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Représentation : objection, remontrance faite avesure, avec égards. (Littré)

Représentation : Espéce de cercueil vide sur leguétend un drap mortuaire, pour une cérémonigieake.
(Littré)

1. LES CONCEPTS APATRIDES

Je dirai sans attendre qu’il ne m’est pas possildetenir ici la place d'un supposé
représentant de la communauté de recherche alagaebartiens — celle des chercheurs en
didactique des mathématiques. J'essaierai donc rdeemier des considérations toutes
personnelles, et je peux seulement espérer qudelaudes échanges que nous aurons ici
méme, elles soient reprises et mises en débairadesena tribu d’origine.

Je reviendrai sur les raisons qui motivent cetéenpgre déclaration. Mais je souligne aussitot
gu’elle renvoie essentiellement a la situation egti la nétre en ce lieu, et a la signification
gue nous pouvons lui donner.

Je dirai donc, pour aller vite, que cette situagshmarquée par deux caracteres. Une certaine
diversité, manifestée par la juxtaposition de cheucs venant de domaines de recherche
différents, bien que, selon toute apparence. &iginisque appartenant au sous-continent de
« la didactique » — que je vois personnellementraennclus dans le continent de la « science
sociale », je dirai méme : le continent de I'anfimiogie. Une unité, ou simplement un effort
vers une certaine unification — en I'espece, aun gdies concepts —marqué par le théme retenu,
ou mieux, par le signifiant choisi, celui de regmstion.

Si je crois bon de formuler explicitement de teldsservations. c’est qu’elles indiquent, a
mon sens, une perspective nécessaire sur le prelgammous est proposeé. Et ce n’est pas par
coquetterie ou par rite que je citerai ici P. Bdend : « Le progrés de la connaissance, dans
le cas de la science sociale, suppose un progres ldaconnaissance des conditions de la
connaissance... » C’est la décrire ce qui m’appdras précisément comme le premier
probleme — qui est, si I'on veut, un « métaproblémevers lequel nous avons a nous tourner.

Tout champ scientifique en construction est entgffées entre deux tentations opposées.
D’une part, il peut s’enfermer en lui-méme, igndeereste du monde, et, a l'intérieur de cette
enceinte qui lui procure une autonomie relative i$mseulement relative), produire ses
propres concepts, établir ses méthodes spécifigiiesirtout, articuler une problématisation
et une théorisation de son propre cru. D’'autre gapeut se définir comme un simple
carrefour, comme un domaine d’application de chapmgexistants, reconnus et Iégitimes (ou
seulement plus légitimes), et déclarés connexdstélaires. Dans ce dernier cas, on le verra
accueillir & bras ouverts des concepts venus eadl, se plier a des intégrismes
meéthodologiques allogénes, soumettre ses problguestia des intéréts étrangers, bref, se
constituer comme une colonie intérieure d’'un plaste territoire.

! Bourdieu 1980, p. 7.



Méme si jajoute maintenant que je décris la dgsesyidéaux ou, plus justement, des
caricatures, on aura compris que j'ai une petiedgoence pour la premiere situation —qui se
rapproche assez, si mon désir ne me trompe pasglte qui prévaut dans mon propre
domaine de recherche, du moins en France. Et,dbigrsi j'ai cru bon de préciser tout cela,
c’est que je vois d’autres domaines de la didaetigelatifs a d’autres disciplines, se montrer
moins soucieux de reconnaitre et de faire recamnigir territoire propre.

Du moins, et pour pertinent qu’il soit dans l'ordfe la construction de la connaissance, le
choix du theme des représentations me fait craigdiieen soit au moins partiellement ainsi,
parce gque la connaissance des conditions de lassamce, comme dit Bourdieu, porte, dans
le cas d’espece, a pencher dans ce sens.

La notion de représentation, en effet, doit éveilletre vigilance épistémologique parce
gu’elle a toutes les apparences d’'un concept vayage je dirai : d’'un concept apatride. Un
apatride qui serait partout chez lui. Il semblefahque, depuis quelques années, se dessine
une Sainte Alliance autour de l'idée de représemtatalliance soutenue par de multiples
congrés de Vienne, et dont I'’éminence grise poutbé@én étre, malgré qu’elle en ait,
I'intelligzence artificielle, pour qui la représetitm des connaissances est un probleme
central”.

Je ne poursuivrai pas plus loin ces considératieing reviendrai maintenant a une question
bien plus concrete — celle des motifs qui nouseragdent. Il n’est pas déraisonnable de
penser — bien entendu je mets cette affirmatiodérat — qu’'un champ de recherche .comme
le votre, qui tente de s’affirmer, qui engage uncpssus de reconnaissance et de Iégitimation,
céde a une facilité que constitue la recherchear@ppment a moindres frais, de la
respectabilité scientifique — on dirait, en anglage la respectabilité académique. Or une
maniére tres ordinaire de succomber a cette tentatinsiste tout simplement a emprunter, a
recevoir, si je puis dire, ce qui se fait de miec&,qui semble le plus significatif, le plus
justement emblématique, dans des champs de reeherghrdés comme légitimes et ayant
pignon sur rue.

Il est cependant peu probable que tout le cynisom dous sommes capables suffise a nous
montrer spontanément les choses sous ce jour. @&seux sans doute dans l'ordre de

I'éthique. Mais les bonnes intentions ne font pagadurs la bonne épistémologie. Aussi je

prendrai encore un peu de temps pour avancer gglggmarques supplémentaires sur ce
chapitre.

2. LE CONCEPT DE REPRESENTATION EN SITUATION

Pour mieux saisir ce qui fait le caractére de natrcontre autour de la notion de
représentation, je rappellerai deux types de &itagtou, historiquement, cette notion a pu
vivre, dans chaque cas d’'une maniere déterminée.

Le premier est celui de la tradition philosophigqueeidentale. dans le cadre plus étroit de ce
gu'on a appelé «la théorie de la connaissancea»ndtion de représentation y apparait
comme une solution a un probléme, comme une pdrgpeaffrant une issue a une aporie
déterminée, dont je reprends ici la formulation. &atiriére® : « Comment pouvons-nous

2 Voir par exemple Dreyfus 1984, chap. 4.
% Ladriére 1985, p. 904.



avoir une saisie du monde extérieur qui se morapaltle de se confirmer elle-méme et qui,
par ailleurs, se révéle congruente aux formesatgi¢in (...) ? »

Par ce rappel, toutefois, jentends moins ranirasrtérmes du probleme philosophique ou la
notion de représentation trouve sa genése et paomaauquel elle déroule son histoire
comme catégorie philosophique que faire résonnerfaie essentiel pour nous: la

représentation apparait ici comme une notion a@gess réglés, une notion assujettie aux
critéres et aux intéréts d’'une communauté de traederminée — celle des philosophes.

Elle y entre dans un réseau de relations avec rdautoncepts — celui de concept,
précisément, ceux de sujet et d’objet, celui descimmce, etc. Et elle a une histoire —jusqu’a
la tentative d’élimination qu’elle a di subir deplart de la phénoménologie, qui, on le sait, lui
substitue un rapport d’intention, et pour laquédleconscience n’est plus le contenant d’'un
contenu, mais doit faire penser a un phare damsiita qui éclaire telle ou telle zone de la
réalité, visée par elle.

Nous sommes loin ici de cette idée un peu vagugiobante, attrape-tout, a laquelle nous
semblons confrontés aujourd’hui ; ou encore, l@rcdt émiettement, de cette atomisation de
la notion qui apparait dés qu’on exige un tanteit de précisioh

Mais un second exemple pourra renforcer ce coetrgstveux parler de 'usage freudien du
mot de représentatioi¢rstellung, que Freud reprend & la philosophie

L’origine, 'emprunt méme de la notion — par la nan peut-étre de la « mécanique des
représentations »Vprstellungsmechanikdéveloppée par Herbart — ne détermine pas son
fonctionnement au sein de I'appareil conceptueldien, et n’hypotheque pas son destin dans
le champ de la psychanalyse naissante.

En témoigne la constellation notionnelle qui vaifiedans ses entours : la représentation-but
(Zielvorstellung, la représentation de maotVprtvorstellungy et la représentation de chose
(Sachou Dingvorstellung. Et encore cette notion de représentant-reprasentpour laquelle
Freud conjoint deux vocables d’origine différentoi(stellungs-reprasentapnzEn témoigne,
surtout, cette hérésie que constitue, au regatd ghilosophie classique, la considération de
« représentations inconscientes », qui consacperi@ du pouvoir absolu de se représenter
(un « objet »), privilege fondateur du sujet pratien.

Nous sommes ici d’une certaine maniére, aux angipatke la situation évoquée d'abord —
celle de la notion de représentation dans la toadphilosophique occidentale. On passe de
I'ceuvre de tout une civilisation — qui imprégnenslaon ensemble, en retombées successives,
ce quon peut appeler la culture, ou lidéologie a—Il'ceuvre dun seul, d'un isolé,
magnifiguement seul et magnifiquement libre.

Mais, dans les deux cas, il y a réglage du jeuaaiption est prise. Il y a une maniére de lui
donner sa pleine valence théorique, son tranchastééologique. Non tant en I'enfermant
en un systeme gu’en respectant en elle ce carat®@re simplement, mais pleinement, ce

* Ehrlich 1985, pp. 226-229.
® Pour la traduction des termes freudiens, nousergmrs dans ce qui suit les choix reteifus.aplanche et
Pontalis 1973.



« quelque chose » qu'appelle I'élucidation, en pneblématique déterminée, d’'une réalité
déterminéé.

L’exemple freudien est, a cet égard, trés éclairbimt champ scientifique est ouvert par
provignement, au moyen de quelques concepts d’empmavestis, détournés, et dans le
refus nécessaire de payer sa dette a qui 'onjawrremprunté sans retour, parce que tout est
alors donné a ce qui s’invente de neuf.

Aussi un champ scientifique nouveau, parce qu'it de réclamer d’abord de lui-méme s’il
veut exister et convaincre, apparait peu ou proonee une affaire de sauvages, qui manient
'a-peu-prés en rejetant, par devoir d’irrespeef pieuses filiations. On ne peut y réussir
gu’en assumant sa condition — provisoire, et gesintelle qu’a procéder d’'un regard extérieur
— de voyou du concept, de barbare de la méthode.

Ce n'est que de l'intérieur que I'on verra les #gns’ordonner, les concepts se lier avec
rigueur, les méthodes trouver leur justificatidm’appartient pas a I'outsider d’en juger.

Il serait tentant d’examiner alors la situation gous réunit, ou mieux encore, d’analyser ce
qui a motivé notre rencontre. Je dirai qu'il megiiavain d’aller chercher ailleurs autre chose

gue le récit de batailles qui ne seront jamaisfises, et de vouloir se préparer par la a une
guerre qui a déja eu lieu, ou dont jamais nousameqguirrons le théatre des opérations. C’est,
en somme, chercher sous le réverbére la clé qujperdue au milieu de la chaussée, parce
gu’avant que vienne le jour, c’est encore le sadr@t éclairé.

Mais il serait pour moi non seulement impudent,ssairtout incohérent avec les affirmations
gue je vous ai imposees, d’aller plus loin dansecévocation. Aussi vais-je maintenant en
venir a ce que je veux dire, és qualités, sur &stion de la (ou des) représentation(s).

Non tout de méme sans avoir rappelé la maniére, daguere, L. Althusser formulait

« I'idéologie des tables rondes »« quand on ignore ce que tout le monde ignoriffit de
rassembler tous les ignorants ; la science saitiraassemblement des ignorants. » J'espéere
gue nous échapperons a cette malédiction.

3. LA FONCTION DE REPRESENTATION ET LES REPRESENTI®ONS

Il ne me semble pas que la notion de représeniagpnésentée par ce mot ou par quelques
autres — jamais tout a fait équivalents, bien s@it-fait I'objet de débats approfondis chez les
didacticiens des mathématiques francais. C’estilson pour laquelle je ne peux de toute
facon parler au nom d’une communauté qui n'a pasrena cet égard, clarifié ses positions —
on verra d’ailleurs qu’il n’est pas sans signifioatqu’elle n’ait pas songé a le faire. Aussi
bien, hormis quelgues remarques éparses, les sdbbdésrations que j'ai pu rencontrer sont
semblables & celles que je vous livre ici — sussifgar une interpellation périphéridlie

® A ces deux cas de figure, on pourrait évidlemmgmiter la notion de représentation sociale, intiedpar
Serge Moscovici en psychologie sociale.

" Althusser 1974, p. 46.

8 Voir ainsi Vergnaud 1985.



Pour entrer dans le sujet, je vais emprunter aticleade J.-F. Le Ny intitulé « Comment (se)
représenter les représentations®? $a distinction entre représentations naturelles (
cognitives ; je dirais plus simplement : mentakdisleprésentations artificielles.

Celles-ci ont un immense avantage sur cellesdlas ent une existence tangible, symbolique
ou matérielle. Ainsi, par mon discours, je peux iavitambition de construire une
représentation artificielle dont, diront les « ig@ntationnistes » (ceux « qui croient » aux
représentations), vous vous formerez peut-étreeprésentation (naturelle). Mon discours a,
en principe, une réalité indubitable, voire désalgigment incontournable ici et maintenant —
et vous pourrez méme le retrouver ultérieuremens dme version écrite. En revanche, de
VOS propres représentations (cognitives) de mooodis, je ne peux rien savoir, et je ne
saurais accéder qu'a vos comportements, d'ou j peujours décider de tirer quelque
inférence. Personne n’a jamais vu une représentatentale, mais ce n’est pas un argument :
comme pour Dieu, ¢a ne prouve pas qu’elles n’exigias.

Pour aller un peu plus avant, je ferai un deuxi@m@runt a I'auteur cité — lequel, essayant
d’ébaucher une théorie unitaire (qu'’il désigne cammconception multi-compatible des
représentations »), a dd d’abord mettre un peuddtodans une affair@ priori bien
embrouillée.

Distinction, donc, de la représentation-occurren@egnement, de durée limitée, qui est
supposé se passer de facon bréve et transitoieeldativité cognitive des sujet§ et de la
représentation-type ou matrice, « structure duraplatilisée «dans les quatre grandes
fonctions cognitives », perception, imagerie ment&ngage, activité intellectuelle. A cette
représentation-type, intra-individuelle, il fautcene ajouter, par un nouveau postulat, une
représentation-type transindividuelle, dont I'étugeurrait conduire a une psychologie
différentielle des représentatiotts

A ce tableau japporterai une retouche. A I'hypsthéd’existence de représentations
déterminées, quel qu’en soit le niveau, il faue#at adjoindre une autre hypothese, tellement
nécessaire et englobante qu’elle semble aller depsoce qu’elle énonce essentiellement
I'existence de ce qu’on peut appeler la fonctiomafgésentation, laquelle plonge ses racines,
via la culture et I'idéologie courante, dans plussesiécles de philosophie occidentale. Cette
hypothése est une spécification de ce que je noairfeepostulat mentaliste. qui ouvre, en
’homme, métaphoriguement, un espace intérieur népot & I'espace extérieur, celui du
monde matériel ou symbolique. La fonction de regméstion prendrait alors en charge la
transposition des réalités de I'espace extérieuréatités de I'espace intérieur. J'ajouterai
simplementci que celui-ci est, aujourd’hui, quelque peu surpéupihgulierement en ce qui
concerne le registre des représentations.

L’hypothese représentationnelle fait en quelquéespartie de notre culture. Elle fournit un

elément essentiel a la maniére dont — pour paddangage qu’elle induit — nous nous

représentons le monde et notre rapport au monde.agparait donc tres « normalement »
(mais, sauf exceptions, implicitement) dans lesaua de didactique des mathématiques —
lesquels n’ont pas, jusqu’ici, de singularité aégrd.

°Le Ny 1985.
91bid., pp. 223-224.
"bid., p. 234.



C’est d’elle, et non a proprement parler des reprdions, que Gérard Vergnaud écrit, dans
sa contribution au numéro disychologie francaisentitulé « Les représentations®: « Le
concept de représentation est essentiel pour amaligs formation des connaissances
opératoires et pour analyser les processus dentrssisn des connaissances. » Avant de
passer a la description de ces « composantesdanelles » de la représentation que sont, a
ses yeux, le concept et le scheme — lesquels rigpasrexactement, en bonne doctrine, des
représentations. Et c’est par un passage incedsala représentation comme fonction aux
représentations comme moyens ou contenus, deésigsEmplement comme «la
représentation », singulier générique, que S. &hrpeut tenter, en présentant ce méme
numero, d’aller vers un bilan en forme de synthese.

I n’en reste pas moins que l'assujettissementuceilt avoué ou non, a I'hypothése
représentationnelle ne peut étre seulement reganiéne une maniere commode de décrire
le réel. Il a des effets, que j'essaierai maintédarpointer.

4. « LES REPRESENTATIONS-OCCURRENCES »

Selon une formule que j'ai développée ailletird'objet d’étude englobant, en didactique des
mathématiques — comme, je crois, dans les autdegtijues —, est le systéme enseignant-
enseigné-savoir (enseigné). J'appellerai situadidactique un état déterminé de ce systeme.
On notera ici que I'enseignant est un sous-systiumngysteme didactique et que, par suite, la
situation didactique I'inclut au méme titre quenbeigné et le savoir (alors que, dans certaines
descriptions, I'enseignant est tenu hors de I'objétude, éventuellement pour étre étudié a
part, nous y reviendrons). Si I'on ne procédait gasi, on ne pourrait méme pas poser un
probléme central de la didactique, a savoir ceks donditions de production — par le
truchement de I'enseignant — de ces situationsctglees que Guy Brousseau désigne comme
guasi isolées, probleme que I'on supposerait énifaplicitement, toujours résolu.

Cela noté, j'examinerai maintenant le probléme 'dealyse des situations didactiques du
point de vue de I'enseigné — puisque c’est cettection qui a été, jusqu'a aujourd’hui,
surtout suivie. Je supposerai, plus restrictivemamtore, que la situation didactique est
caractérisée par le fait que I'enseigné s’y tromws devant une tache de résolution de
probleme. Et je parlerai, pour en mieux saisirelifsts, le langage de la représentation.

Mais c’est ici le moment que j'énonce, sans plusdétours, une thése « dure », pour moi
essentielle quant au théme qui nous occupe, etogpendant je ne défendrai qu’en
lillustrant. L’hypothese représentationnelle clmret est charrié par une vision (culturelle,
idéologique) du sujet qui est celle de 'hnomme dental dans la plénitude de ses moyens de
rationalité. Certes, I'éléve n’est pas encore oetime-la ; mais c’est un petit monsieur ou une
petite dame, en proie a des contingences que,spréent, I'enseignement a pour tache de
réduire.

Premiére conséquence : lorsqu’il est mis devantsitonation-probleme, I'éleve, dira-t-on, se
forge — ou a — une représentation du probleme,eola dache. La question que I'on doit se
poser, dans une perspective critique, est alors :qdoi, de quels «objets», y a-t-il
représentation, exactement ? Sur quoi portent segritions » ?

12y/ergnaud 1985, p. 245.
13 Voir par exemple Chevallard 1985.



Je dirai que, sous l'influence de la vision cullier&jue j'ai évoquée, une certaine analyse
« didactique » peut fort bien prendre la fin (lausture mathématique du probleme, les
concepts en quoi on peut l'analyser, les procédupdgs permettraient idéalement d’en

disposer, etc.) pour les moyens ou les objets esigie la représentation, et négliger tout le
reste.

Cette propension — que je crois pouvoir observeszchombre de psychologues ou dans
certains courants de recherche sur la résolutigoral@émes tres directement branchés sur le
cognitivisme «pur» — a été assez largement rmdtea dans la didactigue des
mathématiques « a la francaise », par I'usage dancept produit de lintérieur du champ
(méme s’il a comme d’autres, ses filiations extsyneelui de contrat didactique, auquel Guy
Brousseau a, anciennement, solidement arrimé ttatelyse didactique. Le contrat
didactique, en effet, ramene constamment, non pas @n dec¢a du savoir (c'est méme le
propre du contrat didactique que de se définirl@apécificité de sa relation au savoir) mais
aux conditions d'acces au savoir telles que l'mtéon didactigue —comme espéce
particuliere d’interaction sociale —les détermih&s manifeste.

Or, parmi les déterminants de l'accées au savoir, tmuve des éléments qui, bien
gu’éminemment fonctionnels (et nécessaires dansaldre de la relation didactique),
n‘apparaissent pas moins, dans la hiérarchie deargagque I'enseignement rec¢oit mission de
faire triompher (celles du savoir « pur » et dea@onalité du rapport au savoir), comme fort
éloignés de ces idéalités que I'enseignant dait faiévaloir.

A cet égard, il s'est produit aux Etats-Unis. depune dizaine d’années. une évolution
significative, marquée par l'apparition du terme métacognition, que Flavell définissait
ainsi'*: « Par métacognition on entend la connaissaned'au a de ses propres processus et
produits cognitifs et de tout ce qui Sy relie, patemple les propriétés, pertinentes pour
'apprentissage, de l'information et des donnéesa.nhétacognition renvoie, entre autres
choses, au contrdle actif, aux régulations quiéaodlent et a I'orchestration de ces processus
en relation avec les objets cognitifs sur lesquglportent, généralement au service d’une fin
ou d’'un objet concret. »

Cette ligne de développement a été suivie par ttainenombre de chercheurs, et a suscité la
création de divers modéles qui mettent en lumigeemaniére attentive et systématique, des
aspects jusqu’alors généralement non pris en codeple relation de I'éléve & sa tacfie

Mais, sans approfondir ici ce point, soulignons de® réalités ainsi identifiées comme
pertinentes pour la compréhension du comportementl'éeve, si elles élargissent
considérablement le champ de l'analyse, n‘ont cégeh pas |'extension que nous
reconnaissons a celui-ci a travers le concept deatodidactique. Je dirai, d’'un mot, qu’elles
installent résolument, dans la perspective ded@&tde rapport de I'éleve a sa tache et aux
moyens de sa tache, tout en continuant largemeghater la place qu’'occupe, dans ce
processus, '« Autre » —l'enseignant lui-méme. Qar représentation du probleme est
'extréme pointe d’'une chaine de représentationsimiut certes, a titre d’'intermédiaire
essentiel, la représentation de la tache, de sgemacet de sa conduite, mais qui toujours
s’enracine dans une représentation de la situdtaactique comme totalité.

14 Flavell 1976, p. 232.
15 Pour une présentation récente voir Garofalo eterd985, ainsi que Schoenfeld 1985.



Cette observation conduit a formuler une secondeséguence. Une certaine analyse
didactique a eu tendance a plaquer son désir denaéité abstraite en projetant une
organisation et une cohérenaepriori — conforme avec l'idéologie du sujet que lI'on a
soulignée plus haut — la ou, en apparence au miaigalité se présente comme beaucoup
plus incertaine et bien moins maitrisée. C’estiadmsparticulier que I'on a pu exagérer la
réalité de la planification que peut réaliser M&én abordant la tache qui lui est dévolue. Tel
modéle — dit de « traitement de I'information » it-&insi I'hypothese que I'éleve construit
d’abord une représentation mentale d’ensemble ute tonformation véhiculée par I'’énoncé,
utilise alors son « savoir stratégique » pour farmme plan d’action, puis, enfin, réalise ce
plan en faisant appel, quand c’est nécessaire,saugirs tactiques » — aux «routines » —
appropriés®.

Or il ne semble pas que les choses suivent oreémaint une si raisonnable logique, pour
cette raison notamment que la relation de I'élavegmbleme est solidaire de sa relation a
I'enseignant — méme en l'absence physique de lignaat. A tout instant, en effet.
l'intervention, la réaction, l'interprétation deetiseignant, dans l'instant méme ou en différé
(comme il en va dans une épreuve écrite), gu'dkgroduisent effectivement ou soient
attendues, ou simplement espérées, peuvent modédiesiblement le cours de la tache, en
transformant les enjeux, les attentes, les sigtibos.

La prise en compte par I'éléve de ce déterminardeths de son action, qu’il ne peut de toute
facon completement anticiper, ne le pousse cert@né pas — sauf exception — a se référer
exclusivement a la situation-probléme (manifestéeli@noncé ou la consigne), parce que,
sujet didactique, il se doit de rester ouvert derdif a linteraction didactique avec
'enseignant.

Un exemple limite, emprunté & A. H. Schoenfé|dnais d’un type auquel I'observation nous
ramene constamment, montrera combien la réalitepéloigner de la fiction enfermée dans
beaucoup de « modeles » : « Deux étudiants ontedindi@er les caractéristiques du triangle
d’aire maximale qui peut étre inscrit dans un eeddnné. IIs supposent que la solution est le
triangle équilatéral, et se mettent a calculer @os. Leurs calculs s’embrouillent, et ils sont
toujours en train de calculer quand les 20 mindtesregistrement vidéo prévues s’achévent.
Lorsqu’on leur demande quel est I'intérét pour dexconnaitre I'aire du triangle équilatéral,
ils ne peuvent répondre. Pourtant toute la résmiu été déterminée par leur décision
d’entreprendre ce calcul. » Je proposerai uneprétation générale qui nous servira de guide
dans la suite de ces remarques. Toute situatienpigite les individus qui y participent (ou,
du moins, qui ont conscience d’'y participer) emtes d’'action potentielle. Que vais-je faire
maintenant ? Telle est la question. On entendrdiaction de maniere tres large, incluant
méme l'absence d’action (qui est une maniéere dsitser et de réagir, voire de réagir par
anticipation).

Dans la plupart des situations d’interaction segibhbsence d’'un plan d’action prémédité ne
supprime pas cette contrainte intrinséque. A cetrdégle minimum de participation a la
situation consiste a définir ce qu’on fera dansstant qui suit. Plus précisément alors, et pour
revenir au cadre de la relation didactique, la [gnolatique instantanée (au sens ou I'on parle
de vitesse instantanée) de I'éleve consistera &epsr a une interprétation, a une
« représentation » de la situation qui lui permetenvisager une action — potentielle — qui

5 0On se reportera, a titre d’exemple, au débat ~malheureusement, tourne court — entre Peter bamgt
Mary Riley, dan€Educational Studies in Mathematjds7 (1986), pp. 193-204.
17 Schoenfeld 1983b, pp. 375-381. La citation ci-ast tirée de Schoenfeld 1983a, p. 333.



doit pouvoir lui apparaitre comme significative ploint de vue du contrat didactique (dans
lequel il s’agit par exemple d’'une situation deotéson de problémes).

A partir de 14, I'action pourra étre enclenchéedennera lieu & ce qu’on peut appeler un
épisode, dont 'achevement (éventuellement paaitedfun événement imprévu pour I'éléve,
par exemple l'intervention de I'enseignant) ouviaaoie a une nouvelle « représentation », a
une mise a jour de l'interprétation, préparant anuel épisode d’action, etc.

Les « représentations-occurrences » ont ici uneuvdtansitionnelle (d’'un épisode a l'autre,
et donc d’'une situation didactique a l'autre), at waleur transactionnelle, de négociation
avec I'enseignant. L'importance de la significatv(didactique, plus généralement : relative
au type d’interaction tel qu'il est identifié pagsl participants) des conclusions en termes
d’action potentielle auxquelles conduit l'inter@tdn de la situation doit étre soulignée.
Dans le processus observé par Schoenfeld et maatigins haut, le caractére significatif du
calcul de Il'aire dans l'interaction créée par I'éimentateur — calcul qui enclenche un
épisode de longue durée —I'emporte ainsi aisémenifexamen de sa pertinence intrinseque
par rapport au probléme mathématique proposé.

Cela peut apparaitre comme un scandale du powvii@€ee la « rationalité pure », mais il faut
souligner qu’il N’y a la rien d’autre que I'expréss du caractére englobant de la situation
didactique. Ce sont les mémes moyens, les mémestinéd, qui nous permettent d’espérer
atteindre, par I'acte d’enseignement, certaines fiéterminées a I'avance, qui, parfois, font
barrage, provoquent des dérives, et détournerduesale I'avancée didactique. C’est en tout
cas a cela que se trouvent confrontés les ensegynat les didacticiens.

5. LES REPRESENTATIONS-TYPES

Tout le monde admet qu’en deca et au-dela de anqéut bien appeler des représentations-
occurrences existent des €léments ou des strucétabkes, permanentes, qui serviront de
cadre a l'interprétation « instantanée ». Les valztes — et les notions associées — sont alors
divers et multiples. On parlera ainsi de concetion de préconceptions, de perceptions et
d’attitudes (au sens de la psychologie sociale)sd®emes ou de modeles d’action, de
prototypes et de stéréotypes, etc. Il y aura emepw@t entre autres, les croyances et les
systemes de croyances. (Peut-étre croyez-vous, @irgsle carré d’un nombre est plus grand
gue ce nombre ; qu’en divisant un nombre, on obtienombre plus petit ; que vous n'avez
pas — ou que vous avez — la « mémoire des chiffjdby aura encore lebemataétudiés par

G. Holton en histoire des sciendésetc.

La pression culturelle (ou idéologique) dont jaiwu marquer I'existence prend alors de
nouvelles formes, a mon sens plus insidieuses. PeolBlemes surgissent essentiellement.
Celui de la méthodologie de l'accés a de tellesésmtations-types, d’'une part ; celui de la
pertinence méme, pour la didactique, de tellesestud

La méthodologie de I'entretien direct (et directifmporte sans doute la plus grande part de
distorsion. A titre d'illustration. considérons uestion suivante, posée a des éléves de
collége, hors classe ou en classe. mais hors tdidpstique : « A quoi sert la géométrie ? »
La situation, ou se trouve, par 1a, placé 'éledeit étre d’abord interprétée par lui. Il peut
ainsi, faute de mieux, linterpréter comme une aitin didactique ordinaire. ou « faire
comme si », et sa réponse pourra alors prendierBasuivante : « La géométrie, ¢a sert a

18 \/oir Holton 1980.



mesurer des aires, des volumes, etc. » Il peuti dugerpréter comme une invitation a
manifester sa capacité a passer du registre desrdiggages scolaires au registre des activités
de «la vie » (i.e. extrascolaire), en référencéhame de « I'ouverture de I'école sur la vie » :
« La géométrie, ca sert aux architectes. » Une antierprétation encore est cohérente avec la
motivation et les enjeux des rares interventiongliédactiques que les éléves peuvent étre
ameneés a faire en temps ordinaire, a savoir desvettions protestataires (d’autant plus ici
que I'on touche a la rhétorique usuelle de I'éilite I'enseignement) : « La géométrie, ¢ca ne
sert a rien; dailleurs je veux étre militaire, &s militaires n'‘ont pas besoin de
géométrie »¥°. Enfin, la réponse pourra étre une fin de nonweicesi I'éléve ne se sent pas
autorisé a avoir une opinion sur le théme abordé.

Mais ce qui est plus important encore, c’est liptétation qu’acceptera le chercheur des
réponses gu'il suscite. Parler sans plus de fagotioginion ou de la conception ou de la
représentation que les éléves se font, ou onkgledu telle réalité, c’est méconnaitre ce fait
essentiel que le fait d’avoir une opinion, une @pion, ou une représentation d’une réalité
donnée, c’est entretenir une relation sociale #umlle particuliere a cette réalité (sur le
mode de la conscience, de la sensibilité, de lmaiesance), relation dont la Iégitimité n’est
pas également partagée entre tous. Aussi poumaréevoir comme manifestation d’'une
permanence ce qui n’est que le fruit hatif d’'uneaston qui fait 'opinion, la conception, la

représentation.

Le rapport que jentretiens avec la réalit¢ memtémn peut étre fort riche, mais sa
manifestation peut devenir incertaine, incohérenteévanouissante, dans une situation ou je
ne suis pas accoutumé de rencontrer cette reatigéfielle ou symbolique) et dont
linterprétation (qui devrait me permettre d’enaiber I'action : ici, de répondre) demeure
pour moi partiellement indéterminée. Qu’est-ce quint ? Et qu’est-ce qu’une droite ? Qui
parmi les mathématiciens estimerait qu'’il pourrapondre a ces questions, a lui adressées
par un profane au cours d’'une soirée mondaine, &amsiver quelque malaise, sans risquer
de s’enfermer dans un bredouillage inextricabl@®walonner une réponse péremptoire mais a
peu pres vide ? En revanche, des enseignants demmatiques pourront trés bien donner
cette « définition » de cours : « une droite estensemble de points ; elle est illimitée » —
laquelle ne résisterait pas un instant a I'analysghématique que pourraient en faire les
enseignants eux-mémes, mais leur apparait powtamtorisée » dans le cadre de la classe, a
tel niveau, en situation didactique donc, en ca sgrelle est « pour les éléves », etc.

Ce type d'« exercice » auquel se livre parfois hercheur® est redoutablement glissant,
méme lorsqu’il emprunte une méthodologie qui ré@mde questionnement dans une situation
de classe. A cet égard, il n'est pas équivalentpdder de modeéles implicites et de
conception$’, et il ne parait guére possible de subsumer l@moke modéle implicite sous la
catégorie de représentation — a moins de s’affiamghl'idée que, sinon la représentation
elle-méme (le fait de se représenter), du moinsttenu de la représentation doit étre présent
a la conscience du sujet. Quoi qu’il en soit, emssaverse, la contamination de la notion de
modéle implicite par I'idée (culturellement détende) de conception ou de représentation,
porte a oublier que les « modéles implicites » epéquelle que soit leur « prégnance », ne
manifestent leur permanence qu’en situation — dargpe de situation-ci et non dans celui-la
par exemple. Méme quand la méthode utilisée jouensa@emment sur cet

19 Ce qui précéde s'inspire librement des résultataedenquéte menée par une équipe du groupe «g@slie
de I'IREM d’Aix-Marseille. La derniére réponse memnée a été, en substance, effectivement obtenue.
2Voir Mansfield 1985.

2L On verra ce balancement & I'ceuirréArtigue et Robinet 1982.
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« occasionnalisme », en créant des situations séggamnobiliser préférentiellement tel ou tel
modeéle implicité’?, I'enveloppement culturel de la recherche peutrende chercheur &
totaliser abstraitement les différents modeéles icitps mobilisés (ou considérés comme
mobilisables) en une variété de types de situatidass le cadre d’'une «représentation
artificielle » (au sens de Le Ny) qui recomposeit@iopement ce qui ne Ss’articule
véritablement que dans la pratique de l'individeiest-a-dire en situation.

Je serai plus bref sur le second probleme quarj&tionné, parce qu’il s’agit en fait d’'un
probléeme qui me semble avoir été jusqu’ici peu déatans le domaine qui est le mien. Le
didacticien ne peut guére se satisfaire de comnlgitgenre de comportements de réponse que
peuvent susciter des situations d’interaction mayapriori qu’un lien trés lointain avec les
situations didactiques (et qui ne sont pas intégépsgecomme telles par les sujets).

Ainsi par exemple, méme dans le cas d’enseignamdegir statut d’adultes cultiveés met plus
a méme d’entrer dans le jeu de l'interview (« QuEs que les mathématiques, pour vous ? »,
etc.), une telle mise en relation apparait compl&ancluant une étude consacrée au rapport
entre les conceptions des mathématiques d’ensdgyatleur propre pratique d’enseignement
des mathématiques, A. G. Gonzalez Thomson Zcritc De nombreux facteurs paraissent
interférer avec les conceptions des mathématiquess ehseignants et leurs pratiques
d’enseignement, en affectant leurs décisions etslezomportements, y compris des
croyances, portant sur [I'enseignement, qui ne sonflement spécifiques des
mathématiques. » Il s’agit 1a, en tout état de eaddun domaine dont I'exploration s’avere
difficile, et I'on ne saurait se contenter a cetardlg de la pure contemplation de
« conceptions » glanées, voire suscitées commaetde dans un cadre dont les liens avec
I'objet d’étude du didacticien seraient laisséssdarvague.

6. ENSEIGNER LES REPRESENTATIONS ?

J'ai parlé des chercheurs — ou, plus largementpoelr étre plus exact, de tous ceux,
enseignants ou pas, qui s'intéressent (parfoisedinaniere fort intéressée) a I'enseignement.
Bref, je me suis référé (implicitement) a cetteesphsociale que, faute d’'un mot adéquat dans
la culture, jai proposé de baptiser noosphére —spdere de ceux qui «pensent»
I'enseignement’®. Cela nous raméne évidemment, & la situation que mivonshic et nung

a son interprétation, a son analyse.

La noospheére joue un rble essentiel dans l'artimriaentre école et société. Positivement,
c’est a elle qu’il échoit de négocier avec la s@gié&’agissant des demandes que celle-ci
adresse a I'école. C’est elle qui transmuera cesddes en des conditions que I'école pourra
satisfaire —notamment en négociant la transformatie demandes d’un type trés général,
idéologiques par exemple, en demandes expriméesraes de contenus d’enseignement, en
négociant du méme pas la reconnaissance de leivatance (I'exemple de la réforme des

mathématiques modernes est, a cet égard, touttgdamjue de I'exercice de cette capacite).

Pour cette raison méme, la noosphere est une acialement tres exposée aux pressions,
aux idéologies, aux valeurs que la société pradagssamment. La négociation qu’elle doit
mener ne peut jamais s'égaler a une action de dmmal, qui éloignerait toute demande
jugée insupportable pour le systeme d’enseignennis le flux des demandes, elle opere

22 Comme le font les auteurs de I'article cité danedte précédente.
% Gonzalez Thompson 1984, p. 124.
#Voir Chevallard 1985.
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une sélection, tente d’en écarter certaines, eeprend d’autres & son compte — avec cette
finalité générale de tirer parti de ce «choix demes » pour assurer mieux encore la
compatibilité de I'école avec un univers sociét@mgeant, aux exigences renouvelées.

Je dirai, pour aller vite, que ce choix des arniagas toujours été tres heureux au cours des
dernieres décennies — la réforme des mathématmadsrnes, déja mentionnée, en fournit un
exemple bien connu. Les théories — ou, plus justémles doctrines — qui agitent la
noosphére ne pénétrent pas toutes le systeme mjpaseent. Beaucoup, apres avoir tourné
un temps, s'évanouissent et disparaissent sane pisser de traces. Mais d’autres pénétrent
durablement le systéme d’enseignement, et y exetears effets. Il en a été ainsi, dans
certains pays — la Suisse ou la Grande-Bretagnexsmple — de la psychologie de I'enfant
« & la Piaget $°.

C’est en dernier point que je ferai retour au sgjgtest le nétre. Il se pourrait bien que le
théme des représentations, qui fait aujourd’huiéodans certaines parties de la noosphere,
pénetre un jour le systeme d’enseignement. Encpdiglf, et pour donner un visage plus
concret a cette perspective — quand, comme digaduaprés Gramsci, les idées deviennent
des forces matérielles en s’emparant des masseegigeantes...) —, jajouterai qu’il se
pourrait bien qu’'un jour les enseignants «se EprEent » leur métier comme voué a
'enseignement de représentations « adéquatesi® lagtechnique de I'enseignement tourne
autour du probleme de I'établissement de représensa justes, de la destruction de
représentations fausses, etc.

Or, face a cette possibilité — que j'agite ainsipg&u comme une hypothese d’école —, il faut
voir combien la définition méme de I'enseignemeatinme systéme de fins et de moyens,
tranche aujourd’hui encore avec cette fagcon de Mes choses. L’enseignant de

mathématiques — disons, I'enseignant traditionsiel,ous voulez —, ne s’intéresse pas a la
représentation que tel ou tel éleve se fait deoteon d’équation du second degré. Il attendra
que l'éleve sache reconnaitre ou mobiliser cettgonade maniere pertinente, et... sache
résoudre les équations du second degré. Obsergoastbeuvre : il demande a un éleve
d’aller au tableau, lui donne a résoudre une éguatl’éléve se met a calculer, et parvient,
sans erreur, au résultat ; 'enseignant le remereidres bien » ; I'éléve retourne a sa place.

La « philosophie » implicite de I'enseignant est ge que je nommerai un béhaviorisme
pratique. Pour I'apprécier a sa juste valeur ilt fexiroduire encore une notion de théorie
didactique. Dans la vision que j'ai appelée mesitaliqui est aussi la vision actuellement
courante, le rapport d’un individu a un savoir d@ieé s’exprime comme une « absorption »
de ce savoir, par le biais notamment de métaplm@somiques : le savoir, comme bien, sera
dit « approprié » par I'éleve, maitrisé par luic.eEn opposition a cette représentation, je
parlerai quant a moi d’'un rapport de I'éleve — cagrabe chacun de nous — au savoir (a tel ou
tel savoir ou élément de savoir). Or le point edskerest ici que ce rapport est
(nécessairement) clivé : il y a un rapport puble, visible, manifeste, et un rapport privé, qui
n'est pas, en lui-méme, un enjeu didactique (méees effets peuvent interférer dans la
relation didactique « officielle »).

Le béhaviorisme pratigue de l'enseignant consistdmas en ceci que |'éleve ne sera
interpellé, didactiquement, que sur le rapport auos qu'il est capable de manifester
publiguement, et jugé a la conformité de ces mataf®ons au rapport officiel défini par

2 \/oir Brown 1987.
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'enseignant a un moment donné de la vie de laselastout le reste demeurant I'affaire
privée de I'éleve.

Ce clivage n’est, me semble-t-il, spécifique nildeelation didactique, ni, bien sdr, de la

matiere concernée — il prévaut aussi bien ailleemdhistoire comme en géographie, etc. Aussi
I'école se trouve-t-elle devant un choix générale gjillustrerai ainsi : ou bien demander a

I'éleve de parler — de telle ou telle maniére, selel ou tel plan. etc. : il s'agit du rapport

officiel — de la guerre de 14-18 par exemple ; @nhkmettre en question I'éleve sur ces
représentations de la guerre de 14-18, i.e. tahiédteindre et d’évaluer son rapport privé a
cet existant culturel, « la guerre de 14-18 ».

La question du rapport privé a été jusqu’ici pauwdée. Plus précisément. ce qui pourrait se
rapprocher de telles études s’en éloigne immaneguaibit des lors que manque la distinction

privé/public — dés lors que les représentationsggample. sont subsumeées sous la catégorie
générale de savoir.

Mais deux choses me paraissent pourtant assezéasspour que je les soumette a notre
débat.

D’une part I'école a jusqu’ici et sauf exceptioret-tres sagement a mon avis —respecté, de
fait, la distinction de I'officiel et du privé : lel a maintenu ce béhaviorisme pratique dont je
parlais.

D’autre part, l'intérét actuel pour les représentet, quand il passe de la sphere de la
recherche (ou, comme j'ai tenté de le soulignemgilva déja pas sans probléme) a la sphére
de I'enseignemenstricto sensu peut introduire des changements qui apparaissemte
grande naiveté, ou, pour le dire plus fermemeni tr@hissent une profonde ignorance, non
seulement des lois du fonctionnement didactiqués hes lois qui gouvernent tout rapport au
savoir, quel gu’en soit le cadre institutionnel’éctle ou la communauté scientifique, le
monde professionnel ou celui de la vie quotidienne.

7. AU-DELA DES REPRESENTATIONS

Mais je reviens maintenant au probléme du didastidi’étude des représentations et I'intérét
gue le chercheur peut manifester a son endroitggwencore le conduire a négliger ce dont
les « modeles implicites », évoqués plus hautparmous donner un apercu : a savoir, qu’il y
a des comportements réglés sans qu'il y ait deeséylqu’il y a des schémes d’action qui
sont présents sans étre représentés — sans fdijet Id’aucune représentation —, qu’il y a des
automatismes, des habitus, une logique et un setigyes, comme dit Bourdiél, qui sont
des objets opaques a la représentation (naturetiejont la venue a la transparence et a la
conscience peut étre synonyme de leur évanouisseroemme cadre, impensé, préconscient,
mais effectif et efficace, de I'action.

C’est en fait sur ce fondement, cet en deca dedeésentation et des représentations, qui en
est aussi un au-dela pour le chercheur, que pesuegit les représentations. L'interprétation
des situations, méme les plus neuves pour leumuigtse fait sur un fond de situations
vécues antérieures, devenues « routinisées »tégioiisées en automatismes et en habitus ;
un fond qui est pris — éventuellement a tort — cenatfant de soi.

% \oir par exemple Dreyfus 1984, chap. 10 ; et Baurd 980 passim
" Bourdieu 1980.
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Or rien ne conduit & penser quil en aille autremsiagissant de notre rapport a la
connaissance. Il semble bien que, Ia comme ailleette routinisation toujours recommencée
— les situations didactiques, par définition, comgrt constamment routine et surprise
potentielle —, quelque peu nobles qu’en soienpteduits au regard d’'une axiologie culturelle
qui devrait rester étrangére, comme norme sinonnunobjet d’étude, au regard du
chercheur, fabrique le tissu qui rend possiblegtanieraction sociale.
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