REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

QUESTIONS A LA DIDACTIQUE
DES MATHEMATIQUES

par Clauding BLANCHARD-LAVILLE

« Les régions scientifiques ne sont pas enfermées
une fois pour toutes dans les limites qui les définis~
sent seulement & un moment particulier de leur
histoire ; te propre de ces limites est justement de
bouger, par l'effet des tensions, des échanges de
probiémes et de concepts qui permetient a une
sclence de se développer. »

Extrait de I'article Epistémologie de 'Encyclopaedia
Universalis (vol. 8).

(E. Balibar et P, Macheray.)

Tout au long de ces dix derniéres années, la didactique
des mathémaliques a développé en France une théorisation
dont I'élaboration arrive & un degré suffisant pour que l'on puisse
prétendre au découpage d'un nouveau champ scientifique. Mais
cette théorisation ne prend pas en comple la dimension de
Finconscient dans la description de Facte didactique ni méme,
& mon sens, la dimension dintersubjectivité de cet acte. Au
cours de la réflexion épistémologique que jai tenté de mener
a propos des fondements de celte nouvelle concaplualisation,
[ai 6té amenée 4 faire I'hypothése que ia théorisation actuelle
est fondée sur une dénégation de ce registre. Pouvons-nous,
devons-nous en rester a ce constat ? Quelles solutions s 'offrent
a nous pour tavenir de ce nouveau champ ?
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Je tiens a souligner d’'emblée que c'est en tant que cher-
cheur {jaimerais pouvoir dire « chercheuse » sans que le mot
ne préte a sourire) en didactique des mathématiques que j'ai
rédigé ce texte. C'est de l'intérieur méme de ce champ de problé-
matiques que je souhaite proposer mon questionnement (1).

Cependant, si je me reconnais comme appartenant a
cette communauté de chercheurs qui travaillent en France
depuis une vingtaine d’années environ & constituer ce champ
spécifique de recherches qu'on appelle aujourd’hui la didac-
fique des mathématiques (2), il se trouve que les phénomeénes
didactiques (3} ont pour moi une coloration, une épaisseur,
une texture, une tonalité dont, & ce jour, jai le plus souvent
de la peine a rendre compte & l'aide de la conceptualisation
didactique en vigueur. Je me sens a I'étroit dans la théorisation
actuelle en ce sens qu'elle ne me permet pas d'exprimer ce
& quioi je suis e plus sensible, ce & quoi faccorde le plus d'intérét
dans la problématique didactique concermant I'enseignement
des mathématiques.

Il se trouve en effet que, depuis plusieurs années, bien
avant que je n’entende parler de didactique des mathématiques,
par suite de la rencontre entre certaines circonstances conjonc-
turelles de mon parcours et sans doute aussi de certains élé-
ments constitutifs de ma fagon de penser, de mes propres
thémata au sens de Holton {4}, mon cheminement de recherche
est prioritairement inspiré par le repérage de tout ce qui
ressortit au registre de la subjectivité, subjectivité sexuée
renvoyant a I'économie psychique du sujet, au besoin dans sa
dimension inconsciente {5). Mon regard et mon écoute des
phénoménes didactiques sont fondamentalement attirés par
ce qui est & renvoyer a ce registre.

Pendant longtemps, jai estimé que ma fagon de voir
les faits didactigues était intimement liée a4 mon histoire
personnelle et qu'en conséquence, je devais accepter solitai-
rement une position de marginalité inconfortable dans la
communauté comme un avatar de mon propre parcours. Aujour-
d'hui mon point de vue a changé.

Je souhaite soutenir et argumenter ici qu'il ne s'agit
plus simplement de mon affaire personnelle mais que le temps
me semble venu d’'amorcer un débat scientifique sur ces
guestions, débat qui doit nécessairement concerner la com-
munauté tout entiére en tant qu'instituanie de la théorisation
qui fait consensus & un moment donné ; le temps, en tout cas,
de jeter un regard en arriére sur la constitution de cette région
scientifique et sur ses fondements éthico-épistémologiques.

S'il est vrai que, comme hous le rappelle Freud, « ce n'est
qu'aprés un examen plus approfondi du domaine de phénc-
ménes considérés que l'on peut {...) saisir plus précisément
les concepts scientifiques fondamentaux qu'il requiert et les
modifier progressivement pour les rendre largement utili-
sables = (6}, il me semble nécessaire, en didactique des mathé-
matiques, de réinterroger deux des concepts fondamentaux
gue représentent la « contrat didactique » et la « transposition
didactique » {7). Dans I'état présent de leur définition et tels
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gue plusieurs annnées d’usage les ont provisoirement stabili-
sés, ils laissent de c¢oté, & mon sens, des phénoménes que
I'on ne peut plus continuer & qualifier de « bruits » ou de « résidus
nécessaires » de la théorie ou encore de « trouble-jeu » mais
qui constituent, au contraire, une réalité massive, prégnante et
incontournable dans l'espace didactique. C'est ce qu'il est
dans mon intention de montrer.

Qu'il ait été temps de s'apercevoir que les discours pres-
criptifs et moralisateurs, sinon culpabilisants pour [es ensei-
gnants {8), étaient pour le moins inefficaces au regard du
but de leurs exhortations ; temps de ne plus victimiser tantot
les enseignants tantdt les élaves et de sortir du registre polé-
migue pour entrer dans celui de |'élucidation.

Qu'il se soit agi alors de forger un cadre, une probléma-
tique pour donner sens & ces analyses. Quiil ait fallu pour
cela qu'un objet spécifique — le systéme didactique — se
constitue en objet scientifique. Que cela ait impliqué, dans un
premier temps, de lutter vigoureusement contre les irratio-
nalismes de tous bords et contre les courants idéologico-
pédagogiaues qui font florés sur le terrain éducatif.

Que, pour ¢e faire, une certaine rupture épistémologique
doive avoir ligu entre le chercheur didacticien et I'enseignant
qu'il est aussi le plus souvent, Autrement dit qu'il soit nécessaire
de se donner les moyens daller au-dela des spontanéités
sinon naivetés de 'enseignant qui, ayant cet objet tous les jours
s0Us les yeux, croit étre le mieux placé pour le voir {9).

Qu'avant de penser en termes de bon ou de mauvais
fonctionnement, on se préoccupe de savoir comment le systéme
fonctionne tout court, et c'est déja énorme.

Que, a cet effet, 'approche systémique interactionnelle,
opposée aux approches réductiices et partielles sous l'angle
desquelles le systéme didactique avait été consideré jusque-la,
ait été, dans les premiers temps, d'une grande fécondite pour
comprendre les déterminismes et les neécessités internes
propres & la machine didactique (10).

Qu'enfin, la perspective A I'ceuvre soit de traverser I'écran
des évidences pour tenter de déjouer les illusions et de révéler
les quelques fictions superposées sur lesquelles fonctionne le
systéme didactique, jusqu'ici je ne peux que souscrire pleine-
ment.

Je suis d'autant plus convaincue gu'il soit fructueux de
congidérer le systéme didactique comme un ensemble de trois
sous-systémes en interaction, et donc la relation didactique
comme une relation a trois pdles (11) — enseignant, enseigne,
savoir — 1 qu'a ce litre, I'enseignant fait partie des objets a
étudier, que, dés 1974, je mettais en évidence ce schéma
triangulaire (12) et ['écrivais alors : on peut esquisser le
schéma triangulaire suivant — savoir mathématique, ensei-
gnant, enseigné — ol le pdle enseignant est un relais plus
ou moins obligé & la relation tierce qui va ou non s'établir
dans de bonnes conditions entre 'enseigne et le savoir mathé-
matique. A mon avis, la qualité de la relation qui résulte de cette
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médiation — dans le sens suivant : le sujet enseigné a-t-il plus
ou moins de difficultés a pratiguer [activité mathématique qui
lui est demandée — est fonction de la relation aller-retour qui
s'établit avec Yenseignantrelals, laguelle n'est pas indépen-
dante de la relation que celui-¢i entretient lui-méme avec le
savoir mathématique.

Si je souscris donc en premiére approximation a cette
approche interactionnelle et, sans méconnaitre la nécessaire
stratégie réductionnisie de toute entreprise scientifique, il
me semble cependant que dans son mouvement méme, cette
approche de type systémigue, par une sorte de réification
de Pobjet de connaissance, a entraine dans son sillage une
série de points aveugles. Si'un des pdles du systéme, le savoir
enseigné, peut éire, a juste titre, qualifié d'objet, I'cbjet justement
de la transaction didactique, et, de ce fait, faisant figure
d'objet d'investissement, d’objet du désir (13), il ne faudrait pas
perdre de vue dans la foulée que les deux autres pdies du
triangle, tout en étant bien, pour nous chercheurs, des objets
de connaissance, sont des acteurs humains du systéme.

Or justement la caractéristique d’humanité de ces acteurs,
I'enseignant et I'enseigne, fait qu'ils sont dotés d'une subjec-
tivité (14} et d'un psychisme agissant et ce, d'autant que, dans
la situation didactique, its sont propulsés dans une dynamigue
interrefationnelle complexe médiatisée par feur refation respec-
tive & I'objet de savoir.

C'est bien de la relation respective des deux acteurs &
I'abjet — de savoir — que va découler la topigue spécifique qui
structure I'espace didactique. Topique dont le mystere reste
encore largement & décrypter.

Si, encore une fois, dans les premiers moments de
constitution du champ de la didactigue des mathématiques, une
certaine rigidité concepluelle était de mise pour mieux assurer
la coupure avec la préhistoire et I'environnement idéologique
de ce champ, peut-étre est-il temps maintenant d'effectuer
une démarche d’ouverture et d'enrichissement des concepts.

D'autant qu'il est & considérer que les didacticiens des
mathématiques sont initialement, pour la plupan, de formation
mathérmatique. Dans cette mesure, il ne parait pas étonnant que
les choix épistdmologiques de départ aient été quelque peu
influencés par les habitudes des mathématiciens (15). Or
la didactique — fll-elle des mathématiques — n’a-t-elle pas
autant a voir avec les Sciences humaines du comportement
gu'avec la Science mathématique ?

Mais alors, il s'agit d'un renversement de perspective pour
qui a béneficié d'une formation initiale en mathématiques, un
renversement qui ne s’opére pas en un jour (16). Un renver-
seme_m du principe dobjectivité en quelgue sorte comme
!’exprtme Anais Nin : « pour prétendra 4 une véritable objectivité,
il faut,que nous sachions ce qui, en nous est préjugé, ce qui
est défense, ce qui déforme les choses. Il faut faire preuve
g!‘une p’rofonde honnéteté envers soi-méme pour commencer
a se débarrasser de ces déformations et powr clarifier notre



vision. (...) La subjectivité est un point de départ : c'est une
maniére d'observer ies choses, & paniir de nos propres émotions
et de nos propres expériences. Plus cette expérience sera
riche, plus notre vision le sera. Ce n'est pas un piege dont
on ne peut pas se fibérer (...}. C'est un point de départ ; ce
n'est qu'un moyen d'éclairer les événements. Comme si nous
\ransportions avec nous une petite lampe de poche » (17).

On ne peut pas impunément avoir fonctionné des années
durant, comme un sujet épuré, excluant toute personnalisation,
occultant toute subjectivité sexuée, ayant méme en quelgue
sorte interiorisé un interdit de subjectivité (18), pour tout &
coup pouvoir laisser émerger cette subjectivité, avoir 'audace
de l'utiliser et penser méme qu'elle est féconde,

Ou « comment le sujet se revient-il quand il s'est expairié
dans un discours ? » comme l'exprime Luce Irigaray dans lintro-
duction de son atvrage « Parler n'est jamais neutre » (19},

Evidemment, il n’est pas question ici de ce que j'appellerai
avec Eliane Amado Lévy-Valensi (20) la subjectivité primaire,
a savoir unt mécarnisme qui ferait se replier e sujet sur sa prapre
histoire et ne (ui ferait découvris le monde qu'en s’y projetant
naivement dans une sorte de fascination narcissique. Cette
sore de subjectivité peut étre considérée comme une faiblesse
de sujet connaissant et comme une margue d'échec dans la
dynamique de sa quéte de l'objet. Et en ce sens, il faut spuhaiter
au chercheur de dépasser cet état mais en contra-partie, si on
consideérs l'objectivité comme un processus dont le sujet s'exclut
autant qu'il le peut, s'élimine dans ses dimensions essen-
tielles, alors, on est sur la pente de la nécessité d'accumuler
des preuves et celte sorte d'objectivité poussée 3 Vextréme
peut entrainer dans un rituel obsessionnel de vérification
indetinie.

Sans aller jusqu'd ce point quasi pathologique, on peut
estimer que I'idéal d'objectivité peut n'étre qu’une forme de
connaissance aliénée en tant qu'elle refoule le sujet dans sa
dimension essentielle de moteur de la découverte. |l s'agil
alors de rehabiliter une sarte de « vigueur subjective » (21)
ol le chercheur en didactiqgue des mathématiques n'ceuvrant
pas selon un mécanisme de déni qui enfrainerait un clivage
strict en lui, n'occulte pas, ni son passé de sujet didactique
ni son quotidien d’enseignant de mathématiques mais plutdt
en travaille les effets journellement pour éclairer chemin faisant
les points aveugles, surmonter les inhibitions et élucider la
part projective que sa présence impliquée entraine au niveau
de sa recherche, autrement dit en un mot travaille son « contre-
transfen » théorigue de chercheur (22).

Je suis personnellement convaincue gue siles didacticiens
s'autorisent, sans tomber pour cela dans certains piéges de
fa recherche-action amplement dénoncés par Yves Cheval-
lard (23), & recourir aux « insights », ces éclajrs dintuition
que leur procure leur troisiéme oreille (24), cette oreille inté-
rieure que toul chercheur peut développer a l'exemple de
lanalyste, la didactique des mathématiques cessera de se
fonder sur une dénégation de l'ordre subjectif et de la dimension
de l'inconscient.

Ce qui, jespére lavoir suggéré, ne signifie pas rajouter
purement et simplement une variable supplémentaire a la
iiste des variables didactiques déja repérées dans les travaux
effectués jusqu'ici.

Admettre par exemple, gue les effets d'inconscient tendent
&4 se manifester sur la scéne didactique, soif; mais il faut
encore aller au-deld et percevoir que ces effets-1a ne peuvent
se traiter ni au niveau de |a recherche ni au niveau de I'action,
comme une variable au méme titre que Jes autres,

Cette dimension induit un certain déterminisme qui pese
sur les comportements des protagonistes de I'acte didactique 4
leur insi. Enseignants et snseigneés sont « sous influence ».
C'est ce qui explique, a mon sens, le fonctionnement souterrain
du contrat didactique : cet ensemble de régles tacites qui régit
linteraction didactique en délimitant les droits et devoirs des
partenaires respectifs. Je ferais volontiers I'hypothése que
¢'est dans le terreau, dans 'humus de la dynamique transfé-
rentielle que le consensus implicite sur le contrat se noue
et au lravers des enjeux psychiques respectifs qu'il perdure
ou en vient & se rompre, dévoilant du méme coup son efficace.

Il est d'ailleurs intéressant de noter que les didacticiens
ont repris le terme de cantrat déja utilisé par Janine Filloux
dans son ouvrage « Du contrat pédagogique » (25). Remar-
quons que, dans ce passage, le contrat, en devenant didactique
et non plus pédagogique, gagne une référence trés concréte
au contenu enseigné mais que ce faisant, dans ie mouvement
méme de ce rajoul, le concept perd toute la substance quj
en faisait I'originalit¢ dans le travail de Janine Filloux et qui
renvoyait justement aux ressorts inconscients de la « dynarmique
pédagogique ».

A ne pas tenir comple des enjeux narcissiques engagés
par les partenaires de la transaction didactique dans ce contrat,
je crois qu'on s’expose & ne pas comprendre les avatars qui
en découlent, que ce soit du cdté de F'enseignant ou que ce
s0it du ¢oté de 'enseigné. Que I'aveniure d’enseigner soit une
aventure a risque psychique (26), cela commence 2 se
savoir (27), sans pour autant d'ailleurs que 'on s'en précccupe
veritablement ni au niveau de |la compréhension des mécanis-
mes déclencheurs ni au niveau de 'aide & apporter aux ensei-
gnants qui sont quotidiennement conirontés & ces problemes
leur vie durant. Mais que I'aventure d’étre enseigné soit aussi
a haut risque psychigue, parliculierement en mathématiques,
il me semble qu'on ne le montre pas assez, ce qui empéche
de comprendre les fuites vers le non-apprendre ou le non-
comprendre de certains éléves. Et que la fiction du temps
didactique n'est en réalité que ce qui vient a point nommé
pour protéger les partenaires de cette aventure des angoisses
depressives qui guettent de part et d'autre.

Quant & ia notion de transposition didactique, qui constitue
un concept tres éclairant en ce qui concerne le passage du
savoir savant au savoir & enseigner, il me semble que 'explo-
ration s'est arrétée & mi-chemin. Car du savoir & enseigner
au savoir effectivement enseigné par tel ou tel enseignam
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concret dans sa classe, il reste encore une étape a parcouris.
Peu d'études portent directement sur le texte méme du savoir
enseigné, ce texte dont on peut trouver des traces écrites dans
les notes préparatoires de 'enseignant, ou encore dans ce
qu'il écrit au tableau noir pendant le cours lui-méme, ou
encore dans les notes prises par ses éléves (traces dont
lanalyse comparative reste a engager) et dont la mise en
discours constitue le dernier acte du processus de la trans-
position didactique et non I'un des moindres. Puisqu'au fond,
c'est bien ce texte-ld qui impressionne en dernier ressort
jes oreilles des éléves. Le professeur énonciateur de ce discours
oral m'en sait que trés peu de choses lui-méme, par une sorte
de mécanisme d'amnésie bien repéré par Alain Mercier (28}.
Nous non plus chercheurs, ne savons aujoud'hui presque rien
sur ce passage par le « défilé de la parole » du professeur.
Passage d'autant plus questionnant, s'agissant de mathéma-
tiques, autrement dit d'un savoir dont on a pu dire qu'il ne « se
soutient que d'une écriture » {29). Et pourtant, c'est bien encore
au travers de cette mise en paroles singuliére et incontrblee
que se meéne le plus souvent le jeu didactique pendant le cours
de mathématiques classique.

J'avancerais que, sous couvert de la mise en scéne didac-
tique, le professeur se livre plus et mieux que s'il racontait
sa vie. En analysant le procés d'énonciation dans le discours
oral d'un cours, on peut apercevoir les contours de ce que
j'appellerai le savoir privé du professeur, en méme temps
que les scénarios fantasmatiques & {'aide desquels il va mettre
en scéne, en public, ce savoir privé. A mon sens, c'est, en
particulier, dans cette mise en paroles du texte du savoir
que se joue subtilement la dramaturgie personnelle de I'ensei-
gnant, autour de son histoire avec les mathématiques. Le
discours qu'il déroule pendant son cours sous des intentions
didactiques manifestes Ut permet de se faire en quelque sorle
son petit théatre privé. L'éléve n'y voit que du feu, direz-vous.
Qu'importe alors ! Il est vrai que chacun joue sa partition ou il
le peut et la scéne professionnelle est le plus souvent un bon
tréteau ou se déroule & bureaux fermés le théatre privé de
chacun. Loin de moi l'intention de vouloir réformer cela. Mais
jestime qu'il est du devoir de la recherche fondamentale de
dévoiler cette fiction supplémentaire qui consiste a croirg que
les professeurs de mathématiques déroulent de maniére quasi
identique un discours trés codifié ne laissant place a aucun
glissement métaphorique du sens. C'est tout & fait le contraire
qui a lieu. 1l est temps d'ouvrir les yeux sur cette réalité-la
et de travailler sans la méconnaitre.

Il se pourrait gue cela nous meite en mesure de mieux
comprendre linertie des enseignanis vis-a-vis du changement
el du coup permette aux didacticiens, par exemple, de mieux
comprendre comment assurer la transmission des résuliats de
leurs recherches.

Au niveau de (a formation, chaque professeur apprendra
a repérer pour lui-méme quelle partition il tente de rejouer &
chagque cours et quel accent particulier la mélodie prend a
tel ou tel moment du déroulement didactique. Il s'agit alors,
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au lieu de rester dupes de nos propres déterminismes, d'appren-
dre a se sensibiliser au fonctionnement du professeur que
nous sommes vraiment et d'arréter de réver a celui gue nous
pourrions étre dans nos speculations idéologicq-velléitaires.
Il s'agit d’apprendre a reconnaitre nos passages a l'acte dans
les classes, d'apprendre & jouer plus légérement avec ce métier
pour éviter de nous y enliser et les éléves avec.

Avant de poursuivre, je souhaiterais approfondir la discus-
sion concernant les fondements mémes de la theorisation
actuelle en didactique des mathématiques.

J'ai avancé plus haut que, pour la plupart d'entre eux, les
didacticiens des mathématiques sont des mathématiciens de
formation. De ce fait, on peul penser que dans leurs choix
épistémologiques de départ, ils risquent d'avoir été contaminés,
presgue a leur insu, par les caractéristiques de I'épistémologie
dominante en mathématiques, ou disons, fortement influencés
par I'habitude contractée au contact de I'activité mathématique
qui leur était 1a plus familiére, d'agir ou de penser de maniére
clivée, reléguant ailleurs, dans fa vie par exemple, les bénéfices
issus de leur « experience » (au sens anglo-saxon du terme)
de sujels sexués. D'autant que les résultats des recherches
en didactique des mathématiques, pour avoir quelque iégitimité
a la fois institutionnelle et au plan de Futilité méme de ce
champ de recherches doivent faire écho chez ces mémes
mathématiciens habitués & un style de scientificite bien parti-
culier et & des méthodes de validation trés spécifiques.

Ainsi, on peut s’interroger sur le choix de l'approche systé-
mique, dont f'ai dit par ailleurs lindéniable intérét du fait
qu'elle franscende les approches partielles. Ce qui n'empéche
pas de g'interroger sur les options sur lesgquelles se fonde cetle
concepiion. En réalité, ce modele principalement utilisé a des
fins thérapeutiqgues et mis a 'honneur par 'Ecole de Palo
Alto concerne I'économie psychique du groupe familial (ou
conjugal). Dans un article ol il confronte les deux modeles
utilisés en thérapie familiale, la conception « systémique »
interactionnelle et la conception « psychanalytique » groupa-
liste, André Rutfiot (30) constate que les pratiques thérapeu-
tiques hétérogénes qui découlent de ces deux conceptions se
sont developpées en paralléle au cours des vingt derniéres
années, les unes & la suite des travaux de Paul Watzlawick
essentiellement, les autres 2 la suite des travaux de Didier
Anzieu et René Kaés en particulier, A. Ruffiot montre dans
son texte que dans le champ thérapeutique, si les chercheurs
d'inspiration psychanalytique ont fait leur profit de certaines
découvertes des chercheurs systémiques tels que la double
contrainte et les paradoxes, l'inverse n'est pas vrai. Au contraire,
tout se passe pour Anzieu comme si « les chercheurs de Palo
Alto (avaient) voulu monter a parir de leurs découvertes
une machine de guerre contre la psychanalyse », Pour Ruffiot,
ces chercheurs dinspiration systémique opérent « un rejet
{proche du déni) de la contribution psychanalytique majeure &
la compréhension de la relation : (4 savoir) le transfert et le
contre-transfert ». De plus, en réduisant le psychisme du sujet
a une boite noire, a l'instar du mouvement behavioriste, {'appro-



che systémique « s'interdit la compréhension des échanges
fantasmatiques », autrement dit de linter-fantasmatisation dans
le groupe familial. Anfin A. Ruffiot montre aussi dans ce texte
que la conception systémique, dans la lignée de Watzlawick,
est sous-tendue par des postulats pragmatiques inspirés de la
philosophie de W. James dont l'influence a été trés importante
sur la pensee américaine. On retrouve bien en didactique des
mathématiques, en particulier dans la théorie des situations (31),
linfluence de Pesprit pragmatique, cet esprit expérimentaliste
pour leguel l'idée-hypothése est un plan d'action et sa mise
en ceuvre une mise a Fépreuve par 'expérience pour assurer
sa validation. A mon sens, profitant du recul que nous donne
Ce regard en arriére sur I'évolution des pratiques de thérapie
familiale, il me semble que nous dewvrions tenter de tirer
certaines legons dont nous pousrions faire notre profit en
didactique des mathématiques. En tout cas, tout du moins,
prendre conscience que les choix déja faits recouvrent des
options philosophiques particulieres gui elles-mémes entrainent
certaines conséquences sur le plan éthique.

Dans la théorisation actuelle en didactique des mathé-
matiques, P'éléve et I'enseignant, s'ils ne sont pas congus
comme des boites noires au plan cognitif, le sont tout a fait
au plan de leur existence de sujet désirant comme je I'ai déja
laisse entendre : ils sont méme, & mon sens, entrainés dans le
projet du didacticien et en tant que tels, ramenéds presque
4 un niveau d'exécutants contrdlés de la séquence didactique
préparés a leur intention. Jai conscience de caricaturer un
peu puisque je sals bien que le didacticien a besoin de I'ensei-
gnant pour préparer cette séquence. N'empéche, il me semble
déceler chez le didacticien, dans son désir de super-maifrise
de l'acte didactique, la tentation de confisquer a son profit
le désir de maitrise de I'enseignant ainsi Que ses capacités
de créativite didactique. En d'autres termes, je crois qu'on peut
identifier chez le didacticien (32) un fantasme gue I'on trouve
banalement a I'ceuvre chez I'enseignant, mais ici décuplé en
quelgue sorte, celui de maitrise compléte de I'acte didactique,
autrement dit de toute-puissance. Certains termes trés fréquem-
ment utilisés comme ceux de variable de commande ou de
contrdle viennent renforcer cette interprétation. A mon sens,
cette utopie pour ne pas dire ce fantasme, culmine lorsqu'il
est question que le didacticien devienne le mailre du texte
du savoir a enseigner pendant que 'enseignant est comparé
a lacteur de thédire qui n'a plus qu'a faire vivre ce iexte.
Cette analogie enire I'enseignant et l'acteur de théatre ne
me paraitl pas pertinente. Car si l'acteur du théatre contem-
poraint (je parle bien de l'acteur de théatre et non du comédien
qui réalise un one man show) n'écrit pas le text‘e gu’il joue,
8'il y a bien un auteur & part entiére, I'acteur, Iui, a Ig tache
de représenter un personnage. Tout le travail des repetitions
est la pour lui permeftre ce passage, autvement dit pour le
préparer & cefte représentation. Or sur Ia,scéne dic_iacthue,
le professeur a pas de personnage a representer. S! le texte
lui est fourni par ailleurs par l'auteur-didacticien, il ne lui
est pas fourni en méme temps un personnage qui se distin-
guerait de lui a représenter. A mon avis, il n'y a pas alors

de représentation théatrale au sens propre. Et si ceraines
analogies entre la scéne didactique et 1a scéne théatrale sont
possibles, elles me semblent extrémement limitées et en tout
¢as l'acte ne me paralt pas du tout de méme nature.

En ce sens je ne me reconnais pas personneilement en
accord avec l'éthique sous-jacente au projet actuel du didac-
ticien. Le travail que le propose aux enseignants dans le groupe
de type Balint (33), me semble reposer sur des choix opposés
du point de vue éthigue. |l s'agit au contraire d'identifier le
fantasme de toute-puissance de 'enseignant, entre autres, pour
en atténuer la vigueur, de libérer autant que possible sa capacité
créative didactique en situation, en le réhabilitant comme sujet
responsable de son acte, conscient des déterminations de ses
compontements, autrement dit désireux de créer un espace pour
les jeux de connaissance mathématique pas trop saturé par
ses propres enjeux libidinaux et sa fantasmatique personneile.

Ce type d'interrogation m'améne alors a poser la quastion
suivante : est-it réellement possible en {ait de réouvrir les
concepts actuels de la didactigue des mathématigues tels que
je te proposais au début de ce texte ?

Peut-onimaginer, a 'exemple de I'évolution qu'ont suivie les
théories linguistiques depuis la fondation de cette science (34),
de réintroduire progressivement les dimensions exclues d'em-
blée en fertilisant la théorie actuglle par une inspiration venue
dailleurs ou faut-il plutdt se ranger par exemple au coié
d'Atlan et de la dialectique de I'intercritique (35) en acceptant
plusieurs fagons d'avoir raison & propos des mémes faits, ou
alors, de maniére plus radicale encore, sommes-nous 1a en
présence de théories complémentaires (36} au sens fort: &
savoir que lorsqu'on s'intéresse aux faits d'essence didactique
a la maniére d'un didacticien actuel, on s’empéche par définition
d'appréhender les déterminations subjectives au besoin incons-
cientes qui les sous-tendent et & linverse, lorsqu'on se met
& l'écoute de cette dimension, on g'interdit alors de faire de
la didactique au sens actuel, comme il nous a semblé devoir
le constater dans le travail de confrontation entrepris & propos
des « rééducations » d'éléves en difficultés en mathémati-
ques (37).

Mon intention, en écrivant ces quelgues lignes, n'était
pas de trancher sur ces guestions, simplement de les évoquer.
Il me semble gu'un certain temps sera nécessaire pour y voir
plus clair et il sera strement nécessaire d'attendre 'arrivée
de chercheurs de « ia deuxiéme génération » dont lhistoire
épistémologique trés différente de la ndtre permettra sans doute
qu'ils puissent mieux situer ce genre de recherches a Vintérieur
du champ scientifique.

Octobre 1987

Claudine BLANCHARD-LAVILLE

Laboratoire Educafion Formation
Université Paris X-Nanterre
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I me faut bien avouer dailleurs qu'une position d'extéricrité a ce
champ ne m'aurait pas fourni Fimpulsion siron I'enjeu nécessaire
3 la rédaction de ces lignes.

Cf. l'article de Régine DOUADY et Michéle ARTIGUE paru dans
le ne 76 de la Revue Francaise de Pedagogie, intitulé « La dicac-
tique des mathématiques en France ». Cet arficle rédigé sous
la forme d'une note de synthése fait le point sur le contexte d'émer-
gence de ce nouveau champ scientifique, sur l'ensemble des
concepts principaux qui en cpnslitue son « actuelle ossature
théorique » ainsi que sur les difiérentes orientations des recherches
entreprises. |l foumnit de surcroit la bibliagraphie correspondante.

On peut aussi se reporter & I'important article de Guy BROUSSEAU
intituté « Fondements et méthodes de {a didactique des mathémati-
ques », paru dans la revue Recherches en didactique des
mathématigues, volume 7, n°® 2. Dans ce texte, Guy BROUSSEAU
fait le point sur les concepts introduits depuis une dizaine d'années
« en les organisant de fagor a les faire apparaitre comme les
éléments d'une théorie ».

Dans un premier temps, jai choisi d'utiliser I'adjectif didactique
pour connoler tout ce qui se passe dans l'espace de la classe lors-
qu'un enseignant de mathématiques y est présent & des fins d’ensei-
gnement & un groupe d'éléves.

Traditionnellermment, et si on se référe au champ des sciences de
I'education, le gualificatii pédagogique aurait semblé plus adéquat,
Or, ce qualificatif de pédagogique apparait quelque peu dévalué
aujourd’hui, pour des raisons dont il serait interessant de faire par
ailleurs une analyse fine, mais qui, sans nul doute, ne sont pas
indépendantes de I'émergence du champ des didactiques des
disciplines.

Pour moi, en tout &tat de causs, 'adjectif pédagogique transporte
avec [ui un contexte dévaluation alors que l'adjectif didactique
me semble exempt de toute connotation normative. Pour s'en
convaincre, il suffit de comparer les définitions actuelles de ces
deux qualificatifs ; pour fadjectif pédagogique, le sensde : « conforme
aux régles de la pédagogie, qui est d'un bon pédagogue » apparait
en deuxiéme rang . cependant que pour l'adjectif didactique, tout
au plus voyons-nous apparaitre dans les définitions I'aspect
d'explicitation méthodique ».

Des iors qu'un enseignant de mathématigues est en présence
d'éleves, avec sa légitimité inStitutionnelle et sa volonté personnelie
de transmettre « des mathématiques », tous les phénomeénes repé-
rables ont & voir avec l'acte d'enseignement des mathématiques,
c'est-a-dire l'acte didactique en train de se dérouler, De 1a &
qualifier ces phénoménes de « didactiques » dans un premier
temps, toute manifestation qui surgit étant spécifique de la situation
didactique en jeu, quitte & affiner par la suile le vocabulaire au fur et
4 mesure que se découvriront les ressorts de ces manifestations
pour trouver des qualificatifs plus approprigs,

On pourra aussi sur cette question du rapport pédagogie /didac-
tique consulter la contérence de Philippe MEIRIEU intituiée « Péda-
gogie et didactique » prononcée lors des Rencontres d'automne
de I'Académie de Nancy-Melz €n novembre 1886.

A propos des thémata du chercheur scientifique on peut consulter
le passionnant ouvrage de Gérald HOLTON concernant l'imagination
scientifique dans leque! il est & la recherche des « conceptions
premiéres profondément erracinges » qui Informent la science et
des « déterminations intimes et privées » qui guident en grande partie
ia trajectoire suivie par 'activité scientifigue de l'individu. A cette
fin, il propose ce oulil appelle l'analyse thématique de l'ceuvre
scientifique, c'est-a-dire la recherche d' « éléments faisant fonction
de thémata » constituant la matiére premiére de I'imagination scien-
tifique. Ces thémes ('auteur utilise le terme grec théma, pluriel
thémata) qui sous-tencraient I'tmagination scientifique, expliqueraient
attachement quelquefois presque irrationne! gue certaing scienti-
fiques manifestent & l'égard de certaines théories tout comme la

Notes

violence avec laquelle ils en rejettent d'autres. En méme temps,
nous dit HOLTON, « 'ascendant profend qu'exercent, sur certains
savants, tels ou tels thémata souverains, globalisants, pourrait
bien constituer I'une des sources d'énergie primordiaie de I'élan
novateur ». Ces thémata qu'on peut repérer dans les concepts ou
dans les méthodes mises en ceuvre, ou encore dans les hypo-
théses retenues sont repérables en petit nombre dans I'histoire
de la science et fonctionnent souvent par couples antagonistes,
Il est intéressant de constater qu'ils servent a la fois de « contrain-
tes » et de « stimulants » en exercant une « emprise considerabie
sur le scientifique », « Telle adhésion a des conceptions premiéres
au tréfonds de son étre, pourra servir 'homme de science, ou le
desservir aussi bien, » Si les études de cas réalisés par HOLTON
portent pratiquement toutes sur un domaine de la physique, néan-
mains, les résultats semblent attestés dans d'autres secteurs de
la recherche. Pour finir, nous pouvans retenir que s « il est proba-
blement vain de chercher a se ** purger " de ses thémata dans I'dée
d'améliorer ses qualités d’homme de science », cela n'empéche pas
que « l'examen conscient des avantages éventuels des thémata
opposés & ceux que I'on a choisis pourrait bien étre salutaire ».
En suivant la pensée d'HOLTON, jai envie de rajouter que le texte
qui va suivre mest peut-étre qu'une tentative de rationalisation d'un
affrontement thématigue au sens qui vient détre décrit.

En dehors de cette interprétation en termes de thémata qui me
parait trés perlinente, je voudrais ajouter que mon orientation
actuelie tient aussi 4 une certaine sclitude dans )'activité de recherche
(il n'existe pas d'équipe dans mon Université), isolement compenseé
par mon Insertion dans un département et un laboratoire de sciences
de I'éducation dont la fréquentation m'a particulierement sensibilisée,
sl en était besoin, & la dimension inconscienie des processus
éducatifs.

Cf. le récit de mon propre itinéraire épistémologique : « Quand
plus rien ne va de soi », document ronéoté, Paris X-Nanierre.

Pulsion et destin des pulsions. Métaphysique. Gallimard, Paris,
1986, pp. 11-12. C'est moi qui souligne.

Pour une définition de ces concepts, il est possible de consulter
l'article déja cité de Régine DOUADY et Michele ARTIGUE qui ren-
voie lukméme aux textes fondamentaux les concernant. Pour une
premiere apprache, jen viendral moi-méme a évoquer leur signifi-
cation dans ce texte.

{8) Dans le style des travaux d'André REVUZ et Stella BARUK ; ce

qui n'enléve rien a la qualité de leurs analyses locales.

{9) Ou comment « éviter 4 ia vision d'étre aveuglée par le vu », comme

lexprime Emmanuel LEVINAS au cours de son entretien avec
Frangois POIRIE dans J'ouvrage « Emmanuel Lévinas qui étes-
vous ? ». L.a Manufacture, Lyon, 1987,

{10) Cf. le texte d'Yves CHEVALLARD, « Pour la didactique » ou ces

intentions sont clairement exprimées.

{11} Cf, p. 32 de « La transposition didactique ».

(t2) Dans mon projet de thése de sciences de I'éducation, thése qui

(13

est devenue par la suite une thése de didactique des mathématiques,
il faut le souligner. Remarquons que les sciences de I'éducation se
sont censtruites selon une volonté de type scientifique analogue.
Cependant, en incluant I'dtude non seulement des phénoménes
de l'enseignement mais aussi ceux de ['éducation, leur champ
recouvie un domaine considérablement plus vaste, d'autant que,
méme pour les questions denseignement, les recherches en
seiences de I'éducation, en général, ne sont pas liées A la spéci-
ficité d'une discipline particuliére.

En jouant ici sur la polysémie du terme « objet », cela nous permet
d'évoquer le fait que cet objet constitué par les éléments de savoir
en jeu dans la transaction didactique est tissé en fait de plusieurs
strates de réalité superposées.



(14) )l ne s'agit pas de penser que les didacticiens dénient toute subjec-
tivité & Tenseignant et 'enseigné mais plutdt d'indiquer que le
sujet qu'ils prennent en comple se réduit & ses dimensions cognitives,
ou au mieux acquiert une existence au sens de sujet didactique,
mais en tout cas ne suppose aucune existence au sujet au sens
psychanalylique de sujet du désir. Sur cefte guestion, on pourra
se reporer a mon expesé du 30 janvier 1988, au Séminaire national
de didactique des mathématiques, intitulé « Au-deld du sujet
didactique ».

(15) Ceci redoublé par ie fait que, & la fois sur le plan institutionne!
et sur le plan de la justification méme de leur projet, les didacticiens
des mathematiques attendent & juste titte une reconnaissance
des mathématiciens,

(18

Comme j'ai pu en témoigner par exemple dans mon texte « D'une
formation initiale en mathématiques pures 4 la pratique de la recher.
che en didactique des mathématiques », document ronéoté, Paris X-
Nanterre,

(17
(18

Ct. « Ce que je voulais », Anais NIN.

Je ne prétends pas que ce soit le cas de toutes les personnes
pratiquant une activité mathématique. Mais il me semble que, telle
qu'elle est pratiquée actucllement dans I'enseignement, elle risque
d'encourager ce type de fonctionnement pour ceux, et je les crois
nombreux, qui y trouvent bénéfice dans leur organisation névrotique.

(19} Luce IRIGARAY, dans un chapitre de ce livre, s'aftache & suggérer
que le sujet de la science est sexué, comme le sujet de tout discours
dailleurs, et ce, sous le masque de l'universel et du neutre. Que
cette sexuation, & I'heure actuelle, s'effectue au désavantage des
femmes, c'est ce que toute son ceuvre tend a prouver. QUi soit
temps de réhabiliter une identité subjective & chacun des sexes par
le biais d'une mutation de la langue, c'est idée qu'elle g'efforce
de promouvoir par un bel effort dynamique et constructif basé sur
une réflexion éthigue trés convaincante. On peut consuiter aussi,
a ce propos, son ouvrage sur « L'éthique de la différence sexuelle »
ainsi que son récent recueil de conférences « Sexes et parentés s,

(20) Cf. son ouvrage « Le dialogue psychanalytique ».

(21) Cf. op. ¢it.

(22) Cf. Georges DEVEREUX dans son livre « De l'angoisse a la

méthode ».

Yves CHEVALLARD, « Notes pour la 2¢ Ecole d'été de didactique

des mathématiques sur la recherche-action ».

(24} Ci. Théodore REIK, « La troisiéme oreille ou 'expérience intérieure
d'un psychanalyste »,

(23

(25) Cf. Janine FILLOUX, « Du contrat pédagogique. Le discours
inconscient de I'école ».

{26) Comme Colette CHILAND a pu dire quil existe des familles &
risque psychique.

(27) Cf. par exemple |e travail de Patrice RANJARD, « Les enseignants
persécutés » ou encore ['enquéte d’Hamon et Rotman « Tant
qu'il y aura des profs ».

{28) Cf. Alain MERCIER, Pour une anaiyse didactique de I'échec en
mathématiques. Rapport préparatoire au GRECO de didactique et
acquisition des connaissances scientifiques.

Cf, Daniel SIBONY, « Le discours scientifique et I'inconscient ».

Qu, si 'on trouve cette formulation trop extrémale, d'un savoir pour
lequel I"articulation écriture /paroale est tout a fait particuliére.

(30) CF. André RUFFIOT. Deux modeles en thérapie familiale : la concep-
tion « systémique » interactionnelle et la conception psychanalytique
« groupatiste ». Eléments pour une compréhension critique de la
conception « systémique ». Revue Génitif, vol. 3, no triple 1-2-3,
janv.-fév.-mars 1881 intitulé Passions de familles.

(31) Cf. La theorie des situations exposé par Guy BROUSSEAU, in
Revue Recherches en didactique des mathématiques, vol. 2-1,
1981.

J'utilise ici, bien évidemment le terme de didacticien comme celui
d’enseignant au sens générique.

Cf. Michael BALINT, « Le médecin, son malade et la maladie » ol
dans son appendice sur ta formation des médecins omnipraticiens,
il expose la méthode de formation en groupe qu'il a imaginée et
qui porte encore aujourd’hui son nom.

(34) Claude HAGEGE, dans son ouvrage = L'homme de paroles »,
nous aide & lire ['évoiution historigue des différentes théories linguis-
tiques depuis la fondation par Saussure de cette science, comme
une succession de réintroduction des parameétres qui avaient éte
exclus d'emblée lors de la création de la linguistique structurale.

(35) Cf. Henri ATLAN dans son dernier ouvrage « A fort et & raison.
Intercritique de la science et du mythe ».

{36) Cf. la notion de complémentarité explicitee par G. HOLTON dans
'ouvrage déja cité note (4} ainsi que par G. DEVEREUX dans sonlivre
« Ethnopsychanalyse complémentariste »,

{37) Ct le texte a lz rédaction duquel j'al participg intitulé « Quelques
éléments methodologiques et théoriques issus de Fanalyse de
suivis individuels d'éleves en échec en mathématiques » et
exposé, en mai 1987, au colloque du GRECO de didactique et
acquigition des connaissances scientifiqgues, au CIEP & Sévres.

(29

w3
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