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1. Le contrat didactique
1. L'effet "TOPAZE".
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2. Le contrat didactique.

Ainsi dans toutes les situations didactiques, le pr

tente de faire savoir a [I'éleve ce qu'il veut qu'l

Théoriguement, le passage de linformation et de la
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aussi un procés au maitre qui n'a pas fait ce a quo i il est
tenu (implicitement).

3. L'Epistémologie du professeur et la transpositio n
didactique.

Le professeur est alors conduit & expliciter une mé thode
de production de la réponse : comment répondre a l'aide des
connaissances antérieures, comment comprendre, construire une
connaissance nouvelle, comment "appliquer" les lecons, reconnaitre les
guestions, comment apprendre, deviner, résoudre... etc. Il se réfere
ainsi & une philosophie implicite des mathématiques ou a un modele
(comme la géométrie élémentaire) construit pour I'u sage qui en est

fait : résoudre les conflits du contrat didactique.

Cette "épistémologie du professeur” (a usage profes sion-
nel) doit donc aussi étre en fait celle de I'éléve et de ses parents.

Elle doit étre présente dans la culture pour permet tre aux
justifications de fonctionner et d'étre recues. Le professeur n'est
pas libre de la changer a sa guise. On comprend qu' elle a peu de
chance d'étre consistante, donc de servir de base a une théorie
didactique.

Pour les enseigner un professeur doit donc réorgani ser les
connaissances, afin qu'elles se prétent a cette des cription, a cette
"épistémologie". C'est le début d'un processus de m odification des
connaissances qui en change I'organisation, I'impor tance relative, la
Présentation, la genése... en fonction des nécessité s du contrat
didactique. Nous appelons stransposition didactique cette

transformation.

4. Injonctions paradoxales et ruptures du contrat.

Le contrat didactique est en fait souvent intenable . Nous
venons de montrer que dans une certaine mesure, il met le professeur
devant une véritable injonction paradoxale : tout ¢ e qu'il fait _ pour
faire produire par I'éleve les comportements qu'il attend, tend a
priver ce dernier des conditions nécessaires a la c ompréhension et a
I'apprentissage de la notion visée : Si le maitre d it ce qu'il veut,

il ne peut plus I'obtenir.
Mais [I'éleve est Ilui aussi devant wune injonction
paradoxale ; s'il accepte que, selon le contrat, le maitre lui

enseigne les résultats, il ne les établit pas Iui-m éme et donc |l
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n‘apprend pas de mathématiques, il ne se les approp rie pas, donc,
s'il accepte le contrat d'enseignement, il le refus e (pas
d'apprentissage). Apprendre implique pour lui refus er le contrat mais

aussi accepter la prise en charge du probleme.

En fait, I'apprentissage va reposer, non pas sur le bon

fonctionnement du contrat, mais sur ses ruptures.

En effet, aucun contrat ne peut contenir une méthode de construction
automatique de la connaissance qui corresponde au f onctionnement de
I'éleve. En mathématique, on en utilise des succéda nés, comme la
démonstration ou l'axiomatique, mais il s'agit d'un e interprétation
génétique fausse. De plus, les connaissances d " épistémologie sont
toujours plus complexes que la connaissance prise ¢ omme objet
d'étude, il est peu probable qu'elles puissent serv ir 'épistémologie

du professeur.

L'éléve apprend , au contraire, lorsqu'il est obligé de
produire une connaissance nouvelle dans des conditions inattendues. A
la base de toute acquisition de savoir, il y a, sin on toujours le
franchissement d'un obstacle-épistémologique, au moins le rejet d'une
erreur, et donc la rupture d'un certain contrat, pu isque cette erreur
était permise et peut-étre suscitée par I'état précédent des

connaissances proposées.

2. Effets du contrat didactique. Evitements

Quels sont les faits qui corroborent ces analyses, dans
guelle mesure peuvent-ils expliquer les échecs ou | es nécessités des
éleves ? Les contradictions conduisent les éleves e t les professeurs a
des stratégies d'évitement qui sont trés nettement apparues, les
premiéres, dans les observations cliniques des éléves en soutien, | es
secondes dans I'histoire méme de I'enseignement des mathématiques.

1. Les évitements chez les éléves en échec.
Les observations cliniques ont conduit a donner de
I'importance a deux stratégies d'évitement opposées décrites en détail

dans "le cas de Cyrille et le cas de Gaél".

Toute question met certains enfants dans une situat ion
inquiétante, méme dangereuse, et les renvoie a la s ituation ori-
ginelle. Pour échapper a cette grave agression, il faut qu'ils
referment cette question tout de suite, n'importe ¢ omment, au besoin
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en l'ignorant totalement. En s'appuyant sur le cont rat didactique, ils

n‘acceptent une question que s'ils ont déja la répo nse en leur
possession. lls exigent du professeur de transforme r les solutions en
algorithmes, d'avoir les criteres d'emploi des algo rithmes et des
signes rassurants qu'ils sont en bonne voie... l'as surance qu'en
meémorisant tout ce qu'on a dit en classe, ils pourr ont immédiatement
répondre a cette situation horrible. Et plus ils ap prennent, et plus
ils ont de réponses a produire et moins ils ont de chances de trouver
la bonne...

Pour d'autres, rien n'est grave, rien n'est sérieux , tout
est théatre. Dans les phases collectives, ils entre nt dans le jeu,
répondent avec les autres, prennent des risques, le professeur est
convaincu que ce sont des enfants éveillés qui ont compris, peut-
étre méme répondent-ils juste sur le moment, mais | orsque ils sont
interrogés personnellement, par écrit par exemple, ils ne savent
plus, ils n'ont pas appris, pas retenu, ils ne sont pas concernés,
n‘ont pas thésaurisé. lls sont agréables et pas con trariants, mais
ils ne sont pas la en personne et finalement n'appr ennent pas.

Les uns et les autres a leur maniére, évitent la co n-

frontation avec la situation d'apprentissage.

Les premiers pesent beaucoup, directement sur la ge stion
du contrat didactique et tendent rapidement a le pé trifier. Les
seconds sont beaucoup plus difficiles a détecter da ns les classes.

Le professeur ne s'aperc¢oit souvent que trop tard g ue ces éléves
"intelligents" et éveillés ont raté leur premiere c omposition,
puis la seconde, et incompréhensiblement, ne savent rien.

2. L'effet "JOURDAIN"

Du co6té des professeurs, I'évitement prend des form es
qui ont souvent inspiré les auteurs comiques et nou s utiliserons
sans vergogne les références au lieu des véritables observations

toujours longues a exposer.
L'effet "Jourdain " est une dégénérescence non triviale de

I'effet "Topaze".

Le professeur, pour éviter le débat de connaissance avec l'éleve
et éventuellement Le constat d'échec, admet de reco nnaitre l'indice
d'une connaissance savante dans les comportements o u dans les
réponses de I'éléve bien qu'elles soient en fait mo tivées par des

causes et des significations banales.

L'exemple le plus célebre est celui qu'en donne Mol iere
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dans "Le Bourgeois Gentilhomme". Tout le comique de la scene est
basé sur le ridicule de cette sacralisation répétée d'activités

familieres dans un discours savant.

Exemple : I'éléve a qui I'on faisait faire des mani pulations un peu
étranges avec des pots de yaourt ou des images colo riées se voyait
déclarer "tu viens de découvrir un grou Pe de Klein".

D'une facon moins grossiere, le désir d'insérer la

connaissance dans des activités familiéeres peut con duire le
professeur a substituer a la problématique véritabl e et spécifique,
une autre, par exemple métaphorique ou métonymique et qui ne donne
pas un sens correct a la situation. Souvent les deu X problématiques
sont présentes juxtaposées et le professeur essaie d'obtenir "le

meilleur" compromis.

Certaines méthodes pédagogiques axées sur les préoc Cu-
pations de l'enfant provoquent souvent cet effet, m ais la réforme des
années 60 et l'usage des structures mathématiques (¢ u'elles ont
proposé ont été évidemment aussi une puissante inci tation a ce jeu.

En méme temps l'idéologie structuraliste lui offrai t une
justification épistémologique. Il s'agit alors d'un double effet
"Jourdain™: Le premier au niveau des relations de | ‘éleve avec le
professeur : [|'éléve traite un exemple et le malitre y voit la
structure - Le second au niveau de relations des di dacticiens ou des
mathématiciens avec le professeur, les premiers pla quent une
justification philosophique et scientifique sur la pratique du second
et la sacralisent, la reconnaissance de la structur e est l'activité

scientifique.

3. La transformation métacognitive.

Lorsqu'une  activité  d'enseignement a  échoué, le
professeur peut étre conduit pour se justifier et ¢ ontinuer son
action, a prendre ses propres explications et ses m oyens heuristiques
comme objet d'étude a la place de la véritable conn aissance mathé-
matique.

Cet effet peut se composer plusieurs fois, concerne r
toute une communauté et constituer un véritable pro cessus échappant
au contrble de ses acteurs. L'exemple le plus frapp ant est
probablement celui qui concerne l'usage des graphes dans les années
60 pour enseigner les structures, méthode a laquell e s'est attaché le

nom de G. Papy.

La théorie des ensembles quitte sa fonction scienti fique
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initiale pour devenir moyen d'enseignement afin de
besoins qu'ont les professeurs d'une métamathématiq
formalisme fondamental. De ce fait, ils sont obligé

étudiants a un contréle sémantique de cette théori

naive) : il faut savoir de quoi on parle, connaitre

satisfaire les
ue et dwun
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métaphorique car il n'est pas en fait un modéle cor
du contrat didactique, ce moyen devient lui-méme ob

et se surcharge de conventions, langages spécifique

enseignés et expliqués a chaque étape de diffusion.

processus, plus l'activité d'enseignement produit d
de conventions, moins les étudiants peuvent contrél
gui leur sont proposées.

4. Autres effets.

L'analogie est un excellent moyen heuristique lorsq

est utilisée sous la responsabilité de celui qui I'
utilisation dans le contrat didactique en fait un r

produire des effets "Topaze". C'est pourtant une pr

si des éléves ont échoué dans leur apprentissage, i

une nouvelle chance sur le méme sujet. lls le saven
professeur dissimule le fait que le nouveau problem
l'ancien, les éleves vont chercher -.c'est Iégitime
ressemblances pour transporter - toute faite - la s

a déja donnée. Cette réponse ne signifie pas qu'ils
idoine pour la question posée mais seulement qu'ils
indices, peut-étre tout a fait exogénes et non cont
fesseur voulait qu'ils la produisent. lls obtiennen

une lecture du contrat didactique et non par un inv
probléeme. Et ils y ont intérét car aprés plusieurs
problémes semblables mais non identifiés, non recon
s'appuiera sur ces analogies soudain renouvelées, p
I'éleve sa résistance opiniatre (Cet effet est util

dans son sketch. les deux bouts d'un bois).

Que dire de méthodes ou l'analogie est utilisée san

vergogne de fagon systématique? Cet usage étant lui
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par une justification pseudo-épistémologique (comme
dans les "théories" de Diénés ou nous voyons la psy
gnitive de I'éléve, la théorie de la connaissance,
logie et la mathématique, lues et confondues a l'ai
concept - lI'isomorphisme principalement - qui est e
par un effet "Jourdain" sur la pratique des profess
00O

Le fait de pénétrer dans l'intimité des
didactiques permet de comprendre les exigences du c¢
distinguer celles qui sont légitimes. Le savoir "sa
décontextualisé et dépersonnalisé. Le professeur do
des situations qui vont recontextualiser et reperso
savoir pour ses éléves, afin qu'ils puissent en sim
fonctionnement, I'organisation et I'usage. Il devra
faire effectuer la démarche inverse, qui consiste a
gu'ils ont fait, pensé ou produit avec les savoirs
connus. Le succeées de cette entreprise dépend de I'a
travaux que nous venons de présenter parce- qu'ils
parce qu'ils donnent une ingénierie didactique effi

moyens de contrble.

Il faut certes favoriser et utiliser les résultats

recherches dans différents domaines, mathématiques,
psychologie cognitive, linguistique, sociologie, ma
['étude directe de I'épistémologie expérimentale et

d'enseignement que se réalise l'intégration de ces

Ces études forment un champ scientifique a part ent

ou les concepts spécifiques et les méthodes d'étude
s'affirmer. Les mathématiciens en ont pour l'instan

timement la responsabilité, mais ils doivent I'assu

C'est sous cette forme que la didactique pourra aid
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