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Liabiet de ce chapitre est l'exposé du cadre thiorique général qui va

3
présider 3 la construction des situations didactiquesx. Ii n'est pas question
de reiater dans le détail les thdories et résultats dont nous nous servirons,
ce serait trop lomg ; nous nous contenterons d'en d'écrire schématiquement les

grandes lignes.

les apports de 1a psychologie cognitive en liaison avec nos travaux.

- L'oeuvre de Plaget,

C'est en effet, tout d'aberd, sur la psychologie cognitive que nous
allons nous appuyer et plus précis@ment sur les travaux de Piaget. RE&sumomus,
en quelques mots, la théorie de la construction progressive des connsissances
qu'il a 8laborée. Pour lui, la connaissance passe d'un &tat d'Equilibre 3 un
autre par des phases transitoires au cours desquelles les connaissances anté-
rieures sont mises en dé&faut. Si ce moment de déséquilibre est surmonté, c'ast
qu'il v a eu une réorganisation des connaissances, au cours de laquelle les
nouveaux acquis sont int8grés au savoir ancien. De 13, vient le rdle que nous
essaierons 3 certains moments de faire jouer aux situations didactiques : celui
de mettre en défaut les connaissances anciennes puis de falre mettre 3 jour de

-

nouvelles notionset enfin d'amener 3 une r@organisation du saveir.

Dans la conception méme des situations didactiques, nous utiliseroms
d'autres rdsultats de Piaget ; et en particulier, cette idée force : c'est en
agissant que.l'on apprend., Il a brillamment montr& qu'un apprentissage n'est
pas un conditlonnement, ni une simple mémorisation de formules, ni une juxtapo-
gition de savoir-fazire, mais bien une &laboration conceptuelle permanente qui
ne prend sffet que dans et par des actions sur le rdel.™® Pour lui, peu importe

quel est le mode d'int&raction avec les objets matériels (jeux, enseignement,

% Pré8cisons ce que nous entendons par situation didactique et pour cela réf&rons-

nous 3 la définition qu'en a donné G.Brousseau : "Une situation didactique est
un ensemble de rapports &tablis explicitement et/ou implicitement entre un &€léve

ou un groupe d'éldves, un certain milieu (coatenant &ventuellement des instruments
ou des objets) et un systdme &ducatif (le professeur) aux fins de faire approprier

3 cas Zl8ves un saveoir constitué scu en voie de comstitution”. [Xl]

*x. Nous expliquerons plus loin que si l'action reste centrale dans nos préoccu-
pations, le réel sara pour nous beaucoup moins ''physique” que pour Piaget.
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vie sociale, ecec...), de toutes fagons, ce sont par des abstractions simples puis
réfldchissantes, faisaut suite i ces actions, que sont glabordes las schémas

rémoigaant d'une construction des comnaissances.

e falt que Piaget ne se soit jamais posé de problimes d'ensaignement
limite heaucoup, pour nous, la portZe de ses travaux. I1 n'a jamais cherché i
provaquer la constructionm du saveir ; 11 se contante d'observer l'acquisition
des opérations logiques en des concepts désincarnds. Or dans 1i'enssignementc, au
contraire, il s'agit de faire apprendre un contenu et les savolrs at savolr-faire
inhérents 3 ce contenu. Piaget a trEZs nettement séparé les opérations logiques
des siruations dans lesquelles elles apparaissaient, minimisant du méme coup

i'importance du contenu des conmnaissances.

D'autre.part, s'il a &crit bien souvent qu'il fallait traiter l'intel-
ligence comme un phénoméne social et qu'il y avait corrélation entre développe-
ment cognirif et développement "social", il a'a pas exploit@ ses affirmaticns
et en particulier elles ne sont pas intervenues dans ses expériences. Qr, dans
l'enseignement unous ne pouvons pas ignorer la composante sociale de 1'acquisitiom
des connaissances, puisque celle-ci ne se f£ait pas individuellament, mais au.sein

du groupe classe.

~ Un premier lien entre enseignement et apprentissage.

Les travaux de G8rard Vergnaud montrent qu'il est nécessaire d'dtudier
l'acquisition des concepts au niveau méme du contenu dams lequel ils ilntervieunnent.
Pour faciliter cette &tude, il a fait fonctiommer de nouvelles notions : L'analyse

des tdches, et le champ conceptuel.

L'analyse des t3ches permet de d&terminer quels sont, dans une situation
donnde, les concepts qui sont effectivement mis en jeu ; c'est en effet essentiel
de vérifier que le concept que. l'om cherche 3 enseigner ast biem & 1'geuvre dans.
1a sirtuarion choisie 3 cer effet. De plus, cette analyse permet de cermer quel
est le degré de complexitd de la situation dams laquelle le comcept visé est en

. .=
jeul.

La notion de champ conceptuel est née du fait qu'il est prasque impossible
d'érudier séparément l'acquisition de comcepts qui dans les situations proposées
aux &ldves sont forcément indissociables. Cette nctiom, G.Vergnaud la définit

lui-méme ainsi : "C'est un espace de situations-problimes, dont le traicement

= On verra parfois que 1'imbrication des opératioms logiques i effectuer peut

rendre la tdche trap complexe, et empécher la mise en oceuvre du concept visé.



implique des concepts et des procédures en gtroite connexion'. Il s'incé-

resse alors aux processus d'acquisitiom propres i pa¥® un champ conceptuel.

1

I1 a montré aussi que 1'apprentissage des concepts math&matiques &tait
PR = ¥ t RN : = . T : :
jaionnd par 1'apparitionm "d'invariants operatolres . Pour lui, 1l y a construc-

rion d4'up "invariant opdratoire"”, lorsque 1'él&ve montre par des comportements

- . . uan 34 P . . .
et par des procé&dures que quelque soit le signifiant™ utilisé dans les situatlons,

. . . , P, - - .
il fait fonctiomner le signifié& correspondant. Pour Vergnaud, comme pour Piaget,

c'est toujours l'action qui est source de connaissances, mais pas n'importe quelle

action ; pour qu'elle soit efficace, elle doit se placer au plan des signifi&s.

- Les apports de la psychologie sociale.

L'école Gémevoise qui se nomme, elle-méme, constructiviste et intérac-
tionniste a travaill@ sur le rapport entre développement cognitif et vie sociale.
Ses travaux tendent 2 prouver que de facon générale, 2 certains niveaux de dével-
loppement, L'interactiom collective produit des structufes cognitives que 1'in-
dividu ne maitrise pas avant L'interaction et qu'il maltrise aprés. Plus parti-
culidrement les chercheurs ont mountré que la rdsolution de conflits opposés entre
pairgzﬁeut amener 2 une construction collective plus rapide et qu'ensuite chacun
s'approprie le savoir &laboré par tous. (Piaget faisait reposer une partie de la

construction des schémas cognitifs sur la résolutiom de conflits de centrations

opposdes, crddes chez un méme individu lors des phases de déséquilibre).

Ce cue nous retiendrons de ces idées générales dans notre oroblématique.

~ L'action.
Tout d'abord, et c'est primordial, la psychologie cognitive tend a nous
prouver que ¢'est dans et par les actions sur les objets téels que se construi-

sent les connaissances, au moins chez les enfants d'dge inférieur 3 quatorze ans,

Nous allons conserver cette idde, nous la pousserons méme plus loin,
puisque nous faisons 1'hypoth@se qu’elle reste valide pour des l3ves plus dgés

(jusqu'au premier cycle d'Université).

% L'apparition d'invariants opératoires servira & reconnaitre que les E&l&ves
ont progressé dans l'acquisition du comcept que 1'on veut enseigner,

=% Par signifid, on entend le concept du point de vue du contemu (fonction par
exemple), et par signifiant une représentation de ce concept : dessin, nom,
exemple etc... (prendre le double c'est 2 dire n + Znj.

xxx Nous verrons plus loin que pour avoir um maximum de chances de faire appa-
raitre des centrations opposées, mous aurons parfols recours & des conilits
entre pairs.



Q&

Nos situations didactiquesdevront donc permettrs aux &l3ves d'agir (et
méme les vy obliger). Cependant, agir sur les "objets réels” quand i1l s'agit
de mathématiques aussi sophistiquées et Zloignées du rdel que la convergence
uniforme, cela parait bien difficile. Ce n'est donc pas avec le "rgel physique”
que nous zllcus faire interagir les &ldves, mais avec ce qui, nous en faisons
l’hypoﬁhése, peut le remplacer : c'est 3 dire les objets mathématiques devenus
tellement familiers aux §laves qu'ils peuvent agir sur eux aussi aisément que les
petits emnfants sur les objets réels. Il n'est pas aberrant, en effect, de penser
qu'il n'est pas plus difficile pour um &tudiant de DEUG de tracer le graphe d'une

fonction que pour un enfant du CP de démonter um tas de petits cubes.

- Le champ conceptuel et l'analyse des tiches.

Une &tude préliminaire du champ conceptuel, englobant la notion que l'om
veut &tudier (on dont l'en veut &tudier les processus d'acquisition) est nécessaire,
cela pour, d'ume part, ne rien perdrs de la richesse du concept vis& et des procé-
dures et savoir-faire qui lui sont attachés, et pour, d'autre part, biem cermer

la notion dans le champ ol elle est vraiment impliquée.

Une analyse des tdches de la situation proposfe permettra d'abord de s'as—
surer que ce sont bien les concepts visés qui sont 3 l’oeuvre, ensuite de juger
du degré de complexité dans l'intervention de ces concepts. En effet, un anchaine—
ment tr3s compliqué de concepfs, pourtant bien malitrisés, peut trés bien donner
des probldmes insurmontables. Par exemple, un grand nombre ds données ne peut

dtre traité que si l'om est am mesure de les mémoriser, ou de les organmiser.

L'intervention des travaux de Bachelard

Ces travaux concernent uniquement 1'acquisitionm das connaissances en phy-
sique, mous verrons dans quelle mesura nous pouveous les adapter aux mathématiques,
Bachelard a montrd (et cela a &td confirmé par les travaux de L.Viemnot, que
tout se passait comme si les individus s'Etaient forgés, par leur expérience sen-
sible du rdel, des mod3les spontanés comcernant les concepts physiques ; ces
mod3les spontanés peuvent Etre décelés par le fonctionnement des saveir faire des
individus en répomse 3 certaines questiomns {(la force est proportiomnelle 3 la
vitesse par exemple). Ces savoir faire correspendent parfois 2 une conception
erronde, et si l'on met en &chec ces réponses spontandes, 1'&l&ve peut alors

construlire un savolr "“sciemtifique” en corrigeant les errsurs.

Pour certains, qui appliquent sans nuance les résultats de Bachelard,
ll'erreur est consid&rée comme révélatrice de conceptions spontanées erronées
et une comstruction correcta des comcepts passe alors par 1'éliminaciom de 1l'erraur.
Pour ce qui concerne l'enssignement des mathématiques, nous prendrons une

certaine distance. En effet, si on transposait brutalement les rdsultats de
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Bachelard aux mathématiques. on seralit condult, pour construire les concepts mathé-
matiques, 4 mettrs en défaut les conduites spontandes des &l3ves acquises lors de
leurs expériences sensibles. C'est peut-étre raisonnable de penser qu'au niveau

de 1'8cole &l8mentaire, les &l3ves puissent avoir acquis, en dehors de l'appren-
tigsage scolaire des mathématiques, des savoir-faire concernant les nombres, la
mesura; la géométrie, etc... Par contre, 1l sembie difficile de penser que le5
dl8ves plus agés alent pu rencontrer des suites convergentes, ou des suites de
fonctions, 2n dehofs des lecons de mathdmatiques. Pour ceux 13, la familiarité
sensible avec le réel aest remplacée par l'exp8rience scolaire : les Eléves ont
dtudié des fonctions, dessiné leurs représentations graphiques, etc... Ceci a pu
les amener & avolir des idBes grossiZres sur la notion de convergence. Ces quelques
idées vont faire une conception peut-&tre insuffisante (si tous les exemples ren~
contrés sont d'un méme type, par exemple), mais rarement erronée, C'est doﬁ%%%%ge
conception un peu &triquée, mais non contre une conception fausse, que va pouvoir
se faire une construction visant & enrichir une vision trop réductrice qui ne prend
pas en compte tous les aspects d'un concept ou d'un champ conceptuel. Ce n'est

donc pas forcément l'erreur qui sera le moteur d'ume comstruction nouvelle, mais

cela pourra &tre aussi 1l'insuffisance de la conception & un moment douné.

On peut faire cette méme distinection 3 propos de la construction historique
de la physique et celle des mathématiques. Les savants physiciens construisaient um
modéle qui décrivait une certaine réalité, ce mod&le rencontrait ensuite un obstacle
et un nouveau savolr &tait construit pour franchir cet obstacle (la mécanique de
Newton a tr&s bien fonctionné pendant un sidcle, puils on s'est apergu qu'elle ue
domnait pas de bons résultats pour les vitesses proches de celle de la lumigre,
et Einstein a inventé la théorie de la relativitd). Pour les mathématiques c'est
un peu différent, méme si les mathématiciens ont parfois &noncé des résultats faux,
il ne s'agissalt pas de remettre en cause toute une thdorie : par exemple Cauchy
affirmait que la somme d'une s&rie de fonctions continues é&tait coﬁtinue, le
résultat &tait faux, mais il n'y avait pas de théorie importante I remettre en
cause ; La preuve en est qu'il a lui-méme corrigé son erreur et fort peu de temps
apréds l'avoir &noncée. Il a complétéx 1z notion de convergence en ajoutant celle
de convergence uniforme, on peut difficilement interpréter cela comme de franchis-
sement d'un obstacle, c¢'est plutdt 1l'enrichissement d'une conception un peu trop

pauvre.

les apports des travaux récents en didacticque des mathématiques

Abordons maintenant des travaux, qui traitent plus précisément du lien

entre apprentissage et enseignement, mals dont les fondements .s'appuient sur les

%2 Cauchy a utilisé la notion de comnvergence uniforme, mais elle a &té introduite
avant par Gudermann et Welerstrass.
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résultats précédents. Nous alloms nous inspirer largement de ces travaux, nous =n
tracerons donc les grandes lignes. Il s'agit essentiellement des travaux de

@. Brousseau, de R. Douady, de Y. Chevallard et de leurs Equipes. Toutes ces
Zquipes out travaillé de manidre concomittante, leurs résultats sont &cnc trds
gouvent imbrigu8s les uns dans les autrss, nous essalerons de dégager l'origina-

licé de chagque equlpe.

+ravaux de G.Broussean ot de son équire.

]

Brousseau a pour bur d'&tudier pér quels moyens on peut faire approprier

un savoir mathématique par un groupe d'8l&ves. Pour &tudier une situation d'ensei-
gnement, las paramdtres i prendre en compte sont tellement unombreux qu'il est
impossible de d&terminer comment ils imterviennent dans la construction d’une
connaiszsance. Brousseau a azlors songé i prendre comme objet d'étude les situa-
tions didactiques ; citons le = '
"1g &'agit d'appadhenden L connalssance pan Le bials des conditions dans Les-
quelles elle apparait, de gagon & pouuo,ifc Les neproduire an moins apprROXLmaii-
vement ot pan L%, de provoquen chez 2'8Z3ve L'acquisition d'un savein dont 2z
sens et Ze fonetionnement sodent satisqaisant”,

Beaucoup d'enseignements diffdrents am@ment Z la construction d'un savoir
mathématique douné, mais Brousseau a stipuld que pour qu'une suite de situations
didactiques ait la plus grande probabilité de s'orgamiser, pour les El&ves, en
ane géndse artificielle d'un concept (ou d'ua champ conceptuel), il grair suffi-
sancxiqu’elle comporte des phases d'actiom, des phases de formulation, des phases
de preuve ; ce savoir comstruit par les &l8ves n'atteignmant la statut de savoir

. - e . . . .
socialement reconnu qu'aprds une phase d'institutiommalisation™ .

Rrousseat reconnait le caractdre fondamental de l'action, mais il a momtré

qu'i elle seule, elle n’8tait pas suffisante pour qu'il y ait acquisition d'um

savoir, et a ainsi dénoncé les carences de certaines "p&dagogies actives”

Il a insistd sur ce qu'il 2 nommé "le phénom3ne d'écomomie”. Ses travaux
rendent 3 montrer que si ume conmaissance s'exercs et prend sems pour les &léves
dans um type de.probléme5~déterminés,-ceux-ci auront tendance 3 ne retenir que
ce qui sert spécifiquement i la résolution de ces problZmes. $'ils ont ensuite 3
résoudre des probldmes voisins des précédents, ils ne vont pas remeftre en Caus2
les procédures anciennes, mais 1ls vont les adapter tant blen que mal aux nouveaux
problémes. Cala amépe Broussesu i peaser que certzines notions ne peuvent pas dtra

construites en &laborant unme suite de probldmes qui petit 3 petit prendrait en

= Au sens mathématique du mot.

sx C'est i dire ume phase ol 1'enseignant pointe conventiomnellement et exn11c1-
tement les nouvelles counaissances, comme &tant le savoir i mémoriser.
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compte les diffdrents aspects du councept ; 11 introdultc alers la notion de
"saut informationnel” : pour qu’il y ait remise en cause du savoir ancien, les
situaticns doivent présenter de nouveaux probldmes suffisamment différents de

ux grice auxquels le savolr ancien a 8té comstruit, pour que les anciennes

£
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stratégies da rdsolution soient complitement inefficaces et inadaptées. Il devra
v avoir alors inventions de nouvelles procédures, ce qui aménera soit & une adap-

tation du savoir anciem, scit & une ré8organisation des connaissances.

’ Les travaux de R.Douady et de son équipe.

Ces travaux prennent aussi pour objet d'8tude les situations didactiques,
‘mais ils concernent plus précisément les situations problémes ; c'est a4 dire des
situations didactiques particulidres, celles qui correspondent au minimum & la
phase d'action des &laves. Citons G.Brousseau qui en donne une définition
(ce sont des situations) '"dans Lesquelloes Les BL3ves dolvent obtenin un ceatain
ndsulitat et pouwr cela, ils peuvent metftre en ceuvie des chodx ow des actions donk
LLs ont La hesponsabllitE" .

R.Douady a montré gue pour que des situatioms-problémes fassent apparaitre
des comportements spdcifiques témoignant de 1'acquisition de savoirsdéterminds, il
suffisait (au seas mathdmatique de ce mot) qu'elles remplissent certaines condi-

tions.

Pour pouvoir énoncer ces conditions, elle a besoin de reprendre la distinec-
tion introduite par J.L.Ovaert entre le caractdre "objet" et le caractére "outil"
des concepts mathématigues. C'est unr outil lorsqu'il fonctionne pour résoudre
des problZmes, c'est un objet lorsqu'il est le "savoir idemtifié” celui gue l'on
a appris ou celui gue 1l'on cherche & apprendre. Un concept, d&j3 repéré comme
savoir, va pouvolr fournir aux &l3ves un outil explicité pour la ré&solution de
certains probl2dmes, un concept mom encore reconnu comme objet, pourra éventuelle-

ment servir d'outil implicite, dans la phase de construction. Volci les conditioms

que doivent remplir les situatioms—problémes

- La résolution du problZme posé doit passer oBligatoirement par 1l'utilisation
comme outil du ou des concepts visés (les concepts sont donc introduits par leur
fonctionnement) .

- La situation doit faire inteivenir le savoir emseigné (ou celui dont on veut
observer les processus d'acquisiticn) dans des cadres différents : par exemple,
le rédel physigue, les repré@sentatiocns graphiques, le domaine das nomBres, la

géomdtrie etc...

‘%z Certains enseignements, fondés sur une telle progression, sont pariois couronnés
de succds, mais G.Brousseau cherche des conditions pour qu'il y ait comstruction
et appropriation des connaissances sans qu'il y ait intervention (ou peu) du
"tour de main" du professaur.

xx Ce me sont bien entendu que des conditions suffisantes au sens mathématique.
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Ce qui va 8tre le moteur de l'action des 8l&ves c'est le fait que les con-
nzissamces ayant trait au concept 3 acquérir ne sont pas maitrisfes de la méme
manidre dans chacun des cadres. Les connalssances plus grazndes dans un des cadres
les zméneront & faire des ccnjectﬁres dans les autres cadres et pourront méme

leur dounner des id3es de procddure 3 tester (outil implicite).

- Dans une suite de situatioms, il doit y aveir ce gqu'elle appelle une "dialec-
tique outil-objet” : le comcept intervient d'abord comme outil implicite dans 1a
phase de construction de la notion, puis il est recomnu comme abjet 3 la sulte
d'une institutionnalisation. Il pourra, d&s lors, intervenir comme outil explicite

dans la phase de construction d'une autre notion.

Pour R.Douady, le savoir visé@ est considéré comme acquis, lorsque le concept
i . - - S oaq s x . .
est utilisé comme ouril explicite dans des problZmes of il n'est pas &vident” impli-

citement et/ou explicitement qu'il doit interveair.

- La situation doit s'ancrer dans des saveirs acquis anté@rieurement, afin de per-
mettre aux &ldves d'avoir des stratégies de base pour pouvoir attaquer les pro-
bl3mes. Elle est suffisamment cuverte pour que les él3ves puissent envisager di-
versas procédures, et soient libres de cholsir celles qui leur semblent le mieux
adaptées. Elle n'est pas trop ouverte, pour que les El&ves ne puissent pas s'égarer

dans des champs conceptuels annexes, ou s'dgarer dans des procddures trop nombreuses.

En plus- des conditions 4 remplir par les sitﬁations—problémes, R.Douady
est en trzin de chercher des conditions™ sur la quantité de notions & introduire
en opérant une reconstruction comme celle que nous venons de d&crire, pour que
les autres:nctions puissent 8tre introduites magistralement, avec cependant une

acquisition correcte des connaissances correspondantes par les &léves.

Les travaux de Y.Chevallard et de son &quipe.

Dans 1'enseignement usuel, les concepts sout rarement introduits dans des
probldmes ol ils fonctionment comme cutils. Lorsque c’ast le cas, ils ne sout pas
forcément introduits dans les probl3mes pour lesquels les savants les avalent
inventds, pour emseigner il est souvent plus profitable d'utiliser des problimes
moins complexes, ou des probldmes oll a postdriori ils apparaissent comme plus
nécessaires. Ce dé@calage entre les comcepts objets d'emseignement, et les concepts
objets de savoir a &té &tudié em détail par Y.Chevallard ; et il a repris pour le
nommer la terminclogie introduite par M.Verret, i savoir "la transposition didac-

tique”. Ce décalage est presque toujours imévitabla, en effet l'enseignement d'une

% Il est en effet courant que 1'on indique aux #13ves les concepts & faire fonctiom~
ner dans les probldmes, soit par des mots inducteurs, soit par le chapitre
dans lequel est placé 1'8ncncé, etc...

zr de counditioms suffisantes au sens mathématique du terme.
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noticn tient forcément compte des savoirs math&matiques crEés ultérieurement, alors
que les savants lorsqu'ils inventent les concepts, ignorent les découvertes pos-

térieures et les réorganisacions du savoir qui en résultent.

De plus, Chevallard a montré que la rransposition didactique &tait trés
souvent imposée par le foncticmnement méme du systéme &ducatif ; et cela,
sans rapport avec l'effet qu'elle peut avoir sur l'apprentissage des notioms.
Y.Chevallard est dtautre part l'auteur de nombreux travaux destings établir la

i
didactigue des mathZmatigques en champ scientifique et nous nous y r&iérercns.

Ie réle du maitre pour les didacticiens précédents.

Les &quipes précédentes ont toutes &tudides des situatiouns en classe, il
leur a donc fallu prendre en compte lés rapports maitres-~£l&ves. Ils ont montré
que dans les situations didactiques usuelles, le professeur tente de faire deviner
3 1'218ve ce qu'il veut qu'il trouve (mots inducteurs, début de phrase, etc...)
L'&lave tente alors de comprendre ce que veut le professeur. Il y a négociation
implicite de ce que Brousseau a appelé un "contact didactique”, et c'est ce con-
trat presque compl&tement implicite qui va gérer les rapports entre gléves et
professeur. Ce contrat s'appuie sur une cerﬁaine concepticn de la construction
des connaissances ; citoms G.Brousseau : "I£ 4'appule fondamentalement sui 2'idée
qu' il existerait un micanisme producteur de La connaissance nouvelle par fLe simple
exencioe de connaissances anciennes et de a8gles de dertachement & peu pr2s §ix€es.
Alors que la connaissance est essentiellement L'inverse : L'dintervention du sufel
stablissant un chdre RA ol AL n'en voyalt pas, ou relevant L'inattendu dans un
ordre dejid étabﬂi".{Xsl

G.Brousseau a essayé de comstruire des situatioms, ol i'intervention du
maltre est inutile, les situations contenant en elle-méme tous les &léments permet-
tant aux El3ves de créer et d'exercer leurs connaissances. Cela n'a 8tZ possibie
que grice 4 une logistique trd3s lourde, et n'est donc pas r8alisable dans une

classe ordinaire.

R.Douady a montré le rdle tout & fait essentiel du professeur dans les
phases d'institutionnalisation ; et ses travaux tendent 3 prouver que le profes-
seur peut introduire magistralement certaines notions avec néznmoins une bonne

appropriation des connaissances par les &léves.

Chevallard a2 mis en &vidence le contrat didactique en &tudiant les moments

ol il vy a rupture de ce contrat.

Les travaux cit@s dans ce chapitre ne sont pas les seuls qui intervien-
dront dans notre travail, mais ce sont les seuls que nous avons retenu pour la’

construction effectives des situations ; nous verrons ultérieurement comment la
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psychologie individuelle ou la th@orie de la dynmamique des groupes ilnterviendront

pour limiter ce que nous poULTODS PrOUVEr.
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