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Le rô}e du maitre et 1Ùinstitutionnalisation'

cours de I'Ecole d'Eté de oidactiques des t'lathématiques' 1984

on considère souvent Ie eavoir cornme un ensemble de (bonnes) questions

et de {bonnes).--répcnses, dans cette conception le travail de lrensei-

-gnement appanait sous ls forme question/réponse . tr,'ensei*it pose un

problène que 1'éIève doit résoudre.Sj 1'élève' rêpond, iI manileste par 1à

qu,il a appris, sinon, se rnanifeste un besoin de savoir , {iui appelle une

inforrnation ' un enseignement,.

Il y a un a'-;tre schéma que }'on peut mettre

çn pose rrne questic;n , dont la réponse doit

r'echerche Propre cie 1'é1ève'

on peut dj,r"e aussi r;r-ie 1'élève apprend en s'adaptant à un rnilieu qui est

facteur cie contradiction, de difficuLté, de d6séquilibre etc'"' Le savoir

seraii: rionc Ie fruj.t d'une acaptalicn qui produit des réponses ncuvel-1es

qu: soni 1a pl:euve d'un appr-eritissage. Dans 1e schéma Situation / Elève

1 ' éL ève s , adapte à I a s1';uation par des clécouvertes original es .1,' apprentissage

est i.i répcnse adaptative aux conciiticns posées pâr le problèrne'

Le na:.;re doit donc être capable de provoquer ltadaptation voulue chez

l,é1ève ; Ie problènre doit être choi::i poul' que I'é1ève puisse accepter

]-a sj.tuation, y aglr, y évo}uer. etJc... I] s'agi+' r]es situations quasi-

rsolées cians lesquel]es 1e rnaitre n'intervient pl-us pendant un inoment

comne producteur ou proposeur de connaissance. Le rnaitre doit se cionne:

)-es noyens de provoquer les manlfestations cle connaj-ssances , i1 a donc

besc-n d,u:re typalogie des situations et des connai-ssances' Le savoir se

rnanifestera par cles décisi"ons, des manières de faireo ou des céclarations'

situati-ons d'action
nanifestations de

connaissances de

type :

procédurales

{éctaratif

procêdures

reprêsentations
rnodèles imPli cites
théorèmes en actes

en avant , {cf Socrate ) où

être produite grace à une

ce foi'nrul ati on
de Pr^euve

savoir-s, théori es
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Les situations draction sont celles dans lesquelles 1â connaissance se

manlfest sous la forne de décision.
Les sltuations de formulation sont celles dans lesquelles quelqu'un est
capable drexprimer à I'aide dtun langage ce que l.élève fait ; ça peut
être un autre éLève, le maitre etc.".
Dans les situations de preuve l"e savoir fonctiorure de façon très différente
il nrest plus frrformatif mais déclEratif"Crest toute la différence qu'il
y a entre dire."P" et dire-.'tP. est vraiel. Dans une sitation de formul.ation
on inforne.l,es gens, on coopère avec eux; dans une situation de preuve on

s'attend à ce que quelqu'un dise "p est fêux" , l.a coopéraiion se fait
sur la formaiion de la connaibsance. Déterminer les niveau>: de coopération
1es niveaux d'action, les niveaux de signification, crest définir la
situation d'appnentissage et c'est 1'objet de la théorie des situetions.
Une situation d'action fait évoluer l'élève vers un c)r'angement cJe point
vue ; une situation de forrnulation fait évoluer vers un changement rie

code, de langage ; une si-tuation de preuve fait évoluer 1'élève vers un

chan;enent de l-a théorie qui permet de produire des théorèmes-

Si on s'arrête là le rôle ou maitre c'est de proposer des situatiorrs à

1'élève, i1 ile formule pas le savoi-r, donne seulement La consi.gne, ::'Jei-

plus ou mor.ns de renseignenents pour moti.ver 1'élève et lui faire
co,rprendre à quoi on joue. On.a fait marcher ça et puis cians 1es classes
j. 1 3r avait beaucoup de phénomènes qui échappaient à -!-'anal;se, l"e;laitre
avait besoin de parJ.er avec les élèves, de raconter ce qui sfétait passÉ.

C'est comrre ça que srest lmposê 1e concept d'institutionnalisation.Le.s
élèves ne pouvaient pas continuer stjl. ne se passait pas',que1que chose".
0n ne pouvait pas ent:'er dans de nouvelles situations si on ne staccordaii
pas sur ce qui srétait passé dans 1es séquences précédentes.

Le r:rcdèle quasi-isolé esL tr:talernent insuffisant, 1e maitre fai.t partie de

la situation. Fourquoi

it y a un preryier paradoxq . si on vous propose Lrn jeu et que vous gug**",
nous ne pouvez pas penser que vous l-'avez fait grâce à une nouveauté au

sens de.l.a connaisaqngj'.vous avez gag;ré par des savoirs que vous aviez
déià' vous nravez aucune raison de penser- que ce que vous avez fait a un

carcac'"ère de nouveauté au sens de la connaiçsance, Et rnême le fait de

pouvoir l"e résoudre est bien la preuve quton a pas besoin de savoir
quelque cltose de nouveau. Lréval-ution nrest pas Ia connaissance de ltévolrrtion.
S'iI faut continuer, lradaptation seule ne suffira pas. Par exemple s,iI
faut convenir que I'on a pas besoin de refaire ce quron a déjà fait" Il y

a une contradj.ction entre 1a proposition sous forme de jeu et 1'acquisiti-o;r
du savoir: J-e jeu permet de motiver, par 1e plaisir, l'engagement de

lrélève, rnais si le savoir i,ntervient, alors il n'y a plus de jeu. On doit
rejeter le jeu pour choisir le savoir, la connaissance correspond à }a
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mort de Ia question. L'instutionnallsation , du polnt de vue systémiqlre,

est une réponse à ces paradoxes et ces contradictions.Elle peut se faire
à dlfférents nlveau:i : la classe , Lrn g:'oupe dté1èves, etc... EIle va

clarifier le savoir auquel on peut faire légitimement référence"

Un petit aparté .

I1 y a eu beaucoup de malheur avec Ie concept de contrat didactique " Pour

certains professeurs, crest devenu ce quron doit convenir avec lréI,ève, i.I
y a alors des.b'ons et des mauvais contrats, iI faut chercher le eontrat

. qui convient, etc... Or'le dontra{ didactique, au départ, ce n!était"pas ça

du tout, le contrat didactique était tou;iours absent, tout.se passait
coffine si ii y avait un contrat, mais ce contrat ne pouvaii janais être
passéo €t, même quand j.l étdil passé, il ne pouvait jaraais être te;ru,
et crétait nême les rupture de ce contrat qui étaient les rnoments

d'apprentissage, de changement, autrernent dit, l"e contrat n'était
interessant que par 1es changements quron lu: apportait et pas du tout
comne une so:'te drobjet penmanent qu'i1 aurait fallu passer.

Le deuxj.ènre pqradoxe est constitutif de 1'enseignement.

Le naître ne peut pas dire à l'éiève ce quril veut qu'i"l fasse, et pourtant
il faut qu'11 1'obtienne.Le temps qui existe en+ore la consigne et l"e

début du jeu est ii: temps de ia passatlon du jeu, de I'institutionnali-

-sation. Par exemlle, 1es jeunes étrèves ne corîprennent pas qutil,s ont
quelque chose à faire, on gagne , crest 1e hasard, comprendre qu'il 3r a

quelque chcse à fai;'e pour gagner, crest déjà très différent,. C'est ie
temps de ]a dévolution dr: problème, 1'éiè'-'e accepte la consigne comme

lui créant des obligati.ons.L'élève devine ce que fe maître veut qu'i. 1

fa:;se, le savo:r cj-:'cule sous un masque. Le naître ne peut pas non plus

prendre trop de risque ca-r si 1'élève n'y arrive pas, il est responsable.

De son côté, l'élève ne conprend pas pourquoi on ne veut pas lui ciire ce

qu'on veut qr:'il- fasse. Puis I'éIève comprend qu'i1 doit refuser'le
cont:'at d'apprenti.ssage pour mont:'e:' qu' iI apprend, "Je vais t'expliquer"

"Non, je veux faire" . Pour apprendre,Ies é1èves deviennent hermétlques

aux tentatives d'aide ( d'enseignernent) du professeur.
Ce paracloxe est très souvent responsable des échecs des é1èves. L'éviterneni
de 1a situation el'apprentissage tourne autout de ce paradoxe.

L'institutionnali.sation de la consigne est lracte social par lequel le
rnaitre et L'é1ève reconnaissent 1a dévoluti,on. Le problème se négocie avec

]a classe. C'est ce qui distingue une situation sadique de mise en échec

de 1rêIève dtune situation honorable d'apprentissage" Ce que f institu-

-tionnalisation va faire, crest la reconnaissance que 1e savoir est

trasportable drun élève à I'autre. Cette négotiation est constitutive
du problème spêcifique, c'est pour cela que c'est de la didactique et pas

de la pé:dagogie.Le négocj.ation n'est pas s'uandard, elIe dépend des

contenus et on ne peut pas négocj.er un fois pour toutes la situation
problème.
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to problèfre , il y a une distorsion énorme entre Ie maître et l'élève
' Ltélève crest sa vle qui se fabrique, alors que le maÎtre est un acteur.

Il ne se vit pas conme un acteur car il revit son canevas à chaque fois'

A ce niveau Êe trouve Ie troisième parellclg_. Crest ).e paradoxe de

I'acteur de Diderot : lrérnotion de lracteur ne doit pas être vraie ' rnais

le fait dtune construction professionnelle.Le naltre ne vit pas Ie

savolr, 1l 1e met un scène, il y a une construction. Le nattre dit : rr

"Avec tout ce'ôu :r vous ait dêjà ditrvous allez pouvoir construlre ce

que je vais vous eriseigngr.'t Alors que'justenent , ee nrest absolument

pas automatique,(Ctest pour ça que le chercheur sue tant). Pour lfélève
ie savoir nouveaù transforme ce qutft était avant, , et crest contraire au

contral diriactique.
Un quaSJ:,:T: garygqxs : si J"'élève s'adapte bien aux situations déjà

fau;.nies iI est très bien adapté, mais qurest ce qui dit que cette bonne

adaptat.ion à une série de problèmes sera le garant drune bonne adaptation

à un r:ouveau problèrne ? On sait même que ce n'est pas vrai, qu'une

sur*aciaptation peut bloquer 1'apparition de nouveaus savoirs. Celà

pose tout 1e problène d'adaptation, non æulement entre séquences, nais

er:t:'e niveaux" Qu'est ce que je doit faire pour adapter mes élèves au niveau

de la classe supérieure ? e'est 1e problème de I'i,nstitutiennal"isation du

savoir, car Le savoir doit êt:'e extrait du contexte dans lequel il est

apparu pour devenir autonome, négociable avec dtautres" Lt instituiicnnalisat,ion
transforne une expérience en un savoir'cxpcrtable.
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à ltenvers de la science.

savcirs organisés

on connait mais on

ne sait pas

La didactique narche


