’un programme ?

Le pavsage didactique que je viens ¢e présanter est en fait celul ¢'une
utopie. Car, on le sait, jes choses ne sont pas ainsi dans notre monde sub-
lanaire. Les enscignants n’ont pas Pangpisse du vide, mais celle du trop-
plein : ils craignent surtont de ne pas ‘‘terminer’” le programme. € est 2n
dehors de Pécole que I'on réalise un programme prévu ¢f annoncé, ou que
Pon remplit un programme, Ici, on terming, ol of B¢ tEFMine pas ; on
boucle, ou on ne boucle pas ; ¢ on a rempli son programue — tonjours
trop plein — lorsqu’on Va terminé. Usages linguistiques qui traduisent
une différence de nature, Pouor ["epseignant, le programme a’est pas un
iracé regulateur, un cadre A demi-vide ; regardant le cadre, il ¥ voit e
rableau, toujours déja peint. Alors ?

Comme n'importe quel programme, le programme d’enseignement
engage l'enseignant. Mais comment 'engage-t-il 7 C'est Ia guestion fon-
damentale. Beavcoup d’entre nous serajent aujourd™hui tentds de répon-
dre : Penseipnant s'engage & aticindre certaing objecrifs. Or it s'agit-12
d’une réponse étrangére d Pordre didactigue. On observera tout d*abord
gue les programmes — CEUX QUE NOWSs CoRNAissons, ceux que nous devons
terminer dans nos classes — ne sont pas formulés, explicitement, en ter-
mes d’obiectifs : e combat gue ménent les partisans de la ‘‘pédagogie par
ohieciifs™ suffirait 4 le prouver. En fait, i existe bien des objectif’s, mais
ceux-ci restent inplicites et flous ; et it faudrait tout un tmvail pour parve-
mir & préciser os que oy enseignants attendent — ¢t pensent gu'on attend
— d’un éiéve de fin de cinguidéme 2 propos de la division euclidienne par
exemple. Mais ¢’est 13 un auwre probléme, que je laisserai de obué ici,

En fait, Penseignant s’engage (tacitement d’ailleurs ! cela fait partie
de son statut dhassujetti & I’ amorité administrative), non sur des objectifs,
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mais sar la mise en azuvre de mayens spécifigues, que nous appellerons
ici, de maniére générique, des movens didactiques. Je compiéterai un peu
plus loin cette affirmation, mais je voudrais fout de suite examiner ce qui
pourrait en elie sembler paradoxal. Cette affirmation, en effel, ne vaut
certainement pas pour un plombier ou un garagiste ; on atiend d'eux
qu’ils réparent ’objet défectueux gu’on leur confie, non gu'ils se conten-
tent de ‘‘mettre en ccuvre des moyens spécifiques’ pour ke réparer. ..
i.’enseignant serait-il depc une exception ? Nullement. Il y a une¢ diffé-
rence fondamentale entre ua plombier et un paragiste d’une part et,
d'autre part, un enseignant e¢t, disoans, un général d’armée. Pour
emplover e langage de la théorke des jeux, je dirat gue les premiers jovent
conire la nature, ou qu'ils participent 4 un jeu 4 un seul joueur | les
geconds, eux, intervisrnent dans un jea i dewx joueurs. L enseignant doit
compter avec les éléves, le militaire avec Pennemi. L7issue du jen, alors,
dans e second cas, ne dépend pas du comportement d’un seul joueur
{méme si quelques-uns peuvent rdver — réve de puissance illimitée | —
qu’il en soit un jour ainsi}. Comme I’enseignant, "éléve a des penchants,
des intentions, des stratégics. Et Penscignant ne peut s’engager absolu-
ment sur aucun objectif détexminé, Tout au plus peut-il s'engager & met-
tre en ceuvre, de manidre *‘correcte’’, certaing moyens didactiques mis &
sa disposition, et le faire avec plus ow moins de talent. Paradoxalement
peut-8tre, Penseignant n’a pas pour smission d’obtenir des fléves quiils
apprennent. Mais bien de fafre en sorte qu’ils puissens apprendre. 1 a
pour tiche, non la prise en charge de "apprentissage — ce qui demeure
par nature hors de son pouvair, - mais la prise en charge de la création
de conditions de possibilité de Uapprentissage,

Hien entendu, le critére de réussite de 'enseignant & cet égard, ’est
que des éléves, en pmpomon non négi;geahle, aient appris ! Cela, en pra-
tique, revient au méme, dira-t-on, Jessaierai de montrer que I'affaire est
plus complexe. Mais je note qu’au plan des principes, cela n’est pas équi-
valent. Parce gue les éléves ne sont pas des objets du monde physigee que
I'on faconne. Parce qu’an désir de Penseignant qu’ils apprennent, is peu-
vent en principe foujours s’opposer, par le refus d*apprendre ow la déro-
bade,. Leur Aumanité s'incarne, sinon dans leur liberté, te qui est un
grand mot, du moins dans ce fait guils ont des intentions, des projets,
des stratégies et, des tactigues (13).

J*zi posé le probléme des moyens didactiques. Pour avancer, i con-
vient maintenant d'examiner ¢¢ probléme, Queg pent-on en effet appeler
moyens didactiques 7 Schématiquement, <t traditionnellement, les
moyens gue |'enseignant doit mettre en eguvre sont de deux sortes @ il doit
faire wn cours, il doit donner des exercices. Cela fait — je simplifie bien
siir, — il a rempli son contrat. Au-deld en effet, on entre dans le domaine
de responsabilité de ’éléve. A partir de 13, 4 partir de cette *‘matiére”

(13} 1l o'y a tien 13 que de rés classigue, L' Bglise, par exemple, ne préendd pas assurer le
sahat de chacun ; elic doone seulement & chacun, en principe, ks moyens dassuver son salul.
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fournie par Yepseignant, 8 Péléve de faire, 4 lui de travailler, & fui
d’apprendre. A quoi reconnait-on alors gque Venseignant a réalisé ou non
ung mise en ceuvre ‘‘correcte”’ des moyens mis & sa disposition T A ce
que les éléves ont appris ou non, disions-nous plus haut. Pas tout 4 fait.
Car il faut distinguer, et 1& encore je schématise. Si I"on juge gue gquelgies
&léves seulernent n'ont pas appris, jusge’a un cerfain poini if semble que
la responsabilité de Penscignant ne soit pas en cause. 5i 'on juge qu’une
majorité d'éidves n'a pas appris, en revanche, Penseignant, sauf excep-
tion, devra &re mis en cause; il devra étre soupgonné de n’avaeir pas mis
en ceuvre de maniére *‘correcte” les moyens didactiques & sa disposition.
Mais il y a tontefois une exceprion~— essentielle. 8i 'on juge que, dans
une majoriié de classes, une majorité d’éléves n’ont pas appris, alors on
ne polrra plps gudére spspecter les enscignants. Ce sera aux moyens didac-
tisques cox-mimes d étre mis en cause.

Que se passera-i-il alors? Jai employé & dessein ine expression un
pen vague, celle de “movyens didactiques”, méme si je i ai donné plus
haut un contenu concret (un cours, des exercices). Bn fait, en ce point de
P'analyse, iz boucie semble bien avoir été bouclée: devant un constat
d’échec général, ce que "op met en cause généralement, ce ne sont pas
*“les moyens didactiques™ en génédral, mais les programmes. Cette rédag-
fion des “movens didactiques’” aux programmes, o du moins cette pro-
pension & voir en eux la clé des moyens didactinues, comporte unc forte
part de vérité. Elle nous livre la vérité des programmes, Les programmes
ouvrent [a voie, les moyens didactiques snivent. Le cours, les exercices, ne
sont jamais, 4 un momew dooné, que les fruits du travail de ce que j'ai
appeld a transposition didactigue (14). Le programme it'est qu’un *actna-
lisateur’’ (on, concernant les pariies “nouvelles™ du programme, un opé-
ratenr) de transposiion didactique. Derritre fe programme, gui n’gst
qu'up signe et un index, il y a la formidable pression de la transposition
didactique. Le vide du signe renvoie au plein de 1a chose. Le programme
est un cadre, mais la transposition didactique a peint le tableav. Le carac-
tére coniraignant que les enseignants assignent au programme, ¢'est celui
de bz transposition didactique qui, A travers l¢ programme, s'impose 3 eux
et les plie 4 sa loi. Les programies ne som que, la partie visible d’un
ensemble déterminé de contraintes, qui les dépasse infiniment.

6. Oublier 1a transposition didactique

La mise en cavuse des programmes s¢ justifie st Fon y voit ja mise en
débag de 1a {ransposition didactique. Je résume : un programme €si 4 pre-
migre voe un catalogue de thémes d’enscignement (“division euclidienne,
“haryeenires™, “théoréme de Taylor”, etc.); mais, & des variations
secondaires prés (souvent surinvesties par [es enseignants, qui tentent d'y
loger leur *‘personnalité’” en exprimant & travers effes leur singulariié), le
mode de traitement didactique de ces thémes {cest-a-dire ce que "ensei-
{14} Voir Chevallard, 1985.

42




Bulletin de 'APMEP n°352 - 1986

gnant fera, dans Ia classe, & propos de la division euclidienne, des bary-
centres, du théoréme de Taylor, et} s"impose 3 {enseignant, déterminé
et surdéterminé qu'll ¢st par le processus de transposition didactique.
Cruelle vérité : on n'échappe pas & {a fransposition didactique.

Pourtant, dans ke fonctionnement réet du systéme d'enseignement, la
fise en canse des programmes n'éyuivaut pas 4 la mise en débat de la
transposition didactique. Tout au contraire, & voir dans le programme
P’élément déterminant, 4 le dénoncer comme iel, on entame un processus
qui condult trés vite & oublier ce débat, pour g'en tenir & une polémique de
sarface, sans puissance de changement véritable {méme si |3 matigre
enseignee change, i probléme didactique de son enseignement demeure
soigneusement écarté). La mise en cause des programines tend a &tre
exclusive de toute autre apalyse. Elie porte en elle 1a déndgation de la
transposition didactigue.

Cette déndgation active participe d’une certaine maniére — ¢ est-a-
dire dans le cadre d’une représentation déterminde du systéme d 'enseigne-
ment — d'une impéricuse nécessité. Pour agir au sein d’un systéme,
Pacteur doit 8’y éprouver comme relativement libre, doué d’une capacité
rnon nutle de transformer ke réel en agissant sor lui. Toute représentation
doit ainsi apporier réponse # cette question inévitzble : en quol suis-je
libre, guelles sont les limites de ma liberid, quelle est ma puissance
d’action, guel est mon empire sur le réel T A cet égard, toutes les représen-
tations ne sont pas équivglentes, toutes n*apporient pas la méms réponse.
Mais une chiose est slire : quelle gue soit la pary de liberté d’action que
'agteur s’agcorde “‘spontanémeni’® {g'est-a-dire dans le cadre d'une
représentation donnée du systéme on i intervient), sa croyance ne Suc-
combe pas aisérment aux démentis de ta réalité : avantage ot difficuli€ de
Pidéologie 1

Si I'on considére notre attitude vis-A-vis du monde physique, on sait
quel long cheminement il aura fallo pour se dégager des conceptions
magiques, de la crovance en la toute-puissance de 'action humaine. {On
connait le ressort de cette représentation, qui nous permet de maintenir
notre croyance contre les réfutations et les rebuffades de la nature @ notre
action serait médide par la divinité, & qui s"adressent nos rites propitiatol-
res, ¢t qui peut consentir ou refuser). Ce n'est pas un hasard, toutefois, si,
nous étant dégagés, largement, du point de vue magique en ce qui con-
cerne ie monde physique, nolre évolution tarde & se faire guand notrs
action wise & transformer, non Ia nature, le monde physique, mais le
monde des hommes, la sociétd, que ce soit en matiére politique -~
rappelons-nous que le slogan, naguére florissant, “*Yout est politique’”,
fut entendu comme signifiant “Tout est possibie® — ou en matidre
d’enseignement. Dans ces domaines, e, me semble-t-il, dans g second
plus encore que dans le premier, notre représeniation des choses demeure
largement grohique, proche de la pensée magigue, et, par suite, insensi-
" ble aux lecons du réel. La mise en cause des programmes teile qu’elle
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&’ observe ordinairement n’est a cet fgard gu'on symptdme parmi d'avires
de ia pérennité d’une représentation ascientifique (préscientifique ) dy
systeme ¢’ enseignement ; mais elle en est aussi — j’ai essayé de le montrer
- 1'un des principaux ressorts. Cette représentation aboutit, en Pespéce,
a nous enfermer dans un univers ¢los, que nous sommes condamnds 4
parcourir indéfiniment, sans espoir d’en sortir jamais : le constat d’échec
conduit 2 4 mise en cause des programmes, celle-ci améne une réforme
des programmes, jusgu’au prochain constal d'échec, qui ne tardera pas &
venir, ei¢. La comme ailleurs, "oblitération du réel, [a majoration de
notre pouvoir supposé de changer le monde nows soumetient tout entiersy
& la logique de 1’éternel retour.

7. Reconqunéte de la transposition didactigne ?

Pour sortir de cette logique de la répétition, il existe une voie qu'en
d’autres domaines nous avons parcourue non sans succés. 1l ¥ a des lois,
qui sont autant de contraintes pour qui les méconnall et veut les ignorer.
Mais sur lesquelles on peut prendre appui pour agic. Dont on peut tenir
compte pour ordenner notre action, Ft je vondrais examiner maintenant
quelques-unes de ces contraintes gui pésent sur issue de notre action, sur
la possibilité méme d'enigager Paction, ¢n matére d'enseignement ot, plus
précisément, en ce qui concerne la transposition didactigue : pewt-on
envisager la ‘‘reconquéte”’ de la transposition didactique ?

L'exemple développé plus haut, & propos de la division euclidienne -
en classe de cinquidme, illustre bien les contraintes gu’impose abserce
de mise en débai de la transposition didactique. Par comntrasie, on peut
apercevoir d’abord combien, en effet, le traitement didactigue usuel
réservd & certe notion est stéréotypé : compard & ce gue proposent les
manuels, par exernple, la différence est nette ; et les différences enire
manvels, minimes (méme si les microvariations qu'avancent les auteurs
sont queiquefois par eux survalorisées). Mais it v a plus. L’idée que jai
prétée a4 mon personmage de fantaisie, il est en fait hautement improbable
qu'elle surgisse dans les conditions usyelies du fonctionnement de notre
systéme d’enseignement (il resterait 4 expliguer pourguoi elle a pu appa-
raitre ici, mais je laisserai cette question de cdté). Pour quelles raisons ?
Lfopération de division appartient, trés anciennement, a ce qu'on appe-
lait jadis Varithmétique, (En fait, la situation est un peu plus complexes :
Popération de division appartient a "arithmétique pratigue, dans la filia-
tion de ce gue les Grees, dit-on, nommaient logistigue ; Ia division encli-
dienne, elle, reléve de Parithmétique noble, celle gie prisait Platon,
"arithypétique-théorie dex nombres. Mais je simplifie.) Lorsqu’émerye,
vers le XVie sidcle en Europe, I¢ continent algébrigue, Ia division est
depuis longtemps un Siément familier du paysage arithmétique, Or Ie fait
majeur est celui-ci ; Palgebre, qui aurait pu absorber Varithmétigue — je
parle de ce gui S'enseignalt sous ¢t nom, — Palgdbre s7est vite replide sur -
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ses propres problémes. {Ainsi, du XVI1e au X1X* siécles, I'une des grandes
questions qui occupent les algébristes est celle de la résolution des équa-
tions algébriques). On ne peut guére lui en faire grief. Mais on doit ¢ons-
tater que, de son c¢6té, I’enseignement s'est contenté de reprendre ces deux
domaines (arithmétique et algébre), en les juxtaposant, sans chercher
véritablement & les coordonner, donnant ainsi naissance a deux *‘matiéres
d’enseignement’’ s™ignorant I'une 'autre, incapables alors de se féconder
mutuellement. Le surgissement de la perspective algébrique adoptée plus
haut en ce qui concerne la division euclidienne ne peut dés lors, dans le
cadre ainsi tracé, avoir chance de se produire. A ne pas “travailler”’ la
transposition didactique, & accepter, sans inventaire préalable, 1"héritage
qu’elle nous transmet, nous nous condamnons ainsi 4 reproduire indéfi-
niement un motif qui semble fixé une fois pour toute — i moins tout sim-
plement qu’il ne vienne 4 disparaitre des programmes, 8 peu prés dans
I’état oul il y était entré, et sans doute parce que nous n'avons pas su le
faire évoluer...

Ce nécessaire *“travail’” de la transposition didactique ne va pourtant
pas de soi — méme lorsqu’on est résolu a s’y employer. 11 v a ainsi, tout
autour du systdme d’enseignement stricto sensu, une zone ou 'on réflé-
chit sur I’enseignement, o I'on critique (on s'y livre a la critique des pro-
grammes, 4 celle des manuels, eic.), ou I'on avance des propositions
“nouvelles”, En font partie les ““militants’’, a quelque titre que ce soit,
du systéme d’enseignement:; membres d’associations de professeurs,
pédagogues, syndicalistes et méme... didacticiens ! Pour cet aréopage j’ai
proposé, avec un humour un peu insaisissable peut-étre, le nom de
noosphére — la sphere des gens qui pensent, la sphére de ceux qui réflé-
chissent sur I’enseignement, dans quelque registre que ce soit. Mais cette
réflexion est généralement radicalerment insuffisante.

Elle est souvent insuffisante quant & ses confenus. Les contenus
enseignés sont soumis A un processus systématique (mais non pas impara-
ble) d’ ebsolescence, d’usure “*morale™. En clair, un théme depuis long-
temps enseigné tend a perdre son pouvoir d’accrocher la réflexion. 11 est
beaucoup plus facile de se laisser attirer par des contenus nouveaux. La
place donnée dans ces Journées 4 tout ce qui, peu ou prou, a quelque rap-
port A 'informatique le souligne a I'évidence. Pour accrocher plus siire-
ment 'attention, j’aurais mieux fait de parler, non de cetie pauvre chose,
la division euclidienne, mais, par exemple, de “preuve de programme"’.
Nous sommes tous plus ou moins néophiles, amoureux du nouveau —
propension qui invalide fortement le travail qu’il serait nécessaire de faire
sur la transposition didactique.

8. La vigilance didactique

Il v a pourtant un travail qui se fait, un travail de reprise, de réorga-
nisation, qui porte sur des contenus de savoir dont la ‘“nouveauté’’ n'est
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pas la principale caractéristique. On recherchera par exemple — ¢’est
*une des perspectives les plus intéressantes — les “*grands problémes®’ qui
structurent un secteur donné des mathématiques. Mais ce travail est sou-
vent mené selon des points de vue eux-mémes insuffisants, parce que ce
sont des points de vue abstraits, ¢’est-a-dire libérés, au moins particlle-
ment, de 1'enracinement didactique sans lequel ils deviennent véritable-
ment anodins (anodins, “‘qui calment la douleur sans guérir’’, comme
disent les dictionnaires).

L’exemple de la division éuclidienne présenté plus haut me semble,
par contraste, donner une assez bonne idée d’un tel enracinement. Néces-
sairement, la perspective proposée suppose bien slir un déplacement des
lignes, un réaménagement de la problématique mathématique d’une part,
une réorganisation de I*héritage que, d’autre part et tout ensemble, I*his-
toire des mathématiques et I’histoire de leur enseignement — en d’autres
termes, |'histoire de la transposition didactique, — ont abandonné entre
nos mains. Mais elle ne se réduit pas @ celg : elle s’articule, comme une
solution 4 un probléme, A un certain questionnement didactique dont j’ai
livré les principaux éléments. Au contraire, prendre un point de vue abs-
trait, c*est alors, par exemple, réviser I’organisation des contenus a ensei-
gner a partir d'un simple point de vue mathématique (nourri, dans le
meilleur des cas, d’analyses historiques et épistémologiques). C’est rester
a la surface des choses. C’est ne pas entamer la couche du didgctique. Et
¢'est, pour ne vouloir rendre justice qu’aux mathématigues, les précipiter
en un pidge dont clles ne se reléveront pas : celui que le fonctionnement
didactique, avec ses lois et ses contraintes, tend incessamment & nos meil-
leures idées.

A ces errements, il existe A mon avis deux motifs essentiels : le pre-
mier — j’en ai déla parlé et j'y reviendrai un peua plus loin, — c’est I’illu-
sion que nous sommes libres de décider, que nos décisions s*incarnent
sans probléme en un systéme qui se plierait a notre bon vouloir ; le second
est plus spécifique du systdme d’enseignement. L’enseignement des
mathémaligues ne peut exister qu’en étant au moins compatible avec ce
que j'appellerai le point de vue des mathématiciens : contrainte draco-
nienne, 4 laquelle on ne saurait indéfiniment échapper. Parler de *“‘point
de vue des mathématiciens'’ est sans doute d’abord une abstraction com-
mode. Mais c’est une abstraction qu’on a vue concrétement €n ceuvre
dans les années soixante, gui aboutiront en France a la réforme dite des
mathématiques modemes. Celle-ci fournit exemple méme d"un travail
sur la transposition didactigue sans doute incomplet — je vais ¥ venir —
mais d’abord mal négocis.

Face 4 la pression des maithémaiiciens — ou du moins de certains
d’entre eux, mais qui tenaient le haut du pavé, — la noosphére a donné le
change plus qu’elle n’a négocié. Les ensembles & I'école primaire, la
notion de distance introduite sur la droite en classe de quatriéme (15) sont
(15) Yoir Chevallard et Jehsua, 1982,
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auvtant de formations de compromis inventées & la hite dans une véritable
débicle didactigue. Les mathématiciens, les premiers, s’apercurent qu’ils
avaient été flouds. 11 fut plus amer 4 leurs interlocutenrs — dont quelques-
uns &' étajent faits les relais des points de vue fes plus extrémes — de recon-
naitre leuy erreur. Nj les mathématiques, ni enseignement des mathéma-
tiques ne sont soriis véritablement vaingueurs de "affaire : on ’a peut-
#re un peu vile oublié ; la noosphére a la mémoire courte,

il faut pourtant reconnalite aux uns et aux autres des clrconstances
atiénuantes. | o’est pas facile de négocier, et de bien négocier, parce qu’il
n'est pas facile de communiquer. Pour cette raison déja qu'il n'est pas
facile de trouver dez “‘objets™ — ou, st vous voulez, des sujets — & pro-
pos de quoi communiquer. On retrouve icl les eoffeis du phénomeéne
d’obsolescence déid signalé ; la plupart des objets d'enseignement n'ont
en effef quion coefficient 4 existence fort réduit aux veux des mathémati-
ciens. L’univers des mathématiques enseigndes est & vigibilicd faible ou
nulle. Mathématiquemeni s'entend. Tel élément du dispositif d’enseigne-
ment, essentiel du point de vue didactique, peut étre presque impercepti-
ble du point de vue mathématigue.

Four cefa, les enseignants connaissent une situation radicale de soli-
tude sociale {en tant qu'enseignants). Le savoir qu'ils tentent de faire
vivre dans la classe — et dans la téte de leurs éléves, — ce savoir qui n'est
déja souvent qu’a demi-vivant a leurs propres veux, est réelleraent mort
pour tout le reste de la société. Pour le mathématicien, il est fait de con-
cepts anciens et de problémes depuis longtemps fermés et il faut un effort
qui s'apparente 4 une asceése pour voir en euX les germes, ou les miniatu-
res, d’un savoir mathématiguement vivang et actif. Quant 4 utilisatear,
son ntérd va aux résultals — la manmiére dont, en classe de troisiéme, on
démontre le théoréme de Pythagore par exemple ne Pintéresse nullement
- ¢ non 4 ce détour indéfini, incertain, fragile que le processus d*ensei-
gnemnent, (ou)ours & ses yeux en veine de coquetierie, met en place,

On touche ainsi & un probiéme fondamental ; enseignement 5'iden-
tifie en essence & une gendse artificielle des savoirs. L'enseignement des
mathématigues ne saurail, pour cela, 8tre un modéle réduit du parcours
du mathématicien. I ne peut davaniage alier droit au but, comme font les
utilisateurs, sous peine d’y aller seul, sans les dlaves qu'll est chargé &'y
concluire. La-dessus les mathématiciens, pour pe parler que d'eax, oni
une responsabilité évidenie : on ne peut se vouloir comptable du destin
social des marhdmatiques si Pon ne s'intéresse gu'aur mathémutigues, ot
non & ceux — enseignants et éléves ici — par qui elles vivent ef se perpé-
tueni dans leur existence sociale. On se trompe si on prétend <o gerer le
destin & la maniére dont se gére le savoir dans la cité scientifigue, laquelle
& cet égard est et demeure, par pature, un modéle non pertinent pour
enseignerent. Avertis de ces “difficult€s™”, que 'on agrait tort de croire
contingesnies, las acteurs de la poosphére doivent ainsi constaminent pra-
tiquer ¢e que jappellerai la vigilance didactique,
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9. La didactique et I'ingénierie didactigne

Mais la vigilance didactique n’est gu’une expression sans conignus
concrets si I'on s’arréie en e point. Or nous renconyons ick Un verrou
qui, jusqu’a présent, a résisté & toutes les lecons de Uhistoire ; il suffirait
de délibérer, Ia mise en ceovre de ks décision prise — celle de retenir tel ou
tol programume par exemple — serait une affaire d’accord entre les acteurs
du systérme, une guestion de bonne volonté, A guoi il conviendrait seule-
ment d’ajouter Pargent nécessaire (ou guelgues-uns de ses avatars - la
“formation”, etc.). C'est publier que le svstéme d’enseignement n’est pas
le fruit de notre seule volonté, et que pous ne sommes pas libres de le
changer & notre guise. Lorsque son existence tétue se rappelle 4 notre sou-
venir, parce qu’il ne se plie pas tout nniment 4 nos dégrets, il arrive
aujonrd hui gue Pon parle d’effets “pervers’” : cet euphémisme moderne
n'est que Yaveu pudique de notre ignorance, de notre incapacité 4 com-
prendre, ¢t & contréler bes cffets de notre action. Je ne parle pas de notre
incapacité a agir : I'illuzion de liberté nait de ce que nops pouvons tou-
jours, ou presque toujours, agir — décider d'agir étant déja agir - et que
nous oublions trés ¥ite ie probléme du contrdle des conséguences de notre
action (¢t notamment de la signification de nos actes}. La premiére condi-
tion d’une action raisonnée et contrdlée sur le systéme d’enseignement ese
pourtant, ici comme ailleurs, 1a conaaissance de ses propriétés, de ses lols,
de son déterminisme propre, contre lesquels "argent, e consensus, Ia for-
mation, etc., pris seuls, ne peuvent rien. Au XVI* sigcle, tout Por du Nou-
vean monde n’etit pas suffi & envoyer une fusés sur la Tune (sans parler de
“former’’ des gens & envoyer une fusée sur 1a lune !} : manquaient la
science et la technologie nécessaires. Nous sommes aujourd’hui, vis-d-vis
du systéme d’enseignement, dans lz situation qui prévalait, il y 4 quelques
sidcles, en matiére d'eepace ou de santé. La comparaison est cgries
cruelle. Bile est le témoin ’un render-vous historigue mangué,

En matitre d'espaze ou de santé, en sffet, it v a eu progrés, dévelop-
pement scientifique et technique. Rien d'équivalent en matiére d’ensei-
gnement. Non qu’il »’y ait eu progrés — chose bien oublide par beaucoup
de ceux gui récriminent contre notre actuel systéme d’enseignement. Mais
ce progres s'est {ait par des voies incertaines, et demesure lui-mémse incer-
tain. Car — c’est un point essentiel - il n’est pas vécu comme progres ;
périodiguement, pour avoir oublié ce qu'essais ¢t errcurs nous ont, tant
biess que mal, appris, Ia noosphére réinvente la rouc ¢f redécouvre 1'ean
chawde, Nous sommes encore aujourd’hui, en matidére ¢’ enseignement,
dans une préhisioire obscure ; le décollage scientifique et techmique n'a
pas eu licu,

S*agissant de Penseignement des mathématigues singuliérement, un
autre factenr invalidant intervient, La senle conscience de progrés qui s'y
observe st celie d'un progres mathématique — dont le caractére obnubi-
lant pous fair faire I"économie de la recherche d'un progrés didactique.
Nous sommes ainsi constamment 4 balancer entre deux mondes, celui de
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la modernité scientifigue, celuf de 'archaisme didactique. Pour qu’il y ait
progrés micux assuré, et conscience nette du progres, il faudrait en savoir
un peu plus, et savoir faire un peu mieux : il faudrait gue la didactique des
mathématigues, et lMingénierie didactique gui tui est associée, n’aient pas
vingt ans d"4ge mais — comme les sciences et techniques du monde physi-
que ou du vivant — guelques sidcles. L'enseignement est ainsi un oublié
de notre histoire.

19. Les programmes et Pavenir de 'enseignement

Toute réforme se heurte aux lois du systéme d’enseignement, gu’elle
méconnait souvent allégrement. Toute réforme est donc voude & #tre insa-
tisfaisante, et A produire des “effets pervers’’. Toul programme est, en ce
sens, mauvais, Mais, en vérité, un programme n'est gu'un élément, gue
I’on aurait tort de surinvestir et dont on aurait tort d’attendre trop, du
processus de transposition didactique, qu'il ne définii complétement ni
n'achéve, B cela, il n’impose jamais, ca lui-méme, gue de bien faibles
contraintes par rapport Zux confraintes indépassables que sa mise en
ceuvre devra supporter, et gu'd travers elle nous reconnaissons en les
méconnaissant. A cef égard, Puatopie da programme comme tracé régula-
teur peut dtre prise dans une lumiére beaucoup plus réaliste : le pro-
gramme est vn tracé régulateur de transposition didactique. Bn un sens,
dong, un programme peut étre regardé comme oWvrant un espace de
liberté et de créativité didactiques. Liberté sous contraintes bien siir !
Contralntes, non pas du progragune sevlement — lesguelies dernenrent
tonjours relativernent légéres ~ mais contraintes imposées par le fone-
tionnement didactigue.

Aussi un bon programme n'est pas ce que I'on croit : sa validitd se
maesure 4 proportion du champ des possibles gu’il offre, en fonction de
notre savoir et de notre savoir-faire didactiques, face aux dures ois du
systéme d’enseignement, Pour écrire un bon programunie, il ne suffit pas,
ainsi, d’avoir de¢ bonnes idées, mathématiguement et épistémologique-
.ment. I faui aussi — je ne dis pas “‘surtout’, la condition est nécessaire
mais non siuffisante - connatire les lois du fonctionnement didactique,
afin de ne pas les défier avec une inconscience nalive ¢t parfoig eriminelle ;
pour, au contraire, en 5’y soumetiant, parvenir & en tirer le meilleur
usage. e prograneme n'est pas toui. On 'a trop regardé comme $alpha
¢t 'oméga dont tout dépendrait — dont tout dépendrait, si 'on peut dire,
“en derniére instapee’’. Le programmee est Pécume de nos jours de classe ;
ia bataille pout les programmaes resters ug combat donteux tant que nous
ne nous serons pas donne les moyens — scientifigues et technigues — et
de poser autrement le probléme dont il n’est qutun sympidme, of de tra-
vailler 4 sa solution.

Mais j’espére, pour terminer, avoir rendu clair ce choix, auguel i efit
été bon de s'affronter it ¥ a plusicurs siécles d€ia : ou bien coatinuer dans
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une tradition dont nous ne sommes pas sortis, dans une sorte de didacti-
que des humeurs sur laguelle, tant bien que mal, nous pourrons vivee
encore longiemps (et on pourra alors indéfmiment reconduire les débats
d'opinion sur les programmgs, o sur lout avirs sujot gu'il plaira) ; ou
bien soumetire le champ de Penseignement au progessus scientifique o
technique que nous ne refusons plus aujourd’ma & presque ancun des
grands domaines de la vie des hommes - de 'espace 2 |z santé.

Je n’ignore pas qu’il y aura des gens pour s'indigner. A ceux-la je dis
fermement ; vous étes dans "errenr, touie notre histoire le montre ; mais
surtout, vous vous faltes les complices d’une injustice aux conséquences
immenses, 4 "endroit de I'enseignement, de ses agents ~— les enseignants
notamment — et, 4 travers eux, de ja sociétd tout simplement. La crise,
c'est quand le vieuvX meart et que le neuf ne peut pas nafire. Nows voici
donc devani un choix, et une responsabilité.
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