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= Question 1

———————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

A propos du texte 6 du module 3 |
Je revois mes notes sur les textes étudiés catiairse et j'ai besoin d’'une précision suréle
contexte de I'extrait 2. J'ai bien compris qu’ibyait deux réseaux paralléles d’enseignemeint a
cette époque. Mais c’'est apres que c¢a se complilee classes élémentaires, les clas,i;ses
primaires, I'école normale.... Je n'arrive pas laganes notes et a savoir quels sont ces deux
cheminements possibles. Et quelles sont les conditpour accéder a I'une ou l'autre (claséses
sociales, notions financieres...) ? '
Doit-on avoir des notions historiques précises ituer les textes pour I'examen ? .
(Mélanie Quertigniez, L3, 13 novembre ZOiO)

= Eléments de réponse
1. Le passage eévoqué dans la question précédertel@sti :

Extrait 2

J'ai été présentée a I'E.N. par la directrice diéadiA... Il aurait mieux valu sans doute que
jaille & 'Ecole Primaire Supérieure, jaurais étéieux préparée. D’'autres Auboises de ma
promotion en sortaient, d’autres avaient suivi desrs bien plus spécialisés. On ne m’'avait
méme pas appris a faire le compte rendu figuriekamen d’entrée a I'E.N. ! Parce que j'étais
imbattable & I'orthographe, que javais assez @#én francais, des connaissances historiques,
que je réussissais les probléemes du cours... esfiqui convenait pour le Brevet, mais pour
I'Ecole Normale, c’était autre chose, et j'ai bouffert de toutes mes insuffisances. Toutes les

autres avaient un an d’avance sur moi.

2. Ce passage est extrait de I'autobiographie d’usstutrice née en 1891, dont le parcours
scolaire et professionnel est, semble-t-il, typigaat « primaire », quoiqu’il soit affecté
d’'une anomalie dont cette Auboise se plaint sangeda juste titre.

3. La quatrieme dedlotes pour une analyse didactigappendues au texte 6 apporte des
informations clés, que I'on rappelle :



Le deuxiéme extrait conduit a se rappeler quedeaé de scolarisatigrimaire (qui existaita c6té

du réseawsecondaire lequel avait ses propres « classes élémentgiresmportait, depuis la loi
Guizot du 28 juin 1833, du moins sur le papier, senlement les écolgsimaires élémentaires
mais aussi, dans leur prolongement, les écptasaires supérieures- qui ne seront supprimées
gu’'en 1941, par le gouvernement de Vichy. Ces E®®aient alors leur prolongement naturel dans

lesécoles normales départementales d’institutebinstitutrices

1. Voir l'article « Primaire supérieures (écolesiiw Dictionnaire de pédagogiede Ferdinand Buisson

(1911) :http:/iwww.inrp.fr/edition-electronique/lodel/dictinaire-ferdinand-buisson/document.php?id=3442

4. Ce qui peut troubler est la polysémie de certaiots clés dont on doit préciser les usages.

4.1. Dans le « réseaupsimaire, ce qu’on appelle classiquemémole primaires’appelait en
fait école primaire élémentairepour la distinguer de dcole primaire supérieurequi la
suivait dans le parcours primaire école primaire supérieurejui correspondait peu ou prou
au colléege d'aujourd’hui, conduisait au brevet, ralaue I'école primaire élémentaire
culminait avec le « certif’ », appelé familieremegartificat d’études ou certificat d’études
primaires et dont le nom complet est certificatuties primaireglémentairesLes meilleurs
éléves des écoles primaires supérieures (ou edeoce qu’on appela longtemps les « cours
complémentaires », qui offraient un complément demétion par rapport aux écoles
primaires élémentaires) pouvaient se présenteroagocrs d’entrée des écoles normales
d’instituteurs et d'institutrices. La narratrice gesente a ce concours sous l'impulsion de la
directrice de I'école primaire dont elle a étédig, mais sans étre passee par I'école primaire
supérieure : elle en éprouvera, dit-elle, un haplourable.

4.2. Dans le « réseausecondaireun enfanhe va pas I'école primaire élémentaire : il entre
a 6 ans au lycée (ou au college). Il faut bien aemgre que le primairee précéde pake
secondaire, que le secondaie prolonge pase primaire. La ou I'enfant qui suit le parcours
primaire est d'abord I'éléve du CP, puis des CE 24, enfin des CM 1 et 2, I'enfant qui suit le
parcours secondaire est I'éléve de la classe §eplis de 19 etc., jusqu’a la 7 classe qui
précede I'entrée erf.6Ces classes — de la®Hlla 7 — sont appelées letasses élémentaires
du lycée (ou du college), méme si on les désigmssiatamilierement, comme les « petites
classes » du lycée. Ces class@igmentairesappartiennent au réseasecondaire de
scolarisation, lequel conduit comme aujourd’hui lzaccalauréat (et, au-dela, aux études

supérieures). Le personnel qui y enseigne n’est fa@sd’instituteurs ou d’institutrices



(lesquels en sont écartées longtemps) mais de sgmfes spécifiques. Le qualificatif
élémentaireest donc employé dans deux contextes bien disti@ct ne confondra pas ces
emploisavec celui en usage aujourd’hui, ou 'on nommeateélémentaire» I'école a partir

du CP et jusquau CM2, tandis que I'on nomme équignaire 'ensemble de I'école
maternelle et de I'école élémentaire. L'école élétmiee d’aujourd’hui correspond donc
grosso modo a ce qui était autrefois I'école prima@iémentaire (dans le réseau primaire) ou
les classes élémentaires des lycées (dans le réseandaire).

5. A titre de premier complément, on reproduit ciémpun passage de l'article « L'école
primaire en France » de I'encyclopéliékipédia qui offre un résumé historique utile, méme
s’il simplifie une histoire embrouillée ; on s’ateéa notamment sur la derniére partie de cet
extrait :

e Le 28 juin 1833, la loi Guizot impose aux commudesplus de 500 habitants de financer une école de
gargons.

* Le 23 juillet 1836, aménagement d’'une extensioladei Guizot aux filles sans obligation communale

e Le 15 mars 1850, promulgation de la loi Falloux dinstruction primaire et la liberté des
enseignements primaires et secondaires.

 Le 10 avril 1867, obligation pour les communells de 500 habitants d’avoir une école de filles.

* Le 8 octobre 1880, ouverture possible de clagsemtnes pour les éleéves de moins de 7 ans.

e Le 16 juin 1881, et le 28 mars 1882 les lois Famsfituent I'enseignement primaire public gratlaic

et obligatoire.

* Le 30 octobre 1886, la loi Goblet organise I'egeeiment primaire (écoles maternelles, classes
enfantines, écoles primaires élémentaires, écalesapes supérieures, cours complémentaires, écoles
manuelles d’apprentissages), et la laicisationetagnnel des écoles publiques.

» En 1936, la loi Zay sur I'enseignement primairgt&ure scolarité obligatoire jusqu’a 14 ans.

« En 1959, la loi Berthoin, fixe I'obligation scotaijusqu’a 16 ans.

Jusqu’a l'instauration de la Cinquieme Républidiemseignement était structuré par ordre :

» D'un c6té les éléves de I'enseignement primaisterd dans le primaire du début jusqu’a la finele |
scolarité. Les meilleurs éléves qui choisissenheégas préparer le certificat d'études primairegesi

des cours primaires supérieurs, organisés pactde®primaires qui leur permettent d'atteindrbrievet.

» D'un autre coté les éléves de I'enseignement skimn suivent les cours élémentaires de la onzééme
la septiéme organisés par le college ou le lycémeauduquel ils continuent jusqu’au Baccalauréat.

Méme si des passerelles ont existé, elles étaletditpares et peu empruntées.



6. On peut compléter ces indications par I'extraivant d’un texte d0 au responsable de cette
UE, intitulé Ecole qui sépare, école qui uii@n en trouvera l'intégralité a I'adresse suivante
http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/IMG/pdifite qui_separe _ecole qui_unit.pdf

En méme tempsn sépare la bourgeoisie du peuple deux écoles longtemps closes sur elles-
mémes : I'ordresecondaireavec les lycées, leurs classes élémentaires (H# kla 7), leurs
inspecteurs généraux, leurs agrégés, tout celaigiga I'échelon national depuis le ministere ;
I'ordre primaire, organisé au niveau du département, avec inspsa@académie et inspecteurs
primaires. Chaque ordre a ses dipldmes — baccaladién c6té, certificat d’études et brevet de
lautre. Chaque ordre, aussi, va s’efforcer d'éeolpour constituer un univers scolaire
« complet » & offrir & sa « clientéle » : I'ordrenpaire crée les écoles primaires supérieures
(prévues déja par la loi Guizot de 1833) et lesscomplémentaires ; I'ordre secondaire, sous
'impulsion de Victor Duruy (1811-1894), se doteud’enseignement secondaire spécial. Les
deux ordres rivalisent< les établissements relévent d’administrationdeetorps enseignants
qui cultivent leur distinction pnote encore Antoine Prost

Le premier grand changement dans ce morcellemenéimorial, c’est la réforme de 1902,
qui imposent deux innovations solidaires, testionset lescycles La réforme institue un
premier cycle de quatre ans, avec deux sectionsai#&c latin, B : sans latin), un second cycle
de trois ans, avec quatre sections (A : latin-gic, latin-langues, C : latin-sciences, D :
langues-sciences). La création du premier cycledimla possibilité d’'une articulation avec le
primaire supérieur, dont quelques-uns des meilléléges pourront passer au lycée. Mais il
s'en faut que le secondaire s’ouvre largement aiplped En 1922, Paul Lapie, alors directeur
de I'enseignement primaire, constate
« Ce n'est pas d'aprés le degré de I'enseignen@est d’aprés la fortune des éléves que se
différencient, au moins a la base, les deux caiégaf’établissements. »
L'idée apparait de ce qu'on appellera, aprés larrgude 14-18, ladémocratisationde
'enseignement. Des enseignants de tous niveauxstituteurs, professeurs de lycée,
professeurs de faculté — créent en 1918 les Coropagule I'Université nouvelle ; ils
s'indignent :
« Séparer, dés l'origine, les Francais en deux staset les y fixer pour toujours par une
éducation différente, c’est aller a I'encontre donbsens, de la justice et de I'intérét national
[...] Les peres ont veillé dans les mémes tranchéekLes fils peuvent bien s'asseoir sur les
mémes bancs. »

Antoine Prost précise a cet égard



« L'idée centrale des réformateurs, formulée déa Buisson (devenu député) en 1910 dans
une proposition de loi, est de substituer a undqglog d'ordres d’enseignement, assurant
chacun une scolarité complete pour une clientekerdénée, une logique de cycles, tous les
enfants suivant le méme enseignement élémentaie sfprienter ensuite progressivement en
fonction de leurs résultats, en fonction aussi eutgnt bientdt les psychologues — de leurs
aptitudes. C’est le theme de I'école unique, guigbdse aprés 1918. »

La suite est connue : la gratuité de I'enseignersenbndaire votée en 1930 est supprimée par
Vichy mais devient définitive le 28 janvier 194pgr une ruse de I'histoire, Jérbme Carcopino,
ministre de Vichy, transforme en 1940 les EPS eltleges modernes, ce qui prélude a
I'évolution des années 1960, quand, d'un cbtéptesniers cycles secondaires se transforment
progressivement en établissement autonomes, les(@H8ges d’enseignement secondaire —
I'ordre secondaire est toujours la!), de l'aue tours complémentaires sont rebaptisés CEG
(colleges d’enseignement général). Pendant la déxzd®65-1975, on construit un college par
jour ouvrable. On va vers le college unique, quinse la réforme Haby (1975), par la fusion
des CES et des CEG, tandis que le second cyclergetisée autour de trois types de lycée —
classique et moderne, technique, professionnel.

Pourtant I'unification n’est pas alors compléténide 1a ! A cet égard, Prost constate

« Le systéme éducatif n’est plus structuré en deseaux paralleles d’établissements, primaire
et secondaire, mais en trois niveaux successifslegc colléges, lycées. Cependant ni les
contenus, ni les corps enseignants ne sont unibésse contente de juxtaposer classes avec et
sans latin, et de faire travailler ensemble cotedée des professeurs de CEG, souvent anciens
instituteurs, et professeurs du second degré. »

L'intégration de I'école des dominants et de I'écdes dominés se réalise par I'imposition du
régime culturel, épistémologique, pédagogique dadybourgeois (et urbain) au CEG populaire
(et souvent rural par son public). Antoine Prosjdars” :

« Une véritable unification du premier cycle aursitpposé la création d’'un corps enseignant
spécifiqgue et la définition d’'une culture moderndaptée a un enseignement qui devenait
obligatoire pour tous. [...] Ce conflit s’est résgduogressivement et tardivement en 1986 par la
victoire définitive du secondaire, avec la décisid® ne plus recruter que des professeurs
certifiés pour 'ensemble du premier cycle. »

Dés 1926, il est vrai, le Syndicat national dedgsseurs de lycée avait prévénu

« La réalisation de I'école unique ne saurait avpiour conséquence la disparition ou la
réduction des caractéres qui ont fait jusqu’ici Valeur et le prestige de I'enseignement
secondaire comme enseignement de culture et datiorm elle doit, au contraire, en étendre

le bénéfice. »



1. « L’histoire du systeme éducatif francaism,Toulemonde (B.)Le systeme éducatif en Fran(iea
documentation francaise, 2003), p. 7-12. La citafite ici se trouve p. 8°2olonne.

2. Cité par Gérard Raffaélli,’école en FrancéHachette, 1996), p. 40.

3. « L’histoire du systéme éducatif frangais »9,p1° colonne.

4. Art. cit., p. 9-10.

5. lbid., p. 10, I colonne.

6. Raffaélli,loc. cit.

7. A I'évidence, chacun a intérét a se constituerauitire minimale en matiére d’histoire des
faits d’enseignement. Pour les conditions et camia a prendre en compte dans la
perspective de I'examen, on se reportera notamm@ergoint 12 du module GBtructure et

fonctionnement de 'UE

= Question 2
Séparatisme disciplinaire ?
Dans la lecon 2, 84, on lit : « D’aucuns se refosepour cela a parler (ou du moins éviteréont
de parler) dela didactigue et n’accepteront de reconnaitre dee didactiques, une pa%tr
discipline scolaire [...] Mais trois arguments peuvétre élevés contre ce séparatism:e.é..
Pourriez-vous, s'il vous plait, expliciter, voirgformuler ces trois arguments ?
(Eric Manhaval, L3, 23 novembre 201}0)

= Eléments de réponse
1. Le passage de la lecon 2 évoqué dans la questoagente est celui-ci :

D’aucuns se refuseront pour cela a parler (ou diungnéviteront de parler) da didactique et
n'accepteront de reconnaitre qdes didactiques, une par discipline scolaire : didpeti du
francais, didactique de I'anglais, didactique degh®matiques, didactique de 'EPS, etc. La
TAD ne conteste pas, bien entendu, que I'on pagldaddidactique de tel ou tel systeme de
connaissances (des mathématiques, de la géométrig, méme si elle étend ce type de
formulations a des systemes de connaissaquelsonquesqui ne relevent pas d’'une discipline

scolaire actuelle ou passée. Mais trois argumeausent étre élevés contre ce séparatisme...

2. Cette question peut étre mise en relation avgadstion de cours 9, que I'on rappelle :



QGC,. Quels arguments peuvent justifier que I'on padda didactique et pas seulement de la

didactique de I'histoire, de la didactique des réathtiques, de la didactique du francais, etc. ?

3. Le texte de la legcon 2 énonce les trois argumamt®ncés. Le premier argument apparait

dans le passage suivant :

Le premier argument est que, ce faisant, cettenseise donne un objébut fait, allogéne,
gu'elle n'a pas (re)construit et qu'elle emprunteurd ordre institutionnel qu’il lui échoit

d’expliquer non de recopier.

Lorsqu’on parle par exemple de didactique aeghématiqueda réalité sociale nommeée ici

« mathématiques » n’est pas une réalité sciendéifrgent définie mais une réalité née d’un jeu
institutionnel complexe extérieur aux constructionaceptuelles de la science didactique (ce
qui justifie le qualificatif dallogeneutilisé dans la citation ci-dessus). Or toute rsogedoit
définir ses concepts et refuser par principe deehaprunter tout faits dans la culture des
institutions qu’elle étudie. Bien entendu, la sciemidactique doiexpliquerpourquoi « les
mathématiques », ou « la géographie », ou « lamame du francais » enseignées au college
(par exemple) sont ce gu’elles sont. Mais elle angrat les regarder comme un donné non
guestionnable, qui irait de soi. Semblablementfale de parler de « connaissance » ou de
« savoir » au sens courant de ces termes appaii@iae critique épistémologique. Et c’est
notamment pour mener a bien une analyse scierdifapli ces notions communes qu’a été
produite, par exemple, la notion gwaxéologie Le concept didactique qui permet de
déconstruire les notions institutionnelles scotaide « mathématiques », de « géographie »,
etc., est le concept demnsposition didactiquésur lequel nous reviendrons dans les legons).
Tout cela n"’empéche pas de parler de didactiquenggbématiques ou de didactique de la
géographie, de connaissances mathématiques ountaissances géographiques ; mais il
faut alors entendre par la que la science didaetfend les mathématiques, la géographie,
les connaissances mathématiques ou géographiquesigsnbjets d’étudget non pour des
concepts scientifiques propres), objets dont ibjypartient d’élucider la structure, le contenu,

les fonctions, les transformations, etc.

4. Le deuxieme des trois arguments évoqués est ferdails le passage qui suit :



Le second argument est que le traitement appligug a la didactique est en vérité un
traitement d’exception. Car bien qu’'on ne fasseajandle la sociologie, de la physique ou de
I'histoire tout court et qu’on n’en fasse qu'a propos ciertains objets d’étudésociologie du
corps, sociologie du droit, sociologie de I'édueatietc. ; physique des matériaux, physique des
particules, physique de la matiere condensée, #istoire de I'art, histoire de I'esclavage,
histoire contemporaine, etc.), on se réfere couraminala sociologie, ala physique, a

I' histoire, etc. Bien que, de méme, on ne fasse gad®a didactique, tout court, mais toujours
de la didactiquede systemes de connaissances déterm{digactique du chant choral,
didactique de l'algebre élémentaire, didactique sleims infirmiers, etc.), on parlera de
didactique, tout court, étant bien entendu, tousefgue cette dénomination appelle un

déterminatif qui réponde a la question « La didastde quoi? ».

Cet argument a trait a une question de langagegBoune parlerait-on pas d didactique
tout court, alors que I'on dia sociologie 'histoire, la chimig etc. ? Aucun historien ne fait
de la recherchdans tout le champ de la science historigeg¢ de méme, nul sociologue ne
développe ses travaux dans l'entiereté du chana sleciologie. Chacun se donne des objets
d’étude speécifiques, qui peuvent certes changeiil alu temps, au long d’'une carriere de
chercheur, mais qui ne recouvrent jamais toutnetd@e connu de la science au progres de
laquelle le chercheur contribue. Pour cela mémeversement, on est en droit d’interroger
le chercheur sur ce que sont ses objets d'étudleil Ba la sociologie ou de la didactique de
ceci ou de cela ? Quelle que soit sa réponsejtlgual dise faire de la sociologie ou de la
didactiquetout courtne saurait signifier qu'’il fait de la sociologiel @le la didactiquesn
général sans se donner des objets déterminés. Le présisdonc peu utile.

5. Voici enfin le passage présentant le troisiemermaent :

Le troisieme argument est li€ aux réponses ordimant données a cette derniére question :
lorsque, en effet, on prétend pratiquer la «didaet de...» a propos d'un systéme de
connaissances étendu, voire trés étendu, on repreath comptede factg le principe méme
qui justifie que I'on parle de didactiqteut court Car, si I'on déclare faire de la didactiqies
sciences, par exemple, c’est qu'on prétend traradur la diffusion deertains systémes de
connaissances relevant « des sciences » (au sessgde : physique, chimie, biologie...). Cela
ne signifie nullement que I'on travaille skensembledes problemes relatifs a la diffusion de

tout systéme possible de connaissances « scientifigueast-a-dire appartenant aux sciences.



C’est la un argument du type « arroseur arrosa gui prétendrait impossible de parler de
didactique,tout court on rétorque ici qu’il n’est alors pas non plussgble de parler de
didactique des mathématiques, ou de didactiqueadgébgraphie, ou de didactique de la
musique,tout court; car personne ne saurait investir dans ses raoberde champ entier
auquel ces expressions entendent se référer. Eiefanom avant que ce type de restriction
inaugure devrait, selon la problématique de la ifipié des objets d’étude qui l'inspire, se
poursuivre indéfiniment, jusgu’a ne plus rien laisgoir de la réalité que I'on veut désigner
ainsi. Notons qu’on retrouve alors le premier desstarguments : croire que la didactique
peut se protéger contre une imputation d’indéfniten se prévalant des mathématiques ou de
la géographie ou de la musique est scientifiquemaift parce que ces réalités qui existent
indubitablement dans l'univers institutionnel conmmdevraient d’abord étre reconstruites

pour s’intégrer dans une science didactique ellexenén construction.

= Question 3

Contenu d’une analyse didactique

Dans une analyse didactique est-on censé prétiague fois

a)X, Yete ?

b) I'économie et I'écologie du didactique (exemples gestes didactiques)

c) les conditions et les contraintes

d) l'institution mandante

e) le niveau de la pédagogie, le niveau de laglisei et le niveau de la didactique comme dians
le cas du texte de Thomas Platter ? :
Ou bien est-ce que cela dépend de la consigne ? :
(Rayanne El Jamal, MR1, 23 novembre 20}10)

= Eléments de réponse

1. La consigne du travail a réaliser lors de I'épeedu 5 janvier 2011 est précisée dans les
termes suivants au point 13 du Module O :

Rédigez une analyse didactique relative aux sdoatiévoquées dans le texte joint, intitulé

«K...»

10



Elle ne comporte donc pas d’indications particeteau texte proposé.

2. La consigne générale a été formulée dans le @phg de la lecon 2 ; on le reprend ici :

Comment donc analyser le didactique présent damsitunation qui nous est donnée a connaitre
soit par I'observation directe, soit par une degsin orale ou écrite — qui peut étre plus ou
moins allusive, plus ou moins précise — de cetigaon ? Le premier geste d’analyse doit
consister a identifier les systemes didactigg(@s; Y ; ¥) présents ou évoqués dans la situation
a analyser. Pour chacun d’eux, on doit alors s'effilode répondre, dans toute la mesure du
possible (qui dépend des informations disponiblesraisonnablement conjecturables), aux

guestions suivantes, que nous commenterons unlgelom :

>o. Quelle est l'institution mandante &X ;Y ;¥) ?

2;. Qu’est-ce quX ?

2,. Qu'est-ce qu&’ ?

23. Qu'est-ce que ?

>4 Que fontX etY pour queX « apprenne » ?

>s. Quest-ce queX aura-t-il pu apprendre, a court ou moyen termefadwdu fonctionnement de
SX;Y;%)?

35 Qu'est-ce qu& et certains environnements éventuel§ge; Y ; v) auront-ils pu apprendre, a
court ou moyen terme, du fait du fonctionnemengg€; Y ; v) ?

>,. Quels changements le fonctionnemengge; Y ; v) a-t-il pu apporter dans les conditions et

les contraintes gouvernant son fonctionnementieltér?

Pour espérer pouvoir répondre a ces questionanilient d’'identifier les principaux « paquets »
de conditions et contraintegui rendent possibles, facilitent ou au contraiterdisent (ou, du
moins, génent) la survenue de tel olétakdes systemes didactiques examinés, ce pour quoi on
se réferera a I'échelle des niveaux de co-détetinimalidactique (laquelle sera d'ailleurs

ultérieurement complétée).

3. On notera d’abord que I'analyse des conditionsoatraintes existantes — en dehors méme
des conditions que peuvent creeetY afin queX apprenney — a pour objectiie dégager
des réponses aux questioBs a Z;. Pour ne prendre ici qu'un exemple, dans I'analyse
didactique des situations évoquées dans le tedteModule 3L 'organisation pédagogique :

le mode individuglune contrainte forte est constituée par le faé ks éleves n’ont pas tous

le méme manuel. Cette contrainte empéche par erequ I'instituteur demande aux éléves
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de suivre dans leur manuel la lecture a haute faite par I'un dans d’entre eux dans son

propre exemplaire. En conséquence ce « geste idjdact deY est ici impossible.

4. Bien entendu, I'analyse doit prendre en conagppeiori 'ensemble des niveaux de I'échelle
de codétermination didactique, en y incluant auerdes sous-niveaux du niveau de la
discipline introduits dans la lecon 4, ce qui doraters I'échelle suivante (écrite ici « en
ligne ») :

Civilisation -, Société- Ecole ", Pédagogie Discipline ; Domaine”, Secteur; Théme~ Sujet

Mais I'analyse demandée est limitée par deux corigs bien différentes.

5. La premiere de ces contraintes tient a ce quexie texposant la situation a analyser peut
ne pas apporter l'information nécessaire pour rdpor méme de maniére superficielle — a
chacune des questiods a 27;. Dans un tel cas, la « consigne » est de tentetfodeer, de
faconexplicitement conjecturaleine ébauche de réponda,moins quand celle-ci n’apparait
pas tirée par les cheveuRar exemple, dans le cas du texte 7 du Modukg&@rdentionné, il
n’est pas déraisonnable de répondre a la questi¢nQu’est-ce quX aura-t-il pu apprendre,

a court ou moyen terme, du fait du fonctionnemenSX ; Y; v) ? ») que, d’'une part, les
éléves auront pu apprendre a lire « un peu »,-aeste a déchiffrer, a anonner, a lire sans
doute mais avec une difficulté sensible, anonnerggé@nt, selon le TLFi, le fait de «lire ou
réciter (généralement par ignorance ou incapas#g$ intonation expressive et/ou en hésitant
sur les mots ou les syllabes », sans aller beauptugploin en général ; et, d’autre part, a
supporter certaines formes de violence verbaldgtigue et, sans doute aussi, a exercer ces
formes de violence, maintenant ou plus tard damgla

6.La seconde contrainte dont il faille tenir comm@st celle constituée par les limites
imposées au texte de l'analyse didactique a pred@e texte, en effet, est 'un des trois
volets d’un travail qui doit tenir tout entidans une copie double d’exam@t cela sous une
forme lisible, bien entendu). Cette contrainte dodnduire logiguement a éliminer de
'analyse finalement consignée par écrit dans [@ecd’examen les éléments jugés les moins
utiles. (Faire le contraire serait peu judicieuxll. §n va ainsi tout particulierement de ce qui
apparait « évident », « obvie ». Selon le casgitpen étre ainsi de ce qui constituerait la
réponse a telle ou telle des huit questi@psr 2;. Par exemple, lorsqu’un texte décrit une

séance de travail d’'une classe G&'6n collége public avec son professeur d’'artstdaes,
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les questiong, (« Quelle est l'institution mandante &X; Y; ¥) ? »),%; (« Qu'est-ce que
X7? ») etZ, (« Qu'est-ce quer? ») sonten principeévidentes ; et ce n’est guere que si
certaines éléments de réponse a ces questionsnpaolarer les questions ultérieures qu’on
les précisera. En revanche, dans le cas évogqugiektionZ; (« Qu'est-ce que ? ») devra
en regle générale faire I'objet d’'un examen beapqaus approfondi dégageant la nature des

enjeux didactiques de la séance.

= Question 4

Situation didactique et institution mandante .

LorsqueX sollicite I'aide deY pour apprendre un certain enjeu didactique, egtitan peut diref

— dans ce cas — que l'institution mandantexest est-ce que dans ce cas sont satisfaits '[OLEIS les

critéres pour que cette situation sociale soittégpu didactique » ?
(Rayanne El Jamal, MR1, 23 novembre 20510)

= Eléments de réponse
1. Reprenons ici I'introduction du premier paragrapkeda legon 4 :

Une analyse didactiquel’une situation sociale requiert d’abord l'ideidation et I'analyse du
ou des systémes didactiqu&lx; Y; ¥), apparaissant dans cette situation. Cela supgpese
préciser ce que sont, en chaque cas, l'instanaiaéte X, I'instance d'aide a I'étude ou de
direction d’étudeY et I'enjeu didactigues — le « quelque chose » a (faire) apprendre. Ce
repérage doit étre complété par celul’oestitution mandantedontX etY sont les mandataires,
soit « I'école » (ce mot étant pris en un sens l@ége) du point de vue de laguekeet Y
opérent légitimement. Ce statut de mandatairegutishnels assigné & et aY ouvre un large
éventail de conditions et de contraintes (situéesraveaux de I'école et de la pédagogie, en
particulier) sous lesquelles et Y vont devoir et pouvoir agir : ces conditions enhtcaintes
délimiteront en grande partie le contenu possilele idteractions entr¥ et Y a propos der
ainsi bien sdr que de leurs interactions avecpar exemple ce qu¥ pourra légitimement
demander & de faire a propos de, ce queX pourra légitimement attendre dea ce propos,

etc.
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Ainsi qu’on l'aura noté, ce passage évoque notarhheex contenu possible des interactions
entreX etY a propos de ainsi bien sr que de leurs interactions awee et en particulier

« ce queY pourra légitimement demandeKale faire a propos de » aussi bien que « ce que
X pourra légitimement attendre dea ce propos ». Les instancéset Y sontmandatéega
propos de I'étude de parX) par l'institution mandante (dont ils sont dons leandataires).
Cela autoriseX a attendre légitimement déqu’il fasse certaines choses, par exemple qu'il
réponde a certaines au moins des questionKquairra soulever a propos se qu'il fasse

un geste pour éclairet a propos de telle difficulté touchant I'étudevdeetc. Mais, pas plus
qgueY, X n’est l'institution mandante.

2. Méme lorsqu’un collectiK — qui peut étre réduit a une persomnesollicite une personne

y ou un collectifY pour constituer un certain systeme didacti@@®¢; Y; ¥), il convient
gu'une institution « surplombante » légitime lanm@ation d’'un systeme didactique qu’'elle
n'aura pas, ici, suscit@b initio. Dire qu’il a été convenu entreety, a la demande expresse
dex, quey donnera & des lecons particulieres de mathématiques, cesicer que I'activité
conjointe dex et dey ainsi envisagée se place sous la tutelle de itinisin des « legcons
particulieres », laquelle possede une puissancwattiiture réelle dans nos sociétés, méme
guand elle ne s’incarne pas dans une société carraleegerant des cours particuliers.

= Question 5

Dlalecthue de la diffusion et de la réception
Peut -on expliquer la dialectique de la diffusionleta réception en parlant de « tension entre la
defense de la réponBeproduite et son acceptation telle quelle est » ? '

I (Rayanne El Jamal, MR1, 23 novembre 20J10)

= Eléments de réponse

1.La lecon 3 présente la dialectigue de la diffusainde la réception dans les termes
suivants :

La sixieme dialectique est la dialectigie la diffusion et de la réceptipqui vise a dépasser et

la tentation de ne pas défendre la répdRséparce que celle-ci serait par avance connue et

reconnue par linstitution ou elle est produitd) 'epportunisme accommodant a I'endroit de
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R" (afin de tenter de toujours complaire a qui I'cexdsesse), par une invitationd&fendreR"

sans infidélité au travail accompli, mais dangdation a ce qu’autrui en peut recevoir.
Cette présentation gagne d’abord a étre brieveomminentée, ce qu’on fera ci-dessous.

2.Dans un groupe d’étudeX| V], lorsqu'un systeme didactiqgu&X; Y; Q) produit une
réponseR’ a la questiorQ, cette réponse est souvent « consommée » paoilped étude
lui-méme — c’est en principe le cas lorsque celd@st une classe scolaire. Plus généralement,
pourtant, prévaut la situation suivante : la répopsoduiteR" est le fruit d’'une commande
d’'une instance qui va avoir a la « recevoir ».flest ainsi méme dans une classe scolaire,
lorsqu’un systéme didactiqux ; O ; Q) livre saréponseR; au professewy (et, a travers lui,

a la classe) : la répondgéfuseainsi versy, qui est censé leecevoir La dialectique en cause
ici doit permettre a I'éleve de « dépasser » I'un et I'autre aspects en s’@agdgactivement

et tout a la fois 1) dans la dynamique de la diffusde R} (réponse qui devieripso factg
dans la classe, une réporl%%) au lieu de la laisser se diffuser en quelqueestite seule,
comme s'il n'était pas besoin de la fagennaitreay au motif quey, supposé en quelque
sorte « omniscient », serait capable deel@nnaitrespontanément (aux deux sens du verbe
reconnaitrg, et 2), dans la régulation et le controle deéleeption deRﬁ (=R}) pary et la
classe, sans se montrer a tout coup accommodartcemplaisance a I'endroit du professeur
par exemple — aux altérations volontaires ou inMalimes que le processus de réception
pourrait imprimer a sa réponse, quéoit au contraire tenter difendre

3. Le tableau précédent se généralise. Quiconqueduiprune réponsk a une questioQ a
'adresse d’'une institutiohdoit s’efforcer du méme mouvement de faire come&tal et de
défendreR devantl. Ainsi en va-t-il par exemple pour I'étudiant quians un mémoire
universitaire, tente de faire (re)connaitre la riggoa la question qu’il y étudie et de la
défendre face aux critiques ou, plus généralenmamn, altérations que le jury pourra étre
amené a lui faire subir. Mais, comme dans le cadadelasse, cette défense doit étre
« raisonnable » : elle doit prendre en compte aelGpustitution| (le jury, la classe, etc.) est
hic et nunccapable de recevoir. En francais, on parlesagenanceal’'une these devant un
jury ; en anglais, on emploie souvent le mot mémdalenseA ce propos, l'article “Thesis”

de I'encyclopédidVikipediarappelle ceci :

One of the requirements for certain advanced dsgreeoften an oral examination. This

examination normally occurs after the dissertat®finished but before it is submitted to the
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university, and may comprise a presentation by shedent and questions posed by an
examining committee or jury. In North America, anitial oral examination in the field of
specialization may take place just before the studettles down to work on the dissertation.
An additional oral exam may take place after thsselitation is completed and is known as a
thesis or dissertation “defense,” which at somevensities may be a mere formality and at
others may result in the student’s being requitedhike significant revisions. In the UK and

certain other English-speaking countries, an orahenation is called giva voce
Au-dela de ces variations de vocabulaire, le pmcesde « défense » est, lui, universel.

4.La formule contenue dans la question proposéequelte parle de «tension entre la
défense de la répongeproduite et son acceptation telle quelle est sst-ekle acceptable ?
Notons d’abord gu’une dialectigue n’est pas unesiten mais un mouvement visant a
dépasseune tension. Cela rappelé, la tension a dépassda glialectique de la diffusion et
de la réception sera plus justement décrite comaniait que, lorsque une entité diffuse, sa
réception par les personnes et les institutionsaim, dans une mesure variableon
altération plus ou moins profonde, au point quegcertains cas, I'entité qui continuera de
diffuser aura presque changé de nature. L’idéedest quex recherche activement un
compromis optimal entre ce que les personnes etnkgutions peuvent recevoir a un
moment donné et les changements — censés en @usbible une certaine réception — que
I'entité peut supporter sans étre dénaturée.

= Question 6

5 Idiosyncrasies sociales |
J ai une difficulté & comprendre I'expression derd& Mauss des « idiosyncrasies sociales » et
Je voudrais savoir si elle est en relation avendturalisation spontanée des types de taches et
5 des techniques.
(Rayanne EIl Jamal, MR1, 20 décembre 2d10)

= Eléments de réponse

1. Rappelons d’abord le passage dans lequel Marcet§/atilise cette expression (c’est nous
qui soulignons) :
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Une sorte de révélation me vint a I'hopital. J'étaialade & New York. Je me demandais ou
javais déja vu des demoiselles marchant commeinfieshiéres. J'avais le temps d'y réfléchir.
Je trouvai enfin que c’était au cinéma. Revenu mEnde, je remarquai, surtout a Paris, la
fréquence de cette démarche ; les jeunes fillaergétérancaises et elles marchaient aussi de
cette facon. En fait, les modes de marche amédcgi@ce au cinéma, commencaient a arriver
chez nous. C’était une idée que je pouvais géséralia position des bras, celle des mains
pendant gu’on marche forment une idiosyncrasieadecét non simplement un produit de je ne

sais quels agencements et mécanismes puremeritirelg; presque entierement psychiques.

Ainsi gu’on va le voir, chacun des deux mots qunposent cette expression sont importants.

2. Arrétons-nous d’abord siugiosyncrasie voici ce qu’en dit leDictionnaire historique de la
langue francais€1993) :

IDIOSYNCRASIE n.f. est un emprunt savant (1581) au grec taidibsunkrasia

« tempérament particulier », composédles « propre » { idio-) et desunkrasisc mélange »

et tardivement « tempérament » kaasis« mélange » { crase).

4 Ce terme de médecine désigne la disposition p&éife d’'un organisme a réagir aux agents
extérieurs. Par extension, il se dit (1856, Baludslgpour « tempérament personnel ». <> Par
emprunt de sens a l'anglaidiosyncrasyde méme origine, il désigne en pharmacologie la
réaction individuelle (1887, en anglais) et, eguiistique, la tendance des individus a organiser
les regles d’'une langue selon leur tempérament.

» Le nom a fourni IDIOSYNCRASIQUE adj. (1832), précédé par la variante
IDIOSYNCRATIQUE (1 808, Cabanis).

Ce qui importe surtout, ici, c’est le préfixdios. Le MacMillan Dictionanary définit ainsi
idiosyncrasy:.

idiosyncrasy

noun (plural idiosyncrasies)

1 a mode of behaviour or way of thought peculiaariandividual:

one of his little idiosyncrasies was always prdfegrto be in the car first
« a distinctive or peculiar feature or charactesisfia place or thing:

the idiosyncrasies of the prison system
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2 Medicinean abnormal physical reaction by an individuad food or drug.

L’ Online Etymology Dictionarprécise :

idiosyncrasy

€.1600, from Fridiosyncrasie from Gk. idiosynkrasia“a peculiar temperament,” fromaios
“one’s own” (seadiom) + synkrasis‘temperament, mixture of personal characteristitem
syn “together” + krasis "mixture." Originally in English a medical term aming “physical

constitution of an individual.” Mental sense fiettested 1660s.

Une idiosyncrasie, c’est donc un trait de compoetensingulierrelatif a un « individu »La
notice consacréeidiosyncrasypar leDictionary of Word Origing1994) de John Ayto est a

cet égard éclairante :

Idiosyncrasy [17] Greeldios meant ‘of a particular person, personal, privaten.” Among the
words it has contributed to English adeom [16] (etymologically ‘one’s own particular way of
speaking’)idiot, andidiosyncracy This was a compound formed in Greek vétlgkasis, itself
a compound noun made upfn‘together’ andkrasis ‘mixture’ (a relative of Englisterater).
Sugkesis originally meant literally ‘mixture,” but it was ter used metaphorically for ‘mixture
of personal characteristics, temperament,” andli@slgkesis was ‘one’s own particular mix

of traits.’

3. L'expression d’idiosyncrasisocialeest ainsi, dans une certaine mesure, un oOXymgae ;
une idiosyncrasie est, en principe, un trait de gpantementpersonnel non un traitsocial Il

est vrai que le mot, appliqué au systéme carcénas din dictionnaire de la langue anglaise
sollicité plus haut, peut aussi étre utilisé eméfice a un milieu social, a un groupe humain,
a une institutiorguelconquesOn pourra parler ainsi de la maniére de marcbhemaeune chez
les femmes francaises de moins de quarante anstaqmga a la bourgeoisie parisienne des
annees 1920, etc. C’est bien ce que fait Maussutisant I'adjectifsocial il signifie que
telle ou telle technique de marche ne saurait Etreroduit de « mécanismes purement
individuels », mais qu’elle est le prodwingulier d'une institution particuliére et que, chez
les sujets de linstitution, elle eatquise(par I'éducation formelle et informelle) et nonspa

innée
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4. Bien entendu, le phénoméne daturalisation des techniquespére sur les maniéres de
marcher, ou de sourire, etc.. C’est ainsi que pait s'imposer l'illusion que nos techniques
du corps seraient « naturelles », et non pas algooent construites ». Et c’est donc pour
déjouer cette illusion que Mauss recourt a I'exgpims d’idiosyncrasie sociale.

= Question 7

Economie du didactique
Un point reste obscur malgré une étude approfomelila legon 1. Ainsi, je n’ai pas compris ; Ice
que signifie’économie du didactiqueéPourriez-vous m’éclairer sur ce point ?
(Marie Carboulet, L3, 21 décembre 2010)

= Eléments de réponse
1. La question soulevée renvoie, semble-t-il, auggessuivant de la legon 1 :

Une question typique étudiée en didactique essaelie-ci : pour un enjeu didactiqwedonné,

gue peut-on voiy faire pour faire qua apprenne ? Quels sont legestes didactiquegue I'on

peut observer dans les situations didactiquesamtest ? Comment ces gestes didactiques sont-
ils organisés ? Comment les acteurs d’'une situadidactique en gerent-ils le didactique ?
Autrement dit, quelle estdconomiedu didactique ? Mais on doit aussi se demandamn, no
seulement ce que I'on vojt faire mais ce qug pourrait faire pour contribuer a faire que
apprenne¥ : on s'interroge alors surdtologiedu didactique. Bien entendu, on doit s’interroger
aussi sur ce que signifie ou pourrait signifierfdé « d’apprendre® ». En résumé, on peut

redéfinir la didactique comnla science de I'économie et de I'écologie du dinbpet

2. Commencons par lmot d’économie. Le mobikos désigne, en grec, la maison ; le grec
nomosdésigne la régle, la loi (la loi décidée par lemimes, non la loi naturelle). L’économie
est I'ensemble des régles qui président @dationde la « maison », qui déterminent les
gestegqu’on y accomplit de fagon délibérée (les ngeste gérer, gestionsont tous issus du
latin gerere« agir, faire »). L’économie du didactique estcddansemble des regles — et des
« gestes » qui en découlent — organisant le diglaetau sein d’'une institution donnée. Par
exemple, décider que, dans cette UE, les étudiispeseront du texte du cours en ligne trés
rapidement aprés que celui-ci aura été donné estreégle qui appartient a I'’économie du

19



didactigue. De méme, la regle selon laquelle leslights ont droit a tout document a
'examen participe de I'économie du didactique ocomme on le dit aussi, d&conomie
didactique Ici comme ailleurs, I'économie doit alors étretaiguée de écologie

3. Le mot décologieest un mot créé awx°® siécle, sur le modéle étonomie a partir de
oikos « maison » et déogos mot qui, lui, désigne la loi naturelle (ou plutét discours
rationnel qui énonce la loi naturelle). Dans « égm du didactique », le mot désigne le
systeme des contraintes, des lois qui pésent siesiin du didactique, rendant telle décision
economiqueviable ou, au contraireimpossible(ou du moins difficilement viable). Pour
'enseignant, les regles gu'il fixe, c’est-a-dies|conditions gu’il entend créer, relévent de
Iéconomie didactique ; mais les contraintes auxquelles pauvee heurter le bon
fonctionnement de ces régles relevent, elles,amlogiedidactique : elle facilite le libre jeu
de ces regles ou, au contraire, 'empéche. Par gleerta regle instituant cEorum des
guestionsa l'intention de I'ensemble des étudiants de I'tdéfeve de I'économie didactique.
Mais le fait qu’il existeune minorité plus ou moins fortéétudiants qui ne liront pas ces
lignes, et aussi le fait quguelques-ungau moins ignoreront jusqu’a I'existence deFoeum
constituent une loi d’airain qu’a peu pres riersaarait annuler.

= Question 8

Dialectique des médias et des milieux

Pourriez-vous m’expliquer ldialectique des médias et des milied& ne 'ai absolument peias
comprise.
| (Marie Carboulet, L3, 22 décembre 2010)

= Eléments de réponse

1. Relisons d’abord le passage de la lecon 3 ounéstduite la notion delialectique des
médias et des milieux

La quatriéme dialectique est une dialectique qpeut appeler, classiquement, dialectigeda
conjecture et de la preuyvenais que, dans une perspective plus large, noosnerons aussi
dialectiguedes médias et des milieurlors que le rapport scolaire dominant a lateéat a la

vérification donne une place décisive a I'autosiéds appel de l'instance « enseignante », cette
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dialectique engage a soumettre les assertionsillesielans les diversnédiasconsultés (en
entendant par média tout systéme émettant des gaessaa’adresse de certains publics, qu'il
s'agisse du journal télévisé ou du cours du pref@ssdu quotidien imprimé ou d’un traité
savant, etc.) a une critique indépendante de ifingtn hébergeant I'enquéte, fondée sur la
recherche et la mise en jeu dieux ou systémes ditadidactiques c’est-a-dire de systémes
gue I'on peut regardetfis-a-vis de la question qu’on leur posemme des fragments dature
soit comme des systémeéépourvus a cet égard d’intentiende plaire ou de déplaire a qui les
interroge, de le tromper ou de lui déciller les ¥ewoire de négocier avec lui la « réponse »
gu’ils donneront, etc., cette dialectique aboutissa estimer ledegré d’incertituded’'une

assertion donnée.

Telle est donc I'explicitation gu’il faut tenter demprendre.

2. Commencons par la notion de média : on désigngaicce mot n'importe quel « systeme »
— humain, non-humain, ou « hybride » — qui émetrdessages, qui profere des assertions,
qui diffuse des énoncés. Dans la vie courantej,ainsguotidien est un média, de méme que
le journal télévisé ou ce qu'on nomme de facon en fooue «la rumeur publique ». Dans
une classe, le professeur est un média, mais leehan est un autre, de méme que peut I'étre
tout éléve — a l'instar de cet éleve que, danegar de didactique 6, nous avons vu souffler &
Paul Verlaine une indication erronée en matiereargugaison latine. Précisément, lorsqu’un
meédia énonce une assertion, celui a qui cettetasseist adresség, peut la « prendre pour
argent comptant » : c’est souvent le cas d’'unera@semise par un professaulorsquex est

un éléve dg, par exemple. Pourtant, d’'une maniere généraiggloune personnerecoit un
message, il lui revient de vérifier le contenu deressage, tout d’abord parce que ce contenu
peut étre erroné, bien slr, mais aussi parcexqueut n’avoir pas compris correctement ce
contenu — la « réception » du message peut avdialédrée. Comment alors procéder a un
contrble de I'énoncé recu ? Comment vérifiez ? Autrement dit, comment s’assurer de sa
vérité ? C’est en ce point gu’intervient la notide « milieu adidactique », qu’on nommera
encore « systeme adidactique ». Un tel milieu adligae se définit comme un systéme gue
peut, en un certain sens, interroger sur la véeté et dontx peut attendre raisonnablement
gu'’il réagisse a sa sollicitation d’'une maniéregeelque sort®bjective et en particulier que

la réponse éventuelle obtenue de ce systéme nedaataucunéntentiona I'endroit dex a
propos dee, gu’il s'agisse par exemple d’'une intention deddailaisir ax en donnant du crédit

aesixcroitevrai, ou au contraire de le contrarier, ou dadéaj ou de lui nuire, etc.
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3. Prenons un exemple simple. Un épicier vend a isntck un paquet de riz préparé
artisanalement en lui précisant que celui-ci contt®0 g de riz x peut alors vérifier qu’il en
est bien ainsi a I'aide de ce « milieu adidactigups’est une balance. Mais il se peut gt
aussi a vérifier le « verdict » de la balance (@gop®se qu’il ne s’est pas trompé en en prenant
connaissance par lecture sur le cadran de la llaGette balance, en effet, pourrait étre
déréglée. Pour procéder a une telle vérificatiopeut peser avec cette balance un objet dont
le poids lui est connu et qu’il regarde comme €l@tte fois, c’est cet objet — par exemple une
masse marquée — qui devient un « milieu didactiguet qui est alors interrogé a propos de
'énoncé quex aura fait « proférer » a la balance a propos ddspdu paquet de riz. Ainsi
gu’on le voit ici, un systéeme n’est pas lui-mémeintrinsequementin milieu adidactique :
tout systeme qui parle ou que I'on fait parler st cela méme un média ; mais c’'est un
meédia qui, par rapport a un certain énoncé peutn@) étre regardé comme un « milieu
adidactique ».

4. Le maniement adéquat de la dialectique des m&dides milieux (adidactiques) dépend
évidemment de I'énoncé auquel on doit I'appliquer. Si I'asserti@na vérifier est que « le
mot effluveest du genre masculin », etxsa recu une certaine éducation scolaire, le premier
geste qui lui viendra a l'idée sera sans douteateswdter un dictionnaire. Mais giest un
enfant, il sera porté a rechercher d’abord (ouinless< verdict » de ses parents ou d'autres
adultes, qu’il regardera ainsi comme des milieuidactiques, et des milieux adidactiques
fiables (& propos dee), ce qui n'est pas toujours raisonnable. D’une iBrangénérale, la
vérification d’un énoncé, qu'il porte sur la nature ou sur la société, requdex

— qu’il parvienne a trouver (voire a créer) un egs¢ pouvant fonctionner comme milieu

adidactique a propos @e

— qu’il parvienne a interroger ce systéme ;

— qu’il parvienne a entendre et a interpréter laponse » de ce systeme.
C’est la en particulier I'objet dedbservationet de lexpérimentatiordans les sciences de la
nature comme dans les sciences de 'homme et ded@&té. S'il existe sans doute une
« méthodologie générale » en la matiere, il corivigranmoins, chaque fois, de se montrer
inventif : on reverra a cet égard les pages deetdn de didactique 5 consacrées aux
expériences d’Hervé This a propos des énoncésex Baliande en début de cuisson permet
au sel de pénétrer jusqu’au cceur de la viande«Sater la viande en début de cuisson en fait
sortir tout le jus ».
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= Question 9

Sciences et sociétés |

La question h4 de la lecon 1 nous demande la signification affirmation selon Iaquellt—;%‘z

« toute science peut étre regardée comme vouétudd, a des fins de connaissance et d’ac:tion,
de certains types de conditions et de contraintéscqncourent a déterminer la vie d:es
sociétés ». Mais il s’avere que, dans le course caginification ne figure pas, du moins, n’(iast
pas explicite. Je voulais donc savoir si c’est asnde la trouver par rapport a ce que nOLEJS y
comprenons.
(Chakila Daoudou, L3, 23 décembre ZOiO)

= Eléments de réponse
1. La question de cours évoquée est la suivante :

QC.. Que signifie I'affirmation selon laquelle « tolgeience peut étre regardée comme vouée a
I'étude, a des fins de connaissaeté’action, de certains typeke conditions et de contraintes
qui concourent a déterminer la vie des sociétéQuél exemple peut-on donner & propos des

mathématiques ?
Voici le début du passage de la lecon 1 auqueloiersette question :

Toute science peut étre regardée comme vouéeudd'ch des fins de connaissaetd’action,

de certains typede conditions et de contraintgsii concourent a déterminer la vie des sociétes.
Est-il utile de rappeler a cet égard comment lemjaétes de la physique, de la chimie ou de la
biologie ont déplacé les contraintes et permis ddifier les conditions sous lesquelles vivaient
les sociétés d’'autrefois ? Qu'il en aille de mérnardes sciences de 'homme et de la société,
les SHS, n’est sans doute pas reconnu au mémeunimegartie parce que les conquétes de ces
sciences sont moins bien identifiées et demeumntent trop peu lisibles. On ne s’arrétera ici,
un bref instant, que sur le cas des mathématiguesla a propos d’'un seul exemple historique,

I'introduction en Occident des nombr&cimaux
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La suite de ce passage développe I'exemple demdeékiet répond ainsi a la sous-question
sur laquelle s’achéve la question QC« Quel exemple peut-on donner a propos des
mathématiques ? » On ne la commentera pas davatdagee qui Suit.

2. Pour rester d’abord au plus pres de la questi@@gosoulignons que la signification du
principe énoncé — « toute science peut étre regatdéhme vouée a I'étude, a des fins de
connaissancet d’action, de certains typete conditions et de contraintegii concourent a
déterminer la vie des sociétés » — est lmeliqué dans le texte de la lecon, méme si cette
indication est mise sous la forme d’une interragaapparente (que nous reproduisons encore
une fois) :

Est-il utile de rappeler a cet égard comment lemjaétes de la physique, de la chimie ou de la
biologie ont déplacé les contraintes et permis ddifier les conditions sous lesquelles vivaient

les sociétés d'autrefois ? Qu'il en aille de méroardes sciences de 'homme et de la société,
les SHS, n’est sans doute pas reconnu au mémeunimegartie parce que les conquétes de ces

sciences sont moins bien identifiées et demeuanesnt trop peu lisibles.

Ce qu'il s’agit de faire, en revanche, pour répendia question « Quelle réponse le cours de
didactique fondamentale apporte-t-il a la questiQC,? », c'est bien dxpliciter
adéquatement ce dernier passage, qui évoque lggphy$a chimie, la biologie, les sciences
de ’lhomme et de la société.

3. Considérons uneondition qui a pesé sur les sociétés depuis I'aube de tetpemme
peut marcher, courir, nager ; mdisie peut pas volerNotons que cette condition de la vie
des humains — I'impossibilité de voler — n’est @nrune nécessité absolue imposée par les
lois de la physique ou de la biologie par exemplmsi ne s'impose-t-elle pas aux différentes
espéeces d’oiseaux (a quelques exceptions pregndingstricto sensucette condition est,
pour les sociétés humaines, wmntrainte c’est-a-dire une conditionon modifiable Mais

les progrés des sciences ont permis de « déplacette contrainte, en particulier par la
creation d’aéronefs de divers types (montgolfieesons, fusées, ULM, etc.) : un homme
seul, sans équipement autre que ceux que la béoloigtonfere, ne peut voler ; mais il peut le
faire aujourd’hui emporté par un aéronef. On anaenemple représentatif de la fagcon dont
les sciences, par I'étude de certains types deitimmsl (dont certaines sont des contraintes),
parviennent & modifier le systeme des conditiordestcontraintes qui déterminent la vie des
sociétés humaines. C’est ainsi que, plusieurs doiscours des derniers siecles, on a pu
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observer le processus suivant, impulsé et dirigégsasciences médicales : (a) une pathologie
déterminée est observée ; (b) longtemps aprées ipaifagent infectieux en cause est
identifié ; (c) une thérapie est mise au point);yd vaccin devient disponible. Bien entendu,
les conditions de vie ne sont pas les mémes selpoiht ou I'on se trouve, historiquement,
dans la chaine de ces progrés : certaines patbelggi, il y a deux siecles, étaient presque a
tout coup mortelles, ont aujourd’hui, dans les d¢wmas usuelles de diagnostic et de
traitement, un caractére bénin.

4. Le progres des sciences se mesure souvent aaleacite a modifier ce que les générations
antérieures regardaient comme des contraintes asdéples, des conditionsn modifiables
de la vie des personnes et des institutions. Osaneait trop souligner, toutefois, que les
effets les plus communs des progrés des sciencesstent a multiplier les possibles, en
écartant des contraintes, certes, mais aussi emeffant de créer des conditions alternatives
nouvelles : ainsi en va-t-il par exemple, en mat@e formation, avec le développement des
techniques d’enseignement a distance associéeogrep des technologies de I'information
et de la communication — lesquelles, par exemplrmpttent au lecteur de prendre

connaissance de ces lignes.

=» Question 10

« Bricolage praxéologique » .

J'ai un peu de mal a comprendre la notion de «lage praxéologique » indiqué dansé la
lecon 5, p. 59.
| (Mélanie Quertigniez, L3, 26 décembre 2010)

= Eléments de réponse
1. Voici le passage auquel la question posée renvoie

L’exemple précédent [celui des leviers] releve degences de la nature. Or l'analyse
praxéologique ébauchée suggere assez que le blowtegico-théorique — le bloc gnosique —y
est faiblement développé et, en outre, laisse apeircdiverses anomalies. S'il en va ainsi de
fagcon trés générale dans I'ensemble des activitégmes, la chose est plus vraie encore dans

ces activités qui reléevent, non des cultures sfigmeés modernes, mais des cultures
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traditionnelles fondées sur le « bricolage praxgiglae ». C’est ainsi que les technologies et les
théories qu’on rencontre en effet dans la vie gligrine ont généralement une faible capacité a
résister a I'épreuve d'une dialectique des médiakes milieux d’inspiration scientifique, alors
méme gu’elles déterminent fréquemment nos condultiesi en va-t-il par exemple avec les

techniquegulinaires..

Nous nous arréterons d’abord sur la notion méntaridelage

2. Chacun sait ce qu’on nomme ordinairement, en &ianigricolage Ce mot a pris pourtant,
dans divers domaines, un sens plus général, métgpapqu’expriment les lignes suivantes
de I'article “Bricolage” (en anglais) de I'encyclégie Wikipedia:

Bricolage (...) is a term used in several disciplines, amibwegn the visual arts and literature, to
refer to the construction or creation of a worknfra diverse range of things that happen to be
available, or a work created by such a process.té&ime is borrowed from the French word
bricolage from the verbbricoler, the core meaning in French being, “fiddle, tirikend, by
extension, “to make creative and resourceful usetaitever materials are at hand (regardless

of their original purpose)”.

Le point de départ de I'évolution dont les lignesgédentes décrivent un aboutissement se
trouve, semble-t-il, dans ce passage célébre d'umrage lui-méme tres célebre de
I'anthropologue Claude Lévi-Strauss (1908-2009) pensée sauvadParis, Plon, 1960) :

L’ensemble des moyens du bricoledest donc pasdéfinissable par un projet (ce qui
supposerait ‘@illeurs, comme chelzingénieur, lexistence thutant densembles instrumentaux
gue degenres de projets, au moins en théarieke définit seulement paon instrumentalité,
autrement dit et pour employer le langage mé&haebricoleur, parce que les éléments sont
recueillis ou conservés arertu du principe que& ¢a peut toujours servir. De tels éléments
sont donc a demparticularisés suffisamment pour que le bricolentait pas besoin de
I’équipement et du savoir de tous les cafgtat mais pas assez pour que chaque élément soit
astreint & uremploi précis et déterminé. Chaque élément repi@senensemble delations, a

la fois concrétes et virtuellesce sont des opérateunmais utilisables en vue’ apérations

quelconques au seifuh type. (p. 27)
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Bricoler, en ce sens, suppose d’abord d’avoir act@nsans plan préétabli, des matériels et
des matériaux qui sont souvent des « restes »idtastantérieures elles-mémes improvisées.
Face a un probleme donné, cela suppose ensuiteotkraans ce « trésor » ainsi rassemblé
par I'occasion des ingrédients et des outils aesguels on « bricolera » une solution de
fortune.

3. Qu'appelle-t-on alors bricolagpraxéologique? L'expression désigne la création d'une
praxéologie a partir d’éléments techniques, teargiques, théoriques déja disponibles que
I'on réeutilise de fagcon éventuellement inédite, snsans qu'il y ait, pour I'essentiel, création
d’éléments spécifiques originaux. Par exemple, oit Rombre d’utilisateurs débutants de
logiciels de traitement de textes centrer un {itype de taches) au jugé, a l'aide de la barre
d’espace (technique), alors méme qu’existe un dipspécifique, intégré au logiciel, pour
effectuer les taches de ce type. (Les exemplegttd matiére pourraient étre multipliés.) En
fait, le passage commenté ici évoque essentielleladmicolagetechnologique et théorique
une technique étant constituée, c’est sa justifinajui apparait alors « bricolée ». Faire cuire
une piece de viande en la salant en début de cuestain geste technique ; justifier ce geste
en affirmant qu’il permet d’avoir une viande sal@squ’en son coceur, c’est énoncer un
elément technologique découlant d’'une image thaerigla pénétration de particules (de sel)
dans la masse (de viande) sous I'action de la shal€jlue nous savons, en ce cas au moins,
étre infondée (voir la lecon 5). Ajoutons un cgsdye ou I'on observe souvent un bricolage
technologiquead hoc: celui ou la technologie traditionnelle d’'une heimjue toujours en
usage est devenue périmée, irrecevable, par exgrapie que la culture a changé ; en un tel
cas, on voit alors fleurir des justificatifs davae en accord avec I'air du temps. A cet égard,
on méditera sur le passage des « notes pour utgsar@axéologique » relatives au texte
intitulé Dresser la tablédModule 4) reproduit ci-apres

On pourra voir une présentation en vidéo d'unertiegle pour dresser la table a I'adresse

http://www.netprof.fr/Voir-le-cours-en-video-flagkits-de-vivre/Arts-de-la-table/Dresser-une-

table,9,59,307,1.aspOn y remarquera notamment ceci : la ou la tradithdique que la lame

du couteau doit étre tournée vers l'assiette capidraire pourrait étre regardé comme agressif
a I'endroit du convive de droite, la présentatritisse un élément technologique de son cru,
plus en accord avec I'irénisme ambiant — il s'dgulaviter que I'on se blesse. Ainsi voit-on un

élément de latechnique étre maintenu tandis que I'élément technologique correspondant
change et cela pour s’accorder avec mtraintesdésormais prévalentes, ce qui, on pourrait le

montrer, est un phénomene fréquemment observable.
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= Question 11
' Une difficulté ? |
J'ai constaté a la question QGle la lecon 5 des difficultés répondre. Je ne Sai®la vienté
d’'une mauvaise compréhension de la question oueddiificulté a trouver la réponse dansé la
lecon. Pourriez-vous me donner quelques élémeaiplication qui m'éclaireraient ?
| (Coralie Moallica, L3, 26 décembre 201b)

= Eléments de réponse
1. La question de cours Q£est formulée ainsi :

QC,,. Etant donné un bloc pratico-technidtie= [T / T], que désigne la notatic®, ? Comment

pourrait-on compléter le schéma suiva8tX ; Y; Qn) O ... ? Pourquoi ?

2. Cette question renvoie manifestement — au moias passage suivant, qui, de fait, énonce
en toutes lettrela réponse a la sous-question « Que désigne diomQn ? » :

Quand peut-on dire que le systéme didacti§xe; Y ; ¥) a pour enjeu didactique le bloc de

la praxis = [T/ 1] ? Le rabattement de la techniquésupposée, en ce casique sur le type

de tachesT et le silence corrélatif a propos de cette teammigont coextensifs a un
fonctionnemenpaisible (c’est-a-dire, en véritégpaisg de l'institution ou de la personne que
I'on aura observée a propos du type de tadheencerné. Mais qu’'une difficulté survienne,
gu’une contestation, un « ergotage » (du latigo « donc, en conséguence »), une controverse
naissent a propos de tacheke ce type, et la techniqueui ne se distinguait plus d’elle jusque-
la risque fort de réapparaitre brutalement comidésyncrasieinstitutionnelle ou personnelle
gu’elle n'avait jamais cessé d’'étre. C’est alore ges commentaires vont étre faits a propos de
cette maniére d'ordinaire « silencieuse » d’accamipé tadches du typ€, soit pour justifier la
techniquet et son emploi, soit au contraire pour tenter dedesqualifier. Ce sont de tels
discours que I'on nomme en TAD dtschnologieset que I'on note par la lettre grecqg@e
(théta, initiale du mot grefswpia, «théorie »). Une technologie est un discoursoraié
(logos sur une techniquetekhng. En fait, I'apparition (ou la réapparition) d’usiscours

technologique relatif a une certaine technique pluiét I'énonciation ddragmentsd’un tel
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discours, sont presque toujours assoc#&esurgissement du didactiquéa constitution et le
fonctionnement d’'un systéme didactids(X ; Y; [T / 1]) étudiant cette ceuvre qu’est le bloc de
la praxisl1 = [T / 1] vonten généralre)produire des « morceaux » de technologie pctifier

T (et, parfois, pour le contester), dés lors quey/eme didactique en question se changera en le

systéme didactiqu8(X ; Y; Qn), ouQp est la question suivante :

Qn. Pourquoi la techniguepermet(trait)-elle d’accomplir adéquatement lehiédt du typeT ?

On voit ainsi que la dimension didactique du réalia et les énoncés technologiques sur un
bloc M = [T / 1] sont ainsi imbriquées selon des combinaisonsrs@ge sur lesquelles on

s'arrétera dans ce qui suit.

3. La réponse a la seconde partie de la questiofp @GCComment pourrait-on compléter le
schéma suivant§X; Y; Qn) O ... ? Pourquoi ? ») est, en revanche, seulenmplicite
dans le passage qui suit celui qu'on vient de citar laissera les personnes intéressées s’y
plongermotu proprio Signalons que le TLFI définit ainsi I'adjectifiplicite : « Qui, sans étre
eénoncé expressément, est virtuellement contenu wangisonnement ou une conduite. » Ici,
ce par quoi il convient de compléter le sché&f}&; Y; Qn) O ... est en vérité présent un peu

plus que virtuellement...

= Question 12

———————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

5 Répondre, mais comment ? .
D0|t -on, pour répondre aux [...] questions [sur leestions de cours] reformuler avec nos mots
ou bien juste reprendre et citer le texte des lefon

(Marie Carboulet, L3, 26 décembre 2010)

= Eléments de réponse

1. Ni l'un, ni l'autre ! Fuyez d’abord I'expressionavec ses propres mots », et cela pour deux
raisons solidaires : parce qu’'elle fait résonnex nate entétante de pédagogisme narcissisant
et infantilisant ; surtout, parce qu’elle porteiarrce fait essentiel que, pour parler de choses
neuves on a besoin de motsouveaux— on a besoin, pour reprendre I'expression du
philosophe Alain (lecon 5), de « savoir les motéw.passage, on évitera de confondre un tel
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usage — épistémologiquement trompeur — de I'exjimess avec ses propres mots » avec
'emploi en anglais de I'expressian his own wordsqui annonce simplement une citation

verbatim comme on le verra dans ce passage rencontrétgunét (dans le volume 18 de

I’ American quaterly review

The pernicious effects of this system are so weltrpyed by the benevolent man already
qguoted [...] that we cannot do better than to givedascription in his own words.
“The general prevalence,” says Howard in his StatePrisons in Europe, “and spread of
wickedness in prisons, and abroad by the dischagpgedners, will now be as easily accounted

for, as the propagation if disease...”

2. Ce qui est demandé a propos des questions de ctastsdexpliciterla réponse présente —
souvent de facon implicite ou semi-explicite (vaice propos la réponse a la question 11 de
ce Forum) — dans le texte du courdl arrive, certes, que des éléments de cettensgpy
apparaissent de facon explicite : on pourra almigyvement, prudemmentijter le texte du
cours. Mais, en général, un vtaavail d’explicitation sera nécessaire, qui requerra I'emploi
des mots appropriés, souvent nouveaux ou qui éétgdans l'usage qui en est fait dans le
cours)il y a quelgques mois encor®n n’oubliera pas, ce faisant, que la rédacticorgsigner
dans la copie d’examen n’est pas faite pour soi-ejémais bienpour autrui — instance

représentée, ici, rituellement, par le correctaeutaccorrectrice.

=» Question 13

Société, civilisation .

Quelle est la différence, sur I'échelle des nivedexcodétermination didactique, entre le nivaieau
de la civilisation et le niveau de la société ? i@sesont les contraintes et les conditions ique
I'on peut observer a chacun de ces niveaux ?
(Marie Carboulet, L3, 29 décembre 2010)

= Eléments de réponse
1. Volontairement, les notions d&ociétéet de civilisation employées dans I'échelle des

niveaux de codétermination didactique ne sont gédisids de facon absolue. Dans I'échelle

de codétermination didactique, chaque niveau gstirde@ comme le lieu de conditions et de
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contraintes qui apparaissent a ce niveau sanpisentes a un niveau plus élevé : elles sont,
en quelque sorte, spécifiques a ce niveau. A catdégn ne cherchera pas a énoncer des
listes préalables de conditions et de contraingeteldniveau donné, mais, une condition ayant
été identifiée, on cherchera a reconnaitre le niaemuel il convient de la situer.

2. Dans la 6deslLecons de didactiqueinsi, on peut lire ceci :

... il faut & cet égard évoquer ce qui apparait dams large mesure comme dait de
civilisation : méme si le tracé n’en est pas immuable, il exést effet un partage social entre un
monde ancien de technigues « nues », silencieiaasmises par la tradition ou imposées par
une autorité peu soucieuse de justifier ce qujaléscrit (parce qu’elle prétend en étre I'unique
justification qui vaille), et, a I'autre extrémen umonde moderne de techniques hautement
« technologisées », dont la transmission supposellagl soient expliquées justifiées

« raisonnées »Le premier monde est un monde de taiseux, ou, Ee@uiendre un mot ancien,
de « silentiaires » : univers de la taciturnité Japarole semble souvent inopportune, déplacée,
voire étrangere a une culture ordonnée au gestecg@lux de la main qui opére. Par contraste, le

deuxieme monde...

Dans cette méme lecon, on lit encore : « Les é#loms discursives doivent étre appropriées
pour favoriser leur mémorisation ; d’ou ce “mot mie” civilisationnel : “Think memorable
thoughts.” » On notera encore que I'on trouve, dankecon 1, cette remarque qui renvoie
méme a un niveau supracivilisationnel (qu'il faudrsituer au-dessusdu niveau de la
civilisation) : « Il est hautement vraisemblableeque souci se retrouve en toute civilisation et
est en fait coextensif a I'espece humaine : lesdimsns’entraident pour apprendre. » D’une
maniére générale, devant toute condition, on gsliotgra sur celui des niveaux auquel il
convient de la rapporter. Dans la société frangdéseannées 1950 encore, il était Iégitime de
proposer, dans les épreuves du certificat d’étpdesaires, des questions pour les garcons et
des questions pour les filles (voir le Module Xtée9). Cette condition était rendue possible
par une condition deivilisation: la légitimité, voire I'obligation de traiter déremment, en
matiere d’éducation, les filles et les garconsr(aoissi le texte 15 du Module 3).

3. Il faut souligner que le fait de situer telle cdiwh a tel niveau n'implique pas que cette
condition prévalepartout a ce niveau une société n'est pas uniforme ; une civiligatimn

plus. Une condition peut étre réalisée en tellearkip» de telle société (ou de telle
civilisation) et non en telle autre. En fait, ceasgénéralement le cas : I'aire de réalisation
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d’'une condition donnée ne couvrira qu’une partienitée ou extensive — de la société (ou de

la civilisation).

=» Question 14

Schémas herbartiens .

a) Dans le schéma herbartien semi-développé, leurdst produit par le systeme didactiqiue.
Est-ce que I'objet du schéma herbartien semi-d@p&lest de nous permettre de savoir quii est
a l'origine deM et deR ou est-ce que son enjeu est simplement de nowsdamprendre Ia
notion de milieu ?

b) Quelle est la différence entre le schéma hadmagemi-développé et le schéma herbar;tien
développé ? Ou la différence principale résiddet-elEst-ce dans le fait que dans le sch%éma
herbartien développé I&set lesO importés dan# pour construirdR” sont multiples ?

c) La question de la mésogeneseMiet de la chronogenése Reest-elle posée par les de;Ux
schémas ? Si oui, est-ce de la méme maniére ?
(Emilie Coulon, M1, 29 décembre 201b)

'
S 1

= Eléments de réponse

1. Rappelons d’abord le schéma herbartiésuit: SX; Y; Q) 0 R. Ce schéma, comme les
deux autres (semi-développé et développé), énambdan : , ayant étudié la questiap, le
systeme didactique formé par l'instance étudiaXtet l'instance d’aide a I'étude et de
direction d'étudeY lui a apporté la répons. Par rapport au schéma réduit, le schéma
herbartiensemi-développéappelle « simplement » que la productionRlae se fait pagx
nihilo, a partir de rien, et qu’elle suppose ce qu’on menunmilieu pour I'étudeM :

[SX;Y; QU MOR
En cela, le schéma semi-développé a pour but gelepqu’un milieuM est toujours présent,

parce que toujours nécessaire, sans pour autgngerée ce que peut étre son contenu — qui,

a ce stade, demeure une réalité a analyser.

2. Le schéma herbartiedéveloppg lui, décrit la structure générale du contenuMile ce
milieu est constitué de répons®sa Q et d’autres ceuvred utiles a la « production » de la
réponseR” :

[SX;Y; Q0 {R, R, ....,R, O, Onsz, ... O] O R
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Sans doute rappelle-t-il que, dans le cas génédali-n’est pas, aujourd’hui encore, le cas
scolaire officielgénéral —, les réponseS et les ceuvre® dont peut se nourrir I'élaboration
deR’ sont multiples. Mais il ne dit rien de plus quéageen particulier, on n’y précise pas ce
gue peuvent étre les catégories d’ceu@es mobilisées » pour étudi€y non plus que les
types de réponsé¥ recueillies.

3. Tous ces schémas, répétons-le, décrivent dessbikaizn utilisant les réponsB%, R, ...,

Rﬁ a la questior et en mettant en jeu les ceuv®si, On:z, ... Om, le systeme didactique
SX; Y; Q) a produit la réponsB’ a la questiorQ. » En particulier, la mésogenése n'y est
présente que par ses « résultats » (le conted)ds il en va de méme de la chronogenése
(dont le résultat est la réponBg). En revanche, ces schémas ne prétendent en afagame
représenter la mésogenese et la chronogenéset equégmocessus

= Question 15

| Sigles et italique .
a) Doit-on faire [dans nos réponses] comme si Kadressait a un débutant en TADéet
organiser nos réponses en conséquence ou esgfildentjue notre systeme didactique a proiduit
des effets d’apprentissage qui nous autorisentlarghfféremment, en public plus « averti » ;en
guelque sorte ? Par exemple, pour la; {8l 'on nous demande de donner des exemplefs de
systemes didactiques ; leur désignation abrégdé-ailg ? Lors de I'analyse didactique qiue
Nous aurons a mener, pourrons-nous parler de SbSDA, deM, deR ? |
b) Souvent, dans un texte typographique, les moes lgquteur cherche a souligner sontéen
italique. A quoi correspond l'italique du livre damine dissertation ? Quelle est I’italiqueéde
celui qui produit un texte manuscrit ?
(Emilie Coulon, M1, 29 décembre 201b)

'
L . S 1

= Eléments de réponse

1. On peut imaginer s’adresser a une personne ayambe bonne initiation a la TAD — soit

un bon étudiant de cette UE. Cela ne saurait, &reandu, justifier une expression par trop
hermétique ou relachée. Si I'on peut utiliser lages introduits dans le cours, il faut en
revanche étre attentif a ne pas employer les powtsymboliques introduites comme une
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simple sténographie, en écrivant par exemple «Rm@our « une réponse », « UQe> pour
« une question », etc. — ce qui sera considéré eouma negligence déplacée.

2. Trés classiquement, lorsqu’on écrit a la main,nfeds ou les passages qui devront étre
composeés par I'imprimeur en italique sont soulig@ssi si I'on a écrit

on lira dans le texte imprimé :
Sauf exception, un milieu ou systéme adidactitjgst pasun systeme didactique.

Inversement, rien ne doit étre mis en italiquemait été souligné par I'auteur du manuscrit.

Dans sa correspondance (voitp://fr.wikisource.org/wiki/Correspondance/Tomie 1855,

cependant, Victor Hugo, qui n'aimait pas les itadg, prend soin d’indiquer ceci a son
éditeur : « Pour éviter la monotonie du nmomain ne mettez d'italiques que la ou vous
voyez les mots soulignés dans le manuscrit. » Butds termes : tout ce qui n'est pas

souligné doit étre écrit en romain.

3. Dans la rédaction demandée a I'examen, on se w©oafa a la regle précédente : ce qui
devrait étre mis eitalique dans un texte composé au traitement de textessm@lement

souligné.

= Question 16

Proscrire... |
Je suis en train de réviser la legconRefoulement du didactique et analyses didactpeejeé
rencontre des difficultés a comprendre le paragraggmcernant la discipline mathématiqueie et
surtout I'exemple donné pour l'apprentissage destifons (pourquoi la discipline poussé a
proscrire le fait quey poussex a commencer par additionner (page 9, ligne 10¢..ne§
comprends pas, en fait, a 'usage du mot « praseriDe ce fait, la question @& est difficile
a comprendre (échelle des niveaux de codétermimditactique et exemple mathématique).é
I (Alice Gorgeon, L3, 30 décembre 20150)
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= Eléments de réponse

1. Le passage évoqué est le suivant :

... i ¥ désigne I'addition des fractions, la disciplinethganatique poussera a proscrire le fait

guey poussex acommencer’il le souhaite par additionner des fractionssa{avant peut-étre
1,1_1+1_2
4 == ==

d’en venir a une technique d’addition mathématicelencorrecte) Et2T 544 9

Le verbeproscrire signifie, rappelle le TLFi, «interdire formellemte condamner, rejeter ».
1_1+1
4 5+4

cette égalité est mathématiqueménisse en d’autres termes, elle n'est pas conforme a la

Ce qui est proscrit par la discipline mathématigeiec’est d’écrire I’égalit% + car

discipline mathématigueui voudrait qu’on écrivit par exemple :

1,1_4x1 5x1_
5 4 4x5 5x4

Si, par exemple, un éleve écrit la premiére égalit€ommet une erreur mathématique,
montrant ainsi son incapacité actuelle a se soumestir ce point a la discipline
mathématique. Si, d’aventure, le professeur vdlicktte égalité, ce professeur pourrait a bon
droit étre accusé de ne pas respecter la disciplathématique a laquelle il a pourtant regu
mission d’initier I'éleve. Si, allant plus loin, lerofesseupoussaitl’éléve a faire ainsi — a
additionner les numeérateurs entre eux et les déraimirs entre eux, etc. —, il apparaitrait
comme utilisant une technique didactique (relatigetra I'apprentissage de I'addition des
fractions) qui mettrait délibérément — et non dgfafortuite, non recherchée comme telle — a
la fois I'éléve et le professeen dehorgde la discipline mathématique. C’est cette teamiq
didactique qui, dans le passage rappelé ci-dessus, est éégaoscrite par la discipline
mathématiqued’addition des fractions. La techniqueathématiqued’addition des fractions
est fausse, non conforme a la discipline mathématiqla techniquedidactique
d’enseignement de l'addition des fractions, ellégighe volontairement I'éleve de la

discipline mathématique, au lieu de I'en rapprocher

2.Ce qu'il faut sans doute souligner, pour mieux poendre l'affirmation commentée ici,
c’est que cet éloignemesintaxique(les regles de calcul mises en ceuvre ne sontgsas |
bonnes) va de pair avec un éloignemeémantiquede la notion méme d’addition des
fractions : ni la technique (de calcul) ni la teclugie (la notion d’addition) ne sont au
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1 _1+1_2

rendez-vous ! Dans I'exemple choisi, a sa 1 5449 il faut en effet remarquer que
'on % = 0,2,%Ir = 0,25 e% = 0,22... En d'autres termes, la « somme » prétenstuieg =
0,22..., est comprise entre les deux fractions «teaiées » % < g < % C’est la un

phénomene étrange pour une addition : la sommeedr parts est comprise entre la plus
grande et la plus petite part au lieu d’étre s@ude a chacune d’elles ! En fait, la chose est
générale et a une explication simple. Considérex denes comportant, la premiére 5 boules
dont une boule blanche, la seconde 4 boules danbaule blanche. La proportion des boules
blanches dans la premiere urne, soit 1 sur é @st plus faible que la proportion des boules

1.1 i
5 < 7 Imaginez

maintenant que I'on mélange les contenus des dewespour constituer une nouvelle urne :

blanches dans la seconde, soit 1 sur é%rou)n retrouve ici que l'on a

cette derniére contiendra alors 5 + 4 boules,&bibules, dont 1 + 1 boules blanches, soit 2
boules blanches. Il devrait étre évident que lgp@riion des boules blanches dans cette

nouvelle urne, soit 2 sur 9 %J est intermédiaire entre les proportions de boblaaches

dans les deux urnes que I'on a mélangées ; on datma:l <2 % On voit ainsi que

5 9
'opération réalisée a bien une interprétation «@matique », mais cette opération n'a rien a

voir avec I'addition des fractions.
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