


AU LECTEUR

Ce texte, présenté a la TI&me Ecole d'Etéd & Didactique des mathdmatiques

(Olivet, 5-17 Jjuillet 1982), se veut un document de travail, élément & verser

dans un débat A& peine ouvert aujourd'hui entre nous. Il est constitué du
montage de  piéces rapportées de quati'e Notes écrites entre novembre 1981 et
avril 1982 pour préparer cette FEcole dA'Eté et adressées aux mambres da
Collectif restreint chargé de son organisation. Bien qu'il porte la marque des
circonstances ol il a é&té produit, je le soumets néanmpins & chacun, pour une

premizre orientation.
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SUR L'INGENIERIE DIDACTICUE

1. "INGENIERIE", "INGENIER"

1.1. Une question cruciale pour nous aujourd'hui est celle de 1'ingénierie
didactique. Je vals essayer & dire pourqﬁoi. Mais tout d'abord quelques

indications générales & ¢e propes. Le mot lui-méme se weut la version frangaise

.du mot anglais Tengineering”. A ce sujet le thesaurus d 1'Bncyclopaedia
Universalis (1) précise qu'un décret de 1373 recamande, & la suite des travaux
d'une cammissicn francaise & terminolegie, l'usage du terme "ingénierie". Il
me semble que ce mot supplante heureusement 1'ancienne dénamination de "génie"
qui demeure en usage’d travers aquelques expressions traditionnelles : génie

militaire, génie maritime, génie chimique, etc.

1.2. J'en reste & "ingénierie" tout court - pour ravenir ensuite 3 1l'épithéte
"didactique”. L'ingénierie est 1'activité d l'ingénieur. Ce qui caractérise
1'ingénieur dans son activité fabricatrice (fabricatrice de solutions & des

problémes, ou plutdt -~ voir plus loin - de réponses & des demandes), c'est son

rapport & la science: 1'ingénieur prend appui sur la science de son temps,

LI 2 1 - 5 L] - ra -~ . * - e
l'ingénierie est une activité adossée a l'activité et aux résultats d la

science. A propos d’autcxmtiqué (2), un auteur écrit ainsi: "Quelle que soit
l'ampleur du probléme qui lui est posé, 1'ingénieur autamaticien - camme tout
Ingénieur au demeurant - a le droit et le devoir d'utiliser tous les moyens
materiels et intellectuels qui sont & sa disposition. Seul mérite le nam
d'ingénieur celui qui est capable de mettre en oceuvre les méthodes et les

mo p . ‘ . o
vens les plus  récents pour atteindre son bat dans  les meilleures conditions
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techniques et é&conamiques”. IL'exigence qui socutient 1l'ingénierie cawe type
d'activitéd va en fait un peu plus loin : non seulement 1'ingénieur peut et doit
prendre appui sur la science la plus récente, mais encors il doit, autant que

cela se peut, rendre compte & son "produit™ selon les termes de la science: il

ne peut du moins Jamais, en droit, se soustraire -4 cette interpellation. En

cela il différe de l'inventeur solitaire qui woudra - au prix & la
reconnaissance de son invention peut-8tre - dpargner & ses trouvailles leur

mise en question dans un débat scientifique. Cn voit tout de suite l'importance
de ces considérations en ce qui concerne, par exemple, les mille activités non
recensées qui ont fleuri dans les IREM au cours des dix derniéres anndes, et
qui, par l'effet d'un intimisme jaloux et frileux, n'ont été qu'a demi fécondes

- pour parler par liktcte.

1.3. L'une des difficultés qui marquent le concept d'ingénierie, difficulté
qui peut-&venir en pratique une plerre d'achoppement importante, parce qu'elle
tend & vider le concept de sa substance, est que si  le travail de 1'ingénieur
doit bien se soumetire & l'interpellation scientifique pour exister en tant que

tel, il n'en demeure pas moins, par nature, non entiérement transparent a

1'élucidation scientifique. C'est qu'en effet 1'ingénierie a pour fin &
répondre & des demandes visant & transformer le réel (la nature) en articulant

la théorie au réel par le biais d'un ajout au réel gui n'est jamals une simple

réalisation de la théorie mais qui la dJdépasse empiriguement en comblant

oratiquement - et sans méme prendre conscience des vides qu'elle remplit - les

insuffisances de notre connaissance théorique du réel., Par son acticn
technique, 1l'ingénieur vient résoudre pratiquement - par tdtonnements, essais,
heureux hasards, expérience ampirique des situations ~ des probl&mes qal ne
sont peut-8tre pas posdés camme tels (i.e, coamne problames théoricues), et qui

apparaissent d'abord camme & "simples" difficultés pratiques. En cela il




anticipe la science, mals sans savoir au juste quand ni comment.

1.4, Cette dernidre notation va évidemment & l'encontre du facile cathcs qui
voudrait faire de l'ingénierie une source de la recherche. Ia chose doit &tre
soigneusement pesée: une réponse démagogique sur ce point hypothéquerait
1favenir de la recherche. L'ingénierie n'est pas d'abord une source & la
recherche - mére si elle peut 1'atre -, elle est une condition de la recherche.
(Bt j'ajoute aussitdt, pour faire bonne mesure - mais la chose est é&vidente
d'apras ce qui précéde -, que la recherche est dans le méme temps une condition
de 1'ingénierie). Si nous considérons le cas de la recherche en didactique des
mathdmatiques, ce caractre de condition ée la recherche que prend l'ingénierie

est éclatant: le didacticien doit accamplir un grand ncmbre d'actes

d'ingénierie (didactique) afin de pouvoir constituer et/ou rencontrer

(= interagir avec) son objet d'étude: préparex des legons ou des séquences &

iecons, etc. C'est en particulier ~sur™ la base d'une ingénierie de routine
(quotidienne) que pourront &tre produits ces moments spécifiques de l'activiteé

& recherche que sont les rdalisations de "phénaménctechnique”.

1.5. C'est pourquoi, dans le schéma qu'un certain narbre d'entre nous ont
tracé (3) & ce qui devrait B&tre 1'ensemble des moyens d la recherche en

didactique, il figure explicitement des "ingénieurs didacticiens" (& cote

d'autres techniciens: spécialistes de la gestion et du traitement des données,
etc.). Ainsi, un chercheur débutant (par exemple studiant de 3e cycle),
désireux d monter une expdrience, pourra se faire aider, pour ce montage, a
propos de 1'ensemble des difficultés non spécifiquement lides & sa rscherche
notamment, par un spécialiste en ingénierie didactique - alors qu'on peut
supposer qu'un chercheur plus aguerri traitera lﬁi—ﬁéﬁe une bonne partie, sinon
la ‘totalitd, des difficultds rencontrées. Actuellement, ce type &e fonction est

en général rampli, notamment aupras  des chercheurs débutants, var  aes



chercheurs plus avancés.

1.6. Bien entenda, il peut exister une ingénierie didactique (ou autre:
1'affirmation vaut dans sa généralité) qui ne soit pas servante de la

recherche, mais qui tente de répondre i des demandes issues d'autres secteurs

de la société : par exemple d'un point particulier du syst2me éducatif. C'est
mme a cela que l'on pense plus précisément quand on parle d'ingénierie
indépendamment de la recherche. Un exemple voisin de ce qui nous préoccupe est
a4 cet égard constitué par 1'ingénierie culturelle (4). Il s'agit alors scuvent

de macro- (ou au moins de mini-) ingénierie - alors que la routine de la

recherche mobilise surtout (mais pas seulement, bien sir) une micro-ingénierie.
A propos de l'ingénierie didactique "lalque" (c'est-3-dire tournée vers l'aval,
non vers l'ameont, qui est la recherche), on peut dire ceci:’ seuls quelques

didacticiens ont fait consciemment de 1'ingénierie didactique en ce sens. Pour

le reste, si la plus grande partie des "actions" mendes dans les IREM par
exemple reldvent de 1'ingénierie — et non de la recherche -, elles n'ont
cependant pas été pensées came telles - ¢ce qui en a cowpramis a la fois le

contrdle théorique et 1'efficacité pratique.

2. "I NNOVATION"

2.1. L'étiquetage & telles activités, quand elle est apparue nécessaire (ce
qui n'était pas le cas dans les IREM d'ailleurs !) a recouru pour l'essentiel &
deux dénominations: "1'innovation" et/ou "la recherche-action". La question

cruciale dans 1'étiquetage d'une activité est la pesée qu'exerce l'ctiquette

retenue sur ce gu'elle désigne : la chose doit "mériter" le nam qu'on lui

attribue, le nom implique quelque contrainte en ce qui concerne son référent.

C'est clair, je pense, a4 propos de 1'étiquette "ingénierie”: dire que l'on fait
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de l'ingénierie, c¢'est accepter & soumettre son activité 3 une certaine
interpellation - dont on pourrait aussi bilen la dispenser si on ne l'appelait
pas ainsi. Le probl&me que posent les é&tiquettes “innovation" et
"recherche~action" c'est que, si elles disent bien quelque chose, en fait elles
tiennent un discours qui, loin d'impliquer quoi que ce soit a propos de la
chose J&signée, fait écran & notre appréhension d& cette chose - Jje vais

essayer de le montrer.

2.2 L'innovation d'akord. Ie terme lui-méme est fort ancien (le Robert en
note l'apparition da&s 1297) mais il ne prend sa force de pénétration
idéologique actuelle (telle qu'on peut 1'observer Gpuis la fin de la Seconde
Guerre Mondiale) qu'en conjonction avec 1l'idée de progrds, et principalement &

progres  scientifique et technique. Or, il faut noter tout de suite qu'a cet

égard 1'innovation apparait, dans sa conception premidre, comme située en aval

de-la gcience et de la technique: 1'innovation est un acte sccial, un processus

de sccialisation (au sein d'une société donnée) d'un acquis scientifique et

technique. Loin qu'elle se situe en dehors des aires d'influence de 1'activité
de recherche, elle en est 1lfeffet amplifié et, & terme, banalisd. Entendue en
ce sens, l'étiquette "innovation™ nous dit bien quelque chose de significatif
gur Je produit cu'elle recouvre. C'est en cetbte acception exigeante que
1'entendait sans doute J. Schumpetsr (1883-1950) en 1l'introduisant dans la
littérature dconamique (5). Mais le mot s'est dévalorisé peu & peu, et cela au
sein mime de son domaine d'origine (celui de 1'activité &conomique). En passant
au domaine de 1'&ducation, il prend une allure de paradoxe. En effet si tout ou
presque dans ce damaine peut s'autoproclamer innovation, c'est cque - au moins
dans 1'ordre des "méthodes", il en va autrement bien sfir d&es contenus - on n'y
peut guere distinguer le nouveau & 1l'ancien {(étant entendu qu'un élé&ment

technique nouveau ne fait pas A& lui seul une méthode nouvelle). La plupart des

" - - ’ r . v . - +
nouveautes" pédagogiques sont en failt des vieilleries, recyclées =f ramises aun
£ V4



golit du Jour (ce qui, d'ailleurs, ne suffit évidemment pas 3 les disquali-
fier ). L'origine & ce phénaméne me paratt claire : i1 n'y a pas, dans le
domaine de 1'éducation, d*histoirs A proprement parler ; il n'existe pas m axe

e

du temps qui permettrait de constituer en pProgression la  simple succession
chronolegique deg événements. Si l'é&ducation s'inscrit bien dans 1le tamps
général abstrait g 1'histoire événementielle, elle a Jusqu'ici échous 3 erder

un temps propre, endogére. Et cela, me samble~t-il, précisdment parce qu'elle

ne peut se déployer sur le vecteur temporel Qui naltrait & 1la prise en charge
des  problames qu'elle se PCee par une activita sciéritifique---tecmnique
véritable. (Il en va exactement de mdme - et e n'en est d'ailleurs qu'un cas
particulier - avec les IREM : nous avons 13 affaire a ges institutions qui

n'ont pu créer leur temps propre, qui vieillissent sans grandir, qui, en fait,

e sont pas encore entrées dans la vie, et pour qui chaque année qui arrive est

une année zéro., Dans e bégaiément d'histoire, on trouve bien sfir une maniare
de fraicheur, d'enthousiasme des camencements,  qui  peut faire illusion un
temps (trasg bref}, mais dont on s'apercoit trop vite qu'elle n'est qu'un
melange d'infantilisme et de sénilits - d'enfants trés vieux et de vieillards

retombés en enfance.)

2.3, Que donne ie concept d'ingénierie lorsqu'on le met anx Prises avec la
notion d'innovation » Il faut noter teout d'abord que l'exigence innovatrice ne

saurait mettre en cause LTactiviteg d'ingénierie, parce que celle—ci incorpore,

a titres constitutif, le caractare innovateur en ses roduits: nul ne pourrait
= ———= Cthstitutif, le =1 58S produits

aujourd'hui déposer un  hrevet d'invention pour.., la machine a vapeur - ou pour
la bicyclette grimpeuse, qui permet  de  grimper aux poteaux télé&graphiques:

Connues  ou non du grand public, les Produits de 1'ingénierie sont "capitalisés"

-méne g'il Y a des pertes - selon une accumulation progressive, L'ingénieur,

preécisément, est celyi qui connait ce capital accumilé de solutions "connueg"

e

aux  problémes qui pourront S€ proposer 4 lui (e pour les  connaitre i1 4 aa
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apprendre, dans son secteur de spécialité: c'est la une rartie d& sa formation

d'ingénieur)., I1 est aussi celuli qui peut - le cas échéant - produire des

solutions noavelles = sur le fond & ce qui a été produit jusque-la - justement

parce qu'il aura une vue assez nette de 1'état du champ oit 11 doit cpérer.
Contrairsment a 1'inventeur-bricocleur, qui passe volontiers pour

individualiste, 1'ingénieur est en essence un &tre de scciabilité technique. La

nouveauté n'est pas pour lui originalité mais inscription sociale de son

activité. Dire @& 1'ingénierie qu'elle est innovatrice est ainsi un pléonasme,
mais c'est de plus un plécnasme qui en obnubile la signification et la portée.
La nouveautd n'est pas intéressante en soi, et ne peut &tre recherchée pour
elle-méme : on peut, A& & trds anciens problémes, apporter des solutions non
récentes et pourtant optimales sous ce;taines contraintes (6). L'innovation a
cet dgard n'est que l'effet de 1l'augmentation de l'ensemble des "solutions™
connues - formant une connaissance socialement conservée, contrdlée, et mise a
jour - lorsque ce capital de savoir technigque est inséré par la collectivité
qui le gére au sein d'une histoire - selon une m&moire exigeante et fidele,

pour qui la nouveauté n'est que la version mondaine du progres.

2.4 On peut se demander alors pour quelles raisons un Schumpeter a éprouveé
le besoin de marquer tout spécialement ce terme d'innovation - si le caractare
d'innovation, s'agissant du progrés scientifique et technique, va de soi. Clest
qa'en réalité 1'innovation ne se rapporte pas, dans la  conception
schurpeterienne, aux créations & la science et & la technique: &8 leur
endroit, en 1'a wvu, son emploi serait plécnastique. Elle renvoie, dans la
sphare de 1'activité éconcmique, & un type d'actes qui se situe bien en aval de

ia création scientifique et technigue. Schumpeter en effet distingue cing cas

d'innovation: la fabrication d'un bien nouveau, l'introduction d'une méthode e
production nouvelle, 1la réalisation d'une nouvelle organisation, 1'ocuverture

T = - - ‘o ‘s
d'un débouche nouveau, la conqEte d'une nouvelle source de matleres Pramleores



ou de produits semi-cuvrés (7). Or ces différents cas, que l'on peut juger fort
disparates, scnt réunis par Schumpeter sous un méme schéma : 11 s'agit en

chacun d'eux de "llexécution & cambinaisons nouvelles”, utilisant des

tachniques disponibles selon une cambinatoire inédite, qui exige d'ailleurs

moins de science ou dthabilité technicienne que d'esprit d'entreprise et d&e

dynamisme - c'est aux chefs d'entreprise innovateurs que Schunpeter réservera
le nom 4'"entrepreneurs”". L'activité innovatrice apparait ainsi came se
déployant dans un registre ol elle ne sawrait se cawparer, ni s'opposer, ni a
plus forte raison prétendre se substituer, fit-ce partiellement, a l'activité

scientifique et technique.

2.5. . Historigquement, 1'innovation comme valeur et camme idéologie a fait

obstacle - et continue de faire obstacle - au développement de la recherche. La
premiére maniere & faire obstacle consiste A empécher la prise en carpte
- d'objets came objets d'étude, en dévalorisant les objets existants {(qui seuls
peuvent &tre pleinement objets d'étude) au profit d'objets a construire,

d'objets innovateurs : il n'y a pas de science de ce qui n'existe pas (remargue

qui n'interdit pas les études de prospective d'ailleurs, je vais y zrevenir).
D'oll le fait que, chez ceux qui font profession d'innover, 1'extréme habilité
de 1l'intérét, 1'érosion rapide & 1'attention, empadche 1'avénament de
problématiques scientifiques: vous aurez beau faire, jamals vous ne convaincresz
un  "innovatsur" &e consacrer plusieurs anndes de sa vie a l'étudke &
1'enseignement des décimaux a 1'école primaire... On voit ainsi dans quelle
terrible logique, dans quel implacable déterminisme, 1'idéologie de
1'innovation tend a enfermer 1'approche du systéme éducatif : 1'innovation,
came valeur idéologique, ne prend Son esSsor gue parce Jque 1'absence d'une
histoire scientifique dans le domaine de 1'éducation laisse libre cours a
toutes  les prétentions (et, varmi celles-ci, & quelques impostures -

1'innovateur ne s'autorise que de lui-méme); et, inversement, la pescée dans 1l=s
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consciences et dans les pratiques d& 1'cbsessicn innovatrice empéche le
"ddcollage" d'une histoire propre au champ concernd, en interdisant d'en

constituer les objets en objets d'un savoir progressif.

2.6. Ce qui précdde nous indique ce contre quoi les didacticiens ont d4d
constituer leur propre pratique, quelles obsessions 1ils ont d@ mettre a
distance pour ouvrir l'espace & la didactique. Mais, écartant 1'illusien
innovatrice, ils ne l'ont pas pour autant remplacée par une analyse appropride
des situations réelles étiquetdées innovatrices. Car si la notion est
idologique de part en part, 11 vy a bien, en effet, des pratiques sociales,
éducatives ou autres, que 1'on peut dire neuves - qu'elles procédent d'une
intention: innovatrices, ou non: neuves. I1 me semble qu'aucune problématique
n'a été-, a4 cet endroit, élaborée., Soit par exemple 1'introduction de
1'informatique dans 1l'enseignement. On ne doute pas que dans viﬁgt ans elle
gera amplement faite, et Jd87a méme bien stabilisée, plusieuré fois retouchde
par plusieurs réformes. Attendrons-nous vingt ans qu'un objet d'étude, stable
et sir, y campris dans ses pathologies, vienne & 1'existence, pour qu'enfin
nous nous intéressions a lui ? En pratique, nous avons déja répondu néga-
tivement : 1'intérét de certains didacticiens pour IOGO - simple exemple ! -

en porfe témoignage. En théorie, l'affairs est moins claire, Pour répudier la
tentation de la fuite dans 1l'innovation, les didacticiens ont Jjusqu'a présent
limité leur champ d'étude & dJdes choses assurédes, dont la présénce prosaigque
sous notre nez ne soit pas douteuse et nous soit wn gage de sérieux
scientifique. Attitude stratégiquement juste et nécessaire, mais qu'on ne
devrait pas laisser se durcir en une dpistémologie dogmatique, et qu'il est
temps de  remettre en situation pour en aporécier la signification. Le
scientifique ne peut certes pas se donner pour cbjet d'étude une espdce qui
n'existe pas - projet qui peut 8tre ¢ bomne poésie, non & bonne science. Mals

il n'est pas tenu de s'en tenir aux espéces existantes : 1l peut vouloir
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produire - science et technique mises dans l1e coup ensemble - une espéce
nouvelle; il peut, & collectionneur, se faire créateur de phénanénes - c'est

+oute la science moderne, dans  son dpassament  du naturalisme classificateur.

C'est 4 penser ce dépassement gque le concept d'ingénierie se révéle essentiel.

2.7. Nous avens tout & perdre & ne pas engager le travail qui s'y trouve
impliqué. Soit que nous nous excluions, de fait, pour ne pas nous en Btre donné
les outils théoriques, des téches essentiélles liges au changement sccial
auxquelles le didacticien a sa part & prendre - que ncus nous fassions les

incorruptibles et drisoires chevaliers de la rétrodicﬁion. Soit qu'il y ait en

- nousdeux parts:celle  -du -"didactieien qui "étudie” et _ne _prétend & rien

d'autre que c¢ela - homme de pleine lumidre et d'action diurne; et celle &
1l'acteur qui, d'une autre main, miitamment, rédige des suggestions &
programes, se fait conseilleur, se constitue en puissance normative : homme da

logos le jour, la nuit 1&gislateur et tyran - usurpateur.

2.8. L'enjeu doit &tre ' d'autant mieux pesé que nous ne réussirons pas
aisément a le gagner. L'incapacité de  penser dialecticuement 1l'activité
scientifique (comme activité o il n'est de "Jonné" gque construit par une
procédure théorique-technique, o le logos s'articule intimement au nomos)
soutient une conception affadie, invertébrée de la science. Mais une conception
répandue et prégnante - une conception "intéressante™ parce qu'intéressée:
quton s'illustre a faire un peun &e canptabilité sur nos chéres t8tes blondes,
sans le moins du monde y toucher (oh!}, et voici qu'on recherche 1'investiture
qui permet - avec une légitimité renforcée de ce que rien, techniguement, ne la

fonde - de prononcer le bien et le mal.
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2.9. Pourtant le probléme du développement pratique et de 1'ancrage théorique

de la dialectique scientifique se pose dés la plus mcdeste entreprise de

science. I n'est pas besoin de vouloir transformer le monde pour, si peu que
ce soit, le transformer : il suffit de wouloir le connaitre ("Pour connalire la
poire, il faut la transformer - en la gotant” disait Mac - vous en

souvient-il ?). D&s le départ donc, il faut organiser pratiquement et penser

thdoriquement notre lien et notre interaction avec nctre "objet d'étude”. I1y

a le premier niveau, d&ja noté, qui mobilise une ingénierie de routine: il faut
"aménager” le processus didactique afin qu'il permette déja 1'cbservation nue ;
afin, ensuite, qu'il autorise la producticn, intégrée au cadre didactique
existant, de phéncmdnes légrement atypiques (et que la déontologie de notre
métier nous cblige toutefois A faire campatibles avec les objectifs et les
normes existantes). Et puis, bien entendu, il y a un niveau o la dialectique
de la construction et de l'étude d& 1'tbjet se fait plus visiblement
matérielle: il en est ainsi dds lors que llon se propose l'étude d'une
catégerie nouvelle de pratigues d'enseignement, ici ou 1A A peine esquissée ;
le premier mament de la dialectique est alors celui de 1l'ingénierie, qui
anticipe empiriquement (mais, par définition, sous le contrdle & la science)
ce que la science n'a pa élaborer d'un objet qu'il s'agit de produire
. techniquement (afin d& le produire théoriguement). Si je peux me permettre un
exemple, je citerai le cas de l‘introduction de I0GO : nous devons dans des <as
semblables &laborer une problématique qui nous permetts de- prendre en campta &
tels "objets”, au lieu de nous en dJdétourner ou bien, notre main droite

ignorant ce que fait notre main gauche, de le verser sans plus dans le registre

de 1'"innovation®,




3. " RECHERCHE-ACTION °

3.1, J'an viens au second @ terme zrentioﬁné plus haut, celul de
"racherche-action". Ce qui précéde Y conduit naturellement: 1'introduction de
IOGC pourrait étre_présentée facilement comme une recherche—action. La notion
de recherche-action apparait pour étiqueter des situaticns qui semblent, aux
yeux de quelques ocbservateurs, ne pas relever totalement de la recherche.
Peut—&tre parce que la "recherche" en question altére l'cbjet sur lequel elle
porte, au point que cet offet ne peut plus 2tre tenu pour négligeable; ou bien
parce qu'elle crée le phénomene qtl_'il. s'agit d'étudier. Epistémologiquemant,
1'attitude est bien naive ; pratiquement, elle prend acte, sans y apporter plus

de lumidre, du changement d'ordre de grandeur dans les mwodes d'interaction

entra objet &tudié ot sujet étudiant (& la méme facon que la physique

subatamique a rencontré ce probléme, absent pratiguement de la phyzique "a

échelle hmnain;“ qul existait Jjusqu'au “T¥e sidcle). Mais il y a sans doute un
peu plus : c'est que l'action exercée n'est pas - dans la perspective de ce qui
s'appelle la recherche—action — un effet dérivé, secondaire par rapport au
projet dont il natt sans vy avoir été congu ; au contraire llaction est ici

intentionnelle, et 1'on balance entre le pdle de la recherche (1'accroissement

des connaissances) et le pdle de l'action (1'intervention sur le réel en vue
d'y produire une transformation jugée souhaitable). A mon avis, la dualité des
intentions peut bien exister, mais il est douteux qu'elle s'établisse en un
&quilibre : une "racherche—action” verse soit du cdté de la recherche, soit du

coté de 1'intervention -dans la téte de qui 1'entreprend. Mais la chose est en

soi de peu d4'importance. Ce qui est essentiel est que, &N accolant ainsi deux
marents du processus scientifique-technique sans les articuler, on réduit la

signification de chacun. On s@ dsliera des contraintes qui pesent normalement

sur toute recherche en répondant que c'est 1'acticn, entendue d'ailleurs comme

bonne acticn, qui commande ; 1t"action" accarplie, on la déclarsra comme ayant
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constitué une "recherche", échappant donc par 1a au jugement de valeur auquel
nous acceptons ordinairement de soumsttre nos actions les plus banales {(Je suis
arrivé en retard & mon rendez-vous, on m'en blime, Je prie qu'on m'en excuse,
etc.). LA encore  ce qui m'apparait, c'est cambien l'étiquette
"racherche—action” est intéressante parce qu'intéressée : impliquant trop sur
le produit qu’elle recouvre, elle tend & ne plus rien impliquer, et ocuvre ainsi

un espace de liberté épisté&mologique - et d'insignifiance.

3.2, Pour restituer le sens qu'elle efface, il faut travailler sur deux
tableaux : du cbté e la recherche, du cdté de l'action. De la recherche
d'abord. Lorsque Freud nous parle de Dora, du petit Hans, ou de l'Hame aux
Lcups, nous parle-t-il d'une recherche-action ? Cet example a l'avantage de
nous  faire mettre le doigt sur le non-dit de la recherche-action :
l'expérimentalisme dogmatique bute sur le probléme de la clinique et des

pratiques d'"intervention" en géndral ; il bute sur la distinction entre la

catégorie dpistémologique d'expérience et la procédure méthodologique de

1! "opservation provoquée reproductible" (sic) - périphrase que jlemploie ici a
dessein pouwr désigner ce que la méthodolbgie appelle  ordinairement
vaxpérience”. Ce qui se Joue donc dans le débat sur le terme de
recherche—actigﬁ clest, entra autres choses, le sort des rﬁbdalité_s_

d'investissement méthodeologique de la catégorie d'expérience - en particulier

des modalités & type clinique, etc. Il y a la, en effet, des problémes qui
demandent considération. L'effet le plus immédiat de leur recouvrement par la
notion & recherche-action est d'en interdire l'accés au questionnement

dpistémolegique, pourtant plus nécessaire ici que jamais.

3.3. DPasscns a 1'"action®. En ne précisant pas autrement due par  une

juxtapcsition de mots (la recherche/l’'action) la relation qui spécifie cetts

action au regard & la recherche, on tend a créer un "objet" insaisissable,



protégé c2 toute interrogation par une rhétorique & la fuite &pistémclogique

(& 1l'action wers la recherche, de la recherche vers 1'action). C'est en &2
lieu évidemment que le concept dfingénierie doit se fairs reconnaitre: loin &

rassembler sans confronter, il oblige a une articulaticn épistémologique  qui

n'est pourtant pas une simple fusion : qui devrait &tre une différenciation

dans une dialectique — ce que j'al essayé d& ddcrire un peu plus haut.

4, RETOOR A L'INGENIERIE

4.1, Ce que le concept d'ingénierie nous apporte, c'est de pouvolr penser
. autrament des pratiques  jusque—la condamnées & rester enfermdées  dans
1'empirisme et le tour de main. C'est donc d'une mutation d'ouverture qu'il
s'agit. A cet &ard, le fonctionnement du couple recherche/ingénierie permet de
reprendre un probléma laissé en suspens, ou r&utét laissé en pointillé, -alors
que la question est & celles qui Jémangent le plus certains e ncs
"interlocuteurs" (par exemple dans les IREM). "Yous parlez, brilent-ils de nous
dire, de recherche en didactique des mathématiques. Mais est-ce que pour VOUS
la recherche en didactique des mathématiques est toute la recherche suxr
1'enseignement des mathématicques ? Egalez-vous les deux choses ? Obligersz—-vous
{sic) qui veut faire de la recherche sur 1'enseignement deé mathdmatiques a
faire @ la didactique ?"... Premidre partie de la réponse que je ferai a cette
multiple question : on n'obligera personne a4 faire quoi que ce soit - pas plus
que les physiciens n'interdisent 3 qui le wveut de rechercher le mouvement

perpstuel. Seconde partie de ma xéponse : oui, pourtant, les deuxX choses  sont

bien é&gales. Llincertitude nait évidemment du mot recherche lui-méme : dans le
sens exigeant (et exigé par la didactigue recherche/ingénierie) que j'ai essayg
de poser plus haut, la recherche sur l'enseignement des mathdmatiques c'est la

recherche en didactique des mathématiques. Cela signifie-t-il que je refoule




18

nreut le reste", sans résidu, dans le camp de l'ingénierie ? Certes ncn : 2
serait trcp beau ! e couple recherche/ingénierie fournit une lecture dynamique
d'un champ de pratiques diverses, mais il n'y produit pas autre .chose que des
snsembles flous. Il est un principe & structuration, il est un outil

d'analyse, il peut &tre le vecteur d'une pensée épistémologique réorganisatrice

d'un champ amorphe et anomique. Mais il nlest nullement un principe

claseificatoirs, il ne d8livre pas une taxinamie & l'empirie. En cela, il ne

fonctionne pas autrement, dans le domaine qui nous concerne, que dans les
autres domaines ot il peut fonctiomner classiguement. Une "action" qui, pour

nous, reléverait - non pas mnaturellement” mais scus l'effet d'une certaine

exigence épistémologique - de l'activité d'ingénierie, & ne pas se situer came

telle, en général n'est pas une activité d'ingénierie méitant ce label

éplstémologique...

4.2. -~ Deux séries d'objections peuvent &tre élevées contre 1'égalité qua j'ai
soulignée. A propos de la recherche d'abord. On objectera - au-dela par exemple
des faciles accusations d'impérialisme, etc. - qu'il existe, ailleurs que chez
les didacticiens, des gens qui se livrent a des "recherches" qui, au mins '
touchent 3 1'enseignement des mthérratiques. Et on nous demandera: "Qu'en
faites-vous ?". Il faut avoir ici bien présent a llesprit que le principe que

j'ai énoncé n'est pas un principe d'administration de la recherche, & visée

d'unification, de centralisation, etc. C'est un principe qui doit parmettre e
travail sur la définition - intellectuelle d'abord, puis é&ventuellement
institutionnelle — de l'espace d&= la didactique des mathématiques. A cet &gard,
les situations évoquées plus haut en objection nous "interpellent", en effet !
Ne pas entendre cette interpellation, n'y pas répondre, ce serait nous enfermer
en npotre territoire, prématurément clos. Au contrairs, la considérer, la

prendre en conpte, c'est pratiquer une stratégie d'cuverture épistémologique:

tout ce que 3j'ai dit milite pour cette attitude - celle d'une attenticn
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vigilante et exigeante.

4.3, Une autre cbjection peut surgir, qui va montrer le role stratégique
essentiel du econcept d'ingénierie. On dira par exemple : "vous prétendez
studier scientifiquement 1'enseignement des mathdmatiquess; mais vous ne niez
pas qu'une classe — de mathématiques ou dtantre chose — soit un groupe, ‘il
s'y produise des phénoménes de groupe, phénaménes Qu'étudie la psychosociologie
par exemple. Alors que faites-vous & la dynamique de ce groupe ? Est-ce que
par hasard cela aussi ferait partie d la didactique des mathématiques ?7. La
réponse est : non, en sol la dynamique de groupe ne fait pas partie & la

didactique des mathématiques. Je vais plus loin: en tant que 2l le didacticien

n'est pas capable d'organiser une seule iegon de mathématiques - pas plLus gue
le diététici.en. n'est capable d‘oréaniser un seul repas. Le diététicien pourra
fabriquer un menu équilibré, etc. Mais entre un menu et un repas, il y a une
marge... qui n'a rien & voizr avec le repas come tel, mais qui est néanmnins
importante - voire essentielle : il faut prévoir une place suffisante pour
chaque convive, une température adéquate, um cadre agréable, etc. - autant de
conditions non spécifiques mais fondamentales en pratique. 8'il fabrique une
lecon, le didacticien ne va certes pas préciser qu'elle devra &tre réalisée a
19 °C plutbt qu'a 5° C ; avec deux éleves par table plutdt qu'avec quatre ou
cing, etc. Je cite ici des "variables® bien grossidres, tres générales ; il en

est de plus "fines" (certains phénoménes Ge groupes...). La prise en campte de

tous ces aspects, "pratiques" et pratiquement  essentiels, ‘reléve de

1'ingénierie : 1'ingénierie doit combler l'espace qui sépare le schéma

thdorique, gui  Incorpore un grand nombre de variables spécifiques

(didactiques), d& sa réalisation, qui suppose le traitement d'une foule de
contraintes non spécifiques de l'enseignement des mathémtiques cu méme de

1'enseignement en général. (Bien entendu, le fait «qu'une variable soit
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spécifique ou non, et doive donc Atre cu non intégrée par le didacticien en son

schéma théorique, n'est pas écrit dessus: clest un probléme essentiel de la

didactique des mathématiques que cetbke  identification des variables
. pertinentes, et un probléme toujours a reprendre, toujours a résoudre).

L'organisation concréte d'un enseignement de mathématicues doit s'appuyer non

senlement sur la didactique des mathématiques - qui reste bien en effet le
noyau spécifique - mais encors Sur tout un ensemble & sciences auxiliaires,

qui sont les "sciences pour 1'ingénieur didacticien", dont certaines sont trés

ouvertes en leur objet (l'analyse des systémes par exemple) et dont d'autres

sont plus spécifiques (sociologie de 1'éducation, dynamique des groupes, etc.).
I1 va de soi en particulier que 1'"enseignant” remplissant partiellement des
fonctions d'ingénierie didactique (méme si sa fonction principale demeure celle

d'enseignement}, ces “sciences pour 1'ingénieur didacticien" doivent figqurer

dans le cursus de sa formation - dont le pilier théorigue demeure bien sir la

formation en mathématiques et en didactique des mathématiques.

5. LA RECHERCHE EN DIDACTIQUE
[ES MATHEMATIQUES ET LES TYPES

DIACTION SUR LE SYSTEME DIDACTIQUE

5.1, Poser le probléme Jde 1'ingénierie didactique, c'est poser, en le
rapportant au développement actuel et 3 venir & la didactique des
mathématiques, le probléme de l'action, et des moyens d&e l'action, sur le

systéme  d'enseignement. C'est pourquei  Jje voudrais préesenter d'abord un

principe de classification des différents types A'action sur le systéme

d'enseignement - pour la clarté da Aébat. L'action est spécifide par son put et

son objet. Par cbjet, il faut entendre l'cbjet sur lequel porte 1'action,

1'élément du systame d'enseignement que l'on prétend modifier en vue d'une



modification d'ensemble du systéme tout entier: 1! action peut ainsi avoir pour
objet les programes (réforme des programes), les professeurs ( formation
continue des enseignants), les manuels, etcC. Dans tous les.cas, cette action
&lective a clairement pour ambition dJ'avoir des effets, par la médiaticn de
1'élément que 1l'on a choisi & modifier & manidre directe, sur le

fonctionnement didacticue dans son ensemble — & moins que l'action entreprise

ne 1'ait &té que dans le cadre d'une procédure expérimentale qui se contente,
ie cas échéant, de contrdler et de limiter ses effets propres, en conformité
avec la déontologie du chercheur. Le but & 1'action se reéfére précisément a ce

qui a déterminé a agir : 1'action a-t-clle été entreprise pour ses effets pris

on eux-mémes, ou au contraire pour - les effets de savoir (sur le systéme
d'enseignement) qu'elle autorise ? Du premier cas reldve par exemple la refonte
des programmes ; du  second, la passation dans une classe d'un test, & la
demande du didacticien. En réalité, ces deux motivations ne sont pas les

“geules, et i1 faut admettre au moins un type intermédiaire : celui d'une action

qui n'épuise pas son sens dans l'une cu 1l'autre des deux intentions précitées,

mais se domme pour ambition d'ordonner d'un méme coup des effets pratiques (sur

le systame d'enseignement) et des effets de savoir (sur le méme systéme). Il

faut évidemment se garder ici d'associer a cette description le théme trop
fameux de la "recherche-action”, la notion elle-mdme n'étant qu'un artefact
épistémologique, camme j'ai essaysd de le montrer plus haut. Tout simplement,
cette déscription ne fait que dépeindre une configuration familiére en d'autres
disciplines, ce que l'on peut appeler recherche clinique (si 1'on y tient).
Pncore une fois, lersque Freud soigne (par 1'intermédiaire de son pere) le

petit Hans, il ne fait pas de 1a recherche-action ("Aktion-forschung”, le mot

1'eut peut-8tre amsé) ; il agit en thérapeuts. Mais, dans le méme temps, il
travaille a élaborer la psychanalyse - et c'est pour cela que nous avons une
trace dcrite, preuve de ce qu'un jour Freud soigna le petit Hans... Point n'est

resoin d'une conceptualisation neuve pour penser une rratique same toute blen
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hanale, et son rapport a une certaine élaboration théorique: l'action pratique,

ici, a valeur en soi, et en méme temps constitue le mode d'accés a un certain

cbiet dont il s'agit de rendre camte théoriquement - 1'approfondissement

théoriqué se dJdéveloppant en corrélation avec les modifications de la technique
d'action (qu'relle suggére en partie) et qui visent & en accroitre la portée et
1a valeur dans L'ordre des effets pratiques. A cet égard, le schéma ainsi tracé
vaut sans changement particulier comme aescription d'un mode d'acces spécifique

(avec son intérdt et ses limites propres) du didacticien & scn cbjet d'dtude.

5.2. La typologie & laquelle on parvient alors est en un sens la plus banale
qui soit ; mais elle est déja bien utile pour fairs progresser  le débat. Je

I

récapitule. Il y a :

(1) 1'action-pour—-Lltaction ;

(Ir) 1'action--pour-l'action-et-pour-la-recherche ;

(ITI) 1l'acticp-poar—la~recherche.

De (I) a (III), l'action tend & perdre sa valeur propre, et a n'étre
plus que le moyen, le terrain, de la recherche. Pourquoi donc cette typologie
ast-elle ut.ilé an dsbat sur le destin de la didactique ? Essentiellement parce
qu'elle est englobante, qufelle réintegre dans la perspective de notre
questionnement des types d'actions jusqu'ici tenus pour étrangers a son champ
de compétence. Ie didacticien, ayant deux mains, pouvait d'une main fairs de la
didactique (ce qu'il pouvait identifier comme son travail de recherche en tant
qu'universitaire par exemple) et de l'autre main se livrer 4 des taches de
formation d'enseignants (en tant qu'animateur dans un IREM), de rédaction &

manuels, ou d& conception & programmes - le lien entre ces différentes

camposantes de  son activitéd n'étant pas posé  camme probléme théorique, mais

senlement  identifié comme simple juxtaposition pragmatique. La typologle
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précédente n'a pas pour ambition & constituer la base d'une 0.P.A. sur
1'ensemble des types dfaction recensés : elle est présentée ici dfabcrd camme

un cadre permettant de poser le probléme, sans élision a priori & tel ou tel

type d'action, des rapports de la recherche en didactique et de l'acticn sux le

systéme d'enseignement. A cette interrogation, les réponses sont ouvertes ; et

on ne peut écarter par principe 1'hypothese d'une réponse négative concernant
la possibilité que les didacticiens interviennent d'une manisre
significativement meilleure dans tel ou tel registre d&e l'action (par exempie
en matidre de formation dJ'enseignants). Mais ce sur quoi quelques—uns d'entre
nous s'entendent, me semble~t-il, c'est que : 1. le probléme vaut d'étre posé

aujourd'hui (au vu & la fois de l'état de dévelcppement d& la didactique et des

attentes seciales en matigre d'dducation) ; 2. la didactique peut aujourd'hui

contribuer & apporter des améliorations réalles A& certains types d'action déja

connus et mis en ceuvre (e.g. la formation des enseignants), soit en améliorant

des formules anciemnes (8), soit en proposant de nouvelles modalités (9) ; et

peut aussi proposer de nouveaux types d'action (le travail sur les él&ves en

échec électif par exemple). Clest de cette base d'accord que 1'on peut partir

pour ouvrir le débat.

6. MALTHUSIANISME METHODOLOGIQUE

6.1. Les obstacles au débat et a l'action qu'il peut engendrer sont de deux

ordres: les uns surgissent au sein méme de notre cammnauté ; les autres se

trouvent dans 1'attitude de la société vis-a-vis du systdme éducatif. Dans

notre cammmautd une attitude, non pas dcminante, mais bien attestée, consiste
A poser que les didacticiens ne seraient pas concernés en tant que tels (sinon

4 trds long terme) par le probleme de l'action (méme si, par un phéncméne de

dissociation que j'al mentionné plus haut, ils peuvent par ailleurs voulolir
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agir sur le systeme d'enseignement). Le seul type dfaction qui, donc, vienne a
les concerner serait le type (III) ; et en ce qui concerne les proplemes
d'ingénierie didactique soulevés par cette intervention,  aussi llimitée
scit-elle, sur le systame d'enseignement, ce serait donc une affaire
strictement interne au métier de didacticien, une affaire "privée", une
question versée sans reste dans le chaudron méthodologique. En fait, et dans
leg faits, cette position générale se trouve acoquinée a un parti pris nh

naittusianisme méthodologique, qui ne recomnait de droit d&& cité qu'a une

action assujettie & un expérimentalisme trés appauwvri : passations de
questionnaires, défilés d'élaves devant un probléme fixé ne varietur, o1 aux
modalités & variation supposées diment contrdlées, etc. C'est ainsi qu'on
rejettera des pratiques qui, inspirées J'actions du type (IT), n'en ont pas

moins pour intention d n'Stre que de 1'action-pour-la-recherche (type IIL):

par exemple la méthode clinique de Piaget (10).

§.2. En incidente & mon propos, j'anticipe ici sur un théme repris plus loin,

la pertinence des méthodes mises en ceuvre, (a), et ceci & propos du traitement

contrasté que d'avcuns font subir au couple expérimental/clinique. Prenez une
situation-probléme ; prenez un slave : mettaz-les face a face.

Qu'ebtenez-vous ? (fig. 1) Rien encore.

Poursuivons. Faites défiler n éléves devant la situation-problame (fig. 2).

Qu‘obtient—oh alors ? Une recherche expérimentale

{ah, mais !). Blen.
Maintenant, changeons de main: bloquez 1'éleve, faites

défiler les situations-problames (fig. 3).



Veus obtenez quoi ?

Hélas, une recherche clinique (110.

En censultant les deux schémas que j'al traces ci-contre, on
peut constater pourtant que ces deux "méthodes” répondent

formellement & un mdme type d'interaction entre deux séries

J'éléments: dans chacun des cas, on blogue une série sur un

&lément choisi, et on fait défiler 1'autre série.
Dans un cas, on bloque.le sujet (1l'éléve}, dans llautre la
situation-probléme. Qu'est-ce qui, alors, dans 1l'idéologie
| gpistémologique de beaucoup d'entre nous, distingue 1'un de
1'autre les deux cas de fiqure, formellement équivalents ?
Clest &videmment la  distinction spontanément observée entre sujet et

situation-probléme: en gros, le sujet serait opaque, et 1l s'agirait d'en

dlucider 1la constitution {(i.e., selon les problématiques, de repérer ses

structures intellectuelles, opérations de pensée, procédures, représentations,

etc.); tandis que la situatioh—~problém serait, elle, transparente au chercheur
(psychologue, didacticien) pecur qui elle serait outil d'exploration du sujet,
pour qui elle serait un moyen de 1a connaissance. Or il appartient a 1'éconcmie
de l'action de ne pas considérer come problématiques les instruments e
1'action: un "moyen" peut faire difficulté (i1 peut se révéler insuffisant, ou

défectueux), il ne fait pas probleme (au sens o1 1'élaboration théorique aurait

Y rendre raison de sa position spécifique au sein du  processus o1 il prend

place). Ainsi regardée, la situation-probléme ne fait pas probléme. Elle est ce
qui, dans la vision théorique que le montage expérimental doit accrocher au

réel, va de soi, peut-8tre (et est) taken for granted. Bien entendu, came on

1'a noté, la situation-probléme peut se révéler inadaptée, et faire 1'objet de
corrections pratiques ; mais cela demeurs le plus souvent pragmatique, et

exclut came tel 1'idée d'une dialectique entre élove et savoir, dialecticge

pourtant toujours existante, et qui doit B&tre pour le didacticien partie
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intégrante de 1'"objet"” qu'il étudie. 51 la  situation-problame est

"transparente" A& 1l'chservatsur, selon une i1lusion nécessalra, elle doit

toutafois BAtre constituée comme problématique par 1'éléve pour qui la "tAche®

camporte  toujours le probléme de la constitution (dialectique) de la

signification de la t&che, selon une réflexivité indvitable. Ceci est un

premier point - que quelques didacticiens s'épuisent en vain A tenter & faire
entendre a quelques psychologues (c). Mais i1 y a plus: la dialectique en
laquelle 1'&l2dve est pris dans sa mise en rapport avec la situaticn-problame,
cette dialectique d&oit frayer son chemin dans un labyrinthe dont nous ne
connaissons que fort mal la structure -~ pour l'avoir trop longtemps crué
transparente, hypothéquant par la les pramesses du questionnement critique dans
l'évidence de la fiction d'un savoir adulte normé et normant. Le concept de

transposition didactique a été avancé avec, en premier lieu, cette intention

critique de dsconstruction des é&vidences que l'on woit fonctionner si

complaisamment dans bien des travaux psychologiques (d) anciens ou récents.

6.3. L'analyse fait surgir cette caractéristique du travail scientifique que

les choix méthodologiques ne peuvent &tre posés indépendamment des choix

théoriques (et donc gu'en particulier "la méthodologie” ne saurait constituer
un terrain de repli et un lieu & réassurance pour qui seralt rebuté par "la
théorie™). Une méthode enveloppe toujours - mais souvent en leur faisant écran
-~ des engagements théoriques qui en soutiennent en droit la pertinence. On
retrouve ainsi que le travail scientifique se méne solidairsment en ses trois
instances, l'expérimental, le théorique, 1'épistémologique; et qu'on ne -peut
faire 1'éconamie d'aucun (le débat que je souldve ici, & propes du théorique et
d l'expérimental, se situvant lui-m8me dans 1'épistémologique). Une méthode
particuliére, de méme qu'une théorie particuligre, n'est qu'un point de

condensation du travail scientificue, dont elle recolt sa signification, sa



pertinence et sa portde.

7. UN CBSTACLE IDECOLCGICUE

7.1, Je reviens au probléme & l'acticn, a propos des obstacles que rencortre
la position de ce probléme, non plus devant les didacticiens, mais devant la
société. le principal obstacle est & mon avis d'une nature telle que nous avons
peu & chénce de parvenir par nos efforts propres a autre chose qu'un d&kbut

déstabilisation. Mais nous devons au moins commencer a l'identifier. Il s'agit
d'un certain regard porté sur le systaéme é&ducatif qui fonctionne, a 1l'endroit
de toute inténtion de connaissance scientifique & ce systénme, came un

véritable archaisme épistémologique. La conception dominante & 1l'action sur le

systéme d'enseignement censidére implicitement celui-ci comwe accessible 2
notre volontd, fruit de notre libre arbitre, effet de réalité de nos désirs; et

considere du méme coup l'action & mener come une simple affaire de choix, de

décisions, de bonne volonté et d'efforts. Ce qui par 1la est dénié clest, si

1l'on peut dire, le "droit" du systdme d'enseignement A &tre mu par une

nécesgité, un déterminisme internes qui lui scient propres; soit, & manizre

équivalente mais dont on n'a pas assez Jusqu'ici explicité la formulation, la

"capacité™ du systéme d'enseignement A 8tre pris pour objet d'une connaissance

scientifique. Tout wun destin é&pistémlogique se joue idéologiquement en ce

point: le systéme d'enseignement ne saurait alors &tre pris que dans le réseau
contingent d'une ccnnaissance anpirique acquise par contact, et garantie par la
familiarité de 1'objet pragmatiquement “connu". Bt l'action wvisant au
changement procéderait toute de cette familiaritéd empirique, qui luil serait un
soutien suffisant dés lors que les moyens généraux (et par "moyens” on sait
quion entend essentiellementl les movens  financiers, par  oppesition aux

connaissances et aux moyvens spécifiques), seraient réunis. Camme j'al essayé de
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développer ¢ point assez longuement dans Pour la didactigque, je n’en dirali pas

plus ici. Mais je voudrais gsouligner seulement que cette conception spontanée,
selon la méme logique et en amenant les méres ddboires, vaut autant pour le

"grand public" que poir ceux qui nous gouvernent et nous "administrent". Tcutes

les actions entreprises récemrent (1'indifférenciation des classes de seconde,
1'introduction des activités et, récemment, 1a "création" & zones d'éducation
prioritaire) relévent de cetts mre conception: désignation d'cbjectifs a

atteindre, indifférence au probléme des mOyens spécifiques (12); recours

essentiel, par l'exhortation au mieux ou l'obligation administrative au pire, a
1a bonne volonté des agents concernés. Contre ce volontarisme nalf et coliteux
(coteux financiérement et humainement), {1 nous faut affirmer 1'importance que

1a recherche fondamentale doit se voir attribuer dans l'entreprise de

trajtement des “difficultés” gque rencontre 1'institution enseigrante: 1e

concept d'ingénierie didactique Jouera un rdle essentiel dans ce processus.

7.5, §'il est clair en effet que notre dialogue avec les agents du systeme

d'enseignement devra porter sur  les-  actions de  type ()

("1'action-pour—1l'action"), et sur notre capacité d'intervention thécrique et
pratique a cet égard, il me paralt non moins évident que le débat entre nous
devra porter d'abord sur les actions "intermédiaires", &  type (II)

("pour-1'action-et-pour-la-recherche”); due c'est en cette charniére que se

condensercont les embiiches a notre progrés - et que c'est 12, donc, qu'il

conviendra de porter le fer. J'al déja noté, en affet, qu'il &tait assez facile
pour chacun de ncus de faire d'une pratique double, une double pratique {(camre
on tient un "double langage"), en s'enfermant dans une conception restritive de
la recherche (type I), tout en s'affairant par ailleurs & agir sur le systame
d'une maniére officiellement indépendante, bien qu'éclairée par la pratique de
1a recherche - ou dx moins cauticnnée par elle -, sans que <= lien puisse

jamais faire l'objet d'une analyse critique, de ne pas se présenter ouvertement



29

came justificateur et authentificateur des actions préconisées ou entreprizes.
S'an  tenir A& cette position - qui ne sagrait Btye ca toute. fagcon qu'une
position d'attenta - serait ne progresser en rien, ou plutlt s'entdter dans une
voie inféconde, et nous préparer un avenir bien sambre {(qui est d&ja un passé
pour la recherche américaine sur l*enseignement des mathématiques, s'il faut en
croire J. Kilpatrick (13). L'impasse faite sur les actions & type II,
susceptibles d'évoluer en actions de type I d'une manidre contrdlable, et
1l'incapacité & structurer épistémologiquement le champ des pratiques d&e

recherche et/ou d'action, est caractéristique de cette impuissance.

8. TIA RECHERCHE-2CTION, A NOUVEAU

8.1. On sait gu'une manidre d& penser ce champ de pratiques a consisté a
tenter de forger un concept ad hoc, celul & recherche-action. Pour qu'on ne
m'accuse pas de me dorner des adversaires a ma convenance afin de pouvoir mieux
les abattre, et qu'on ne rétorque pas par des argurents dilatoires du genre
"mals la vraie recherche-action, ce n'est pas c¢a", Jje renvole ici & une

présentation systématique et clajre & la recherche~action, telle que la

doctrine en a &té développée par les auteurs : Pour une définition de la
recherche-action, dJe Gianreto Pini in "Recherche-acticn, interrcgations et
stratégies émergentes™, n° 26 des Cahiers de la Section des Sciences de

1'Education d= la Faculté de Psychologie et des Sciences de 1'Fducation a2
1'Université de Gendve . J'al essayé de montrer plus haut que le discours sur
1a recherche-action pouvait étre lu came la mise en ceuvre d'une stratégie &

fuite épistémologique, d'évitement du débat scientifique, wvisant & créer un

lieu franc de toute interpellation provenant de la "seience officielle", vécue
came mauvais cbijet. le mécanisme de  défense produit ici un discours qui me

parait fort habile, en cela qu'il est une axploitation idéologique tras avertie
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des attitudes spontanées que l'on observe par rapport a "la science” dans le
grand public, attitudes auxquelles il donne une forme discursive enncblissante
par le dJeu des références aux auteurs, etc. Outre par examle (14) le
dénigrement de la connaissance - scientifique selon un pathos
naturaliste-mmaniste connu, ce discours présente, dans une version dont le
principal intér&t pour nous est son caractére explicite, la position
dpistémologique spontande selon laquelle le systém didactique (cu le systéme
d'enseignement) ne serait pas de la méme nature que les systime étudiés par les
sciences exactes (ou: de la nature), et donc qu'il ne saurait faire l'obijet
d'une connaissance "scientifique" au sens ordinaire. A cet objet d'un type
nouvean correspondrait "1"dmergence d'une ncuvelle conception de la science” -
pas' moins -, ocette nouvelle conception bannissant les  "paradigmes”
scientifiques utilisés pour 1'étude des faits et des phéncménes de la nature.
Clest ainsi par exemple que le céldbre précepte durkhéimien selon lequel Yil
faut traiter les faits sociaux come des choses” est'r@nvoyé, SUr Un  examen
superficiel, A& son origine dans les sciences de la nature, alors que nous avons
ancore tellement de mal, dans notre commnauté, a lui conférer son  sens
véritable. C'est ainsi encore que 1'affirmation de Saussure selon laquelle "le
point de vue crée l'objet", citée par G. Pini (d'aprds Bourdieu et al, Le
Métier de sociologue), est franchement détournée de  son  contexte
épistémplogique, pour servir d'argument & un relativisme effectivement étranger
3 "la science”. Ce qui permet & poser, en soulignant, qu'"il n'est pas du tout

évident aqu'il existe, dans ce domaine {celui des sciences sociales), une

réalité objective", formulation antimatérialiste un peu adoucie par cette

précision: "... camparable & celle qui caractérise les sciences de la nature”
(non souligné par l'auteur) (15). Ce qui me semble donc 3 la base du discours
sur la recherche-action c'est une simple reprise "savante” d& la  conception
spontande, épistémologiquement archaique, qui tient le systaéme d'enseignement

pour incapable par nature d'étrs un chiet d& science; et scus ce postulat on



3

retrouve, de manidrs trés cohérente, qu'a l'absence proclamée de son  existence
et & son déterminisme propres {(i.e. indépendant- du "regard” porté sur lui)

répond la preclamation du champ sdicatif camre terre d'élection de tous les

volontarismes - le contraire en acte de toute problématique scientifique.

8.2. Bien entendu le problame & 1'identification des pratiques concrétes qui
s'étiquettent "reche.rche—action" demeure entier {16). Sa rédsolution devrait
atre, a la longue, le fruit du travail théorique et pratique que nous cevons

rener i propos des "actions de type (IT)" notamment.
9. T2 REALISATION DIDACTIQUE
9.1. pParmi les actions & type (II), il en est une qui, au titre de la

recherche, se trouve au Coeur d llactivité du didacticien: clest la

réalisation, en tout ou partie, d'un enseignement dans une classe domnée ~ la

conception, la construction et la réalisation & "lecons" ou de ségquences de
lecons. Cette activité spécifique, qui vise a la production Ge phéncmenes

didactiques, qul est donc le moyen d'une phénanénotechnigque didactique

{laquelle, en tant que mwlle, intéresse d'abord le  chercheur, npon
n]tytilisateur” du systame - d'enseignement), cette activité suppose wn  travail

important d'ingénierie didactique, qui apparalt comme 1'une d&e ses conditions

de possibilité. Le produit de cette ingénierie didactique est 1'ensemble du

processus d'enseignement mis en ceuvre. Ce processus n'est une

phénaménotechnique qu'aux yeux du chercheur, clest-i-dire dans la perspective
d'une certaine interrogation théorique; ai, au marent de la réalisation, on

retranche le chercheur de la scéne (17), le processus d'enseignement demeure

inchangé, le produit du travail oréalable d'ingénierie didactique est inaltére;

simplement il n'existe plus personne au regard & qui il apparaisse cane
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phéncménotaechnigue. On peut ainsi dissccier mentalement 1'aspect "action" de

1'aspect "recherche”; et entrevolr par 12 un des apports possibles les plus

essentielg_ de la recherche en didactique des mathématiques & la technologie du

systéme d'enseignement.

9.2. Malheureusement il semble que la place accordée aux activités de

réalisation didactique par notre commmauté, dans l'espace de parcle qu'elle se

domne pour qu'il y soit rendu compte des pratiques J& recherche dont nous
sames les opérateurs, il semble que cette place ait été sensiblement réduite -
au profit du discours monocorde de 1'"expérimentalisme™ passe-partout: sans -
rechercher de causes derniéres, on peut certainement mettre cet amenuisement en
rapport avec 1l'inflation et 1'arrcgance épistémlogiques des n*étﬁodologies
apatrides qui ont 1'immense avantage E se | proposer dans un  langage
transparent, dont l'apparente familiarité &mousse notre. sens critique, et
désarme le questionnement épistémologique. Ia défaveur qui frappe ainsi les
pratiques de réalisation didactique - dans le registre du campte-rendu et du
débat scientifique - ne permet guére de prendre une mesure, mére approximative,

G ce qu'il en est réellement de 1'état ‘de maturité de ces pratiques

elles-mémes parmi nous: connaissent-elles la méme défaveur, ou bien alors y
aurait-il désaccord entre les faits (nos pratiques de recherche) et les

discours (ce qui de ces pratiques se communique entre nous) ?

9.3. Ces deux hypotheses se rejoignent en fait & moyen terme: 1'absence de
mise en dsbat d'un certain type de pratique, au sein du processus e recherche,
me parait deveir aboutir assez vite a une déqualification épistémologique des
pratiques  concernées, aboutissant a les constituer d'abord came simple
adjuvant pragmatique de ce processus, puis - éventuellement — & les démobliiser
et a les redjeter enfin comre dénuses de signification - &l&ments jusqu'ici

conservés par habitude, tradition ou pusillanimité, mais décrétdés blentdt
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inutiles, archaiques, voire non scientifiques... i1 me semble que cette
description rend campte assez justement d'un mouvemant qui porterait certains
d'entre nous 2a s'éloigner Al travail de réalisation didactique. Cr ce travail
est essentiel % la didactigue d'une triple facon: il est cssentiel au proyras

& la théorie; de la méthodologie et & l'ingénierie didactiques.

10. PRATIQUE DU DIDACTICIEN ET THECRISATION

10.1. Il est essentiel 3'abord au processus de 1'élaboration théorique, que

d'aucuns avouent tenir pour bien mystérieux — dans leurs moments d'humilité -
quand ils ne le tiennent pas en pure et simple suspicion - dans les temps &
superbe positiviste. La théorisation n'est pas une activitéd &légante pour
gentlemen—didacticiens, un enveloppement discursif scphistiqué qui étendrait
son chatolement par dessus l1a surface rugueuse des faits “pruts”. La

théorisation est au contraire une activité de terrain; loin de naitre, le soir,

de la confrontation aristocratique & un Corpus rassemblé dans la pleine lumi &ére
du jour, en é&levant au-dessus de  l'empirie sans campramission  les sortileges
d'une raison trop raisonneuse pour atre entiérement convaincante, le mouveament

de théorisation procéde d'une certaine pesition de son producteur dans le charp

des oratiques, et se manifeste d'abord came gg_bésoin de la pratique. Ce
mesoin, concrétement, peut prendre différentes visages. Tel &vénement se
produit dans la classe; 1'enseignant se tourne Vers 1a  didacticien pour qu'il
(lui) en rende raison, peut-8tre pour qu'il éclaire d'une "explication” cet
espace que l'enseignant, en son interaction avec le didacticien, awa appris a

reconnaitre camme non absclument transparent {(Ccmme problématique), et o 1l

aura appris a situer sa prise & dcision — l'espace de la relation didactique,
antre enseignant, éleve et savolr. L'événament peut étre mineur, &t ne pas

mattre en jeu la poursuite du processus 4d'enseignement engagé: une éleve, au
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tabhleau, effectue ces "simplifications" successives .: 24/4 =6 = 3 -pouwrquol ?

A une séquence prévue et dont la réalisation a ccmrencé, les dlaves "réagissent
mal", rapporte l'enseignant (ils restent passifs, enfermés dans un mutisme
protestatairs, etc.) — pourquoi ? Ici, l'analyse didactique de la situation
concréte conditionne, peut-8tre d'une maniére fondamentale, les décisions &
prendre (va-t-cn poursuivre selon le plan prévu, avec éuelques retouches de
circonstance, ou modifier plus profondément le cours des afﬁaires ?...). Or
dans une situation de cet ordre le "corpus” dont se soutient le mouvement de
théorisation n'est pas cette chose inerte attendant sagement en un carton que
1'cn vienne la chercher pour lui domner la parole: le corpus ici vient
au-devant du didacticien, dans une affirmation d  soi provocantz et
incentourrable. La théorie est alors l'cutil de 1'analyse didactique - aqui
s'effectue incessamment dans la conduite d'une réalisation didactique; la
théorisation, qui en est le corollaire nécessaire (le reel exciéde toujours la

théorie), est par la-méme une tache d'urgence.

10.2. ILe mouvement de théorisation est ainsi réponse a un "besoin de théorie”

que le didacticien rencontre dans le champ de sa pratique. Il y a 1a, selon les

conceptions matérialistes les plus classiques, primat de la pratique sur la
théorie {ce qu'il ne faut surtout pas confondre avec le primat de la théorie

sur 1'expérience. Cela laisse entiers deux problémes majeurs abordés

antérieurement: celui des matériaux dont la théorisation fait sa substance
(probléme manifeste dans la question de la "premiére théorie"); celui de la
validation de la théorie (qu'il faut é&videmment entendre comme moment du
processus  de production/validation). Il serait bien .e_ntendu inexact &
prétendre que de la position particuligre du didacticien dans les pratiques &=
réalisation didactique ou il peut s'engager proczdent tout a la fois llappel a
la théorie (le "besoin de théorie™), la substance mfme de la théorie, et le

contrdle expérimental de la théorie. Le champ & pratiques ol le processus de
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production/validation découpe sa dialectique est bien sfir beauccup plus vaste -
il ne se réduit certes pas aux interactions que met en Jeu la réalisation
didactique. Pour prendre ici un geul exemple: si Je dis que 1ltusage, dans
1'enseignement francais du lex cycle, du terme nalgebre® fait écran a la vrise
en campte - au fait méme d'en poser le probléme - de ce qu'on appellera, dans
le 2e cycle des études secondaires, "l'analyse", d'ol me vient donc cetie
";dée" (indépendamment des questions de validation des formulations qul la
manifestent dans 1'élaboration théerique) 2 Fas forcément de ma position au
sein de mes.pr'opres pratiques de réalisation didactique au niveau du ler cycle;
mais d'une position aa sein d'un espace &largi (de réflexion et & d&bat
dpistémologiques par exemple) o mes pratiques de réalisation didactique
viennent s'inscrire et d'cu elles peuvent dtre travajllées (de la méme fagon
que l'espace & 1'interaction didacticien-enseignant permet 3 l'enseignant de
travailler sa position au sein d& la relation didactique). Plus largement
encore, le mouvemznt théorique-expérimental s'établit 4 partir d'un ensenble de
positions différentielles déployées dans un champ dont nous n'avons a cg jour
qu'a peine entamé' l'exploration - celul des positions épi.st_émologiques. et

méthodologiques (comme modalités d'engagement dans des pratiques spécifiques &2

i

la recherche en didactique des mathématiques) fécondes pour notre discipline.

ce constat correspond le wot d'ordre d'imagination méthodologigue et

épistémologique (e3.

10.3. le parcours des pratiques & recherche peut donc sans doute é&tre
diversifié - et sans doute cette diversification est-elle aujourd’ hui
indispensable: c'est da moins ce que Je crois. Mals je crois tout aussi

fermement que ce parcours a un point d'ancrage méthodologique obligé: la

réalisation didactique (entendue comme ]'ensemble des phases techniques de
conception—cons fruction-réal isation-chservation-analyse) en constitue

anjourd'hui, clast-a—dire dans une certaine étape (appelde sans doute a carer)
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de 1'&laporation théorique, Lle point de départ et la terxe pramise, la scurce

et le but, 1% et 1'w . I1 ne faut pas se méprendre sur cette affirmation.
D'une part, en tant que méthodologie, la pratique de ia réalisaticn didactique
cst insuffisante (d'ol l'appel & 1'imagination méthodologique); d'autres outils
d'exploraticn & notre objet d'étude - le sjstéﬂe didactique -~ dolvent &tre
construits, convequés, mis en ceuvre: ainsi en va-t-il, entre autres, &
L'entretien individuel avec 1'dléve, de la "méthode des bintmes”, des tests en
classe, etc., D'autre part, ce nfest pas parce Qe l'objet d'étude
didacticien est le systéme didactique que la réalisation didactique,
i'chservation de classe const itveraient ipso facto la voie royale menant &
melui-ci: confondre "l'étude du systame didactique" et "l'analyse de classes"”,
par exemple, serait au plan épistémlogique donner purement et simplement dans
un empirisme phénaméniste bon marché - celui~la méme .Ol‘l l'on woit tomber
souvent la pratique de 1'chservation de classes telle qu'elle est entendue par
certains courants de la formation d'enseignants. Ce qui qualifie aujourd'hui,
de maniére actuellement indépassable - a 1'échelon G notre cammmauté -, la
réalisation didactique, c'est autre chose: c'egt l'incapacité ol nous nous
frouvons, &tant  donné le faible développenent de notre théorie du systéme
didactique, et par conséquent la faiblesse du contrdle par la théorie des

cpérations de la recherche, de rencontrer notre objet de connaissance autrement

que sous les espéces, ou du moins autrement qu'en d&hors du contrdle
"empirique™, Jde 1'cbhjet reel dont 1'élaboration théorique nous  oCcupe:
délaisser trop longtemps - pour se tourner vers des méthodologies auxiliaires,

parcellaires - le systéme didactique pris dans son foncticnnement concret (y

campris les contraintes sous lesquelles il fonctionne: celles qui résultent de
son insertion dans le systéme dfenseignement, atc.) c'est prendre le risgue de
négliger ce qui n'est nullement négligeabls; et qui pourrait pourtant s'effacer
'de notre champ de conscience a n'y Atre pas empiriquement - c'est-a—-dirs

agressivement - présent, parce que dans 1'étape actuelle, et pour longtemps
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encore, selon toute hypothése, la théorie est incapable de nous le re-présenter
au cas ot nous viendrions 2 1'cublier. L'imbrication ce la théorie et d&e la
pratique, la dialectique entre les dux, oame on dit, a ici touts sa valeur,

et la thécrisation ne peut frayer sa veie qu'au prix d'une organisation ‘uste

de la pratigue de notre rapport 3 l'objet étudié. Probleme fondamental s'il en

ast,

10.4. C'est dans le cadre @& notre pratique du rapport a 1."objet. étudié que se
dessine la "premidre théorie", et cette premidre thécrie continuée que
constituent les reprises, les refontes, voire les répudiations par lesquelles

se poursuit, indéfiniment ouverte, 1'ceuvre & théorisation. Aux remarcies

rapides que j'al consacrées, dans le document. Sur les corpus expérimentaux, au
thame de la "premisre théorisation®, j'ajoute A ce sujet, en annexe, les lignes
géfinitives que Freud a consacrées a cette question (18). Ce texte, ainsi que
les développements précédents, permettent Je crois de jeter un peu de lumisre
sur les difficultés d&e cammunication au sein d& notre camumanté. L'échange et
le débat supposent une référence commune. Or il n'est pas rare d'entendre
quelques personnes se prévaloir (plus rarenenﬁ: se désoler) & ne rien entendre
a la "théorie" - aux propos - de tel ou tel d’entre nous. De ce non partage de
la théorie nous glissons bientdt, & titre substitutif, wers le seul bien que
nous croyons partager: l'empirie de premiére prise (telle que la ramene le
filet statisti@:xe); De 13, aisément, 1'aplatissement des  perspectives,
'annulation dans le discours communautaire des efforts que plus d'un d'entre
nous dSploie concratement pour dépasser le simple empirisme. O se trouve donc
32 1'origine & | cette difficulté & se fairé entendre, et a &tre entendu ? Eh
bien, dans l'éloignement des pratiques, plus @ue dans une prétendue opposition

des méthodologies: 1'inintelligence, le non partage de la théeorie, répond au

non partage de la pratique. La se nouent les difficultéds de 1l'écoute

réciproque. Mais l'affaire ne s'arréte pas & ceci: tout en découle. Car, si
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ilocn accepie 2 i a éts dit plus haut, et si méme tous les chercheurs se
q E

valent, toutes les pratiques ne se valent pas, & c2 oint mére qu'a

1'éloignement des pratiques, d'abord pragmatiquement enregistré come simple
Giversité au sein d'une unité garantie par la référence verbale a un meme champ
disciplinaire, i1 faut quelque jour faires correspondre une maltiplicité, aux
relations sans doute un peu incertaines, de champs disciplinaires: certaines
pratiques qui tournent autour de 1'enseignement des mathématiques, produisent,
au plan d& la théorie, des développements que l'on hésite A& inscrire sans
examen 3 llactif de la didactique des mathématiques... Un autre apport & la
réflexion mende plus haut concerne, non pas ce qui ne peut, entre nous,
s'échanger, mais bien plutdt ce qui, entre nous, tond a faire l'unique matidre
d& l'échange: soit les récits indéfiniment répétables de 1'expérimental isme
context-free. Nous touchons 12 & un polnt trés sensible & l'organisation
épistémologique qu'il faut tenter de px‘c:nouvoir' : le lien, .et. les incertitudes

& lien, entre les praticues effectives de "la recherche (dans lesquelles il

faut en particulier inclure la dimension de 1'ingénierie didactique) et les

discours ob ces pratiques peuvent trouver, ou se voir refuser, un moyen

d'expression, Problenme & l'écart entre le faire et le dire-sur-le-faire.
Probléme surtout de l'inégale aptitude de nos faires a se traduire en discours
dont chacun & npous ait l'intelligence. Certaines pratiques ont, depuis
longtamps, regu un enveloppement discursif autorisé, stéréotypé, aucquel nous
reconnaissons tous un droit de cité, une représentativité, wne légitimité non
mise en question - il est & la fois plus facile d'en parler, et d’en entendre
~parler, d'en identifier le message, d'en authentifier le récit. A = point
d'él&borat.ion discursive, le faire dont il s'agit & rendre campte peut méne
s'évanouir comme pratique offectivement partagée - dans la mme  mesure qu'un
pon langage & description des algeritimes ds calecul nous dispense & la
pratigue réelle du calcul... Tout cela serait fort ~on si les pratiques rendues

5 ce point transparentas par le discours faisaient tout l'essentiel & la
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recherche: or il n'en est rien - c'est la que le bat blesse. La difficulté est

sérieuse. Le mot d'ordre d'ouverture d'un espace de parole, que j'al essayé dée

promouvoir, est &videmment insuffisant s'il n'est pas le mouvement méme d'une

prise de parole, de la constitution et du partage de nouveanx discours faisant
accéder au débat scientifique des pratiques que leur mutisme actuel maintient a
l'écart de notre interrogation collective — et que l'activisme langagier du

discours aujourd'hui dominant tend & maintenir indéfinirent sous le boisseau.

11, PHEROMENOTECHNIQUE, INGENIERTE

11.1. L'importance de la réalisation didactique comme méthodologie a &té
présentée plus haut camme résultant en partie de la situation conjencturelle de
la didactique des mathématiques -~ m8me si l'on peut penser que la conjoncture
en question est durable: la faiblesse du  contrdle | théorique aujourd‘hui
possible sur les opérations de la recherche (contrdle qui nous assurerait par
exemple que ce gue nous rencontrons au cours d'un entretien hors classe avec un
&lave a bien a voir avec ce qui se passe en classe ~ ou mieux, nous permette &
trier dans la masse des faits observés). En ce sens la réalisation didactique
apparait comme 1'étalon, le point de référence dans 1l'art d'interrcger le reéel,
aucuel il convient de rapporter les autres méthodes que le didacticien peut
mettre en ceuvre, afin d'en contrdler la pertinence d'emploi eu égard a 1'ohjet
de la didactique des mathématiques. Bien que relevant le plus souvent des ménes
opérations de méthede, une autre fonction - elle, permanente - est assumée par
1a méthode de réalisation didactique: la réalisation didactique constitue aussi
le lieu de cette étape cruciale de l'activité scientifique a laguelle Bachelard

a donné (19) le nom parcdique de phéncménotechnique. A quoi répond cette

exigence dpistémologique ? Il ne suffit pas, pour assurer la connaissance d'un

phénaméne que l'on a observé, d'en decrire les conditions de survenue aussi
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finement qu'il paraltra poesible: il est doutsux qu'on n'en retienne pas qui
soient en fait étrangdres au phéncméne soumis & l'étude, il est plus douteux
encore qu'on n'en oublie pas quelques-unes d'essentielles. Le contrdle de notre
connaissance du phéncméne passe par le projet dJe production du phéncmene -~ et
cette production engage notre théorie du phénoméne dans une technique de sa
production: une phénanénotechnigue. Par cela, la science "s'instruit par ce
qu'elle construit" (20) ; et pour cela, "il faut que le phénaméne soit trié,
filtre, épur.'é, coulé dans le moule d&es instruments". Avec le "travail®

technigue du phénaméne, c'est notre conceptualisation du phénoméne qui est mise

sur le métier; en sa réalisation elle trouve une plerre dJ touche: "un concept
ast devenu scientifique dans la proportion ol il est devenu technicque, ol il
est accompagné d'une technique de réalisation". C'est en cela que 1a

réalisation didactique est, pour la didactique des mathématiques, une opération

cardinale de la recherche.

11.2. Opération interne de la recherche, phénoménotechnique, la réalisation

didactique concrétise une dialectique négative, ou la poursuite' & la vérité se

Gessine comme rectification de l'erreur, toujours & reprendre. Mais elle

déploie incessamment une pesitivité technique, dans 1'ordre de l'ingénierie

didactique, c'est-a-dire des effets possibles sur le systame d'enseignement (ce
double repérage, par rapport au mouvement de la reci‘_lerche d'une part, par
rapport aux effegt.é de réel engendrés d'autre part, n'dtant nullement gpecifique
& la didactique - que 1l'on songe seulement & la médecine). La preduction, méme
ponctuelle, d'un phéncoméne précis, suppose toute une activité, plus largement
&talde, d'ingénierie didactique. Cette activité s'établit en deca da travail &e
phéncménotechnique proprement dit, et lui survit - elle vaut donc, dans la
perspective du praticien, au~dela de la fonction qu'elle remplit 3 l'endroit do

projet scientifique stricto sensu pour lequel elle a étd  a ll'origine
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mobilisée.On juge l'arbre & ses fruits - en termes de connaissance et en termes
d'action. On jugera la didactique 3 sa capacits ae “réalisér" la connaissance
qu'elle produit, & son ambition d'avancer vers des r€ponses pratiques et
praticables aux difficultés concratement repérées par les praticiens du gystame
didactique; et, parmi les medalités dlaction qui se rapportent le plus

»

immédiatement & son objet (a sa problérraﬁi.que ot 3 sa méthodologie), celle

consistant a produire des lecons et des séquences de lecons concrétament

réalisables occupe évidememnt une place centrale. Elle est, actuelienent,
i'entreprise pour laquelle nous sommes le mieux outillss, théoriguement. et

technicuement: peut-on envisager 3 refuser de nous y engager ?...

12. PROBLEMES D'INGENIERTE DITACTIQUE

12.1. Te théme de la "producticn de séquences de legons”, en tant que theme
d'ingénierie didactique,  amene aussitét au premier plan une difficulté
fondamentale, canmmne a toutes les modalités de l'action sur le systéme

didactique: car d&e la réalisation didactique, telle qu'elle s'opére au sein da

processus de la recherche, a la production de séquences de legons, il v a toute

la distance d'une véritable décontextualisation, agissant dans plusieurs

registres {(épistémologique, wumain, institutionnel, etc.). Je retiendrai ici,
pour l'exemple, un seul aspect. Toute rdalisation didactique s'actualise par le
biais d'une certaine interaction didact_icien—enseignant. (dont Je note au
passage que ni les modalités ni les difficultés n'ont beaucoup retenu notre
attention Jusqu'ici); dans ce cadre, l'ens.eignant recoit, d'une maniére souvent
non étiquetée comme tellie, une "formation" a l'emplol et a la mise en ceuvre
des outils didactiques (des situations didactiques, des stratégies générales oOu
spécifiques, etc.) que le didacticien produit avec lui. Or un tel contexts

d'emploi contrdlé (et souvent contrdlé en continu) des productions didactiques
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offertes par la didactique des mathématiques n'existe plus nécessairsrent s
lers que 1'ingénierie didactique veut rettre a la dispesition du praticien des
productions didactiques libérées des conditions de leur prcductién (i.e. en
voie de banalisation). Une telle situation conduit ainsi au probleme du "mode
d'emploi™ de telles productions, c'est-a-dire au probléme des conditions &

cécontextualisation didactique non  dénaturante, gqui doivent garantir 4

1'ingénierie didactique, au-dela de la valeur scientifique des résultats &= la
recherche dont elle fait sa matidre premidre, son insertion réussie aux points

de wue &istémologique, humain, institutionnel - culturel, en un mot.

12.2. Ce probléme ne trouve pas nécessairement & solution. Dans sa généralité

on- peut le thématiser par la formulation suivant: sur quel ensemble d2

variables faut-il s'assurer un contrdle afin de pouvoir développer une acticn

(relativement) maitrisde sur le systéme didactique ? Ou encore, en reprenant la

tarminologie introduite précédemment : quels sont les objets (les pagquets de
variables) possibles de 1l'action sur le systéme didactique ? A titre &
contre—exemple, 1l faut noter que si les modifications officiellement imprimées
au systéme d'énseignement recourent au canal de l'action administrative en tout
premier lieu, action articulée par l'énoncé des programmes et de  lewrs
camentalres puils, en aval, en une liaison floue mais effective, par les
manuels, les didacticiens semblent s'&tre entendus, d'une manidre d'ailleurs
assez peu explicite, pour dénoncer 1'illusion de la possibilité d'une action
contrdlable par cé seul biais: peu d'entre nous qui confieraient le fruit &
leurs travaux & l'incertaine influence d'un manuel ... Attitude qui -
justifiée ou non, peu lmporte ici - peut B&tre retraduite ainsi: le manuel
(voire: le programme) n'est pas un bon objet {au sens qu'on a indiqué pour agir

sur le systame didactiquej.
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12.3. L'accés indirect au systame didactique que constituerait le manuel doit
au moins, semble-t-il, &tre secouru par ane actien dirscte portant sur les
enseignants - sous les auspices & la "formation”. Clest 1l'un des points -
came je l'al déja noté - en lesquels la didactique des mathératiques peut &@s
aujourd'hui apporter diverses initiatives. L'une dee idées que l'on peut
présenter est la suivante: de la méme fagon que la participation de
1'enseignant au processus de la réalisation didactique suppose at implique une
“formation" & celui-ci afin de le préparer au rble en partie connu, en partie

nouveau qu'il est appelé a jouer au sein de <@ processus, & la méme fagon,

peut-on penser, i1 doit @&tre peossibie de faire & la participaticn

d'enseignants au processus de réalisation didactique un cadre spécifique de

formation a l'enseignement. Cette modalité de la formation, apparamrent encore

fort peu développée, et dont on ne trouve guere d trace dans les projets
actuels de formation dJdes enseignants, introduirait, si elle se faisait
reconnaitre en sa spécificité et prenait & partir G 1a ltextension qu'elle

mérite, une modification fondamentaie dans le "systame" si flou de la formation

telle qu'elle existe jusqu'ici. La situation dans ce domaine, en effet, semble
bien &tre analogue a celle qui prévalait dans le domaine de la formation
médicale jusqu'au début da XiXe sizcle (21): dhame part le futur médecin
recevait, dans les vieilles Facultds, héritdes du Moyen-Age, Une formation a la
théorie, c'est-a-dire aux doctrines et systames qui avaient fleuri d&epuis
1'Antiquité; d'autre part, en attachant ses pas a ceux d'un praticien confirmé,
il pouvait se former 3 la pratigque. On sait que, ¢ la wihéorie" & la pratique,

1a distance n'était nullement négligeable. Or ce schéma est, & une substitution

de termes prés, celui gqui prevaut sctuellement dans la formation de
1'enseignant: dans le meilleur des cas, du moins a une &chelle un peu étendue,
le futur enseignant regoit une formation "théorigque", faite d'un corpus &2
connaissances mathématiques (dont on sait que la liaison aux mathémat iques

qu'il devra enseigner ne Va pas de sol),) augmenté (pour certains ordres
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d'enseignement: les Instituteurs par axemple) d'un péle-méle de doctrines
nédagogiques (de Platon a Rogers, en passant par Alain); et recolt aussi, sans
que la Juxtapcsition en soit nécessairement travaillées, we formation
"pratique" (camme ilen va pour les actuels stagiaires des C.P.R.). Or, dans 1a
premigdre moitié du XIXe sidcle, une révolution se produit dans la conception &
la formation médicale: entre les cbux-temes d& la théorie et & la pratigque un

troisidme terme su_rgit - 1la clinique. De la mme facon que, dans nos actuels

&tablissements d'enseignement, on pourrait imaginer - cela se fait, mais si peu
encore - que des classes solient déclardes "classes pour 1'cbservation™, voire

gque des é&tablissements dviennent (ou soient c¢réés come) dtabhlissements

dtobservation, on voit alors plusieurs hopitaux vouer un certain nawbre de lits

3 la clinique -~ recherche et formation se rejoignant dans l'acces au malade

(22}; indépendamment méme des hopitaux s'ouvrent des cliniques, spécialement

congues pour remplir les missions auxcuelles on Jes destine (nambre réduit de
lits, variété des malades et des maladies, etc.). I1 faut noter évidemment que,
pour ¢z qui est aujourd'hui de la format ion & l'enseignement, ce troisieme

terme n'existe pour ainsi dire pas. Mame lorsqu'il vient & exister,

formellement, A cbté des deux autres, il tend & n'exister qu'en Jjuxtaposition,
sans qu'un lien organique parvienne a gouverner, CCmme roments différencids au
sein d'une unité de conception et de réalisation, 1'ensemble dJdes trois termes
posés. Or l'apparition de la clinique, en bref, suppose, pour sa fécondité, non

pas seulemsnt. une place reconnue, mais un réaménagement du systéme de la

formation selon des relations internes rencuvelées. Nous n'en scmes pas la.

12.4. C'est dans le cadre que je viens d'esquisser - et toujours dans le

registre plus large & 1'ingénierie didactique - que je situe 1l'examen d'an

thanre connexe, celul de la _gormation des formateurs — thame tabou dans notre
belle France, ci le formateur - mais non 1l'enseignant ! - semble ne develr

s'autoriser que de lui-mére... Pour dire rapidement ma pensée sur ce point, il
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ne m'apparait pas que ceux, ici et 13, qui se font aujourd'hul les partisans
d'un développement massif de la formation continue des enselgnants aient
heaucoup réfléchi sur la maniére de se procurer &es "formateurs"; et on ;eut
craindre une prawmotion importante, prenant en partie 1'allure d'une fuite hLors

de l'enseignement. d'ailleurs, de gens qui bloqueront le systéme pendant

plusieurs décennies - provequant ainsi aun niveau & la formation le mnéme

probléme exactement que le développement de la formation est appelé & résoudre

en ce qui concerne, cette fois, l'enseignement: probléme qui est la
conséquence, vingt ans aprés, du recrutement inconsidéré, sous la pression du
"désir de scolarisation” (qui, comme on le sait, n'a jamais été seulement
1'effet & facteurs dJémographiques) d'une masse d'enseignants sous-formés;
13-dessus on  dSclare hautement qu'il serait dangereux (bureaucratique ?
réactionnaire ?) de créer une caste de "formateurs ce formateurs" - beau

mouvement du menton qui permet d'éviter la question de la formation, ou des

formations, qu'on peut exiger a l'endroit des formateurs eux-mémes.

12.5. Toujours a propos de la formation des enseignants, il faut envisager la

question des groupes Balint d'enseignants, sur laquelle travaille actuellement

claudine Laville. L'approche adeptée ici est évidemment assez €loignée des
champs d'intérét actuels & la plupart des didacticiens (mais non de tous): an

cherchant une référence dans la dimension analytigue de la relation didactique,

elle permettra, Je pense, d'ouwrir la  didactique des mathémtiques a &es
interrcgations qui 1ui sont jusqu'ici demeurdes largement étrangéres. Un seul
exerple, & propos d'un concept qui me parait aujourd'hui Atre a notre portée:
si la notion de contrat gdidactique a bien montré sa pertinence, son caractare
central dans 1'élucidation Qu fonctionnement didactique (jusques et y compris
dans les situations d'échec électif), il me semble aussi que son emploi laisse
un résidu non nul, non négligeable, sur lecquel la didactique des mathématiques

n'a quidre de prise & ma connaissance (& 1'axtérieur de la didactique ce résidu
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est la proie d'un pathos éhonté, transmis par un discours ol il est question de
"motivations”, & recours au "~oncret”, etc.): tout ce gui tourne autour & ce

qu'on pourrait ncmmer le n+ransfert didactique™. A e propos quatre indications

seulement: 1. sur la notion ce tranafert en psychanalyse, voir le Laplanche &
Pontalis, article Transfert; 2. je signale un travail trés intéressant (ncn
paru encore) de Janine Filloux sur l'ensemble des questions qu'il stagit d&e

repérer ici : Clinique et pédagogie. 3. & la méme facon que le transfert, dans

la situation analytique, n'est pas un rapprochement  de  deux termes

{1'analysant, l'analyste) mais de troig (23), 1e "transfert didactique” dsigne

bien un "quelque chose" a trois faces - celles que 1'on reconnait plus

généralement dans l'épaisseur toute enti2re de la relation didactique:
enseignant, éleve ggzggggig.;“ (J'ajoute, pour ceux qui se formaliseraient &
me  voir parler d'un étre Qque je n'ai nullement cherché a définir, qu'ils
peuvent relire le texte de Freud joint en annexe); 4. j'ai mis en annexe (£) un
texte, qui se présentera tout senl, montrant lle deu du transfert didacticue
entre les trois termes qui bornent. con champ: longtemps — apres,
élave~qui-se-souvient se rem&mwre les porte-a-faux entre le supposé-savoir
(Julien Gracq ? Monsieur poirier ?) et le savoir suppqsé (littérature 7

histoire et gécgraphie ?...) — un texte % mon avis tout a fait exemplaire dans

la perspective désignée ici.

12.6. A cBté de la formation des enseignants, il faut faire une place a ce

qu'en pourrait appeler (mais qu'on n'appelle pas) la "formation des éleves™: il

semble bien en effet que l'abord des gchecs &lectifs en mathématiques (c'est e

cela que Jje veux parler) fasse apparaitre des Jifficultds, chez L1'éleve,
localisables dans sa manigre d'exercer (ou de refuser) son "métier d'élave’.
Que le travail aque quelques-uns d'entre nous (dont, tout le premier, Guy
Brousseau) se sont employés a faire, hors classe, avec des éldves en echec,

Miisse &tre vu  comme tendant & réélaborer la position du sujet face au métler
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d'éleve, soit donc came Une action & "formation continue” drélaves ~ action
qui n'est pas en principe d&& méme type que celle développée normalement par
lienseignement - montre au moins, de méme dlailleurs ¢ue le travail effactué en
groupe Balint, que "la" formation, dans 1'unité &= son entreprise, n'est pas
we fin du syst2me d'enseignement mais au mieux une condition de possibilité de
celui-ci; et qu'elle doit figurer a ce titre dans ncs projets, avec ses pleins
et ses a&liés, fuyant le démocratisme jacobin (la méme chose pour tous) pour
s'accorder aux besoins éprouvés (ceux des enseignants, des ¢&laves, et du

savoir, "en difficulté").
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ANNEXES

NOTES

Thk

Voir 1l'entrée "ENGINEERING ou INGENIERIE". (DOCUMENT 1).

Voir 1'farticle AUTCMATIQUE de 1'Encyclopaedia Universalis,

vol. 2, p. B64.

Dans le cadre des Journdes sur 1'avenir des IREM

(Paris, 14-15 ncvembre 1981).
Voir le DOCUMENT 2 c¢i--Joint.

Voir llarticle INNOVATION de 1'Encyclopasdia Universalis.

Voir l'article consacré aux travaux de Jean Gimpel.' dans
L'Histoire, n °33, pp. 70-72 (DOCUMENT 3).

voir l'article TNNOVATION de l'Encyclopaedia Universalis.

Je renvoie & l'article de G. Brousseau (publié dans le Bulletin de 1'APM

n ®329, pp. 453-462) & propos de la formation des maltres,

pour un example.

Ainsi, les groupes Balint d'enseignants (Claundine Laville}.

A propos de laquelle on peut rappeler 1'étude & Vinh Barng, La méthode

clinique et la recherche en psychologie de 1'enfant, in Psychologle et

épistémologie de l'enfant - Themes pragétiens (Dunod, Paris, 1566),

pp. 67-81.
Sur la méthode clinique dans la recherche sur 1'enseignement des mathé-
matiques je signale (parce qu'il est récent) l'article de Herbert

Ginshurg,



12,

13.

14.
15.
16.

17.

18.

19.
20.

21,

22.

23.
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"The clinical Interview in Psychological Research on Mathematical

Thinking : Aims, Rationales, Techniques" (For the Learning of

Mathematics, 1, 3 wars 1981), pp. 4-11.

Et en particulier au problame de la possibilité d'atteindre ces
objectifs.

Volr son article "The reasonable Ineffectiveness of Research in

Mathematics BEducation" (For the Learning gg'Mathematics, vol. 2, n. 2,

novembre 1981).

Pour d'autres "arquments® de ce discours, je rcavoie au texte mentionné.
P. 18 du document de référence.

Il m'est arrivé d'avahcer que le "concept" de recherche-action

est "bidon".

Le concept, non les pratiques concrétas dont il prétend rendre raison -
qui sont, elles, souvent fort intéressantes (scientifiquement et
socialement).

o i1 figure came ohservateur,

I1 s'agit du premier paragraphe & "Pulsions et destins des pulsions”
(1915) : dje remercie Claudine Laville d'avoir attiré mon attention sur
ce passage {(Voir le DCCUMENT 4).

Dés 1934, dans le nouvel esprit scientifique.

J'extrais ici quelques notations de divers textes de Bachelard.

Pour ce qul suit je renvoie a la Naissance de la clinique de

Michel Foucault (PUF, Paris, 1978), dont un extrait est reproduit en
annexe (DOCUMENT 5).

On prendra garde qu'ici 1'hamologue du “lit" pour la clinique médicale
est la classe (et non pas 1'élevel. Cela étant précisé on pourrait parler

de la clinique didacticque - si nous ne craignicns pas de "médicaliser”

(dans l'esprit du monde) notre discipline.

Cf. Lacan.



{a)

(b}

{c) -

{(d)

(e)

()

Voir par ailleurs Y. Chevallard, SUR LES CCRPUS EXPERIMENTAUX.
Selon Francois Conne, l'inverse serait également vral.

Ou didactiques (woir la note précédente).

Y. Chevallard, IREM d'Aix-Marseille, 198l.

Mct d'ordre & vrai dire un peu vague et ambigu, comme me le fait
remarsler F. Conne.

DOCUMENT 6.



