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DECONTEXTUALISATION DU SAVOIR DANS

L'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES A DE JEUNES ELEVES

Résumé

Cette communication se propose de mbntrer comment,
dans l'activité d'enseignemént, s'opgére une décontextuali- .
sation du savoir mathématique. Ce savoir est en effet sorti
de son champ de production pour 8tre mis 3 la portée d'un

public.

Dans une premiére partie Anne-Nelly Perret-Clermont
analyse d'un point de vue psycho-sociologique les diffé-
rents lieux ol cette décontextualisation est & l'oeuvre et
les mécanismes qui la régissent, en utilisant les concepts

propres a la problématique des représentations sociales.

Dans une deuxiéme partie, Jean Brun et Frangois Conne
illustrent comment 1'éléve fonctionne coanitivement 3 l'aide
et face 3 ces objets décontextualisés en recourant 3 des
exemples d'observations effectuées & 1l'école primaire. Ils
examinent comment l'activité cognitive des élédves interfere
avec de tels objets didactiques dont on fait 1'hypothese
qu'ils ont des analogies de functionngment avec les repré-

sentations sociales.



I. APPROCHE PSYCHD-SOCIOLOGIQUE D'UN PROCESSUS DE CONNAISSANCE
ET D'ENSEIGNEMENT

l. Choix de l'objet

La transmission des savoirs uccupé une place centrale
dans le champ éducatif: l'instruction dispénsée est sans
doute la justification premiére que,l'ééole se donne. lLes
déclarations d'intentions pédagogiques semblent généralement
centrées sur le souci de promouvoir le dévelohpement intel-

lectuel des éléves.

Un regard attentif porté sur les pratiques pédagogi-
qhes, les programmes scolaires et les exigences des examens
révéle dque la compféhension qui est attendue de l1'éléve porte
sur des domaines de savoirs relativement bien spécifiés, a

premiére vue du moins. Les mathématiques en sont un.

‘Pour plusieurs raisons, les mathématiques nous semblent
gtre particuliéfement exemplaires pour l'analyse des repré-
sentations sociales 3 l'oeuvre dans le champ scolaire: d'une
pért il leur est reconnu une place importante a tous les ni-.
veaux de la scolarité, tant du poinf de vue du temps qui leur
est consacré que de leur r8le dans les processus de sélection
scolaire. D'autre part les mathématiques semblent 8tre con-
sidérées par les partenaires scolaires comme une branche de
connaissance fondamentale revétant les traits les plus nobles:
1'"gbjectivité", la "justesse", la "rigueur", 1'"univocité”,
la "déduction", voire ... la "vérité" et la "beauté"! On a
parfois l'impression que l'école aime présenter le savoir
mathématique comme étant la pensée par excellence, et comme
reflétant dans le miroir des autres disciplines 1l'image mo-
déle de la science. Qui n'a entendu une de ces nombreuses
remarques significatives de la part d'éléves (forts en maths!)
ou de la part d'enseignants (en proie & la correction d'examens. . :
"ce qu'il y a de bien en maths; vois=tu, c'est qu'ou bien

c'est juste ou bien c'est faux. L3 au moins c'est objectifi®



En fait si certains courants de la pensée mathématique
adhérent effectivement & une vision idéaliste des savoirs de
cette discipline, d'autres par contre font remarquer que 1l'ac-
tivité du mathématicien fait appel également 3 des pratiques
incom, 12tement codifiées et qui ne sont donc elles régies que
par l'usage (Bourbaki, E.I.7); ces mémes auteurs affirment
méme que lorsque le mathématicien cherche & s'assurer de la
parfaite correction ou "rigueur" de sa démonstration il"se
contente en général d'amener l'exposé & un point ol son expé-

1)

riencel) et son flair de mathématicien lui enseignent que

la traduction en langage formalisé ne serait plus qu'un exer-
cice de patience (sans doute fort pénible)". (Bourbaki, E.I.8).
L'éléve pergoit-il ainsi les mathématiques ?7 N'est-il pas
‘coincé entre sa prétique (inductive, ta@tonnante) et une image
idéaliste des mathématiques que lui présente l'école en les

lui décrivant comme uniquement déducfives ?

2. Décontextualisation du savoir, situation didactigue et

activité cognitive

Notre propos ici n'est pas de définir les mathématiques
- ni méme l'activité mathématisante - per se. Notre intention
est plut8t de.risquer l*hypothése que, quelle que soit la
nature des savoirs produits par les mathématiciens, lorsque
ces savoirs deviennent objets d'enseignement ils sont par
la-méme sortis de leur contexte et transformés. En examinant
l'activité.didactique 4 1'école primaire et les productions
des éléves dans ce cadre, nous t3cherons d'illustrer comment
l'enseignement des mathématiques opere nécessairement une dé-
contextualisation du savoir des mathématiciens. Nous t&cherons,
par des éxemples recueillis auprés de jeunes enfants, de mon-
trer comment ces objets décontextualisés gardent un certain
nombre de propriétésde fonctionnement qui peuvent sembler

"autonomes" car non maitriséespar ltélave.

1) souligné par nous



Nous nous centrerons d'abord sur 1l'activité de l'ensei-
gnant, ou de l'auteur de manuel scolaire. Nous examinerons
comment d'une part le fait de devoir s'adresser 3 des éléves
considérés par définition comme relativement ignorants de
l'objet qui doit leur 8tre enseigné, et d'autre part les
contingences de situation, de matériel, de temps, etC...
l'obligent simultanément a extraire un certain nombre de
savoirs de leurs contextes mathématiques d'drigine et a les
;eglgce;bdans-de nouveaux contextes (construction d'exemples,
d'applications; création de situations pédagogiques). En nous
référant aux travaux de Chevallard (1980) et de Conne (1981)
sur la transposition didactique, nous tenterons d'illustrer
comment on peut observer chez l'auteur de manuel ou le maitre
des processus de dé-contextualisation puis de re-contextuali-
sation des objets de savoir qui, ce faisant, se transforment.
En recourant au modéle de la représentation sociale tel qué
l'a élaboré Moscovici, nous tenteroné l'hypothése d'une cer-
taine analogie de nature entre les processus qui sous-tendent
la transposition didactique d'une part et les représentations

sociales d'autre part.

Nous nous centrerons ensuite sur l'éldve en nous posant
les m8mes questions: que fait 1l'éldve face aux savoirs détenus
et présentés par l'adulte 3 son intention ? Bien slr qu'il ne
se contente pas de les mémoriser simplement mais qu'il réfléchit

lui sussi, 3 sa manidre, ces savoirs.

On l'invite & les apprendre dans des contextes didactiques
spécifiques (questions du maitre, exercices ad hoc, examens,
etc...) et & propos d'exemples ou de cas de figureé plus ou
moins particuliers. Nous faisons 1'hypothé2se que 1'éléve lui
aussi, par son activité cognitive d'appropriation des objets
de savoirs qui lui sont présentés, opére d'abord une dé-contex-
tualisation. En effet il se centre sur certains éléments ou
caractéristiques de ces objets qu'il fait fonctionner de fa-

gon "autonome". Il oublie en quoi certains objets sont des



modalités de représentation ou de formalisation de relations
ou d}opérafionset se laisse en quelque sorte entrainer par
leur logique propre indépendamment des signifiés auxquels
ils renvoient. Mais 1'éléve est aussi obligé de les "re-
contextualiser", c'est-a-dire de les faire fonctionner dans
des situations bien précises. Ces nouveaux contextes peuvent

8tre de natures différentes: probléme dfexamen qu'il faut ré-

soudre en faisant la preuve au maitre que l'on a "appris"

ces savoirs par Exemple{ ou appropriation réelle de l'objet
pour travailier sur son état de connaissance. L& aussi on
pourra voir que l'activité cognitive n'est pas indépendante
des conditions sociales qui 1'gngendrent, et que les processus
qui sous-tendent l'émergence de représentations sociales ont
une certains ressemblance avec les processus socio-cognitifs

qui président aux apprentissages mathématiques chez 1'éléve,

Nous pourrions 3 ce stade de notre étude nous demander
si les objets du savoir mathémafique présentés a l'éléve aprés
avoir subi successivement plusieurs transpositions d'un ﬁon«
texte dans un autre n'auront pas perdu ainsi leur essence
d'"&tres mathématiques" pour deveﬁir des &tres "dénaturés"
qui n'auraient plus guére a voir aQec leurs origines. Notons
cependant que pour pouvoir répondre 3 cette question propre-
ment épistémologique il aurait sans doute fallu déja s'enten-
dre sur la nature du savoir et de l'activité des mathémati-
ciens eux-mémes. Ce n'est pas le centie de notre propos ici.
Indépendamment de ce que seraient les "vraies mathématiques™
nous cherchons 3 explorer cé que 1l'élédve fait de celles qui
lui sont proposées dans des situations didactiques: les com-
prend;il ? Comment les reproduit-il ?7 Sont-elles des soutiens
pour son propre développement cognitif ? Lfincitent-elles 23
une activité mathématisante personnelle ? Nous nous interro-
gerons sur le statut des productions d'éléves dans un con-
texte didactique: s'agit-il de réponses de complaisance (qui
sont parfois tout de méme "intelligentes") a2 des situations

pédagogiques ayant leurs exigences sociales ? Ou s'agit-il



de savoirs qui fonctionnent avec une certaine autonomie ?
Et lorsque-tel est le cas: quel est le champ de cette autonomie ?

Dans quels contextes se manifeste-t-elle de fagon opératoire 7

3. La situation didactique et 1la transmission sociale d'un savoir

Nous faisons donc l'hypothése qu'd chaque étape de la
transmission sociale_d'un savoir mathématique il s'opére un
processus de sélection et de réorganisation de l'information
qui, & l'occasion d'une transposition hors du contexte initial
modifie la signification-m&me de l'objet qu'il était question
de transmettre. L'hypotheése peut sembler trop hardie. Il est
évident que dans certaines conditions de communication (qutil
serait d'ailleurs trés intéressant de bien préciser du point
de vue psycho-sociologique) cette déformation ne se produit
pas. Car cela signifierait que toute science est imposéible
voire qu'une compréhension partagée l'est aussi. Et les échan-
ges entre mathématiciens ne seraient alors que dialogues de
sourds (ce .qui n'est pas vrai méme si ... cela se produit par-
fois!). Notre analyse vise surtout cette situation particu-
liére qu'est la transmissibn d'un saQoir par un savant (ou
"sachant™) & un "ignorant" (ou "non-instruit") et plus par-
ticuliérement encore les situations les plus fréquentes dans
le champ éducatif: celles dans lesquelles ce processus de com-
muﬁication ne relgve pas d'un face 34 face qui, par le dialogue,
permet & l'un des partenaires de modeler ses réactions immé-
diates a celles de l'autre. Il s'agit ici principalement
d'examiner ces nombreuses situations pédagogiques (y compris
d'ailleurs certains dialogues maitre-~éladve) qui, parce qu'elles
sont institutionnalisées et finalisées sont largement sur-
déterminées par leurs conditions sociales (effectif des élaves,
_statuts, 8ges, compétences reconnues, rdles) et par des normes
préétablies qui fixent, ne serait-ce que par l'usage, les for=
mes que doit prendre la communication et les implicites sur

lesquels elle repose.



Tableau 1

Quatre types de situations, gquatre types

d'activités en rapport avec les mathématigues

le Savoir Mathématique

des mathématiciens

le savoir mathématique

des programmes

les mathématiques

enseignées

les mathématiqueé

apprises. ou appropriées

A
les chercheurs
en
mathématiques

_ B
les auteurs
de programmes
ou de
manuels

d'école primaire

c
l'enseignant
d'école
primaire
avec l'aide
des manuels

5
l'élave

travaillent sur leur
état de connaissance
résolvent des problémes
internes & la discipline
(et externes a la disci-
pline dans le cas des
mathématiques appliquées)
créent des ogbjets de
savoix

transposent des objets
de connaissance en

gbjets & enseigner

adapte les objets 2
enseigner en les
transposant en gbjets

d'enseignement

doit utiliser ce qu'il

a appris et montrer
qutil le fait

donne des réponses qui
doivent 8tre "correctes",
adaptées aux exigences
doit chercher & com-
prendre et le prouver



Ainsi l'activité d'enseignement dans son souci d'ex=-
traire des notions essentielles, et parfois de les simplifier
afin de les mettre & la portée du "non-instruit" qui doit y

8tre initié, crée des objets d'enseignement. Certains, comme
? - -

les "arbres" ou les "machines" sont des objets construits ad
hoc pour les besoins didactiques. D'autres, par contre, comme
les diagrammes dits de Venn, ont été empruntés aux mathémati-
ciens mais sont,utilisés.diffé;emment (nous y reviendrons

plus loin).

4., Les différents lieux de 1'élaboration et de la présentation
des savoirs mathématigues

Pour examiner les processus sociaux et cognitifs en jeu
lors de lt'élaboration de ces savoirs nous allons considérer

ici, & titre heuristique, quatre grands types de situations:

A, Les situations d'élaboration de connaissances mathé-

matiques par les mathématiciens eux-m8mes.

B. Les situations d'élaboration de manuels et de

programmes scolaires.

C. Les situations dans lesquelles l'enseignant prépare

‘et fait son enseignement.

D. Les situations didactiques que vit l'éleve.

Nous ferons correspondre & ces 4 types de situations
4 types de savoirs mathématiques dont nous faisons l'hypothése
qu'ils répondent, du point de vue psycho-social, a des fonc-
tions partiellement différentes (Tableau 1). Cela ne présume
pas nécessairement que ces quatre types de savoirs se distin-
gueraient du point de vue mathématique et ne dit rien des
relations qu'ils entretiennent. Nous examinerons cetts ques-
tion ultérieurement en observant comment ces savoirs fonc-
tionnent chez le sujet du point de vue cognitif. Mais avant
de relater ces observations nous allons décrire ces quatre
types de situations, leurs acteurs, et leurs contingences

- sociales et cognitives & l'aide du tableau 2 dont les tétes



Tableau 2. Conditions d'émergence des 4 systemes de  "savoirs mathématiques" analysés
Type ds Acteur Statut Groupes Noxmes et Centres de '.50“3595_ Sources Activité cognitive|] Statut des Significetion sociale Accessibilité des productions
situation Frzn:xpal. per rapport sociaux conditions focaf;satxnn d 1nfntmatxnn de pression de productions de ces de ces systimes de "saveirs
Plan d50:::::ix“ ::t:;:::;que‘ téfér::cs i:i;:;"t‘°"' ::i:c:::;"’ ::.t :c:;ur 4 f: 1'acteur de 1'acteur productions mathématiques” par d'autres
. inc nférence inci } inci
d'analysa analysé) Compétences de ltacteur| {statut, P pour l'acteur principal que llecteur principal
reconnues, principal réle, etc)
le cher-~ oBavant sles confra- |sstatut de sdépendent emaximale ecelles précani- etravaille sur son étatj-produit les Mathé. econnaissancesqui sont la -le savoir mathématique est acce:
cheur en ccompétence res mathéma« cherchesur de l'état - vin iss cansux sées et justi- de connaissance matiques, les norme de référence pour sible ¥ travers les ouvrages et
mathéma- reconnues et ticiens pré- en mathéma-| du débat dé La: comiiiie fiées ds fagon erésout des prablimes connsissances ma- définir la finelité et las revues spécialisées, les
tiques sanctionnés sents et tiques dans la cation scientie interne par la internes st externes thématiques évaluer les produits de communications 3 des congrés,
quasi-unani-~ passés (avecistravsil en | branche fique (livres discipline A sa discipline et 1l'engseignement des ma- lors de conférences, ou de caurs
mement par leurs écoles, relation *de l'état enzfézances * |epublications doit faire approuver thématigues (Universités, grandes écoles,
les spécia~ leurs cou~ avec d'au- de connais- sxticles :;c) scommunications ses solutions par aes etc)
listes de rants de tres mathé- | sance per- * ecompétition confrares
ls méme dis~ pensée, otc)|maticiens sonnel « sn direct des ejustification
cipline kinstitutions {d'oppertu~ confrares par de crédits NB. Il n'est accessible que
erapport die scientifi- | nités de des échanges lorsgqu'il est rendu public
rect su ques travail) (en dialogue psr son auteur qui semble en
savoir. la "cité ou en petits prendre l'initiative lorsqu'
L'objet du scientifi- groupas) est susceptible d'8tre recon
:lvoi: ast que™ au ela prise d'infer- valide par les confrares.
son” objet sens large mation est consie-
présonte dérée comms né-

Pg; le cas de la recherche en mathématiques
sppliquées est écartd ici puisgue

1'école primsire dans ses objectifs

ectuels ne déclare pas l'intention
d'enseigner des mathématiquas appli-

quéen, Les objectifs des réformes récentes
se dirigent bien plutﬂt.danl le sens cpposé.

ses normes
er8le:faire
progresser
la connais-
{sance

.

I

cessitant du
tomps. Elle fait
partie de la dé-
finition du temps
de travail du ma-
thématicien

einformation di-
recte sur sa
propre activité

- justification
sociale par la
réponse A des
demandes de
produire des
"savoirs ep-
pliqués”
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Tableau 2. (suite) Conditions d'émergence des 4 - systewes de “"savoirs mathewatigues" analyses
Type ce Acteur Statut Grouces Normes st Centres de Sources Scurces l
sitoaion ?:::::5:1‘ ::'S:::E:" sn:;:un :::::::2::,‘ ::::{.:::::‘:n :;x;'f::::::nn He pr:ssxon Activité cognitive Statut des Signification sociale Accessibilité des proauctions
Plan du "agvoir® mathématique.| référenca nellas principal principal 1tinférence de productians de ces de ces syst2mes de "savoirs
d'analyse analysé) Compétences de llacteur | (statut, pour 1'acteur 1'acteur dg l'acteur productions mathématiques”™ par d'autres
reconnues principal r8le, etc) principal que l'acteur principal
io"sachant” et #produit une schéma-
parfois sa- tisation du savoir
1'avteur .:::; est eles co-su- ['pour la ma-|<sont fonc- ssur les mathéma- | cdemands socisle odéfinit les éléments ::;1:’ veut ‘transnia=
da chercheur en | F8UTs ou thématicien| tion d'uns tiquest de mise 3 jour. essentiels (parmi les
L i - - Modes. notions, formulations,] *produit une modalité
prog mathémetiques) autres il s'agit image pro plus ou n?ins s o P m
auteurs d'assumer pre et approfondies se- edemandes plus ou modes de représenta- de présentstion des
ou ~compétences felss auteurs | un contrat dfune per- lon 1l'insertion wickig: $1abosses tion, etc...) con?aissan:as mathé-
1% auteur :::";:";i." d;:m:::-at :::'::;‘:- :fz::;: ::. professionnelle | = rapport avec: emimplifis le savoir matiques Zvulgarisation” de connais- |*systime de présentation d'obje
du math. parses :-nnelu des | de qui n'est les groupes *sur les £livas wid :nmpégitiun i 1’?d‘p‘°t ¥ it heta Sa 18, “cies d'uvsezg:amen? (lﬁ’VQth maths
manusl confrires disciplines | pas unique-| de référen- et les ensei~ lci-n?if;q?o et un public -i1 s'agit d'yn 3 scientifique’ matiques™) objectivé dans des
’ -rapport di- lautres que |ment inter-| ce onts gnantss technique interd sproduit une schémati~ | me de présentation edéfinition empirique ;?‘tgs éc:it:: pragranaes,
ract au les math. ne & la - généralement "'t:°“°1“4(:ff=' sation en articulant dlobjets d'ensejgna~ (par les situations pro- ffv:?s du maltre, at ds L'éldv
savoir bles mathé- | discipline | ~ de ce qui " intuitive et du "Sputnik les éléments rete~ ment (“savoirs mathé- posées et les exemples dfc xzr:, e‘:xc‘cz" qusstiona
~risque de maticiens scientifi- consti- f?"d" sux par exemple) nus matiques”) syant sa donnés) des productions qui BRERSREy BiCves
se voir con-sles ensei- |que tuerait 1 "pé':‘"°° :i' Hemande d; eet parfois justifie logique interns. Ce seront attendues du meitre
teasté per lesgnants dé les no- PIOpTe; Leoye ?’T"‘ﬁ" Soiany Ses: chais. Dot B systime de présen- et de 1l'éléve et du do-
snseignants eles &laves [Poui dé- dions de vent passée)et tifique” de la 1 lew 4 tation est peut-3tre maine de lesur application
sur le plan (ot lsur" pendre parfois sur population valsur leur rigueux, sussi la raprésenta-
de 12 compié] 8ge, degré dfuna ad- - de leur une formation -les attentes démontre la IQQIQQB tion sociale du sa-
hension des | et filiare |Tinistra- articula- psychclogique des enseignants S‘ la schématisation voir mathématiqus gue
demandes et | scolsires) t?nn cu tion esur les termes ~les réactions congus se fait llauteur
contraintes |+les parents d unc'mlf- - d?l‘p?8~ at le sens de des parents
pédagogiquas fs1es autori- :::"d :?:; ::h:i:::' ::‘::T”"da so- stermes du contray
s - - i
e8'il est mathéd t:: a:nl:i- contrat, cultés - généralement ?:é:rqductxonn
maticien st iiti.uas d'un groupe d'appren- intuitive £ tma;s.mm:ya S
BHSBiqﬂln:(:uia.1,°p§ni°n d'études, tissage de .:c)e, saplsurs
non engag ans etc... l'enfant
2 publique .
l:.::"::::;';)' les respon-irSletpro- |~ ::: el .?:;:::u::' .
sere rsconnu ":::;e:" d::::n::: 1'snseignant "clarté”, df"€lé-
par les mathé- : 4 gance™, etc...
maticiens mais ,Suivantes|tion de
ses compéten~ (?rnf!!- savoirs ma-
cus Hisuront sionnelles|thématiques
plus 1'cecasion gymnasia-! et attendus
de se démontrexr 185, Supé; d:“" group
en prise dirsc- Fisures) d'éléval
te sur la es employ-| 9'un Bge et
Téalité surs futurq J%97€ sco-
~compétances pé- ::i’:i‘:_‘”;‘é"
dagogiques ° Uz e
reconnues par 1::63::;;:! moyen ds
les enseignants PRaRRens set appren-
—compréhenaion | 9U©2 d'aps  tissage
des demandes partenance
psychologique
et socisles in-
tuitives (éven-
tuellement con-
testées par les
psychologuses et
sociolagues) |
es'il est enseignant
non mathématicien:
outre les caracté-
ristiques mention-
nées ci-dessus,
son rapport au sa-
voir mathématique
est déja médistisé
par une transposi-
tion




Tableau 2. (suite).

Conditio

ns d'émergence

des 4 systémes de "savoirs mathématiques" analysés

11

Type de Acteur Statut Groupes Normes et Centre: i R F ibili i
situation | principal, | par rapport oEtaiik :on:itions focslis:t::n d'ii::::::ion dnS::::::un Activité cognitive | Statut des Signification sociale ::c:z:z:z::;:ezezgp::::izzgns
Plan spniteur' au Savoir de linstitution- de l'acteur de l'acteur 2 i de p:odzstxnns p::dzziions mathématiqueﬂ" par d'autres
d'analyss u "savoir™| mathématique. référence helles principal principal 1'inférence 1'acteur 2 .acteu: ue l'acteur principal
analysé) Compétences de l'acteur |((statut, pour 1'sct principal q L
recaonnues, pﬂincipal rdle, etc) seteur
c 1'enseignanye”instruit" ‘.1dgntité preprésen- | Inotions de [*sur les mathéma- [elecans a d o jque & des "non |sproduit une schéma-
s 50N ropport au sa- d'ensei- |tant face base" du tiques: chaque jour inatruits" tisation du savoir ma<
voir mathématique] gnant et & 1l'élave programme -partislle exercices et & thématique qui deit R 2
n'est pas ce qui | non pas  de.l'auto-| e les diffi~ | -transposée edpreuves B pro- eadapte la présentation| o, . . noréhensible |*vulgarisation de conneis- *le systdme de présentation
des "savoirs mathématigues®

pax son expérien

ce scolaire de ;;::i::inn-
1'apprentis- nelle ds
sage en mathé- le milieus
matiques. I1 das ma-

est reconnu thémati~

du point de ciens

vue scolaire

edoit faim
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ticien (voir ci- futurs éducative | ega propre
dessus) eoux Slaves ot 8él8c-| image de
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savoir mathémati-®%4 :.‘ scontrat ysux des
que est déterminéﬂa:';é:‘ra d'ensei- parents,
sans doute aussi SUEUNE) §fim gnement des supé-

rieurs hié-

-scquise dans sa
propre scolarité
ou sy cours de
sa formation pro-
fessionnelle ou
de recyclage ou
comme "autodi~
dacte”

*sur les attentes

de la demande so~

ciales
~généralement in-
tuitive

-médiatisée sou~
vent {par les

repro- hiques, érisurs

duire
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systémes de "savoirs mathématiques" analysés
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Type de Acteur Statut Groupes Normes et I Centres de Sourcas Sources .
situation |[principal, par rapport sociaux conditions focalisation | d'information de pression Activité cognitive Statut des Signification sociale Accessibilité des productians
{porteur su Savoir de institutiond de 1l'acteur de l'acteur a de productions de ces de ces syst2mes de "savoirs
flan du "savoir"| mathématique.| référence nelles principal principal 1'inférence 1tacteur de ltscteur productions mathématiques™ per d'asutres
d'snalyae analysé) Compétences de l'acteur] (statut, pour l'acteur principal que l'acteur principal
reconnues, principal r8le, etc)
w
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pétences re- des de
connues comme | classe
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aux "fautes™ .faites par
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ces systimes de savoirs

epar entretien clinique avec
1'enfant

epar expérimentation sur
1'6é12ve
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de collonnes représentent notamment les processus qui pré-

fent & l'émergence de systémes de représentations sociales

seélon Moscovici et Herzlich (1973). Ce tableau devrait nous
permettre de dessiner des plans de recherches (qui restent 2a
faire .... ) visant & étudier la signification psycho-sociologique
de ces types de savoirs. Nous pensons qu'une meilleure com-
préhension des significations sociales de ces connaissances
et représentations serait susceptible d'éclaircir notamment
certaines des nombreuses difficultés que}rencontrevl'éléve
dans leur apprentissage. Sur un pian plus épistémologique et
psychologique, le débat devrait chercher 3 clarifier.la dif-
férence qui existe entre une représentation sociale et ses
objets d'une part, et les savoirs mathématiques et leurs

objets d'autre part.

II. APPROCHE DIDACTIQUE

=

L*usage du terme didactique peut préter & confusion du
fait des connotations que la tradition pédagogique lui attribue
et du fait des efforts actuels des chercheurs pour situer leur
démarche de rechercHe en didactique (voir en particulier
G. Brousseau, 1978) dans le découpage des champs théoriques
en sciences de l'éducation. Il mérite donc d'@tre précisé.

I1 nous suffit, pour parler de situation didactique au sens
large, de nous trouver dans un contexte ol il y a intention
d'enseigner quelque chose a quélqu'un. Au sens restreint la
situation didactique sera définie par 1'échange organisé, lo-
calement, entre le maitre, les éldves, et un contenu précis

de savoir. Dans ces situations le chercheur observe, provoque,
des faits didactiques qu'il soumet & des analyses didactiques.
Celles—ci se caractérisent par leurs méthodes (souvent tirées
de la psychologie) mais aussi par leur fonction. Cette fonc-
tion est définie par le projet, de nature sociale, d'ensei-
gner quelque chose & quelqu'un. Ainsi le rapport observateur /

phénoméne observé ne peut donc 8tre le m@me qu'en psychologie.
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L'analyse didactique est alors celle qui prend en compte

les relations entre:

- la spécificité des contenus de savoir (qui ont subi un
traitement didactique; ils ont été apprétés,et ces opé-
rations de transformation sont un des objets de l'analyse

didactique),

- les variables de la situation didactique (au sens restreint):
en particulier les variables d'échange entre les sujets,

et les sujets et le milieu organisé pour l'enseignement,

- l'activité cognitive du sujet didactique, et non plus seu-
lement du sujet psychologique, au sens ol le projet porté
‘sur lui,et les conditions qui le réalisent constituent cette

activité en méme temps qu'il en a l'initiative.

Dans cette deuxidme partie nous nous mettrons donc en
situation didactique pour essayer d'illustrer au niveau de
l'éléve certains des mécanismes décrits précédemmeﬁt.'Plus
précisément notre propos consistera 2 montrér, par des exem-
ples, le statut cognitif et bsycho—social de productions
d'éleéves lorsqu'ils font un exercice de mathématiques ou ré-
solvent un probléme. Dans ces deux cas nous interrogerons
ce qu'on a l'habitude d'appeler leurs "connaissances": d'abord
en essayant de comprendre comment les objets & enseigner cons-
truits pour les besoins de la didactique, orientent l'activité
cognitive de 1l'éléve; ensuite en montrant comment l'activité
de résoclution de problémes est confrontée 3 des objets didac-
tiques qui interviennent & titre de suppofts et d'obstacles

a la fois.

1. L'orientation de l'activité de 1'éléve par les objets
didactigues

'I1 nous faut tout d'abord préciser a travers l'exemple
des ensembles en mathématiques comment s'opére la "création
didactique d'objets" qui caractérise la "transposition didac-
tique" dont Y. Chevallard (1980b) a développé le processus,
afin de saisir en quoi l'objet d'enseignement est différent

de l'objet de savoir auquel il répond.
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Deés l'origine du mouvement de réforme de l'enéeignement
des mathématiques, on fait référence 3 la notion d'ensemble.
L'intérét premier de la théorie des ensembles est gu'elle
dit a quelles conditions on peut considérer et traiter une
collection d'éléments comme une entité a part entiere, méme
si, pratiqueﬁent, on ne saurait en énumérer les éléments
(voire les différencier clairement); de méme, les opérations
ensemblistes pérmettent de définir des familles d'ensembles
de fagon précise (gréice 3 la simplicité de leurs propriétés).
En mathématiques la théorie des ensembles a pris une place
centrale; et, dans les efforts de construction rigoureuse du
corpus mathématique, les ensembles ont permis d'exprimer dif-

férentes notions de base daﬁs un vocabulaire unifié.

a) Objet de savoir

Ce n'est pas un hasard si le socuci d'enseigner les en-
sembles est apparu. On posfulait alors que le travail de
cette notion fournirait un bon raccourci aux génératibns fu-
tures et les ferait accéder plus rapidement aux mathématiques.
Ce n'est évidemment pas la théorie des ensembles que l'on vi-

sait mais le "vocabulaire unifié" que j'ai é&voqué ci-dessus.

b) Ubjet 3 enseigner

| Pour enseigner les ensembles les pédagogues ont em-
prunté les diagrammes logiques d'Euler-Venn. A l'origine,
‘ces diagrammes sont censés représentér les relations entre
classes logiques (inclusion, exclusion, non-exclusion totale
etc.), et on les utilisait comme instrumeﬁt pour le calcul
propositionnel (déja dans un souci didactique). Les diagrammes
représentent bien des images de classes logiques (les cercles
ou les ellipses); cependant, l'utilisateur est censé savoir
ce qu'est une qlasse, comment elle est constituée, et c'est
seulement pour rendre compte des relations que les classes
entretiennent entre elles qu'on les dessine. De ce point de
vue, peu importe leur contenu (qui n'est pas représenté). A
noter'quelni pour Euler ni pour Venn il nfétait question

d'ensembles (du temps d‘Eulér on ne parléit pas encore d'en-
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sembles).

Par contre dans le préjet pédagogique actuel, il im-
porte avant tout que 1l'éléve puisse concevoir les classes
logiques et en arrive a détacher son raisonnement des cbjets
pour prendre en considération la compréhension des concepts.
Les diagrammes d'Euler-Venn sont alors utilisés pour repré-
senter des ensembles. On Va'cammencer par faire des ensembles:
on va demander & l'éladve de remplir les diagrammes avec des
objets, ou encore de tracer la limite des ensembles d'objets .
constitués. L'image de l'ensemble est alors explicitée, réa-
lisée; une fois que 1l'éléve aura bien compris cette activité

préliminaire, & force d'habitude, on pourra se dégager des

objets: le remplissage sera suspendu, et on ne considérera
que les différentes parties du diagramme. L'élave pourrait

ainsi accéder a l'interprétation classique des diagrammes.

Il y a donc 13 un parti pris (fort compréhensible de
la part des pédagogues) de procéder par le commencement,
c'est-a-dire faire en sorte que l'éléve comprenne les classes
logiques comme entités en se basant sur leur image, puis, par
le traitement de l'image (qui devient un condensé), dégage
les relations que les classes peuvent entretenir entre elles.
Cependant cefte activité préliminaire de remplissage est pure-
ment didactique (d'une didactique pour jéunes enfants) et se

voit associée au schéma proposé par Euler-Venn,

Le diagramme d'Euler-Venn est ainsi devenu un objet
‘didactique et c'est "tout naturellement" qu'on va essayer
d'en induire la genése chez 1'éléve au moyen d'exercices ap-,

propriés.,

c) Comment les objets didactiques orientent l'activité
cognitive dans le cas d'exercices mathématiques. (Enseigne-

ment & des enfants de 7-8 ans en Suisse romande).



Nous allons parler plus précisément du type d'exercice

suivant:

Un diagramme de Venn est donné, vide.
Le cadre représente l'ensemble réfé-

rentiel.

Le rond délimite un ensemble parti-
culier.

L'étiquette ( ) désigne l'attribut

f attaché 3 l'ensemble (ici l'ensemble

des formes carrées, le référentiel

étant celui des objets de formes

différentes).

On demande & l'éléve de remplir le diagramme avec des
figures & placer correctement selon les indications données
par l'étiquette. Le résultat qu'on veut obtenir est un dia-
gramme complet, comme celui qu'on aurait obtenu si on avait
voulu représenter'des ensembles. Dans l'exemple, le diagramme
correctement rempli donne l'image de l'ensemble des carrés
plongé dans un univers de formes ou encore un univers de figures
constitué de l'ensemble des figures carrées et de son complé-

mentaire (l'ensemble des figures non carrées).

Cette didactique fait donc le pari qu'il y a cohérence
entre l'activité demandée 3 1l'éleéve et la signification (1'in-
terprétation) du schéma obtenu. Ceci peut paraitre vrai dans

le cas ol on demande & 1'éldve (par exemple) de remplir le

diagramme <;:) et ol on insiste bien pour qu'il place

des figures dans les deux zones (plages) ainsi dé-

limitées. E

Il y a 1& une interprétation forte de la signification

de l'activité. Cependant rien n'indique que dans tous les cas

la réponse ait le statQt d'ensemble.



1° Ainsi par exemple on voit souvent des éléves prolon-

s

ger l'attache de l1'étiquette jusqu'a l'intérieur de l'ensemble:

corrigé en ce qui porte a penser

6 &

que l'étiquette a pris le statut d'lndlquer l'endroit od pla-

cer les carrés et non pas celui de représenter 1'attribut
qui définit l'ensemble. L'activité consiste alors & mettre
des figures ensemble au méme endroit et non pas & constituer

l'ensemble.

29 De plus, la logique de l'activité n'est peut-8tre

pas la méme que celle qu'on veut mettre en oeuvre. Par exemple,

dans le cas du remplissage de j'ai vu plusieurs
éléves mettre & l'intérieur (;:]Z;E) de l'ensemble
"non vert" des figures de . toutes les cou-

- leurs (vert, rouge, bleu, jaune,| ®0Y* 2]  gtc.) alors qutil

aurait fallu ne mettre que des figures vertes. Les éléves qui ont
répondu ainsi interprétaient l'étiquette "non vert" comme une
interdiction: "ne pas faire vert". La négation de cette in-
terdiction correspondant & sa levée, tout est perhis a l'ex-
térieur de la zone "non vert". Ainsi la logique sous-jacente
était: "non non vert = tout (est permis)" alors que la logique

qu'on aimerait enseigner veut: "non non vert = vert"!

39 Ceci peut aboutir & des ré&actions totalement inatten-
dues de la part des éléves. Ainsi la maitresse d'une classe
faisait un exercice routinier avec ses éleves bien familiarisés

avec les diagrammes de Venn. L'exercice proposait le diagramme:

Q avec la consigne suivante: "dans ce diagramme

ne mets que des formes pas carrées"

EhLe but de l'exercice était de faire placer a 1l'éleve
l'ensemble des "non carrés" dans le diagramme. Ces é&léves sa-
vaient ce qu'était une forme non carrée, et si on leur avait
simplement demandé de remplir le diagramme (compl&tement) il

n'y aurait pas eu de probl2mes.



La premiére réaction des éledves fut de déclarer l'exer-
cice impossible. Sommés d'essayer quand méme de faire l'exer-

cice, . ils fournirent pour la plupart deux types de réponses.

a) Soit ils proposaient et la maiftresse,

étonnée, leur rappelait la consignes: "on

avait pourtant dit de ne dessiner que des

formes pas carrées". Cet. oubli de la con-

signe était incompréhensible pour elle.

vb) Soit ils proposaient ce gqui est encore

plus mystérieux. La maitresse indi indiquait alors

1'étiquette: "que dit 1l'étiquet-

te ? (carré) alors

pourquoi tu as mis un triangle dans l'ensemble ?"

Cette transgression de l'étiquette était encore plus
inattendue de la part d'éleves pourtant familiarisés avec ce

symbole.

Il y avait donc pour les éleéves une contradiction dans
ce qu'on leur demandait: d'une part le schéma les induisait 3
produire des carrés dans l'ensemble des carrés, d'autre part
la consigne leur disait de ne mettre que des non carrés. Leur
solution a alors consisté & gommer l'un des termes de la con-
tradiction (scit la consigne, soit lfétiquette). I1 faut noter
1'importance primordiale de l'image de l'ensemble, car la
contradiction ne sera levée de fagon satisfaisante qu'a condi-
tion que l'ensemble ne soit plus seulement considéré comme
l1'endroit ol placer les figures. Mais la t8che proposée n'est

pas a méme de susciter cette décentration de la part de 1'él2dve.

En conclusion il faut noter deux choses:

a) Chaque fois,la maitresse renvoyait l'élave a la
lecture de son résultat: il nfétait pas‘correct de faire des
carrés du fait de la consigne; ou bien, il ne fallait pas met-
tre des figures pas carrées dans l'ensemble des carrés. Cepen-

dant les erreurs des éléves lui paraissaient totalement incom-
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préhensibles car pour elle, la liaison entre la consigne et
l’ihterprétation ensembliste du diagramme allait de soi, du

fait méme de la tache proposée.

b) On voit combien l'utilisation du diagramme de Venn
comme image de l'ensemble peut jouer le r&le d'obstacle a
son propos. La contradiction apparait dans le fait que la
té@che proposée oriente 1'éléve sur la constitution de l'en-
semble (qu'il positivise en le localisant), et que la consi-
dération du complémentaire demande au contraire & 1'éléve de
se décentrer de l'ensemble pour considérer globalemeht l'en-
semble, le complémentaire et le référentiel. Cette difficulté
n'est pas fortuite, et c'est 13 une des principales difficultés
de la logique. L'illusion était de croire que le schéma pou-
vait & lui seul lever cétte difficulté. Il s'agit tout au
contraire d'examiner la fagon dont celle-ci se pose 3 travers
le schéma, et c'est de cette analyse (a la fois mathématique
et psychologique) qu'on pourra déduire le statut de cet objet

didactique.

Aprés une premiére discussion, les éléves retournaient
a8 leur place et essayaient de trouver la réponse correcte.
En général ils n'y sont pas arrivés du premier coup, il y a

eu une réponse intermédiaire de deux types:

p&:
é.

c'est-3~dire la classification complate

a) soit 1'éldve proposait

b) soit 1l'élave proposait 5

A *
2 70 0

c'est-a-dire la donnée du référentiel des figures,

en évitant l'endroit désigné par 1l'étiquette.
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Dans les deux cas, la correction aura consisté &
gommer les carrés qui sont dans le schéma. On aboutit ainsi
(enfin) a la réponse attendue. Cependant, ce n'est qu'indi-
rectement (et comment!) que 1l'on a obtenu l'ensemble des

non-carrés et l'objectif méme de l'exercice a été trahi.

2. L'activité cognitive et les objets didactigues dans la

résoldtion de problémes mathématigues

Nous nous proposons ici de montrer comment l'activité
cognitive des éléves interfére avec des représentations
qu'ils se sont construites & propos d'objets didactiques
tels que les diagrammes en arbre, si prisés dans les manuels
de mathématiques modernes. Autrement dit, mis en face d'une
situation-probleéme 1l'éleve peut certes rencontrer des obsta-
cles cognitifs qui relgvent de la difficulté conceptuelle
méme du probléme. C'est ainsi qu'on explique la plupart du
temps le niveau de ses productions. Mais il peut aussi 8tre
confronté & des obstacles de l'ordre de la représentation
des 6bjets didactiques & utiliser parce que l'école lui a
appris l'usage de ces objets comme pertinent pour résoudre

une classe de situations.

Une mise au point est sans doute d'emblée nécessaire
pour éviter une interprétation trop "pédagogiste" du terme
"obstacle". Il ne s'agit pas pour nous de signifier paf 1la
de simples freins & la connaissance qu'il suffirait d'élimi-
ner pour que l'éléve apprenne correctement les concepts, et
d'adopter une position ol cultiver le sujet "naturel”, ou
épistémique.selon le cas, serait le principe a substituer
3 une didacfique. Nous donnons au terme obstacle un sens
actif, c'est-a-dire qu'il représente les éléments auxquels
l'activité.du sujet est confrontée_dans les conditions didac-
tiques qui lui sont faites. Ces conditions déterminent les

modalités de l'appropriation des connaissances par les éldves.
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Dans un ensemble d'interventions didactiques, nous

-

cherchons & préciser la nature et le fonctionnement de ces
obstacles dans l'apbrenfissage des mathématiques a l'école.
La méthode consiste & observer de petits groupes dt'élives

en situation de résolution de problémes. L'éventail de ces
situations est assez large: il peut s'agir de remplissage

de fiches d'exercices, de problemes mathématiques au sens-
courant du terme, ou de "situations mafhéhatiques". Dans ce
dernier cas, d'ol sera tiré notre exemple, on s'éloigne
beaucoup des exercices classiques de manuels, En effet ces
situations sont constfuites pour que l'éléve exerce son ac-
tivité de recherche et sorte des sentiers battus de l'appli-
cation. Elles supposent &galement un temps d'activité assez
long. Pour l'observateur elles offrent la possibilité de voir
comment les objets didactiques sont réutilisés en dehors de
leur contekte habituel, soit que 1l'éléve les investisse du
statut qui a justifié leur enseignement, soit qu'il les défcrhe,

ou encore qu'il les délaisse.

La situation suivante a été proposée & des éléves de
6e (11-12 ans) pér un enseignant *: "Vgila une boite de
dominos, que je vous montre. Ma question: comment peut-on
savoir le nombre de dominos qu'il y a dans cette boite 7 Sans
l'ouvrir"”. Telle est la consigne donnée & la classe ol les
éléves travaillent par petits groupes de 3 ou 4. Ils dispo-
sent de leurs cahier et crayon. Une bréve analyse de la t&che
nous montre qu'il s'agit de sélectionner l'information perti-
nente en dégageant'les‘régles implicites: un domino est formé
de deux parties, et sur chacune d'elles on trouve unichiffre
allant de 0 & 6. La combinaison de ces sept chiffres deux a

deux donne la solution du probléme posé, en tenant compte de

l'existence de dominos doublet§ 1 et du retrait des

dominos inverses (ex.:| 1 et ::-(pour e [" et - D.

* Nos remerciements vont & M., H, Schaerer qui a eu l'initiative

de cette situation mathématique.
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Nos anticipations avant l'observation nous laissaient
prévoir, dans ce contexte didactique, trois catégories de

productions:

- le dessin des dominos

- l'utilisation de deux sortes de diagrammes:

a}ﬂ 6 5 4 3 2 1 0

6 | 66 65 64 63 62 61 60

b)

s 4 3 & 5 4
6
2
] 3 6
2 5
0
0o/ 1 2'1 4 6
, 3
5 2 5
4 ] 4
3 3
6 -
5
4
5
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Nos observations nous ont montré l'usage que font les
éléves de ces moyens de représentation, qui ont été enseignés
durant toute la scolarité primaire a propos des opérations
de classification, de multiplication ou de combinatoire. Sou-
vent d'ailleurs l'enseignement de ces diagrammes se substitue
aux opérations elles-mémes. Le maitre et 1'éléve oublient
qu'il s'agit d'un langage et en quoi il est une création ad
hoc. Par analogie avec la formation des représentations so-
ciales on pourrait peut-8tre dire que lés concepts scientifi-
ques qui se trouvent en amont ont subi un processus d'objec-
tivation et de naturalisation, au sens ol, comme l'écrit
Herzlich (1973): "ce qui était concept abstrait se transforme
en entité objective". Dans le langage scolairé, on "fait"
l'arbre de classement, comme on "fait" l'application linéaire.
On désigne 1la un ensemble de pratiques qui émargent a un
univers social bien défini, ol l'on ﬁSe dé catégories
ﬁrovenant ~ de la théorie mathématique, mais qui renvoient 3
des objets d'enseignement au statut ambigu. Retrouve-t-on
cette ambiguité dans l'activité de 1'éléve 7 La démarche de
Francesco nous parait suffisamment significative pour tenter
un début de réponse a cette question. En effet le groupe ol
se trouve fFrancesco a décidé,d'un ¢ommun accord, de "faire
l'arbre, parce qu'avec l'arbre on peut faire des combinaisons",
et donc, selon eux, répondre a la question: combien de dominos
dans la bofte ? Le moddle qu'ils actualisent est celui de
l'arbre factoriel ou multiplicatif, auquel Francesco va asso-
cier une représentatioﬁ graphique bien précise, conforme 3
celle qufon lui a enseignée, et qu'on peut résumer ainsi:

"je dessine des branches et & chaque étage je diminue d'une
branche". En effet il dessine le schéma suivant aprgs avoir

déclaré: "il y aura 7 chiffres au départ". (de 0 a 6).
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~Autrement dit, il fait 7 x 6 x 5 etc;.., ce qui.n'est
pas pertinent pour le probléme posé, qui n'a pas cette struc-
ture factorielle. D'ailleurs, et c'est 13 qu'on voit 1'in-
terférence de deux représentations, Francesco le manifeste
bien lorsqu'on lui demande d'expliquer comment il lit son
‘arbre. I1 répond:i6 - 5 c'est un domino. Il faut deux bran-
ches pour un domino". Deux représentations fonctionnent sur
le méme objet didactique: dans un cas l'éleve identifie son
problgme (combien de dominos ?) & l'objet d'enseignement
(1*'arbre); cet objet est ensuite représenté én fonction dtun
usage qui oublie la conceptualisation en jeu mais qui cepen-
dant permet une utilisation suffisante des informations re-
connues pertinentes (lire les dominos). La t8che est devenue:
construire un arbre factoriel avec 7 éléments. L'activité
peut donc se poursuivre sans qu'il y ait de remise en question
du modéle. D'autre part, lorsque l1'él&ve est recentré par

l'enseignant sur la td3che d'origine (trouver les dominos)
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il Qtilise son diagramme d'une autre fagon, descriptive cette
fois, qui convient au probléme. Cette bonjonction de deux t3a-
ches va se révéler contradictoire au terme de la construction
d'une partie du schéma. Francesco aboutit en effet & ceci,

"pour une branche". ,

3 . 4

Lorsqu'il lit son schéma pour trouver le nombre de

dominos qu'il a déja formés, il arrive & un nombre impair

de branches'(7), et donc 3 dominos %! "C'est pas possible"
dit-il. Et il recommence une autre stratégie. Il reviendra
plus tard a ce schéma en arbre, sans pouvoir toutefois lever
l'obstacle et adapter son schéma & la compréhension correcte
qu'il a du probléme: associer deux & deux les nombres entre
eux. Le fonctionnement que le schéma indﬁit chez 1t'éleve

est trop puissant.

On voit sur cet exemple, et sans prétendre & une géné-
ralisation, comment ltactivité cognitive est confrontée 2
la représentation qu'elle s'est donnée des objets d'ensei-

gnement.



27

I1I. EN GUISE DE CONCLUSION

Il nous parait important pour conclure, de noter qu'il
s'agit 13 de représentationsorgénisées,qui fonctionnent & ti-
tre de composantesde l'activité cognitive et ne lui sont pas
extérieuresau sens ol on envisagerait d'un cdté une activité
cognitive pure et de l'autre des freins a cette activité.
Simplement ces représentations organisées n'ont pas un statut
opératoire (se rapprochent—elies d'éléments décontextuaiisés
de représentations sociales ?) car elles ne sont pas suffi-
samment adaptées & la situation du fait qu'elles chevauchent
des objets conceptuels et des objets didactiques sans en faire
ltintégration. Dans notre esprit le probléme didactique n'est
pas d'éliminer ces obstacles, qui, pourrait-on dire,sont inévi-
tables, mais de permettre qu'ils fonctionnent suffisamment,
sous certaines conditions de communication, pour que 1l'éléve

puisse les reconnalitre et peut-8tre les dépasser.

Nous ne pouvons prétendfe avec ces éléments définir
précisément le rapbort entre représentations sociales, objets
didactiques et activité cognitive. Notre propos est davantage
de suggérer des analogies et d'interroger le statut de ce
gui s'effectue sous couvert~d'enseighemént et d'acquisition
de connaissances mathématiques, en adoptant cette maniére de
poser le probléme de la transposition dont parle Y. Chevallard
(1980b): ™13 ol l'enseignant voit l'identité de ia fin (1l'ob-
jet de savoir désigné comme & enseigner) et des moyens (1l'ob-
jet d'enseignement, tel qué la transposition didactique 1l'a
fait) le didacticien introduit la question de 1'adéguation:
n'y a-t-il pas subsfitution d'objet, et laquelle ? ... on
découvre alors que de l'objet de savoir & l'objet d'enseigne-
ment, ia distance est - souvent - immense”. Nous espérons
avoir illustré cette distance et avoir suggéré des pistes
d'analyse de cette "substitution d'objet" et des conditions
psycho-sociales qui y président. Sera-t-on amené & distinguer

lt*adéquation & un type de situation sociale de communication,



28

de l'adéquation proprement mathématique ? Par ailleurs nous
tentons d'examiner dans quelles situations d'interaction so-
ciale et de communication 1'élive structure opératoirement
sa pensée (Mugny, Doise, Perret-Clermont 1981) et formalise
ses messages mathématiques (Schubauer-Leoni, Perret-Clermont
1980). Cette question des conditions d'élaboration et de
transmission de représentations cognitives s'avére extréme-

ment complexe!
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