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Méme si elle est une des didactiques disciplinaires les plus anciennement constituée, la
didactique des mathématiques a mis plusieurs décennies a émerger comme un champ
autonome dans toute la complexité soulignée plus haut des objets/qu’elle ambitionne de
prendre ne charge. Nous retragons ici a grands traits les origines et les premiers pas de cette
didactique. Ce regard sur I’histoire permettra de mieux comprendre la complexité et la
richesse des apports de divers champs, en particulier les:-mathématiques et la psychologie qui
ont permis 1’émergence d’un champ autonome; 'qui s’inscrit dés sont origine dans la diversité.
Ces ¢léments permettront de mieux comprendre dont la place particuliere que la didactique
des mathématiques occupe actuellement au sein des sciences de 1’éducation. Cette question
est d’autant plus cruciale qu’en France comme dans de nombreux pays aujourd’hui, les acquis
de la recherche en éducation sont souvent décriés, et leur apport a la formation des
enseignants fortement questionné et la question des savoirs de référence pour la formation des
enseignants est un sujet vif de débat, a laquelle la didactique des mathématiques n’échappe

pas, comme le reste des sciences de 1’éducation.
1908 P’essor de I’enseignement scientifique

En 1908, lors du 4° Congrés International des Mathématiciens a Rome, la Commission

Internationale pour ’Enseignement des Mathématiques' (CIEM), regroupant 19 pays a été

' A présent plus connue sous le nom de International Commission on Mathematical Instruction (ICMI), elle est
une commission satellite de I’ International Mathematical Union (IMU).



instituée sous la présidence du mathématicien allemand Felix Klein. L’histoire de cette
commission (mise en sommeil entre les deux guerres) montre qu’a I’échelle internationale,
depuis plus d’un siécle, des questions relatives a I’enseignement des mathématiques, mais
aussi a la formation des enseignants se sont posées au sein de la communauté mathématique —
voir (Coray, Furinghetti, Gispert, Hodgson & Schubring, 2003) et (Menghini, Furinghetti,

Giacardi, & Arzarello, 2008).

En 1908, I’éducation reste réservée aux garcons des couches sociales élevées et la réforme qui
voit alors le jour en France, comme dans la plupart des pays industrialisés, porte

essentiellement sur des changements de curriculum :

A la nécessité affirmée de prendre en compte la formation de la diversité des élites, y compris celles du
monde de I’entreprise et du commerce, s’ajoute I’importance du contexte positiviste de cette fin du XIXe
siécle ou I’on revendique pour les sciences le statut d’humanités scientifiques. (Gispert, 2002, p. 159)

Dans ce sens, les mathématiques prennent une place/centrale dans 1’éducation, comme en
atteste en 1910, 1’adresse de Carlo Bourlet a la réunion de la toute nouvelle CIEM, lors de

I’Exposition Universelle de Bruxelles :

Un enseignement moderne ne saurait se, contenter de cultiver les facultés de I’esprit, il doit savoir le
meubler de faits, nombreux et précis. Nous n’avons pas a former des philosophes qui vivront en savants
ermites, mais des hommes d’action qui devront contribuer, pour leur part, au progrés humain. Et voici
pourquoi il ne nous est plus permis maintenant de présenter a nos éléves la science mathématique sous un
aspect purement spéculatif et qu’il nous faut cotlite que cofite, plus encore pour rendre service a la société
dans son ensemble, qu’a chacun de nos étudiants en particulier, nous efforcer de faire plier les
abstractions mathématiques aux nécessités de la réalité. (Bourlet, 1910, p. 374)

Un peu plus‘loin dans son discours, il se lance dans un fervent plaidoyer qui anticipe le

fameux « A bas Euclide » que Dieudonné lancera quelques 50 ans plus tard :

Classons I’antique édifice d’Euclide, admirable d’harmonie et de perfection, au rang des monuments
historiques, et batissons, suivant un plan nouveau, une ceuvre homogeéne conforme aux nécessités du jour.
(Ibid. p. 384)

C’est dans cet état d’esprit que les premiers travaux de la CIEM visaient a une réforme des

mathématiques portant sur la rénovation des contenus, mais qui touchaient déja a la formation



des enseignants de mathématiques. Malheureusement, la guerre a coupé ces élans et cette

commission, bien que jamais dissoute, ne ressurgira vraiment que dans la fin des années 50.
La réforme des mathématiques modernes

La CIEM a joué un role important, avec un remarquable consensus international, dans ce qui

va déboucher dans la fin des années 60 sur la réforme des mathématiques modernes.

Cette réforme s’appuie a la fois sur un contexte socio-économique favorable (besoin de main
d’ceuvre scientifique et technique qualifiée, aspiration a une démocratisation de 1’éducation,
...), une rénovation des mathématiques savantes (Bourbaki) et de nouveaux champs de la
psychologie comme 1’épistémologie génétique de Jean Piaget. Elle vise donc non seulement a
enseigner un nouveau contenu, mais aussi a promouvoir de nouvelles méthodes dans une

visée de démocratisation.

André Lichnérowicz a été président de la CIEM de 1964 a 1966, voici comment il s’exprime
dans I’introduction du rapport de la commission qu’il a présidée pour la mise en place de la

réforme en France :

Pour se sentir citoyen de plein droit de la société des humains, un homme de la seconde moiti¢ du XXe
siécle doit savoir se localiser dans I’espace et le temps, doit pouvoir communiquer avec des communautés
étrangeres a la sienne; mais il doit surtout percevoir quelques-unes des méthodes de pensée et d’action qui
constituent le savoir faire qu’est notre science et notre technique.

La mathématique joue la un réle privilégié pour I’intelligence de ce que nous nommons le réel, réel
physiqueccomme réel social. (cité par Gispert, 2002, p. 160)

On voit donc que la réflexion ne porte plus seulement sur des changements de contenus des
mathématiques enseignées, une idée que Hans Freudenthal (président de CIEM de 1967 a

1970) exprimait déja en 1963 :

Depuis son origine au début de ce siecle, la C.I.LE.M s’est principalement occupée de I’organisation de
I’enseignement mathématique dans les différents pays, y compris les programmes d’études et d’examens,
actuels ou désirables. L’histoire a démontré la stérilité¢ des problémes d’organisation pure. (Freudenthal,
1963, p. 29)

? C’est le deuxiéme des 4 présidents frangais de cette commission : Jacques Hadamard (1932-1939), André
Lichnérovicz (1963—-1966), Jean-Pierre Kahane (1983—1990) et enfin Mich¢le Artigue (2006-2010).



Celui-ci met bien en avant la question de 1’évolution sociale de 1’éducation mathématique et
réclame une approche plus didactique, en référence aux nouvelles recherches dans le champ

de la psychologie :

Les implications sociales de l’enseignement ont beaucoup changé pendant les derniéres dizaines
d’années. De plus en plus la tiche éducative se déplace; du transfert d’acquisitions culturelles a

I’initiation aux activités culturelles. ... Les psychologies pédagogiques savent montrer pourquoi
I’assimilation de nouveaux sujets est plus profonde et plus durable, si elle est de caractére réinventif.
(Ibid., p. 31)

De fait, la réforme des mathématiques modernes, et peut-&tre plus encore son échec rapide,
ont joué¢ un réle important dans la dynamique qui va voir émerger a 1’échelle internationale,
un champ académique de mathematics education de plus en’ plus autonome des

mathématiciens — voir (Kilpatrick, 2008) et (Dorier, 2008).
Création d’un réseau international sur les questions d’éducation mathématique

Dans ce mouvement, la CIEM continue cependant de jouer un réle central fédérateur, qui a
permis de maintenir un lien fort avec les mathématiciens. En 1969 a ainsi lieu a Lyon le
premier International Congress on Mathematics Education ICME, ceux-ci continuent a étre
organisés tous les 4 ans, [CME12 aura lieu en juillet 2012 en Corée. En 1986, la CIEM lance
aussi les études, qui visent, au rythme d’une tous les ans, a produire par 1’intermédiaire d’un
congrés sur invitationyun ouvrage de référence sur un théme d’éducation mathématique, la
21° du genre tiendra son congrés en septembre 2011 au Brésil. La CIEM est aussi a ’origine
de la-création du groupe Psychology of Mathematics Education (PME), en 1976 lors du
congrés ICME3 a Karlsruhe®. Ce groupe organise un congrés international annuel, PME35 qui
aura lieu en Turquie en juillet 2011. Soulignons que la communauté francophone a joué un

réle important dans les instances internationales sur I’éducation mathématique.

Si la réforme des mathématiques modernes a eu une vocation internationale, les réflexions sur

sa mise en place et, plus encore, sur le bilan de son échec ont toutefois donné lieu a des

3 r . ros . A
Gérard Vergnaud a joué ici un role central.



distinctions fortes d’ordre national, conduisant a 1’échelle de pays ou de communautés
linguistiques et culturelles a des structurations distinctes de la recherche en éducation

mathématique.

Développement de la didactique des mathématiques francophone

Ainsi en France, et plus largement dans le monde francophone, avec des contacts en Espagne
et en Italie, un champ de recherche qui prend le nom de didactique des mathématiques se
constitue au début des années 70 autour des deux théories fondatrices : celle des situations
didactiques de Guy Brousseau (1972 et 1986 pour des textes fondateurs et 1998 pour une
compilation d’articles) et celle des champs conceptuels de Gérard Vergnaud (1981 et 1991).
Dans ce mouvement, il serait trop long de faire une liste exhaustive des précurseurs. Citons
toutefois a Strasbourg le travail de Georges Glaeser, quia su impulser une dynamique qui a
longtemps animé ’IREM de Strasbourg et au-dela (Reigner & Perrier 2002). A Paris, André
Revuz a aussi joué un role essentiel suscitant de nombreuses vocations et créant les conditions
universitaires d’une recherche académique (Colmez, de Hosson, Pichaud & Robert, 2010),

comme Jean Kuntzmann a Grenoble.

Si la théorie des situations didactiques (TSD) se revendique plutdt des mathématiques et celle
des champs conceptuels. plutét de 1’épistémologie génétique, toutes deux partagent des
caractéristiques . fondamentales qui fondent certaines particularités essentielles de la
didactique des mathématiques francophone. Elles se placent tout d’abord en rupture avec
I’applicationnisme et I’innovation qui prévalaient dans les premiers temps de la réforme des
mathématiques modernes (Margolinas 2005). En ce sens, elles visent a mettre en place une
théorisation, qui se situe au niveau de la recherche fondamentale, dans une interaction
dialectique constante avec I’expérimentation. Ainsi, les expérimentations en didactique des

mathématiques ne sont pas le moyen de tester directement la réussite des éléves (comme on le



ferait classiquement dans une comparaison avec un groupe témoin) mais bien de mettre a
I’épreuve les modélisations théoriques tout autant qu’en étre la source d’inspiration. C’est une
des particularités de la didactique des mathématiques francophone que de mettre en place une
validation interne de la théorie. Nous renvoyons a Artigue et Douady (1986), Rouchier
(1994), pour un apercu plus complet et Margolinas (2005) pour une analyse des deux théories
qui en montre a la fois les parentés dans les fondements et les différences dans les
théorisations en jeu. Par ailleurs, ces deux théories créées dans le champ de 1’enseignement et
de I’apprentissage des mathématiques ont produit des concepts qui ont migré dans d’autres

didactiques et méme au-dela, dans les sciences de 1’éducation.

A partir des années 80, ces deux théories fondatrices vont s’erichir d’un nouvel apport avec
ce qui deviendra la Theorie Anthropologique du Didactique (TAD) de Yves Chevallard

(1985, 1992, 1997, 2002a et b), que nous ne pouvons preésenter ici.

Ce rapide tour d’horizon ne donne bien siir qu’une vision trés parcellaire de 1’évolution de la
didactique des mathématiques des années 70 aux années 90. S’il est vrai que les trois théories
que nous avons rapidement évoquées en constituent historiquement les principaux piliers,
cette vision ne rend pas compte de I’ampleur des travaux réalisés dans ce champ. Il suffit
d’examiner les articles parus dans la revue Recherches en Didactique des Mathématiques qui
a publié depuis 1980 une dizaine d’articles de référence par an, les actes des écoles d’été qui
ont lieu depuis la méme période tous les deux ans, les revues Grand N et Petit x (a destination
des enseignants respectivement du primaire et du secondaire), les actes des séminaires
nationaux ou de divers laboratoires, les nombreuses publications des IREM, les théses, etc.
Par ailleurs, d’autres contributions théoriques ont rapidement été proposées, comme des

points d’appui complémentaires.



Par ailleurs, une évolution importante du champ a été amorcée des les années 90 et a vu un
¢largissement de la TSD et de la TAD, mais aussi une ouverture plus grande vers des champs
connexes de la didactique des mathématiques, en particulier dans le champ des sciences de
I’éducation. Nous voulons parler ici de la multitude de travaux qui ont vu le jour autour des
pratiques enseignantes et des retombées sur la formation, que nous ne pourrons ici que

rapidement survoler.

Dans les premieres modélisations, 1’éleve et surtout 1’enseignant étaient considérés comme
génériques, en quelque sorte transparents. Rapidement, la diffusion des ‘ingénieries
didactiques, qui en rupture avec les pratiques d’innovation, étaient avant tout le lieu de mise a
I’épreuve de la théorie dans des conditions contrdlées (Artigue ' 1988), a montré la nécessité de
prendre en compte dans la modélisation les éléves et le professeur. C’est dans ce sens que
Brousseau va étre alors amené a introduire un modele de la structuration du milieu, qui
permet de traduire différentes positions de I’éléve en interaction avec différentes strates du
milieu dans une situation didactique/ Margolinas (2002%) va compléter ce modéle en
introduisant des positions « symétriques » pour 1’enseignant, enrichissant ce qui va étre connu
sous le terme de « modéle-de I’oignon », par les niveaux sur-didactiques. A partir de cette
construction théorique, les chercheurs vont alors utiliser et modifier les concepts de la TSD
(en particulier le couple milieu, contrat) pour les appliquer a I’analyse des pratiques dites
« ordinaires ». On trouvera des illustrations et recensions de ces travaux dans (Hersant 2001 et
2010, Margolinas 1999, 2002, 2004 et 2005b, Perrin-Glorian et Hersant 2003). Cet
¢largissement de la TSD en est aussi un détournement de ses origines, qui loin de dénaturer
cette théorie en montre en quelque sorte la portée. Récemment, Perrin-Glorian (a paraitre)
rendant compte de ces travaux dans le cadre d’une école d’été sur I’ingénierie didactique a

montré comment les recherches se dirigeaient actuellement vers la production de ressources

4 ror . . Jon)
C’est un texte de référence, mais le travail est antérieur.



pour les enseignants, appelant ainsi de ses veeux la création et diffusion « d’ingénieries de
deuxiéme génération » communicables a des enseignants « ordinaires » pour des classes

« ordinaires ».

Mais les recherches sur les pratiques enseignantes en didactique des mathématiques ne se
limitent pas a ce seul élargissement des outils de la TSD. On trouvera dans (Margolinas et
Perrin-Glorian 1998) quatre approches trés différentes, 1’'une issue de la TAD avec le modele
des praxéologies didactiques (plusieurs travaux dans ce sens ont depuis été réalisés’), un autre
dans le cadre élargi de la TSD (comme ce que nous venons d’évoquer), une utilisant des
apports de la psychanalyse par Blanchard-Laville (1997) et enfin une autre centrée sur le
discours de I’enseignant. Cette derni¢re étude de Hache et Robert entredans un cadre qui s’est
depuis développé et est connu sous le nom de « double approche » (Robert & Rogalski 2002
et 2005). Ces auteurs empruntent en effet des outils/théoriques du champ de I’ergonomie
cognitive pour analyser le travail de 1’enseignant. Ces travaux visent a mettre en particulier en
évidence les écarts entre les activités potentielles proposées aux €léves par les enseignants et
les activités effectivement réalisées, par le jeu des adaptations que les enseignants sont
amenés a mettre en place dans la gestion didactique. On pourra se faire une idée assez large
des travaux de cette équipe dans (Peltier 2004, Robert 1999, 2001 et 2008, Roditi 2005 et
2008, Rogalski 2003 et Vandebrouck 2008). Ces travaux qui se sont souvent intéressés aux
probléemes d’enseignements dans les milieux socialement défavorisés (ZEP) tentent de mettre
en rapport les pratiques enseignantes et les apprentissages effectifs des éléves. S’ils utilisent
des outils de la TSD et la théorie des champs conceptuels, en particulier pour faire des
analyses a priori des activités proposés aux éleves, ils s’outillent largement de concepts

propres (niveau de conceptualisation, aménagement des taches, etc.), mais aussi d’approches

> Nous n’avons plus la place d’aborder ici I’étendue des travaux réalisés en France mais aussi en Espagne dans le
cadre de la TAD. Nous renvoyons le lecteur aux actes des colloques organisés tous les deux ans depuis 2006.



issues du champ de I’ergonomie cognitive, et plus largement des sciences de 1’éducation,

voire de la sociologie.

Nous terminerons ici ce tour d’horizon, forcément incomplet, qui montre qu’en 40 ans la
didactique des mathématiques francophone s’est trés largement développée. Non seulement
elle a élargi ses objets d’étude, mais elle a aussi étendu son champ théorique et s’est faite une
place particuliere dans le champ des sciences de 1’éducation, sans pour autant renier son
attachement aux mathématiques — prenant ainsi a bras le corps la complexité présentée dans la

premicre partie de ce chapitre.
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