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Deux ans apres que le concept de transpositiomctiida ait recu une certaine publicité par le
truchement de mon cours a I'école d’été de didaetides mathématiques de Chamrousse (en
juillet 1960) I'occasion m’est donnée de faire @m, et de marquer notamment les obstacles
que le travail du concept a rencontrés. Présentg diae forme volontairement didactique et
sans apprét (celle de notes, préparatoires a us ooai), et cela non par volonté d’imposition
mais bien au contraire pour désigner les pointaalage possibles — ceux, en tout cas, que
lauteur pouvait a [I'époque proposer — dun travailtérieur de rectification,
d’approfondissement, d’extension, etc., ce conagpsi je puis dire, séduit. Non sans
ambiguité sans doute, et en suscitant en plus@gsin intérét touché d’ambivalence. Son
destin épistémologique a jusqgu’ici suivi des vaimdltiples mais ordinaires : il a fait I'objet
d’exposés de séminaire, et quelques-uns s’en santapleurs saisi pour le mettre en
fonctionnement, concrétement, & I'occasion d’areydidactiques précisesla était son
origine, la est, en fait, sa vraie place. Choseemn plus remarquable déja, il a diffusé au-
dehors de la communauté des didacticiens des matlytms : on le retrouve ainsi,
aujourd’hui, en quelques travaux de didactiqueadpHysiqué, oul il parait susciter un réel
intérét ; on le retrouve en outre parmi les pratisi de l'intervention sur le systeme
d’enseignement (il y a eu, semble-t-il, circulatida signifiant « transposition didactique »
dans certains milieux, au sein de quelques IREMmaotent). Mais au-dela des modalités de
la réception du concept, il faut s’interroger ses konditions de son engagement dans les
pratiques et les discours.

Il convient pour cela de partir de tres loin : dgbssibilité méme qu’il existe une science que
nous appelonda didactigue des mathématiqueBoute science doit assumer, comme sa
condition premiere, de se vouloir science dalnjet d’un objet réel, existant d’'une existence
indépendante du regard qui le transformera en {et db connaissance. Position matérialiste
minimale. Du méme mouvement il faut, en cet ol§apposer uméterminismeoropre, « une
nécessité que la science voudra découvtirGr tout cela —qui vaut pour la psychanalyse par
exemple, tout autant que pour la physique — neagade soi quand on en vient a cet « objet »,
que I'on prétend si particulier, qu’est $gstéme didactiquéou, plus largement, le systeme
d’enseignemerf}). Loin que nous le tenions spontanément pour ddtem déterminisme
spécifiqgue, qu'il s'agirait alors d’élucider, nous lui accordons ordinairement qu’une
volonté molle, uniment soumise a notre libre aebde sujets désirants. Et en ce qui, de lui,
nous résiste; nous voulons voir le simple effeladmauvaisevolonté de gquelquesmauvais
sujets (les enseignants, dramatiquement conforspidt@dministration, indécrottablement
bureaucratique, les « gouvernements successife»,Ministre, etc.). Quel que soit

! Voir par exemple le travail de Francois CONNE kartransposition didactique a travers I'enseignemees
mathématiques en premiére et deuxieme année ade’pamaire(Genéve, 1981).

2Voir la thése de doctorat de® ®ycle de Samuel JOHSUA, consacréel’atilisation du schéma en
électrocinétique : aspects perceptifs et aspectceptuels. Propositions pour l'introduction de lation de
potentiel en électrocinétiqudlarseille, 1982).

% Louis ALTHUSSERMontesquieu, la politique et I'histoir@aris, PUF, 1974), p. 16.

“ Pour la distinction entre systéme didactique stésye d’enseignement, voir plus loin.



I'enracinement socio-historique d’'une attitude ®inbpartagée (que le chercheur ne peut se
contenter de flétrir parce qu'elle le dérange, guis tomberait alors sous la condamnation
méme qu’il prétendrait prononcer), il faut notepeedant que nous en restons, avec cela, a
une situation véritablement préscientifique. lladu, nous dit & peu prés L. ALTHUSSER,
attendre Montesquieu pour que I'on commence a jpeesud sérieux — épistémologiquement —
le systeme politique, c’est-a-dire pour qu’on leiconnaisse enfin la consistance d'une
nécessité décisive, pour que l'on ouvre les yeukexistence d'un «esprit» des Lois,
manifestant son efficace par dela nos prescriptiais®nneuses, nos volontarismes dérisoires,
notre vain sentiment de puissance doctrinaireaswehbse politique. Et malgré cela, faut-il le
rappeler ? toute une partie ®uil © siécle a vécu sur la durable illusion qu'il pouwexister

des « despotes éclairés », personnages imagireiresn fut, jusqu’a ce que Frédéric et
Catherine se chargent de montrer combien cettentattétait irréaliste ! A-t-on, depuis,
beaucoup progressé sur ce point ? Peut-étre, atemps et quelques désenchantements, est-
on seulement arrivé, il y a peu, a davantage deéemee dans le propos.

Le contraste n’en est alors que plus vif quandetogrne vers le systeme d’enseignement.
Car on doit bien le constater : celui-ci demeurtefee d’élection de tous les volontarismes —
dont il est peut-étre le dernier refuge. Aujourd’plus encore qu’hier, il doit porter le poids
des attentes, des fantasmes, des exigences deneuwociété pour qui I'éducation est le
dernier porteur de réves, & qui on voudrait poutmitt demandet. Cette attitude est un
aveu : le systeme d’enseignement, tout pétri d’hoenaolonté, pourrait se modeler a la
forme de nos désirs, dont il ne serait qu'une ptaa, dans la matiere inerte d'une
institution. Il est, ajoutera-t-on méme, ce qu’'eridit et, en fin de compte, ony

trouve ce qu’'on y a mis. Mais l'affaire, ici, vauglloin. Cette foi naive s’explicite, depuis
plus de vingt ans, en un credo singulier : celuilal& recherche-action ». Sous ce curieux
vocable se cache bien autre chose qu'un stylecphei de recherche, qui voudrait se
prévaloir d’'une dialectique renouvelée endmstémeéet techné Tout une épistémologie, ou
plutét tout une idéologie de la connaissance sanae masquée qui cependant, chez les plus
rigoureux de ses partisans, s’avoue pour ce queslie un spiritualisme humaniste, qui doute
de la réalité méme de ce que I'on prétend « étuthesformer » et proclame, de maniéere
cohérente avec son aveu anti-matérialiste, l'avemeénd’'un « paradigme scientifique
nouveau %¥. Rien de moins ! Le monde — ou plutdt cette mimiat le systéme éducatif —,
étant ceuvre humaine, consciemment ordonnée amunectinnue, ne serait que le fruit de nos
volontés et de nos caprices. De nos volontés ceuesjuefois égarées, de nos caprices
souvent égoistes, qu'il faudrait redresser. Ettcjggcisément a cela que nous devrions
travailler. Tout le mystére de cette mécanique lmugs aurions créée s’épuiserait dans une
tension de volontés —bonnes et mauvaises — ebgailterait par un jeu de forces réduit a un
semblable manichéisme.

C’est la, bien entendu, un point de vue que ladfigae des mathématiques ne peut que
contester : il y va, fondamentalement, de son ipgon méme dans le champ de la
connaissance scientifique. Son postulat, et diso@ime; son acte de foi, a partir de quoi la
perspective de ses efforts vient s’ordonner, ajast existe un objet préexistant a notre visée,
et doté d’'une nécessité, d'un déterminisme propdesic un objetonnaissableau sens ou
I'activité scientifique, dans tout le domaine oleed’est déployée jusqu’ici, prétend connaitre
le monde. Cet objet-la est la pierre d’achopperant recherche-action trébuche — cet objet

®Pour une réflexion sur ce théme, voir par exenfpidert BALLION, Les consommateurs d’éco(Paris,
Stock/Laurence Pernoud, 1982).

® Gianreto Pini, « Pour une définition de la recheraction »In n° 25 desCahiers de la Section des Sciences de
I'Education de I'Université de Genéy&enéve, 1981), p. 24.



n'est pas de l'ordre de la nature entierementesil ce que j'appellerai un objetchno-
culturel, dont le fagconnement s’inscrit dans I'histoire paertains de ses traits, dans une
histoire relativement récente : trois siecles mutplus). Et, de méme qu’il y a un « esprit »
des Lois, il y a un « esprit » de notre objet, lquiius appartient d’élucider. Quel est au juste
cet objet ? Le didacticien des mathématiques s&st® au jeu qui se mene — tel qu’il peut
I'observer, puis le reconstruire, en nos classesrébes — entre uenseignantdeséleves et

un savoir mathématiqueTrois places donc: c’est Isysteme didactiqueUne relation
ternaire : c’est laelation didactique

Voila bien la base du schéma par lequel la didaetiges mathématiques peut donc
entreprendre de penser son objet. Schématisme fassts doute, mais dont la vertu premiere
est de mettre a distance les perspectives pastiellel’'on a trop longtemps, et vainement,

chercher une élucidation satisfaisante des fagsndeux attestés: telle la trop fameuse
« relation enseignant-enseigné », qui a obscussidgnt deux décennies au moins, I'abord
des faits didactiques les plus immédiatement tramespis. Schéma polémique, fonctionnant
en rectification d’'une erreur trop longtemps maine Mais cela posé, c’est-a-dire dés lors
gu’il devient possible de parler de ce troisiéntents si curieusement oublié : le savoir, une
guestion peut se formuler, qui donne a la polémgpre véritable tranchant : ce qui, dans le
systeme didactique, vient a paraitre a I'enseigmeSdvoir, qu’'est-ce donc ? Le « savoir

enseigné » que, concretement, 'observateur reresaqiel rapport entretient-il & ce qui de lui

alentour se proclame ? Et quel rapport encore deec<savoir savant», celui des

mathématiciens ? Des uns aux autres, quels écarts ?

Or ces minces questions touchent un point fortisEnsgenéses, filiations, légitimités, tout
cela est péle-méle jeté au débat. Geneses mythrql@igations arrangées ? Légitimités
incertaines ? Le questionnement, c’est vrai, conomgrar prendre des allures de soupcon ;
'enquéte épistémologique se fait ici aisément gidie et paraita priori hostile au
fonctionnementheureuxde linstitution. Le concept de transposition ditigue, par cela
seulement qu’il renvoie au passage du savoir sauastvoir enseigné, donc a I'éventuelle, a
I'obligatoire distance qui les sépare, témoignecdequestionnement nécessaire, en méme
temps qu’il en est I'outil premier. Pour le didaatn, c’est un outil qui permet de prendre du
recul, d’interroger les évidences, d’éroder lee&glsimples, de se déprendre de la familiarité
trompeuse de son objet d’étude, bref, d’exercerigitance épistémologique. Il est I'un des
instruments de laupture que la didactique doit opérer pour se constitues@en domaine
propre ; il est ce par quoi I'entrée du savoir dangroblématique de la didactique passe de la
puissance a l'acte : parce que le «savoir » déean lui problématique en ce qu'il peut
figurer, désormais, comme un terme dans I'’énoncprdBlémes (nouveaux, ou simplement
reformulés) et dans leur solution. Mais pour I'egsant, les choses vont autrement. En un
premier temps au moins, la reconnaissance de Hapoaition didactique vient ébranler sa
participation heureuse au fonctionnement didactidpgesysteme didactique n’est pas l'effet
de notre volonté. Son fonctionnement — sans pameore de sombon fonctionnement —
suppose que la « matiere » (enseignant, élevesirsgui viendra remplir chacune des trois
places satisfasse a certaiestraintes didactiquespécifiques. Pour que I'enseignement de
tel élément de savoir soit seulement possible, &ément devra avoir subi certaines
déformations, qui le rendront apte a étre enseigeéavoir-tel-qu’il-est-enseigne, le savoir
enseigneé, est nécessairement autre que le sait@tement-désigné-comme-devant-étre-
enseigné, le savoir a enseigner. Voila le terrdderet que le concept de transposition
didactique met en péril. Il ne suffit pas qu'un it creuse : il faut que ce nécessaire écart
soit nié, et chassé des consciences comme probking, subsiste peut-étre comme fait
contingent. Car, dans le méme temps, pour quedignement donné apparaisse Iégitime, il



lui faut affirmer hautement son adéquation avegrtget qui le justifie, et qu’il explicite. Le
savoir enseigné doit apparaitre conforme au saveirseigner. Ou plutét; la question de son
adéquation ne doit pas étre posée. Fiction ditentou de conformité acceptable.
L’enseignant n’existe, parce que I'enseignementiste, qu’au prix de cette fiction : il vit sur
cette fiction, il doit vivre cette fiction. Dés kKren pointant un processus qui fait I'objet d’une
si vitale dénégation, le concept de transpositidaaique s’affirme d’abord comme violence
faite a I'intégrité de I'acte d’enseignement, dorirouille I'identité dans une interrogation a
quoi I'enseignant ne peatpriori répondre qu’en refusant de I'entendre.

Résistance au concept. Le concept, et la résistguidaencontre, amenent a la lumiére une
autre verité du fonctionnement didactique : on omgrend pas ce qui se passe a l'intérieur
du systeme didactique si I'on ne prend pas en ooyt extérieur

Le systeme didactique est un systameert Sa survie suppose sampatibilisationavec son
environnement. Elle lui impose de répondre aux emigs qui accompagnent et justifient le
projet social dont il doit étre I'actualisation. Oy a la une maniére de paradoxe : sa réponse
consiste précisément, pour partie, a ne pas emtdadquestion. La fiction de conformité
s'installe et perdure parce que le savoir a ensei@et le savoir savant d’ou il dérive par
désignation) se trouve rapidement oublié, au cdurgrocés de transposition, en tant que
point de départ, objet de référence, source de atorité et fondement de la Iégitimité. I
demeure ordinairement (c’est-a-dire en dehors daeges de « crise ») étranger au champ de
conscience de I'enseignant comme tel : la conseiatidactique est fermée, parce que le
systeme didactique est ouvert. La cloture de Ia@ence didactique répond subjectivement a
'autonomie relative du systeme didactique ; elle est la forme vécudadeondition de
possibilité de I'enseignement. Le systeme didaetigiexiste qu’'a étre compatible avec son
environnement ; et cette compatibilisation passeupaamoindrissement de la conscience de
I'environnement chez les agents du systéme ! Aeaetse du fonctionnement didactique, le
destin du savoir est pris. Parler, a son propogaigses et de filiations, de ruptures et de
refontes, serait dés lors hors de propos. Ce danatdroit a une question qui ne peut pas étre
soutenue. Le savoir que produit la transpositiatactigue sera donc un savoir exilé de ses
origines, et coupé de sa production historique dmisphere du savoir savant; se légitimant,
en tant que savoir enseigné, de n’étre d’aucungemg’aucun lieu, et de ne pas se légitimer
par le recours a l'autorité d’'un producteur quéll@oit. Vous pouvez me croire, semble dire
I'enseignant, pour affermir son réle de passeurngueut faire passer qu’a ne rien produire,
VOUS pouvez me croire parce que ce n’'est pas de. Aversion des manuels pour tout ce qui
ancrerait le savoir qu’ils promeuvent dans uneohist Ce qui a été et n'est plus, n’est plus
méme dans le souvenir : tel est le secret du fomeémentsans histoirede linstitution. Le
savoir enseigné suppose un processus de natuomisajui lui confére I'évidence
incontestable des choses naturelles ; sur cettgrenat donnée », I'école étend alors sa
juridiction, fondatrice des valeurs qui, désormatministrent I'ordre didactique.

Résister n'est pas refuser. Pas toujours. Il y iefies de qui ne veut pas entendre. Il y a le
refus outragé de qui proteste : on dénoncera dlousrance de l'analyse, qu’'on jugera
exageéree, et offensante pour le simple bon setige-éternel de toutes les mauvaises causes.
On se scandalisera de I'atteinte portée a l'ordraug valeurs du monde — je veux dire de
I'institution. Le travail scientifique est ainsiifale minuscules révolutions coperniciennes, qui
sont autant de petits scandales. Il est vrai, awedeant, que les usages premiers d’'un concept
se rapportent souvent a des cas « pathologiquesee qu’il s'agit de forcer le trait pour voir

et faire voir. De sorte que la pertinence du cohcggn utilité, ou sa nécessité, apparaissent
liées a des cas limites, et semblent ne recevopature que I'aberrant et le monstrueux. Si,



passant du fait au droit, on tient ces cas poulsgasticiables du concept, on tiendra aussi
I'usagesystématiquelu concept — cette loi d’airain du travail sciégtie — pour outrancier et
illégitime. (Dans les années 1920 encore, ’honhé@me pouvait a la rigueur consentir que
le refoulement, concept freudien, s’appliquat aomsf; mais objectait qu’il était d’'un esprit
faux de vouloir lui soumettre méme les gens de.piBourtant, on le sait, la « résistance »
peut aussi inverser son cours, se faire acceptatirousiaste, prosélytisme offensif, ardeur a
propager la « vérité », comme on redresse les Wldss, a rebours, on assignera au concept
le plus vaste territoire, la 1égitimité la plus ridee; et, dans le méme mouvement, on croira
devoir assigner au pathologique, qu’il a d’aborchtdbué a élucider, une extension
maximale. (Ainsi 'honnéte homme cultivé d’aujourdi, frotté de psychanalyse, proclamera-
t-il que « nous sommes tous des névroseés ».) liyearelation archaique au savoir dont nous
ne nous défaisons sans doute jamais complétemendtidnellement, nous vivons toute
conquéte de vérité comme réparation d’'une privatiomémoriale, comme victoire obtenue,
non sur l'ignorance qui n'est que de notre faitjgrsr une certaine volonté de secret, venue
d’on ne sait ou, mais évidente par son systeme méme

Refus agaceé, acceptation généreuse sont les desanted’'une méme émotion. Sur la ligne
de créte, un autre ton peut prévaloir : fait d'ent&in sang-froid, d’'un laconisme dans I'aveu
qui laisse peu de prise au débat. Deux réactiand, jd peux me faire ici I'écho, completent
et illustrent les analyses qui précédent. Le « ephe sera, d’apparence, froidement avalisé,
comme s'il allait de soi. Simplement, un mot nouveat, un jour, recu parmi les mots de la
tribu. Simple ajout, qui n’altére pas I'économieaéieure du lexique. La «théorie » joue
alors comme homeéostat. Opération de banalisatioie @oncept est évideé, perd son feu, et,
mis & la tache pour le plus mince propos, n'eshtbteplus propre a rien. A la limite, le
signifiant seul s'impose; seul le vocabulaire angfé Il est vrai, dira-t-on ainsi, il est vrai
guil y a transposition didactique : organisons cones transpositions didactiques !
L’activisme oblitere I'analyse, et une certaineeraete réflexive. Préparer une lecon sur le
logarithme devient alorsfaire la transposition didactique de la notion de lagane. Or,
préparer une lecon, c’est sans doute travaillertransposition didactique (ou plutéfnsla
transposition didactique) ; ce n’est pas fairerdagposition didactique. Lorsque I'enseignant
intervient, pour écrire cette variante locale dudedu savoir qu’il nommeon coursou pour
faire son courqc’est-a-dire pour réaliser le texte du savoirdendéfilé de sa parole) , il y a
longtemps déja que la transposition didactique @neenceé... En fait, le débat n’est ici
gu'apparemment un débat technique (quelle exten&art-il donner au processus de
transposition didactique ? Faut-il le segmenteglets quelle segmentation faut-il retenir ?).
Sous l'apparence d’'un choix théorique, I'enseignamtchoisit pas, parce qu’il n'a pas de
puissance de choix. Il retient du processus le seuhent sur lequel il se sache quelque
prise : la rédaction du texte du savoir — lequetéaeurement a I'étape de la rédaction
(réalisée sous la forme du manuel, ou des noteprafiesseur) n'est qu'un « métatexte »,
nulle part écrit noir sur blanc, matrice des vaeanqui lui donneront forme concréte. Par
cette heureuse ignorance, I'enseignant renvoie éantnces phases du processus qu'il ne
saurait commander (et qui, en fait, gouvernent«sohoix »). Et ce mouvement de cl6ture de
son champ de conscience lui permet de mainteffictian de la transparence vécue — agie —
du fonctionnement didactique (c’est-a-dire de cé&l qun percoit), et de sa capacité den
assumer le pilotage a partir des seules varialdesochmande dont il dispose — le jeu sur le
texte du savoir en tout premier lieu. Mais voiciim@nant une autre réaction, qu’a la veérité je
n'attendais guere, venant d’'un autre c6té — cadsididacticiens. D’accord, on dit quelques-
uns d’entre eux, il y a transposition didactiquesel’accord toujours — il faut analyser ce
processus (il ne s’agissait plus alors, pour urpterat en contraste avec I'immédiat souci des
praticiens, de « fabriquer » des transpositionsaaidues). Mais pourquoi faire démarrer



I'analyser avec I'analyse du savoir savant ? Cejgui@squisse, a propos de la résistance au
concept, permet, je crois, d'éclairer cette surpné® contestation. La forclusion du savoir
savant, que permet le décalage temporel et instilngl mis entre le savoir savant et ses
avatars didactiques par le procés de transpositgh,ce par quoi se constitue l'ordre
didactique comme fermé sur soi. Cette miniature ltpre voudrait assujettie a notre seule
|égislation, ouverte a notre seul regard, prendaci autonomie en conscience, de se détacher
ainsi de ce qui, en derniere instance, fonde pautiegpsa |égitimite. L’affirmation de
I'inintérét de I'analyse du savoir savant — liviéra sans partage, et sans regret, a 'histoire et
a I'épistétmologie des mathématiques — manifestdiltiation, dans la problématique du
didacticien, des valeurs qui organisent le pointzde de I'enseignant. C’est peu dire que la
rupture, par quoi s’ouvre un espace scientifiquaifne celui de la didactique des
mathématiques, comme non réductible aux diverstdees déja découpés (ceux de la
psychologie, de la sociologie, etc.) — est uneumgptontinuée une opération réitérée, a
retrouver en chacun de nos gestes. Fils prodigualidacticien est a chaque instant en
tentation de revenir vers la Demeure du Pere, ietcdmindre de se rallier a la problématique
de I'enseignant. Il est saisi, plus d’'une fois |al@ressante nostalgie délma Mater dont il
s’est un jour écarté parce qu’'une certaine dista@pistémologique et axiologique, lui était
devenue nécessaire pour gu'’il puisse la retrourén e’une autre maniere — pour gu'il se
fasse didacticien.

Au sens restreint, la transposition didactique glésidonc le passage du savoir savant au
savoir enseigné. Or, c’est a la confrontation dedmux termes, a la distance qui les sépare,
par dela ce qui les rapproche et impose de lesaaef, que I'on peut le mieux saisir la
spécificité du traitement didactique du savoir. &rité, '« oubli » du savoir savant ne
prélude en rien au développement attentif de Ra®aldu savoir enseigné : il n'est que le
premier temps de la substitution, a I'analyse dwisa@nseigné, de I'analyse du savoir savant,
dans l'illusion retrouvée d’'une identité heureusel’dn a l'autre. La mise a I'écart affichée
du savoir savant, en supprimant I'un des termegrdbleme posé, efface le probleme, et
prépare le retour subreptice et entété de la fictinitaire, que le concept de transposition
didactique dénonce par le clivage gu’il pointe dédiement dans le régime du « savoir ». En
sens contraire, dés lors que I'on assigne au saawant sa juste place dans le processus de
transposition, loin que l'analyse de la transpositididactique se substitue indiment a
I'analyse épistémologiqustricto sensuil apparait que c’est bien le concept de transpos
didactique qui vient permettre l'articulation dearalyse épistémologique sur l'analyse
didactique, et se fait alors le guide du bon ussmé&épistémologie en didactique. Ainsi, les
épistémologues nous apportent le concept de preaiigue. Or celui-ci se révéle étre une
arme trés utile a notre chasse : dans le passaigt éléément du savoir savant a I'élément qui
lui répond — ou plutdt, dont il répond — dans eosiaenseigné, il y a d’abord un invariant (en
général un signifiant : « ensemble », « distan@e) et il y a uneariation, un écart, qui fait
toute la difféerence, et que I'examen des probléguat respectives — celle ou est pris
I'élément de savoir dans le savoir savant, celleestl pris I'élément de savoir mis en
correspondance dans le savoir enseigné — ne mayéueralement pas de faire surgir.
L’exemple de la réforme des mathématiques modegstspour ce type d’enquéte un
exceptionnel terrain d’exercice. D’'une maniere tressive, le savoir enseigné s’est trouve la
modifié profondément, en peu d’années, et on anki mansposer une foule d’éléments pris
au savoir savant (aux mathématiques des mathéerat)ciContrairement pourtant a certains
cas de transposition, faciles a identifier pargécgaliste de la discipline, parce qu'ils résultent
brutalement d’'une décontextualisation des signigigauivie de leur recontextualisation dans
un discours allogene), les transferts massifs apggé la réforme ont permis de conserver des
segments du discours savant suffisamment étendug p@mper [attention des



mathématiciens qui parrainaient I'opération. Or, lesi contexte « discursif» était ainsi
régionalement conservé, la décontextualisatiortalddlgment réalisée se faisait par rapport a
un autre contexte, mal identifiable et non ideétpgarce que transcendant au texte du savoir :
le réseau des problématiques et des problémes éé@ment décontextualisé trouvait a
I'origine ses usages, son emploi, c’est-a-dire sems. On sait qu'il fallut quelques années
pour que les mathématiciens s’apercoivent de le&prise.

Aux arguments qui précédent, il faut, curieusementajouter un autre, de sens contraire. Le
savoir savant nous intéresse parce que certaimggacues, qui interviennent dans I'apprét
didactique du savoir, sont en fait en ceuvre deietitution du savoir savant, ou du moins
des la formulation discursive de ce savoir. Il shansi, en particulier, de la contrainte de
dépersonnalisationa laguelle on n'a sans doute pas accordé I'aemfu’elle mérite. Tout
savoir prisin statu nascendest attaché a son producteur, et fait pour ainsiabrps avec lui.
Son partage, a l'intérieur méme de la communaut@rga, suppose un certain degré de
dépersonnalisation, qui seul permet la publicité&sakoir. On oublie trop, par exemple, que ce
qgue nous appelons aujourd’hui la mécaniaqlessiquefut d’abord le savoir personnel,
quasiment ésotérique, d’lsaac Newton ; et que dest pressions de son entourage que
naquirent finalement leBrincipia. Et 'on sait aussi que Cantor paya fort cher @eos si
étrangement lié a sa personne — jusque dans &-fotiont, moins d’un siecle plus tard, et
furieusement transposé, on devait régaler les ntarmBans doute le processus de
dépersonnalisation n’est-il jamais si achevé qutale temps de I'enseignement (« Vous
pouvez me croira, parce que ce n'est pas de moi Mals il commence bel et bien dans la
cité savante.

II'y assume alors, il est vrai, des modalités et €mnctions différentes. Condition de
I'exposition du savoir, il doit y servir d’abord [gartage, et par la lgroduction socialedes
connaissances. Plus tard, ailleurs, dans l'intimitdonctionnement didactique, il servira une
fonction toute autre, de reproduction et de remri@&si®n du savoir, sans étre assujetti aux
mémes contraintes de productivité. Le jeu aveawwis prend , alors un tout autre visage.

Il est plus d’'une fagon, pour un concept, de pestne tranchant. Ce qui lui donne sa force
explicative, sa valence épistémologique, ce sautmages que nous savons en fatrgque
nous en faisondJn concept peut s’'user a force de mésusages. duffit pas, ainsi, de poser
qu’il y a transposition didactique, et de laisses kchoses en ce point. Demandons-nous
plutdt : « Pourquoi y a-t-il transposition didact&y? » La réponse — «Parce que le
fonctionnement didactique du savoir est autre guihctionnement savant, parce qu’il y a
deux régimes du savoir, en interrelation mais céaennon superposables » — la réponse
amene une nouvelle question, qui permet d’élargithématique du questionnement et
d’approfondir le débat (pour creuser profond iltfareuser large). La transposition didactique
a lieu quand des éléments du savoir savant padaaatle savoir enseigné. Mais pourquoi de
tels flux sont-ils nécessaires ? Ordinairemensaloir enseigné vit tres bien refermé sur lui-
méme, dans une douce autarcie, protégé par ce auge avons appelé la «cléture de la
conscience didactique » — cette mise a I'écarémnsinemment fonctionnelle, du reste du
monde. Et méme, le fonctionnement didactique ré\&el®mbservation, une véritable capacité
de production de savoir, a des fins d’autoconsonomaCettecréativité didactiquentroduit
ainsi maintes variations sur les grands motifs lde paute ascendance (de l'unique cosinus
des mathématiciens elle en tire deux, le grane eetit, en toute I'égalité mathématique, en
toute légitimité didactique). Jusqu’a un certainnpole fonctionnement didactique est donc



capable de pourvoir a ses propres besoins en saeviseigner. Pourquoi alors, un jour, a de
certains moments de son histoire, cette paisilba@uie doit-elle s’ouvrir a des apports qui
ne sont pas de son cru ? Pourquoi ce fonctionnerapparemment harmonieux et serein, en
vient-il un jour a entrer en crise ?

Il sera utile, pour répondre a ces questions, tenirel’'usage d’'un petit schéma théorique,

dont I'emploi, certes, ne se limite pas a ce qugsrallons en tirer ici. J'ai introduit plus haut

le systéme didactique. Le voici (fig. 1), avec sess places (P : I'enseignant, E : les éleves,
S : le savoir enseigné) et les interactions eries.e

I

N _
Fig. 1

Il faut maintenant structurer plus finement ce qle appelé son «environnement ».
Concretement, les systémes didactiques sont desfions qui apparaissent chague année
vers le mois de septembre : autour d’'un savoiridésordinairement par le programme), un
contrat didactique se noue qui le prend pour edjen projet partagé d’enseignement et
d’apprentissage, et qui rassemble enseignant eexlén un méme lieu. L’environnement
proche d’'un systéme didactique est d’abord corstiiar lesysteme d’enseignemermjui
réunit 'ensemble des systémes didactiques, eeptésa coté de cela, un ensemble diversifié
de dispositifs structurels qui permettent le fommtiement didactique en y intervenant a divers
niveaux ; il inclut, par exemple, des moyens maitiies (officiels et officieux) de régulation
des flux d’éleves entre les systemes didactiquessirant (entre autres fonctions) la formation
de I'ensemble des systemes didactiques comme vidbles ne nous attarderons pas ici a ces
guestions, qui relévent pour I'essentiel d’'un adtoenaine de I'analyse didactique, et ou se
posent des problemes également profonds (touch@dispment aux conditions de la
constitution viable des systemes didactiques :egeltelles de I'hétérogénéité et de
I’'hnomogénéité des classes). Le systéme d’enseigmienia « miniature » dont je parlais plus
haut — a lui-méme un environnement, que I'on pepeter, si I'on veut, I&ociéte la société

« laique » par contraste avec cette société deschpr'est le systeme d’enseignement. Cet
environnement est évidemment de structurationcfamplexe.

Mais, dans une premiére approche, on peut n’yduire qu’une spécification trés simple : on
y retiendra seulement les « parents » es&ants(les mathématiciens) — et puis, bien sdr,
I'instance politique décisionnelle et exécutive (le Ministere, etsojf I'organe de pilotage du
systéme d’enseignement. A ce stade de la descripimrtant, le décor n’est encore que
partiellement dressé. Car a la périphérie du syst@enseignement, que I'on nommera alors
systéme didactiqustricto sensufig. 2) , il faut faire sa place a une instanssestielle au
fonctionnement didactique, sorte de coulisses dtegaye d’enseignement, et véritabdspar

ou s’opere l'interaction entre ce systeme et I'emwmement sociétal. La se trouvent tous ceux
qui, aux avant-postes du fonctionnement didactigiagfrontent aux problémes qui naissent
de la rencontre avec la société et ses exigerass; développent les conflits, la se ménent les
négociations, la mdrissent les solutions. Toute actevité ordinaire s’y déploie, en dehors
méme des périodes de crise (ou elle s’accentuels $orme de doctrines proposées,
défendues et discutées, de production et de ddbaées — sur ce qui pourrait étre changé et



sur ce qu’il convient de faire. Bref, on est icindala sphere ou I'on pense — selon des
modalités parfois fort différentes — le fonctionrarhdidactique. Pour cela, j'ai avancé pour
elle le nom parodique deoosphéreDans la noosphere donc, les représentants dansgst
d’enseignement, mandatés ou non (du président dagseciation d’enseignants au simple
professeur militant), rencontrent, directement ou (par le libelle dénonciateur, la requéte
comminatoire, le projet transactionnel, ou les t&bassourdis d'une commission
ministérielle), les représentants de la sociét8 flarents d’éleves, les spécialistes de la
discipline qui militent autour de son enseignemkast émissaires de I'organe politique).

Environnemer

Noosphér

7
Systéme d’enseignemestticto sensu

Fig. 2

Le schéma trace est simple, ne retient que I'eiedenti doit donner une assise large a I'abord
du processus de transposition didactique. Une sealgtaillée, a propos de tel exemple de
transposition, exigerait sans doute une descri@ftinée. Il faudrait ainsi rendre justice de la
complexité des positions différentielles des divagents dans leur intervention au sein de la
noosphére — ou les compétences sont finement d&dimi les registres assignes, les
responsabilités départagées, les pouvoirs circitstin mathématicien ne peut certes pas y
tenir les mémes propos qu’'un enseignant : il pappeler ce que devrait étre le savoir a
enseigner, et, par une déduction qui déja ne lpadent plus et qu’il peut seulement
suggérer, ce que devrait étre le savoir enseigme;peut pas — pour cause d'illégitimité dans
ce role — s’y promouvoir pédagogue, et dioenmentl faudrait I'enseigner. Sans parler ici de
la place, encore tellement incertaine, que pouveaiir y occuper le didacticien ! Pour notre
usage, nous nous en tiendrons donc a I'ébaucheogep l'intention est d’expliquer un
phénomeéne, non d’accumuler les traits descriptifgr gaire vrai. L'explication scientifique
ne vise pas un hyperréalisme phénoméniste ; lageiest un ajout au réel, non un fac-similé
du monde — et ce qui est négligeable doit étreigégl

Pourquoi donc y a-t-il des flux de savoir, de 'eanement vers le systeme d’enseignement,
par le truchement de la noosphére ? Le problemmigrequi doit étre résolu pour que le
systéme d’enseignement existe, c’'est-a-dire poer’gnseignemergoit possibleest celui de

la compatibilité du systeme avec son environnen@ette compatibilité doit étre réalisée sur
des plans multiples et distincts (bien que solegir Mais, en ce qui concerne le plan du
savoir, on peut la caractériser simplement par dmgble contrainte. D’'une part le savoir
enseigné — le savoir traité a I'intérieur du systemdoit étre vu, par les « savants » eux-
mémes, commsuffisamment proche du savoir savaftn de ne pas encourir le désaveu des



mathématiciens, qui minerait la légitimité du ptgecial, socialement accepté et soutenu, de
son enseignement. D’autre part, et dans le mémepstela savoir enseigné doit apparaitre
commesuffisamment éloigné du savoir des pardpts du moins de ces fractions de classes
qui, dans telle formation sociale donnée, tienderttaut du pavé en matiére d’éducation),
c’est-a-dire du savoir banalisé dans la sociétébgetalisé notamment par I'école!). La
encore, un écart inadéquat conduirait a mettreagnecla légitimité du projet d’enseignement,
en en dégradant la valeur — les enseignants neanfaplus alors que ce «les parents »
pourraient faire tout aussi bien eux-mémes si seee ils prenaient le temps de le faire ! Or
la bonne distance que le savoir enseigné doit er@maussi bien avec le savoir savant
gu’'avec le savoir banalisé est peu a peu érodésale@r enseigné’use Usure, qu’'on peut
dire « biologique », qui I'éloigne trop visiblemedtl savoir savant. Usure « morale », ou
obsolescence, qui le rapproche dangereusementvdir sanalisé. Avec le temps, le savoir
traité par le systeme d’enseignement vieillitgpparait un jour comme vieux par rapport a la
société (par rapport au savoir savant et par rapaor savoir banalisé). D'un coté —
vieillissement biologique — il est déclaré ne péise en accord avec le développement du
savoir correspondant dans ses formes libres (muars®es). Désaccord qui peut recevoir des
contenus divers : des résultats jusqu’alors enésigeuvent ainsi se révéler faux a la suite du
progres de la recherche — cas qui n'est pas sierafgologie par exemple ; ou bien encore
telle question, qui tenait jusqu’ici une place impate dans les programmes, peut apparaitre
brusquement inintéressante a la lumiére d’acquisvesmux ou de changements dans les
problématiques du champ scientifigue considéré, Btan autre coté — vieillissement

« moral » — le savoir enseigné ne serait plus eardcavec la société au sens large, bien qu’'a
le juger strictement selon les critéres de la dls®@ on n’ait, le cas échéant, rien a lui
reprocher —bref, une affaire d’air du temps etat'étame !

Dans les deux cas, l'usure du savoir enseigné Taptra terme l'incompatibilisation du
systeme d’enseignement avec son environnement. nhathématiciens s’inquietent de
I'inauthenticité d’'un enseignement a leurs yeuy tébranger aux formes contemporaines du
savoir dont ils se sentent les responsables nstuleds parents se persuadent de
I'inadéquation du systéme d’enseignement, dorgadldignent bientét a plaisir I'archaisme et
le manque de dynamisme. Les enseignants s’émedueatiscrédit ou ils se voient tomber, et
s'irritent de ce double regard de suspicion jeté mhessus leurs épaules, qui attente a
'autonomie nécessaire du fonctionnement didactiguet les empéchera, a terme, de faire
leur métier... Pour rétablir la compatibilité, uaxf de savoir, en provenance du savoir savant,
devient indispensable. Le savoir enseigné est devienx par rapport a la société ; un apport
nouveauresserre la distance avec le saveavani celui des spécialistesf met a distance
les parentsLa est I'origine du processus de transpositiatactique.

On comprendra mieux la signification de cette man$s commotion, de ce grand mouvement
que fut la réforme des mathématiques modernesl@oialyse est encore aujourd’hui a peine
entamée (méme si la « critiqgue » en a été bien piement menée), si, au lieu d’en chercher
le principe explicatif dans la structure des mathtiques elles-mémes (comme son nom, qui
souligne d’ailleurs si nettement I'obsession desuite du savoir, nous y invite pourtant
expressément), on tente de la regarder comme wméhs de modifications, globales et
locales, visant a rétablir la compatibilité entre bysteme d’enseignement et son
environnement, entre la société et son école. eledpai ici un seul exemple. Pourquoi, alors
qgue les instituteurs enseignent les quatre op@satiepuis toujours, si I'on peut dire,
pourquoi éprouve-t-on le besoin, dans les annérarge finissantes, d’envelopper ces quatre
opérations dans le manteau des opérateurs ? Qlest'igtroduction des opérateurs vient
satisfaire de nombreuses contraintes, vitales powtre systeme. Vis-a-vis de
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I'environnement, elle se préserdepriori comme une opération dont on peut attendre un
exceptionnel rendement. Ainsi déja, du coté deshémaaticiens, elle se garantit, par le
recours au nom méme d’opérateur, une neutralita@os bienveillante : I'élément qui par la
prend sa place dans le savoir enseigné a seslddraoblesse mathématique. La manoceuvre
est méme fort audacieuse, la notion d’opérateurs faisant sauter par-dessus toutes les
classes du lycée ! Le petit éléve ne la retrouyerais alors dans son emploi originaire, ou
presque) que bien plus tard, a l'université —slirétrouve jamais ! Mais c’est biers-a-vis

des parentsque le changement prend toute sa portée. Les tparerreux des couches
moyennes et supérieures au moins —pouvaient @oiedfet, par suite de la large banalisation
sociale de la technique des quatre opérationsl’iggtuteur ne faisait plus, au fond, que ce
gu’ils auraient pu faire tout aussi bien eux-mésigs en avaient eu le temps. Cette tendance
a la déqualification de sa tache venait dévalotesenétier et, a la limite, I'instituteur pouvait
en arriver a n’avoir plus d’existence sociale “trestar de la femme de ménage par exemple —
gu’en tant que solution a un problémen de compétence technique, mais de tenpsés
l'introduction des opérateurs, qui exige des iogdirs un effort nullement négligeable, il
n’en va évidemment plus de méme. Leur métier terddae déqualifier ; c’est maintenant les
parents qui, brutalement, se trouvent disqualifi€scourant des protestations s’inverse : les
parents s’irritent de ne plus comprendre. D’'undtmrsbasse les enseignants passent tout a
coup a une position haute, qui pour un temps riétabr autonomie de fonctionnement...

Si I'on interroge ceux qui, dans les années so&attpour certains, dés les années cinquante,
furent les promoteurs et les artisans de la réfpondes verra sans doute s’étonner, voire se
récrier, devant l'explication que je viens de dannEne toute autre motivation a
I'introduction des opérateurs leur revient en eff¢esprit —nous I'examinerons bientdt. Mais
ce qu’il y a en fait d’étonnant, et qu’il conviese diment souligner, est ailleurs. Les rapports
entre le systeme d’enseignement et son environneraatre la société et son école, sont
certainement d’'une effrayante complexité. Il ng@sére étonnant que des désajustements, a la
longue, se manifestent ; et que des réajustementsruhent, dés lors, nécessaires. Or, quand
on étudie le mécanisme par lequel se réalisentr&adaptations, on arrive a ceci: pour
modifier cet énorme enchevétrement d’interacti@rs;ore si peu exploré et encore si mal
connu, il est possible, méme si I'opération esicdét et comporte bien des risques (dont, a
propos de la réforme précisément, nous n'avonsgpiestardivement conscience), de parvenir
a un résultattn ne manipulant qu’une variablele savoir. Bien entendu, on peut aussi
retourner cette formulation, et soutenir qu'a vautant modifier & partir de si peu, il n'est
pas étonnant que de nouveaux dysfonctionnemergsfi@ilement plus graves que ceux qu'il
s’agissait d’effacer, se fassent jour. Mais touggfal reste nécessaire — si I'on veut
notamment comprendre I'action de la noosphére matguela disproportion entre le moyen
mis en ceuvr@une modification du savoiet I'effet recherchéune restructuratiod’ensemble
des relations entre systeme et environnement). ighilifé du procédé est peut-étre
insuffisante. Son effectivité n’en est pas moinsaiee.

Le centre opérationnel du processus de transposdio va traduire dans les faits la réponse a
apporter au déséquilibre créé et constaté (expparéles mathématiciens, les parents, les
enseignants eux-mémes), c’est la noosphere. Todlitcentre systeme et environnement s’y
déporte, et y trouve son lieu d’expression priviééd\ cet égard, la noosphére joue un réle de
tampon Méme en période de crise, elle maintient dandiohét®s acceptables 'autonomie du
fonctionnement didactique. Le professeur, dans laase, est en principe a l'abri des
difficultés qu’il retrouvera peut-étre le mercreapres-midi lorsque, entrant alors dans la
noospheére, il participera par exemple a une réudienseignants de sa discipline. S’il doit un
jour changer son enseignement, c’est par la médiale la noosphere qu'’il s’y déterminera —
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méme s’il en recoit I'ordre de linstance politiggeet non sous la pression directe des
exigences des parents ou des mathématiciens. G&lacomment la noosphere peut-elle agir
pour rétablir la compatibilité entre systeme etiemnement ? Traditionnellement, il existe
une analyse dichotomique des moyens d’action egeades, qui distingue les méthodes
d’'une part, les contenus d’autre part. La productie la noosphére est abondante a propos
des unes comme des autres, certes. Parmi ses nserphbusieurs font profession — et
quelques-uns font commerce — de pédagogie, quircsent des doctrines selon une gamme
des plus variées (méme si I'on peut montrer qualdpart procédent, par une combinatoire
trés courte, d'une thématique finie — « motivationrk effort », « activité », « concret », etc. —
et s'il est clair que quelques-unes sont hauteniedtlistes). Mais ce qui différencie
essentiellement ces deux voies d’acces au changewpiest le rapport codt/efficacité. Le
savoir — les contenus — offre umariable de commande trés sensjlpermettant a moindre
frais d’obtenir des effets spectaculaires, et aguelle l'instance politique est assurée d’un
controle, par le truchement des programmes etuts ®mmentaires officiels, et des manuels
qui les explicitent. Tout au contraire les « mé#wd, qui occupent une certaine place a
I'intérieur de la noosphére, constituent un moyen d’adties peu performant’inexistence

de canaux sOrs —qui seraient pour les meéthodes u=e lgs programmes et leur
accompagnement sont pour les contenus — par lssgnethangement a ce niveau pourrait
étre imprimé au systeme d’enseignement, entraine cafit de mise en ceuvre
exceptionnellement élevé. Toute l'histoire récentesur un siecle — montre que si des
modifications peuvent bien étre apportées a cetdégiies demeurent toujours locales, voire
ponctuelles, et se révelent souvent labiles. llairsi comme une « ergodicité » du systéeme
d’enseignement qui, nonobstant les perturbatioddes par le biais des méthodes, le raméne a
un état de meilleure économie, dans lequel la blridéterminante est a nouveau le savoir
(ou son absence !). Ajoutez a cela que ce privifegetionnellement accordé au savoir tout a
la fois s’exprime et se renforce par le découpagéachoosphére selon les différents savoirs
enseigneés, dont les « spécialistes » — non sas@nraious venons de le voir — gardent pour
horizon principal, sinon unique, le savoir dontslestiment chargés : et 'on comprend alors
le choix d’action, apparemment délibéré, que laspbere va effectuer.

Car la noosphere opte prioritairement pour un réiégage par le moyen d’une manipulation
du savoir C’est elle, dés lors, qui va procéder a la si&eraes éléments du savoir savant qui,
désignés par la comme « savoir a enseigner »,tsai@s soumis au travail de transposition ;
c’est elle, encore, qui va assumer la partie \asii@ ce travail, ce qu’on peut appeler le travalil
externede la transposition didactique, par oppositiontrawail interng qui se poursuit, a
I'intérieur méme du systeme d’enseignement, bigresl’introduction officielle des éléments
nouveaux dans le savoir enseigné. Comment se éie sélection, et quels obijectifs
s’assigne-t-elle ? On a vu que le choix a réalsest pas aisé, en ce qu'il doit rétablir, vis-a-
vis du savoir, une subtile dialectique — la «bonnelistance — entre systéeme et
environnement. Pourtant, cet objegtien est pas un pour la noosphetees artisans de la
réforme ne reconnaitraient sans doute pas leuégieadans le scénario que j'ai décrit; ils en
désavoueraient méme ce qui leur apparaitrait colarmait d’'un machiavélisme mécaniste et
légérement pervers. Au moins ne retiendraient-ds pe schéma explicatif parmi leurs
intentions conscientes et explicites (ou explidéap Méme si, avec nous, ils y
reconnaissaient apres coup, non pas seulementeabgrd vraisemblable d’'un scénario
inconscient dont ils auraient été, en toute méadssance de cause, les acteurs mystifieés (tout
se serait passé comme si...), mais bBedfet rée| dOment constatable (le savoir enseigné s’est
vraiment rapproché du savoir savant, les parents/m@ment été mis a distance — pour un
temps), de leur action et du mouvement d’ensemblghgstoire I'inscrivait. A vrai dire il y
aurait, a cette attitude, de trés bonnes raisangours les mémes. Car une reconnaissance
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pleine équivaudrait ici a rouvrir le champ de lasdence didactique a I'existence d’'un en
deca du systeme didactique, et & mettre ainsi @h pkis profondément encore, ce qu'il
s’agit justement de restaurer — 'autonomie retatig’est-a-dire fictive) du fonctionnement
didactique. Qu’attendait donc la noosphére d’'unédifitation du savoir — en marge peut-étre
de ce dessein si peu avouable que l'analyse pdaéduaniere ? Pour répondre, il convient de
compléter maintenant la description du déséquildmre le systéme d’enseignement et la
société. Nous avons adopté tour a tour le poimfudedes savants, celui des parents, celui
méme des enseignants. Manque le point de vue éessél)’ai dit plus haut que le professeur,
dans sa classe, était relativement protégé dectésec». Verité partielle. Cette crise, il la
rencontre ; elle vient jusqu’a l@ous lI'espece des élévdsy a comme une dualité entre
éleves et savoir enseigné : l'usure du savoir,t desavoir devenu vieux par rapport a la
société ; c’est ausslualementla société devenue vieillaisée), a travers ses enfapey
rapport au savoir Concrétement, ce savoir-la ne passe plus, legige parviennent plus a
I'absorber, la fraicheur des (re)commencementsfitidéfaut : faute de pouvoir changer les
éleves il faut donachanger le savoir Ainsi I'usure du savoir est-elle simultanément (e
dualement) diagnostiquée comnwmise de I'enseignementPour l'enseignant, et ses
représentants dans la noosphetest cela que doit viser la réformeermettre de répondre
de maniére satisfaisante a la crise de I'enseignemeéil vit quotidiennement, et résoudre le
probleme des difficultés d'apprentissage — restadi@ppétit de savoir (la fameuse
« motivation »), et lui donner les moyens de statex a la progressive nécrose qu'’il sent
chaque année gagner du terrain...

Si I'on se défait un instant de I'évidence d’'und&asniliere attente, cette attitude a de quoi
étonner. En quoi une modification du savoir ensigeut-elle par exemple supprimer des
difficultés d’apprentissage ? Ecartons une premigm@onse, d’apparence simpliste mais
nullement méprisable : si une difficulté surgit,peopos de telle notion ou de tel type
d’exercices, il est évidemment possible de suppricette notion ou ce type d’exercices. Ce
mécanisme est bien mis en ceuvre, au cours denkptrsition didactique, mais en demeurant
ordinairement dans un demi-jour propice, qui perhéebnomie d’'une conscience claire du
phénomene, et de son intentionnalité assumée. Méenspnt des pans entiers du savoir
enseigné qui peuvent se voir frappés de bannisgemphénomene d’évanouissement des
contenus que I'on observe a certaines époqueggke daiverture du systeme d’enseignement
a des flux nouveaux d’éléeves (dans les phasesmeatéatisation intensive par exemple), qui
suscite l'inquiétude et I'opposition des « hérgieret qui est, en période ordinaire, corrélatif
de la constitution des filieres « basses » du systd’enseignement. Une seconde réponse,
d’'une complexité supérieure, est plus pertineritdlinous faut partir pour cela d’un constat :
aux prises avec une difficulté répétée, I'enseiganit spontanément a la possibilité de son
traitement efficacgpar une réorganisation du savoiSeul devant sa classe, il songera a
retoucher son cours, en général selon une combimatinple (par exemple, il intervertira
deux éléments, la continuité avant les limitesysafpue jusqu’ici il avait fait I'inverse). Mais
qguand l'occasion d'une réforme des programmes &septe, les moyens, et avec eux
I'ambition, prennent une autre ampleur.

Il ne s’agit plus alors d’'une simple réorganisatu@m permutation mais, le cas échéant, d’'une
véritablerefontede I'ensemble des contenus. En réélaborant le tixtsavoir, notamment en
donnant une existence dans le discours a des aspeidrieurement non étiquetés, on se
donne en méme temps les moyens et d’'un diagnasdiaree médication. Nous allons voir de
cela un exemple.
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Dans les années cinquante comme dans les anné&®-gugts, les éléves écrivent
obstinément, pas tous et pas tout le temps, maéz aouvent pour que le professeur en soit

agacé et veuille y porter reméde, la pseudo-ég%ﬁ% = % Si le découpage du reel

mathématique que réalise le texte du savoir ne gtepas denommercette erreur, soit de
I'insérer dans un ensemble significatif de pratgjua titre de déviance, on ne pourra
justement qu’en étre agacé — sans avoir méme lgemaa’en parler. Or, avec l'introduction
du découpage textuel « moderne » (loi de compositidément neutre, inverse, etc.), la
situation change. On va pouvoir nommer I'erreurcdastituer comme contretype d’un type
de pratique légitime et authentifié par le discomathématique d’enseignement. Voici par
exemple comment un auteur contemporain du mouvethentforme des années soixante
aborde la difficulté que je viens de mentionher Le procédé de “simplification”, écrit-il,
est basé sur la notion d’opération inverse “a diur d’'une famille”, et le résultat est
b

o

y 21 2 . ~ . . +
I’élément neutre pour cette famille (des confusiam® sujet conduisent aux erreuii—g =

o o

=0).»

Cette bréve citation est tres révélatrice du ttawpéré dans la noosphere. Elle affirme
d’abord la possibilité deéétiqueter dans le langage des mathématiques moderne<ille vi
notion de « simplification », mentionnée seulemamtre guillemets, que I'on se propose de
réduire a la notiond’inverse («a l'intérieur d’'une famille »). Ensuite elle s entre
parenthéses tellement la chose semble aller delasoiertu diagnostiqueet I'efficacité
thérapeutiquede cette nouvelle lecture des pratiques mathéoegiglans la classe. D’'une
part, celle-ci permetiidentifier des erreurs bien connues mais erratiques par mapaox
classifications antérieures. (Ainsi l'erreur queusoavons prise pour exemple est-elle
maintenant ramenée a une transgression des reglBisgerse etlI'élément neutrg D’autre
part, cette transgression est imputée acaméusion(de la part de I'éléve). Or, a ce diagnostic
de confusion répond immédiatement, du coté dedignant, la technique curative consistant
a insister, par la répétition et I'exhortation verbales, $arprincipe transgressé. Ce que
l'auteur cité nomméattaque directedes erreurS: « Il me semble, écrit-il en effet, que les
erreurs les plus graves proviennent de la confusiaoine les opérations d’addition et de
multiplication, ainsi que d’une méconnaissance’'a@ile des opérations. Seule une “attaque
directe” de ces fautes permettra d’espérer lesgeorm

Le travail de la noosphére visant a I'élaboratiomduveau texte du savoir s’ordonne ainsi a
une stratégie d’attaque des difficultés d’appreatie dont il faut accepter (comme un
probleme posé a la didactique) la prégnance clsegriseignants, et la grande stabilité : toute
difficulté constatée doit d’abord étre identifi@ggst-a-dire doit étre reconnue comme violant
une regle didment repérée (commutativité, distrlitéti regle des signes, etc.) ; cela étant, on
appellera I'attention de I'éléve fautif sur la regransgressée, afin de dissiper la confusion
qgue l'on suppose a lorigine de son erreur. Voia drand espoir que fait lever, en
compensation des incertitudes d’un futur encore asalre, la perspective de modifications
apportées au savoir enseigné. Toute réorganisationtexte du savoir porte en elle,
organiquement, un réaménagement de la nosographiesa&ge, et ouvre ainsi une voie
d’acces, supposée plus performante, a la pathologinaire de I'apprentissage. Bien
entendu, le texte du savoir définit les principes tjéleve doit respecter et délimite donc, a

" Bulletin de 'APM janvier 1959, p. 127.
8 Ibid.
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un moment donné, les erreurs que I'enseignant aadentifier et pour lesquelles il disposera,
avec le diagnostic de « confusion », de la teclanide « I'attaque directe » ; et les erreurs
gu’il devra renoncer a élucider, pour lesquellesédl pourra guere prononcer le verdict de
confusion — pour gqu’il y ait confusion, il faut guy ait aussi identification d’au moins une
loi, et application de celle-ci dans un cas nortipent — et pour lesquelles enfin il n'aura
d’autre ressource que de poser le diagnostic si gcifique de «[l'inattention », en
demandant — médication bien pauvren-peu plus d’attentigrsans pouvoir « attaquer » rien
de précis. Ainsi le texte du savoir nouveau porelwg, intrinséquement, les limites des
espérances qu'il fait naitre et qui, souvent pram@nt décues, se perpétuent pourtant en une
foi naive toujours recommencée. Il n'est pas daos propos de procéder a uctique de
cette attente indéfiniment reconduite : il s'aggukement d’en reconnaitre I'existence, la
ténacité, d’en repérer les effets, d’en marquesidaification, chez les enseignants comme
dans la noospheére. Pour I'enseignant, I'outil efsslede sa pratiquest le texte du savofgui,

par lui, devient parole) dans les variations gsidutorise a lui imprimer. Les autres variables
de commande dont il peut disposer — notammentscgliene sont pas liées spécifiqguement a
des contenus de savoir —sont des variables subwgdenet lui permettent surtout d’organiser
la mise en ceuvre de son arme premiére, le texteadair. Celui-ci, qui fait seul exister
I'enseignant comme tel, est en méme temps l'ingtninthérapeutique principal. Puisque
c’est par lui que I'enseignhant agit pour enseige&rst par lui, et bientdt grace a lui, qu'il
agira pour modifier les effets de I'enseignementpour avoir prise sur ce qu’il demeure de
pathologie en dépit de I'enseignement donné. Ersamence avec cette pure logique de
I'action, les membres de la noosphere appréciantramaniement de la structure du savoir
enseigné au renouvellement des moyens de préveda guérir qu’il apporte avec lui. Ou
plutét, les choix a opérer dans le savoir savangusdent a cette exigence. Qu'une notion
nouvelle apparaisse, qu'une présentation neuvergaoge : elles seront évaluées, jugées,
promues a proportion de leur capacité (supposédader les difficultés les plus évidentes.
Ainsi la théorie des opérateurs eut aussi, a odteed vertus « ennoblissantes » dont j'ai parlé
plus haut, cet avantage de donner a penser (peisomnement caractérisé, dans I'analyse
duquel je ne peux entrer ici) qu’il était possigléce a elle de revigorer I'enseignement des
quatre opérations, de résoudre, en déplacant ligone par le moyen d’'un changement dans
le savoir enseigné, les difficultés sur lesqueatietsenseignement était jusqu’alors venu buter.

L’activité ordinaire de la noosphére vise daborebngciemment un changement
« thérapeutique ». Changement n’est pas synonynraadiernisation. Le changement n’est
ici qu’exceptionnellement recherché dans la petspged’'une mise a jour du savoir enseigné.
Les contraintes de compatibilité restent a la feside I'intention réformatrice. Quand elles
affleurent a la conscience du réformateur, c’esisaan travestissement stéréotypé, frappées
en slogans qui en désignent et en dérobent leteahs la fois : de la « modernisation », a
« I'ouverture de I'école sur la vie » — expresspmiémique qui proclame étourdiment, a son
insu, lafermeturede I'ordre didactique. Pourtant, les contraintecdmpatibilité sont les plus
faciles a satisfaire. Tout emprunt réussi au samodeigné et supporté par le fonctionnement
didactique — ce qui suppose tout de méme le coraplaxail de la transposition didactique !
— tout emprunt réussi au savoir savant, donc, vig@irau moins partiellement et, en quelque
sorte, automatiquement. Il n’est pas besoinaldoir répondre aux exigence de compatibilité
pour leur apporter réponse. Cet accomplissemerguppose nulle conscience claire de ce
gu’il réalise. Toute I'attention, quasiment, den@osphére va ailleurs. Or, en cet unique souci,
les chances de réussite sont fort mélées. L'entepst hasardeuse, les résultats incertains, le
plus souvent douteux. Comment s’en étonner ? Oa @obté, ainsi, le juridisme impavide qui
cimente la recherche d’'un « meilleur » texte dwsal'erreur est ici rapportée a une loi que,
« par confusion » — et on remarquera la valeurst@onnelle, de compromis, de cette
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expression — I'éleve n'aurait pas su respecteactibn réparatrice consiste a rappeler le
coupable au respect de la loi mathématique, earluappelant les termes et, le cas échéant,
en I'exhortant & s’en souvenir et a s’y confornusme telle conception offre évidemment bien
peu de prise sur ce que l'on prétend changer. dftalyse didactique n’a guere de mal a
montrer que, sous le remuement de surface des emamgs de programmes, la structure
profonde de la relation didactique ne subit ordraient que de bien faibles altérations.

Avec cela, le travail de la noosphére est a pemaneé. Car entre le projet — marqué par la
désignation du savoir a enseigner — et sa réalisatin troisieme ordre de contraintes fait
barrage. A coté des contraintes de compatibilitdestcontraintes que la noosphére s'impose
a elle-méme, voici maintenant ce qu’on pourraited@ples contraintes deompossibilité
avec les éléments et anciens (repris de I'anciete tdu savoir) et nouveaux (pris au savoir
savant), il faut batir un texte neuf, opérer untégnation acceptable des uns aux autres. La
noosphére rencontre en ce point le déterminismprerdu fonctionnement didactique. Elle
poursuit obstinément, par des voies souvent biareriaines, I'organisation d’urbon
enseignement. L'ordre didactique, qui ne se plie @anos désirs, vient lui rappeler qu’un
enseignement, avant d’étre bon, doit étre tout kment possible Des contraintes
didactiques, quelgues-unes sont par elles, a dgésldivers, explicitement prises en compte.
(Ainsi en va-t-il des contraintes que j'ai appelélbgno-ettopogenétiquesil faut prévoir un
«cours », un cours a faire et un cours a apprefidi@ut prévoir des « exercices »). Mais
beaucoup d’entre elles, en fait, nous échappentsque les programmes sont fabriqueés,
signés, et prennent force de loi, un autre tragaiinmence : celui de la transposition
didactiqueinterne Quelques-unes des plus belles trouvailles deotsphere, a ce jeu-la ne
résistent pas. L'ambitieuse théorie des opérateemspeu de temps, est étrillée par le
fonctionnement didactique. D’autres éléments, aotrage, se fondent dans le paysage
comme si, de toujours, ils avaient été la. MystéeBordre didactique — dont, il ce jour, nous
savons encore si peu de choses...
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