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N.B. Dans cette ultime legon, on a renoncé au déage strict en « documents » et « notes ».

0. Skills et autres, laicité, besoins praxéologiques
Notes O

a) Le probleme des praxéologies qu’une institutdaactique peut envisager de diffuser est
aujourd’hui posé, en France, sous des conditione®tcontraintes qui ont leur siege au plus
haut niveau de I'échelle des niveaux de co-déteatiuin didactique, ceux de fociétéet de

la civilisation.
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b) En I'espéce, il faut se placer ici dans le cadieece qu’'on peut appeler, sous bénéfice
d’inventaire, la civilisatiorde langue francaiseCar il n’existe pas, dans la conceptualisation
portée par la langue francaise, de notion procheetle de praxéologie, en sorte qu'on ne
peutdire — et, sans dout@enser— en francais certaines sortes de praxéologiagigu on

ne peut plus utiles « aux affaires des hommes ».



=>» Pour parler de praxéologies, on ne dispose gee@réancais, que du meavoir. Encore
ce mot n'est-il, en francais « classique », quadisage limité : on paridu savoir, non din
savoir, ou de plusieursavoirs: dans son dictionnaire, Littré précise d'ailleugge le
substantif « savoir » estusité seulement au singulie(méme si I'on peut parler du savoir
de telle personne et dire d’elle qu’elle est wrdgrand savoir »).

=>» En didactique, le substantif « savoir » a tot é&t#ployé sous la forme un savoir,des
savoils », et cela afin de disposer d’'un mot qui perméttedanciellement de désigner ce
gu’'on appellera plus tard, dans la théorie anthogpgue du didactique (TAD)ne ou des
praxéologies. (Les mémes remargues valent pouoteamposéavoir-faire)

b) La situation peut paraitre toute semblable quandpasse a la civilisation dangue
anglaise: traditionnellement, on parle en anglaiski®wledge non dea knowledgeou de
knowledge. Pourtant, sous la plume de divers spécialiseesndt a récemment subi une
(timide) évolution, analogue a celle du francgasoir, comme lillustre (parmi bien d’autres
documents) cet trés bref extrait d'un savant ati¢t’est nous qui soulignons: voir
http://www.journals.uchicago.edu/doi/abs/10.108&/EB?journalCode=isis

_____________________________________________________________________________________________________________________

\ Historians of science, inasmuch as they are comdewith knowledges and practicesather than
i mstltutlons have tended of late to focus on caadies of common processes such as experlmenut and
| publication. » ;

= “Knowledges and practices” on aura noté que I'on retrouve ici la partieaxdr », celle
du logos (knowledgg et la partie « savoir-faire », celle defdeaxis (practice co-présentes
dans la notion de praxéologie.

=>» C’est a cette méme dualité que fait écho encodéfiaition de “knowledge” proposée par
le Compact Oxford English Dictionargu “information” renvoie albgos tandis que “skills”
réfere a lgraxis: “information and skills acquired through expege or education.”

c) Il existe pourtant en anglais un autre mot geainget de repérer beaucoup plus de
praxéologies que « un savoir » (en francais) oudfiobable “a knowledge” (en anglais). Ce
mot est contenu dans la définition précédente dewhkedge”: il s’agit deskill. A titre
d’exemples d’emplois, voici le titre de deux ouwagelatifs au domaine « Informatique &
Internet » : Moira StepherBasic ComputeiSkills, 2003 ; Greg R. Notes3.eaching Web
SearchSkills, 2006.

d) Qu'entend-on donc paskill en anglais ? Voici un premier élément de réponbesst
apporté paifhe Advanced Learner’s Dictionary of Current Enigl{i©xford University Press,
Londres, 1963).

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

+ skill [skil] n. [U] ability to do sth. expertly and well : [C] gaular kind of ~ :Learning a foreign
Ianguage is a question of learning new ~s, notestjon of acquiring new knowledge. |

> Le symbole [U] signifie que le mot est pris dansi semploi « non dénombrable »
(uncountablg : on parleradu skill de quelqu’un dans tel domaine, nonmskill, ou de tel ou
tel skill. Le symbole [C] signifie en revanche que le mot pss dans son emploi
« dénombrable »cbuntablg : on voit que les deux emplaisexistentdans le cas dekill (ce
qui n'est pas le cas dknowledge du moins si l'on ignore I'évolution qui s’amorce
aujourd’hui).



=>» On aura noté bien s0r la distinction — fermemeptrienée ici — entreskill et knowledge
“skill” serait en effet plutét du c6té de pmaxis tandis que “knowledge” serait de la nature du
logos Cela noté, toutefois, il convient de soulignee djacquisition d’unskill n’est pas rien:
elle suppose unapprentissageuneformation (training), comme l'indique par exemple le
dictionnaire en lign®©neLook Dictionary

Quu:k definitions ¢kill) i

i m noun: ability to produce solutions in some probléomain (Example*The skill of a well- tralnedu
| boxer”) !
| m noun: an ability that has been acquired by traginin |

Outre en effet l'affirmation (que l'on trouve enadtres dictionnaires) qu'uskill est

“acquired by training” (posséder skill a supposé un jour un effort didactique), on vogsa

gu’un skill permet degoroduire des solutions ce n’est pas un simple savoir-faire « inertet»,
improductif.

=>» Ce fait est consonant avec I'étymologie méme dtitelte que la restitue par exemple le
Dictionary of Word Origingle John Ayto (Columbia Marketing, Londres, 1994).

| skill [12] Skill etymologically denotes not a physical accomplishirient the mental capacity to ma!;<e

i ‘distinctions.” It was borrowed from OIld Norsskil ‘distinction, discernment, knowledge,” whose
: relatives include Dutchgeschil ‘difference,” and which goes back ultimately toe tiprehistoric:

i Germanic baséskel- ‘divide, separate (source also of Englistale shell shield etc). The moderm
' English sense emerged in thé I®ntury. |
| » scale, shell, shield i

Un skill va de pair avec une capacité, dans un certain idendiactivité, & faire des
distinctions des différences, bref, a faire montre d’'un cantliscernement

=>» Voici quelques exemples d’emploi dkill empruntés au second des deux ouvrages cités
plus haut. Dans la section de son premier chapitieilée TeachingWeb Search Skills
I'auteur précise d’abord que l&®aders interested in improving their ovgearch skillswill

find much useful information"dans I'ouvrage qu'il leur présente, lequel, diteihcore,
s’adresse particulierement au nombreux usagersanti “more humble [than the know-it-
alls] in evaluating their owrskills”. Quant a la raison pour laquelle un tel progresis
recherché en matiere de recherche d’informatiorirgarnet (RII), 'auteur I'énonce dans les
termes suivants ‘The colossal amount of information freely availabbn the Web is
sometimes easy to find and at other times managésde from all but the moskilled
searchers.”

=>» La notion deskill est plus complexe qu’on ne pourrait le croire @npere vue. Reprise
dans le cadre de la psychologie scientifique, rlEn perd pas pour autant son humble
sophistication, comme le montre cet extrait Digtionary of PsychologyPenguin Books,
New York, 1985) d’Arthur S. Reber, qui nous ditfand qu’'unskill désignerait la maitrise
d'une technique, mais d’'une maitrise déja complape, inclurait la capacité de « faire
travailler » cette technique a des fins adaptatives

| \ skill The capacity for carrying out complex, well-orgad, patterns of behavior smoothly and
| | adaptively so as to achieve some end or goal. |



e) L'ensemble des praxéologiskills est bien plus vasteque I'ensemble vénérable mais
raréfié des praxéologies-savoirs, avec des conaégs@u’il convient de méditer un instant.

= Comme on l'a vu, urskill, c’est quelque chose qui s’apprend. &kill est donc I'objet
d’intentions didactiquesxplicites, délibérées, autour desquelles degutisns se forment,
des personnes se réunissent, Boeit un didactique fleurit autour des skills que ne peuvent
imaginer ceux pour qui ne comptent, a cet égare |egiseuls « vrais savoirs ».

=>» Corrélativement, le didactique dekills parait, aux thuriféraires des «vrais savoirs »,
interlope : celui-ci conduirait a diffuser de «fasavoirs » a propos de pratiques — telle par
exemple la “BreakDance” (& gauche) ou, pire enderéfFreestyle Bartending” (a droite) —
qui, a d'aucuns, paraissent souvent futiles, ssprituellement pernicieux.

YN

f) L'oubli des skills et plus généralement de I'ensemble des praxéalamieervables (ou, a
quelque titre, désirables) nuit pourtant a la bogestion didactique d’'une société dont elle
réduit la réactivité face a la dynamique praxéajagi coextensive a la vie sociale. Cette
difficulté est renforcée par un ensemble de comditi et de contraintes — qu'il faut
aujourd’hui situer surtout au niveau de I'écolaufpt que de la sociéeté elle-méme) — que I'on
désignera ici sous I'expression men-laicité praxéologique

=» La notion de laicité (et de non-laicité) ne coneepas seulement les religions (regardées
comme complexes praxéologiquesjais toutes les praxéologies possihles modestes ou
éphémeres soient-elles.

=>» D’une facon générale, il y@efaut de laicitdorsque, dans la rencontre, provoquée par une
institution mandanté, animée et gérée par une institution enseignaatelatairey, entre un
complexe praxéologique et une instance enseign¥gles instance$ ou Y se mettent en
position d’amoindrir ldiberté de consciencde X en imposant & de faire sienna titre de
croyance(ou au contraire de rejeten tant que croyandequelque réalité praxéologique que
ce soitassociée &, ou en s’efforcant de lui imposartitre d’objet aimé(ou a détestertelle

ou telle réalité praxéologique attachée,auelle qu’en soit la nature

g) La laicité est en revanche respectée lorsei& limitent leurs interventions a I'ambition
d’aider X a connaitre ¥, en se gardant de lui inculquer, ouvertement duepticement,
« 'amour » dev (ou sa détestation), ou la « croyance »vgnetc. La laicité interdit de
chercher a manipuler legntimentset lesconvictions qui n'appartiennent qu’a la personne
dans sa singularité — ce qui ne signifie nullemgoe ces sentiments et convictions
n’évolueront pas, en particulietu fait des connaissances acquisedais cela demeure
I'affaire deX seul.



= Le « contrat scolaire » a propos Wlecomporte alors pouX une simple clause : celle de
s’efforcer deconnaitrev en s’engageant en outre, le cas échéant, a mg¢atrem sens gu'il
restera a préciser au double niveau pédagogiqdieattique) qu’il ou elleonnaity, et non
gu'il « I'aime », ou qu’elle «y croit », etc.

=>» Cela signifie en particulier que, par exemplendeignement des mathématiques doit viser
a faire connaitre les mathématiqueson a les faire aimer, ou a en faire un objetrdgance
d’'une sorte ou d’'une autre. Il n'est pas difficiée; demeurant, de s’assurer que I'ambition —
illégitime au regard de la laicité ainsi entendwe—« faire aimer » (ou « détester ») est vaine
et, en régle générale, vouée a I'échec : on nepulmpas si aisément les sentiments méme
d’'un enfant ! Les sentiments et les convictionsid’'personne sont en vérité hors de portée du
didactique, méme si chacun éprouse fait des sentiments et possede des convictions :
'unique problemedidactique est que sentiments et convictions peuvent, enqqasl cas,
venir faire obstacle au projet méme de conna¥treC’est alors a ce titre qu¥ pourra
conduire un travail didactique visant a permettecconnaissance en la faisant apparaitre a
X comme compatible avec ses sentiments, ses crajasee convictions, dot assumera
pourtant seul la réalité du changement éventuastda, pourY, reconnaitre et assumer ce
que la philosophe Isabelle Stengers a nommeé (d&nsention des sciences modernes
Flammarion, Paris, 1993, p. 2B contrainte leibnizienne « ne pas heurter les sentiments
établis afin de pouvoir tenter de les ouvrir a ae tpur identité établie leur impose de refuser,
de combattre, de méconnaitre. »

=>» En ce cas, I'enseignement prodigué devient laggusens quasi étymologique du mot : le
greclaos (dont dérivent le substantif « laicité » et I'adje « laique ») désigne en effet le
« peuple tout entier » (par opposition d'une parethnos d’autre part ademo$; un
enseignement « laic » est donc un enseignepmnttous et non pour ceux qui aiment, ou
qui abhorrent, ou qui croient, ou qui rejettent, et

h) La laicité nous libére des dettes que, parfaistée insu, nous avons contractées aupres de
tel ou tel systeme de valeurs : elle est éminemifi@ratoire par rapport aux valeurs établies
en tel ou tel milieu, qui interdisent de « s’intgser » & ceci et, en sens contraire, obligent a se
dire attiré par ceci, etc.

=>» Tout objet, quel que soit la vénération ou I'hidstiqui lui est portée dans un milieu
donné, devient alorgbjet d’étude possibleobjet d’enseignement, objet d’apprentissage. Ce
n'est plus I'objet étudié qui fait la « valeur » lat« signification » de I'étudec’est I'étude
elle-méme et ce sont les fruits de cette étude peut étudier Racine comme un sagouin ; on
peut étudier la « littérature de gare » avec pentte, subtilité, profondeur.

=> Etudier le libéralisme économique, ce n'est pliassacroire en cette doctrine, y adhérer,
mais la connaitre, ce qui conduira peut-étre a héeat, certes, mais peut-étre, aussi, a la
combattre, ou encore a en relativiser l'influenéelle. Dans I'étude des médias, qui se
développe a I'école, examiner le traitement de tatitualité par tel quotidien ne signifie plus
gu'on adhére au point de vue de ce quotidien, niéém qu’on tente d'y saisir les
praxéologies événementielles, journalistiques,atolanelles, etc., qui s’y inscrivent. Et ainsi
de suite.

i) Lors de lalecon 1, nous avions examingé la dkébim suivante, due & Guy Brousseau.



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

i Didactique des mathématiques !
i C’est la science des conditions spécifiques de iffusibn des connaissances mathemath.ues
g nécessaires aux occupations des hommes (sens lgliged'occupe (sens restreint) des condltlons ou
| une institution dite « enseignante » tente (marmdatébesoin par une autre institution) de modiéer

! connaissances d’'une autre dite « enseignee »clersette derniere n’est pas en mesure de Iedellre

i fagcon autonome et n’en ressent pas nécessaireebasbin. Un projet didactique est un projet social
. de faire approprier par un sujet ou par une irgtituun savoir constitué ou en voie de constitution
i L'enseignement comprend I'ensemble des actionstugrichent a réaliser ce projet didactique.

= On s’arrétera ici sur l'affirmation que linstifoh enseignéeX, ne «ressent pas
nécessairement le besoinde la modification qué&’ tente d’'imprimer a ses connaissances.
D’une facon plus générale, dans la déterminatic mlaxéologies a diffuser, la notion de
besoinest essentielle : ce sont par exemple les pragi@slalont la société pense — travers ses
représentants — que les jeunes génératimmsou auront besoinqu’il s'agira de leur faire
rencontrer, dans le cadre d’'une problématique de laicité@naié, a I'école de la République.

=>» Le noyau de ce répertoire de praxéologies pedéfrir dans les termes suivants, que I'on
doit a un pédagogue américain, Paul Gagnon, damstigfe intitulé “What Should Children
Learn?” (paru dans le mensuehe Atlantic Monthly décembre 1995, pp. 65-74) : ce que
I'Ecole doit enseigner, c’est d’abord, écrit Gagntithe essential core of learning that all
students in a modern democracy have the rightabetallowed to avoid.L’Ecole doit ainsi
mettre en contact les éléves avec tout ce gu'itslemroit, dans une démocratie moderne,
gu’'on ne leur permette pas d'évitePour le dire autrement : avec tout ce qu'ils lendroit
gu’on leur interdise de ne pas rencontrerla formule parle d’elle-méme.

=» Dans le cas ou une personne choisit d’entrer dansystéme didactiqugX; Y; ¥) en
position deX (tel un enfant qui obtient de ses parents d'&tserit a un club de karaté), on
peut supposer que cette personne soubaiteaitrey (méme si nombre d’exemples de cas
contraires peuvent venir a I'esprit). Dans I'étuley sous la direction d¥, toutefois, X sera
peut-étre amené a étudier des praxéologies atméhées objete’, ¢, etc., imposées par
I'étude dev telle que la concoit et la dirigé Or il se peut fort bien qué ne ressente pas lui-
méme le besoin ni n'éprouve I'envie de connaktiev ”, etc., alors méme qué pense que la
connaissance de’, ¥”, etc., est indispensable pour parvenir a conaaitrAinsi en ira-t-il,
pour le jeune garcon adepte du karaté, de cergxiescices dont le lien avec I'idée qu'il se
faisait du karaté est encore flou pour lui. Eneéggnérale, 'hypothese gedésireconnaitre
v, c'est-a-dire gu'il souhaite acquérir une certamnaitrise de la praxéologee, est en fait
peu pertinente : simplemen,est amené — sous des conditions et des contrairéeaminer,
par exemple parce que d’aucuns pensent qu’il en auva besoin — a étudier (afin de
connaitrew), tandis quéY est amené lui-méme a aid€a connaitrer .

1. Le pédagogique et le didactique

a) Dans la lecon précédente, on a introduit le anivales conditions et contraintes
pédagogiquescomme le rappelle le schéma ci-apres.
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Aux deux niveauxscolaire et pédagogiquese manifeste bien unatention de diffusion
praxéologigie : uneintention didactique donc. Mais si lanature de cette intention semble
claire (on établit une école, on concoit une org@ion pédagogique pour que certaines
praxéologies soient diffusées au sein d’'un ceitigie de « publics »), soobjet (de quelles
praxéologies exactement s’agit-il @est pas préciséDe la le fait de distinguer un niveau
didactiqueau sens strict, ou I'on suppose qu’est précisgdiedidactiqueparticulier visé.

b) La définition due a Guy Brousseau reproduitdessus comporte une précision que, dans
la lecon 1, nous n'avions pas achevé de commefdatidactique [des mathématiques], y est-
il indiqué, est «la science des conditiosecifiquesde la diffusion des connaissances
[mathématiques] » (ou plutét de ce que nous avamsnme entre-temps des praxeéologies
[mathématiques]). Cette précision permet mieux aeefla différence entre le niveau du
pédagogiqueet celui dudidactique

= Si l'on précise que, en telle institution univeasie (imaginaire!), chaque unité
d’enseignement comporte 1) un cours magistral,e) cbnférences, 3) des séances de TD,
4) des séances de TP, 5) des séances de tutadats &¢ances de colle, on ne dit pas pour
autant ce qu'uny fera précisément, sur la matiere de I'enseignememtchacun de ces
dispositifs de formation : on se situe donc au auivde lbrganisation pédagogique

=> Bien entendu, ce niveau de conditions et de comés est important (méme s'il reste
encore beaucoup a faire pour faire que du didaetaglvienne). Car I'écologie du didactique
relatif a telle matiere a enseigner n'est par edengas la méme dans un systéeme de
dispositifs comme le précédent que dans un systehien plus pauvre pédagogiquement (et
donc didactiqguement) — qui ne comporterait qu’uarsanagistral (transformable, certes, en
une suite coordonnée de conférences, au senstderevu dans la legcon 7). On a la bien sar
le principe d'uneaction en retour du didactique sur le pédagogiqusi I'on veut faire que
telle formedidactiquepuisse exister, il faudra concevoir I'organisat@tdagogiquele facon
convenable, car tout n’est pas compatible avec tout

c) Il existe une tendance forte, historiquemenéduire le didactique au pédagogiquéne
premiere facon de faire est demettre en texte $a praxéologie visée, efégaler alors la
maitrise de cette praxéologie a la capacitéédier par coeurce « texte du savoir » (ou plutot
telle de ses versions concretes, agrééee dansskegla/oici de cela un témoignage dd a Léon
(Lev Nikolaievitch) Tolstoi (1828-1910), dont leépccupations pédagogiques sont connues
(voir http://fr.wikipedia.org/wiki/Tolsto%C3%AF _p%C3%A9dagug et qui en, 1860, se
rend a Marseille d’ou il rapporte les observatiGusvantes (citées par Fabienne Reboul-
Scherrerles premiers instituteurs 1833-1882achette, 1989/1994, pp. 159-160).

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

1 J'ai visité huit écoles a Marseille. L'une appartié un laic, les autres au clergé, a des fréres de
i différents ordres. différents ordres. Lire — c’agfire former les mots d'apres les lettres —, d@s |

| peuvent partout, mais strictement rien de plusaAvérité ils écrivent, ils apprennent I'histoire de

' France et les mathématiques, mais tout par codurPas un éléve ne savait résoudre le probleme le
i plus simple d'addition ou de soustraction, maisne@me temps, avec des nombres abstralts ils
| faisaient proprement et vite de longues opératiomsfipliaient des milliers par des milliers. Aux



| questions sur I'histoire de France, apprises parcite répondaient trés bien, mais en les intevamdi
. dans un ordre différent de celui du livre, j'apprise Henri IV avait été tué par Jules César.

d) Le tableau que peint Tolstoi ne représente dange pas tout ce qu'il est a I'époque
possible d’observer. Le « texte du savoir » egirercipe semblable & un mode d’emploi d’'un
appareil : 'apprendre par cceur ne permet pasiderfaarcher correctement I'appareil, ce qui
est pourtant le but recherché ! Que faire alorel?e$t leprobleme didactique fondamental
La solution n’en est pas facile. Voici le témoigeatgpité d’'un instituteur, Désiré Férard, qui
se souvient (dans s&emoires d’'un vieux maitre d’école, examen critiges méthodes et
procédés pédagogiques dux® siécle 1894) des difficultés qu’il éprouvait en matiére
d’enseignement de la grammaire. En 1848, il teptprdgresser en changeant de manuel de
grammaire : il remplace alors I'ouvrage classigaeGharles Francois Lhomond (1727-1794)
— le Lhomond — par I&rammaire du premier agde Prosper Poitevin. Le succés didactique
espéré ne sera pourtant pas au rendez-vous (aitégtenne Reboul-Scherremp. cit,

p. 159).

{ Au bout d'un an d’essai, aprés avoir pris toutes geécautions que je croyais utiles & mes jeynes
| éléves: lecons et explications orales préalabiéguéntes répétitions, exercices, etc., je fus @ioou |

: que le texte de Poitevin, que j'aurais voulu voesméléves s’assimiler, restait pour eux Iettrea:lbs

: Lhomond m'avait paru trés imparfait sur beaucoupdiets ; les enfants comprenaient du moins aSSez

i bien son langage. Poitevin, avec ses prétentiameaxactitude mathématique, rigoureuse, les Ialssa
. parfaitement indifférents a ses définitions plusymins savantes ; il n’était pas assez simple. !

On voit que l'instituteur Férard met en ceuvre tbatsenal des dispositifs pédagogiques
connus de lui a propos dun certain « mode d’emplgrammatical, laGrammaire de
Poitevin. Finalement, c’est ce mode d’emplogtnon le travail qu’il a dirigé en prenant
appui sur lui— gqu’il incriminera comme étant le véritable respable de I'échec qu'il croit
constater.

e) Une autre « solution » du probléme didactigussitt&ré du point de vue deconsiste, on

I'a vu, a« externaliser »le probleme, au moins partiellement, en le renaby@rs de la vue
deY, « en études ». Le témoignage ci-aprés est dgyhanalyste et homme de lettres Jean-
Bertrand Pontalis, né en 1924 : il montre une formdréme (et tardive) de cette
externalisation du probleme didactique’agmour des commencementSallimard, Paris,
1994, pp. 11-12).

' ...a cing ans, je fus inscrit au cours H. Cet l&sément devait sa réputation a un dispositif irés
i particulier, comportant plusieurs éléments. Jignai, dans l'esprit de ses créateurs — peutiétre
: vaudrait-il mieux dire : de ses ingénieurs — legedi éléments du dispositif étaient délibérément
é combinés. Pour moi, ils le furent et le sont restés :

i 1. Nous n’étions convoqués qu’une fois par seméénmatin pour un cours de deux heures. :

i 2. Alafin du cours nous était remis un bref doentronéoté, appelé la « feuille », prescrivanta'rve

I une impeccable précision les devoirs, exercic&nnkg lectures que nous devions faire a la ma|son
. pendant I'intervalle, guidés, surveillés, instryits nos répétitrices privées ou, pour les m0|n$ufxes,.

| par nos méres. |

|

|

|

|

|

|

|

|

3. Méres et répétitrices assistaient au cours,réépades éléves par une mince barriere. EEIIes
| N'étaient pas autorisées a intervenir mais se mstaient parfois bruyamment par des souplrs ' des
i exclamations, plaintives ou indignées, devant mfailtances, nos étourderies [...].

4. Une méme institutrice — pour nous"eN‘I-Iaussoye — nous régentait de la onziéme a Iaesmptl
i incluse. i



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

5. Pendant le cours, rien ne nous était enseigaét (gourquoi jhesite I'appeler cours). Ce que

nous apprenlons nous l'apprenions a la maisoonditton de suivre a la lettre les prescrlptlondade

« feuille ». La séance hebdomadaire était en éalit examen et méme une sorte de concours. Nous

étions en effet classés a l'issue de chaque sdafjcélous nous séparions apres la proclamatlcm. de

résultats pour ne nous retrouver que la semainarsig. Nos amis se recrutaient ailleurs. La, nous
_Mavions que des concurrents. ] |
f) Le cours magistral qui s'introduit au lycée vai830 met en ceuvre une autre « solution »
au probleme didactique. En fait, ce dispositif img@dargement la charge principale de la
responsabilité didactiquaux éleves : chaque séance de cours supposeeemurfimportant
travail d’étude de la part de I'éleve, et cela hdesla présence du professeur (méme s’'il
bénéficie de I'aide d’'un « répétiteur »). En cessda dispositif du cours magistral réalise lui
aussil’externalisation du probléme didactique — dont une part importagp®se alors sur les
éleves et leur entourage.

=» La fonctioninaugurale du cours magistral — ou le professeur expose iaenipe la matiére

a éetudier — n'est plus elle-méme assumeée : Besburs lui-mémgle « texte du savoir >gui

est censé devoir étre étudiéalors que, a l'instar d’'un mode d’emploi, il d&bord unguide
pour I'étude de la matierequ’il présente. Dans cette perspective, la pratiges classes
donne bientdt une place centrale a ce qu’on nommaeexecours dicté » Cette pratique est
condamnée une premiére fois a I'occasion de lamafade 1890, pourtant si réactionnaire,
comme le montre cet extrait dénstruction généraleelative aux sciences.

' 1 On recommande tout particulierement aux professelerss’attacher a bien faire comprendre 'Ies
i . démonstrations et la liaison des fais,de ne point dicter leur courdls pourront, s’ils le Jugent
| convenable, mettre entre les mains des élévesxta dmitographié ou un livre qui les dispense; de

| développer personnellement toutes les partiesdisco !

= Cette mise en demeure sera, apparemment, peaceffiQuelque trente ans plus tard, une
circulaire du 26 septembre 1922 rappelait encaméeldiction du cours dicté dans les termes
suivants.

i " Les instructions jointes aux programmes de 190Xarntellement interdit le cours dicté. Or, certains

: professeurs ne s’y conforment plus, puisque ledli&stse plaignent que, dans de nombreuses clqsses,
i les éléves passent la plus grande partie d’'un temdaseux a prendre mécaniquement, sous la dictée,
\ des centaines de pages dont la substance se etlang les manuels qui sont a leur disposition.;Ces
i professeurs manquent ainsi a leur role essentiekest d'éveiller les intelligences, de les exgifear |

i l'interrogation repétée, a I'étude personnelle & eflexion, en méme temps qu'ils se prlventeiﬂi
! “moyen d'action le plus efficace en s’adaptant par parole a la diversité des esprits.

g) Que peut fairé¥ pour aiderX a « apprendre » ? Il peut, on I'a vu, donner un cours, le
dicter, proposer des « lecons » et des « devoirgerroger en classe a propos des lecons qui
étaient a apprendre et des devoirs a faire. Maig-ipdaire plus ? C’est alors que va
s’introduire la notion d& méthode active.»Le 2 avril 1880, lors d’'un congrés pédagogique
réunissant les directeurs et directrices d’écolmsnales et les inspecteurs primaires, Jules
Ferry (1832-1893) évoque avec force «les méthaumsvelles qui ont pris tant de
développement, qui tendent a se répandre et agherm», avant de préciser ceci (Jules Ferry,
La Républigue des citoyensprésenté par Odile Rudelle, Imprimerie Nationd®96,

p. 436).

i . ces méthodes [...] consistent, non plus a dictermoe un arrét la régle a I'enfant, mais a la Ime‘al
i trouver [elles] se proposent avant tout d’exciéerd’éveiller la spontanéité de I'enfant, pour en



i surveiller, en diriger le développement normalliau de 'emprisonner dans des régles toutes faites
i auxquelles il n’entend rien, au lieu de I'enferrdans des formules dont il ne retire que I'ennui. :

h) La poussée des méthodes actives — ou I'actieéitiélevese situedans la classequi n'est
plus alors ni un simple rendez-vous ou le professewrige les devoirs et en donne de
nouveaux, ni le lieu de la célébration du coursistea, ft-il dicté — est clairement marquée
dans les instructions générales Guottobre 1946 pour 'enseignement des mathématiaues
secondaire, que I'on suivra ici a titre d’exemple.

=>» Tout d’abord, ces instructions cherchent a doumeespace a I'éleven lui donnant la
parole, au nom du passage a la « méthode activetez(le singulier), dont, affirme-t-on, « la
valeur n’est plus guere contestée ».

g C’est, pour employer un terme traditionnel, le wrso», ou la «lecon du maitre » qui apporte et

i communique aux éléves les notions nouvelles qadlsent acquérir. Il ne peut s’agir quelle que ‘&DIT

! classe, d'un enseignemesx cathedraou le professeur a seul la parole ; un tel « rognue » est tropI

i souvent sans portée. La pratique de la « méthatilee acs’impose [...] : elle exige, pour donner son

. plein rendement, beaucoup d’application et pewt-@tre certaine virtuosité que I'expérience conééjer

i peu a peu. Le débutant aura parfois quelque pesig adapter, mais il ne doit point se decourager

| devantles difficultés[..]. |

= On remarquera — nous allons revenir sur ce poimfue, nonobstant le changement

préconisé, c’est toujoute cours du professeuqui apporte les notions nouvelles (alors que
ce pourrait étre, certes, le professeur, mais gaessairement par le truchement de son
« cours »). En quoi alors la « méthode active »nghé-elle véritablement le « cours » ? La

premiére exigence est de faire diminuer le tempsldéau « cours proprement dit », c’est-a-

dire au défilé dans la parole professorale des®bmmposant les praxéologies enseignées.

lr .. il convient de réserver une fraction notablecaque heure de classe au contrdle et a la mH:e en
} ceuvre directe des notions acquises (récitationdedens, recherche d'exercices, correction des

i devoirs), donc, de limiter la durée du « courseppement dit, c'est-a-dire la présentation de mstio

: nouvelles. Il ne peut étre fixé, & cet égard, dger@récise ; I'essentiel est que le temps consaaxé

'L « exercices » ne soit pas excessivement réduit.

La méme injonction est reprise ailleurs, ou desipi@ns sont apportées sur la « place
didactique », letopos a offrir aux éleves : ceux-ci doivent pouvoan classe étudier et
résoudre des « problémes », ce gu'il faisait judgumrs de la classe

5 . une bonne part de I'activité des éléves do@ ébnsacrée a I'étude et a la recherche de Ia(smldle'
| « problemes », depuis le simple exercice d'appéogbroposé pour illustrer un théoreme, pour rendre
| vivante une formule, jusqu’au « devoir », exigeamteffort plus personnel, rédigé hors de la clm%

'__‘?'QUE'?‘_UE_“_‘?E‘__‘?E‘EL_‘_'?‘?_é‘__U_[‘_P_QF‘JE??_[‘?DQ'_U__E’F?E'_S_t_@ﬂ_'@?_ ____________________________________________________ !

=» On aura noté qu'une part de I'ancienne organisgbédagogique se survit : ce qui peut
étre fait nouvellemeneén classe ce sont des « exercices »; mais les « problemesix,
seront préparés « a la maison » et corrigés easg;lasmme autrefois. Devenant « actif » dans
la classe méme, I'éléve est toujours censé étntikeahors de la présence du professeur. Les
exercices faits en séance stanhouveauté. Le texte des instructions les nommeedfacon
significativement maladroit&xercices improvisese qui oblige son rédacteur a donner cette
précision.
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——————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

i Les exercices « improvisés » (pour les éleves)aiivaire I'objet d’'une préparation de la part idu
: maitre ; ils ne seront profitables qu'a cette ctiodi; leur choix doit permettre de saisir, sousrske
' | différents aspects, les initiatives a prendre poeidtre en train, pour conduire un raisonnement. !

=>» Diriger I'étude d’'un exercice « improvisé » eseuache relativement neuve, pour laquelle
le texte de 1946, qui proscrit la « méthode d'atéor au profit d’'un «esprit libéral »,
multiplie les recommandations.

. une question étant a résoudre, on accepters kéa tatonnements de la recherche, toute I|dee
ralsonnable on comparera les démarches possiblesnontrera comment I'on fixe son choix ; on
fera comprendre la nécessité d'une mise au paintguidera peu a peu vers une solution harmonleuse
et satisfaisante, dont on fera apprécier la valeur. i

= Le «cours proprement dit », lui-méme, une foimené a ses justes proportions, doit
permettre « la participation constante des éleyegi»devront prendre part « a I'élaboration
du “cours”, c’est-a-dire a I'exposé et a I'applicat des questions nouvelles », ce qui ne
présente pas de difficultés insurmontables, du sairsi le professeur sait partir de
I'expérience accessible a I'enfant, enchainer &&#s fdans une progression naturelle, élargir
peu a peu le champ des acquisitions, construirequegient un édifice solide et
harmonieux ».

=>» Ces instructions tentent de définir, en la matiere juste milieu. D’'un coté, en chaque
classe, «un livre sera mis entre les mains dee®k mais on ne doit pas revenir a une
« pédagogie de régent » (lequel faisait étud@ns le livre, a I'instar de Férard dans le
Lhomond ou le Poitevin : voir plus haut). En pragg « il ne faut point qu'une legon soit
donnée dans un manuel sans qu’elle ait été exgijgu@Emmentée et comprise en classe ».
Dans ce sens, encore, « il va de soi que [..¢lkxges ne doivent, sous aucun prétexte, garder
leur livre ouvert sous les yeux pendant que legasdur expose une question ». D’'un autre
c6té, bien sdr, le cours dicté « est a proscri@nsi que « la prise de notes “a la volée” par
les éléves cherchant a enregistrer la totalité duposé ». Pourtant « cette interdiction
n'empéche pas la dictée d’'un résumé ou d'un tepdedestiné a modifier ou a compléter, sur
quelque point, la rédaction d’un livre ». Le texpee nous suivons ajoute (c’est nous qui
soulignons) : « Une telle dictée, qui doit toujose courte, constituera d'ailleurs un
exercice actif et profitable si elle est présert@mme une mise au poirigite en commun

de la question traitée. »

=>» L'organisation de I'étude préconisée fait en oweeplace adravail d'équipe Ainsi, a
propos des révisions de fin d'année, le texte mpte « ce travail peut étre rendu plus
attrayant et plus fructueux par la constitutionpeétes équipes d’éléves, dont chacune recoit
la charge d’exposer une question déterminée, esept@ant en méme temps quelques
exercices d’application imaginés ou choisis par elIPlus généralement, le travail en équipe
pourra étre envisagé, méme si, «en l'absence ditadition ou d’'une expérience déja
assise », il convient de se montrer prudent.

.. Il parait préférable de ne constituer d’équipe'en vue de 'accomplissement d’'une tache netrmerhe
I|mitée : étude d'une question exigeant une cegtalocumentation et que I'équipe devra exposer a
| rensemble de la classe ; recherche de la soluiom probléme présentant quelque difficulté ;

i préparation d’'un travail de révision ; confecticmmiodéeles de géomeétrie ; rédaction d'un formulaire
i organisation d’une bibliothéque de classe |
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=>» Le travail en équipe trouve en fait sa place adasion deséances de travail dirigéen
classe, qui, « bien préparées et bien conduitesnt,'occasion pour le professeur « d’étudier
les réactions et les comportements de chacun devamttache proposée et de donner,
individuellement, les conseils appropriés ». Levdila du professeur se fait ainsi plus
complexe, plus riche aussi, et le texte soulignesate qui suit.

i | On ne saurait trop insister sur I'importance qui attacher le professeur a la préparation de cma»,u
: de ses classes. Bien plus que I'enseignereertathedrala pratique de la « méthode active » r¢nd
i nécessaire une mise au point préalable de ce rifaie par le maitre et de ce qui sera demandé aux

1 éleéves. Il faut prévoir dans le détail : la matiéesla lecon nouvelle ; la nature et la forme desstjons;
i qui solliciteront, au cours d’'un exposé, la paptition de la classe ; I'énoncé bien choisi, desomes'
. d’application, des calculs numériques, le textrseusement etudle du devair. .

i) L’évolution ainsi impulsée, pour moderne qu’elfaraisse, conserve bien des traits
traditionnels le devoir, reste de I'ancienne organisation pédagegiqu il était tout, rythme
toujours la suite des séances ; au contraire, Bgkcices » en classe restent encore un peu
étrangers aux usages, au point que leur mentioallapples guillemets ; quant au « cours
proprement dit », il précéde toujours exercicemblgmes et devoirs (puisqu’il livre les
notions nouvelles que ceux-ci mettront en jeu).teC&volution, cependant, sera vécue
douloureusement par ceux pour qui le professelr #a« enseignant », un exposant et un
débiteur de savoir, et rien que cela, et pour gaolurs magistral apparaissait comme le signe
distinctif indépassable du professorat. Mais eleoe un mouvement, encore inachevé
aujourd’hui, dereconstruction de I'espace de I'étudians la classe, dans I'établissement, et
au-dela.

= La «formule » de cette reconstruction est aueresmple et univoque: dans les
organisations pédagogiques anciennes, I'étude ldariasse mémest des plus limitée€n
classe, I'éléve est en attente : on corrige seairg on les évalue, on lui fournit la matiere a
étudier. Il ne devient actif qaprés la classe: c’est alors en effet qu’il effectue,
éventuellement en compagnie de quelgue camaradedd'@u de quelque aide a I'étude
(parent, précepteur, répétiteur, tuteur, etc.),gestes didactiques qui donnent son contenu
concret au fait d’étudier. Le principe de la « noél active » consiste alors simplement a
(Nnamener dans la classesous la direction du professeur, les gestes @edé existant
jusque-la en quelque sorte a I'état naturel, maimdniére fort inégalitair@, I'extérieur de la
classe

=>» Pour cela, rien ou presque de ce qui, dans le teé&t1946, apparait nouvedans la
classe n’est absolumentnouveau. Lorsque, a propos des révisions de famrege, on y
évoque des équipes d’éleves qui auraient missidiexposer une question déterminée, en
présentant en méme temps quelques exercices datipli imaginés ou choisis par elle », la
référence se fait a des taches didactiques (rétagé fiches de cours, recherche d’exercices
supplémentairesjraditionnellement accomplies par les éleyawais hors du regard du
professeur

2. Organisations didactiques et moments

a) L’évolution pédagogique va s’approfondir dansdaonde partie dux ® siécle. Par rapport

a l'organisation « moderne » préconisée par lesuaons de 1946, plusieurs changements
doivent étre mentionnés. Nous les préciserons ars mppuyant sur des textes officiels
reconduits au fil des changements de programmesuns des trente derniéres années. Nous
nous référerons ici aux textes, que le ministérd’'Ei@ucation nationale publie en 1996,
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relatifs a I'enseignement des mathématiques®ercés textes sont en vérité tout semblables
sur nombre de points a ceux gouvernant cet ensagmeaux autres niveaux de la scolarité
primaire et secondaire.

b) Ce qui a pris de I'importance, entre 1946 et6]1 2@ n’est pas seulement le fait de faire des
exercices en classe ; c’est un principe épisténubedjdactique dont 'embléme est le mot
d’activité ainsi que celui dsituation, dispositif didactique dont la fonction principadst
définie comme suit.

. seront choisies des situations créant un probtionéla solution fera intervenir des « outils est- |
a- dlre des techniques ou des notions déja acqafiesi’'aboutir & la découverte ou a IaSS|m|Iatxdm.
notions nouvelles. Lorsque celles-ci auront été biaitrisées, elles fourniront a leur tour de naumxe
« outils », qui permettront un cheminement versaormaissance meilleure ou différente. i

=>» Pour le dire autrement, étant donné une noticch(t@ogique)d — le mot de notion est
entendu ici en un sens large : ce peut étre unaimepropriétépar exemple —, il convient de
trouver un type de tachdsproblématique(c’est-a-dire pour lequel une praxéologie/[tr /

01 / ©1] n'est pas encore disponible dans la classe) geléel’étude du probleme « Comment
accomplir une tache du type? » conduise, sous certaines conditions et sousiroes
contraintes (et notamment I'emploi des « outildossadisponibles dans la classe), a mettre en
avant I'élément technologiqueé comme composant clé de la technolo@jea élaborer et
comme matériau clé de la construction de la teclatg

= Prenons un exemple. Dans une classe’dieséléves doivent étudier, en mathématiques,
la propriétéd du parallélogramme que voici : dans un paralléogne, les diagonales se
coupent en leur milieu. En d’autres termes, sfiglare ci-aprés, on a AO = OC et BO = OD.

C

A

Dans une classe dé€,59a professeure choisit de placer les éléves

dans la situation suivante : il s’agit pour euxfietuer la tache D
consistant a tracer la diagonale [AC] d’'un paratighmme ABCD
dont, en fait, le sommet C ne « tombe » pas dafeuile ou on a A
voulu le dessiner (voir ci-apres). Bien entendidék derriere ce
choix est de faire émerger la techniqueconsistant a placer le
milieu O de la diagonale [BD] (ce que I'on peutréasans sortir de
la feuille), puis a tracer la partie de la demiitdlr¢AO) située sur la
feuille. La justification de cette technique sautre dans la propriéte
0 qu’il s’agit précisément de faire apparaitre. Léfeves
découvriront-ils6 comme clé technologique du succes technique ?
Ne « risquent »-ils pas de proposer une autre tgotnustifiable avec les « outils » dont ils
disposent d’ores et déja ? Tout cela, a ce stadte & étudier.
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c) Le texte de 1996 que nous avons commencé d'@exn@nonce quelques exigences
valables pour toute activité, pour ce que nous neransactivité d’étude et de recherche
(AER), et non, comme le font trop de manuels epadesseurs, activités « préparatoires »,
terminologie qui est un vestige de I'ancienne oiggtion, dont le point focal était le

« cours » du professeur, « I'activité » désormmaigdsée au professeur ne pouvant étre pensée
gue comme une préparation a « son » cours, voiramoun simple « échauffement » ! Cela
noteé, voici les exigences en question.

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

. Les activités choisies doivent :
i « permettre un démarrage possible pour tous legglé&onc ne donner que des consignes trés sim ples
| et n'exiger que les connaissances solidement a&spir tous ;

é * créer rapidement une situation assez riche pawopuer des conjectures ;
i « rendre possible la mise en jeu des outils prévus ;

+ « fournir aux éléves, aussi souvent que possible,ageasions de contrdle de leurs résultats, tout en
' | favorisant un nouvel enrichissement ; on y paryipat exemple, en prévoyant divers chemlnements
i qm permettent de fructueuses comparaisons. i

d) Supposons un instant 'AER achevée : on supgdose qu’une technique a été créée, une
technologie formulée, un contréle théorique es@uisbref, qu'une praxéologie a été
ébauchée. Il s’agit alors de mettre tout cela du@e sera le réle de &ynthéseque le texte
cité présente dans les termes suivants.

: [Les AER] nécessitent une synthése, bréve, quepwh seulement sur les quelques notions, résyltats
| et outils de base que les éléves doivent connafiegs aussi sur les méthodes de resolutlon de
L problémes qui les mettent en jeu. i

=>» D’autres textes officiels permettent de faireidm - génétique, et non pas structurel — avec
I'ancienne organisation. Ainsi lisait-on dans legnamme de % en vigueur jusqu'a la rentrée
2000 cette précision éclairante.

: La synthése qui constitue le cours proprement dit, doit &réve ; elle porte non seulement sur les
' | quelques notions, résultats et outils de base egi€leves d0|vent connaitre et savoir utlllsersmal
i aussi sur les méthodes de résolution de problémdsgymettent en jeu. ,

= La synthése, c’est donc (désormdis)cours proprement ditMais, comme son nom
I'indique, la synthése-coungent apresle travail d’élaboration mathématique que la ®&ass
aura accompli sous la direction du professeur tanadre de « 'activité ».

=>» Notons ici un aspect trop souvent ignorée derfe@thode active » (pour parler comme les
Instructions de 1946). Le caractére actif n'a paspriori d'objet privilégié. En d’autres
termes,toute étape de I'étude peut faire en classe I'objet e’wactivité ». L'exemple du
«cours » est a cet egard significatif : sa misef@me elle-méme doit en principe étre
accompliede concertavec les éleves (ce que les instructions de 19@udient déja,
apres... Jules Ferry), ceux-ci proposant par exertgleontenu de lssyntheseque le
professeur, finalement, accréditera. Par contrastec cette ouverture initiale d’une

« meéthode active » généralisée, les « activitédwoldes aux éléves tendront a ne prendre en
charge que des fonctions didactiques particuliénegisagées de maniére réductrice, en méme
temps que seront oubliées d’autres fonctions poumaispensables, par exemple la synthese
relative a ces « activités » mémes, menées a bies ld classe, et qui prend aujourd’hui trop
frequemment des formes évanescentes.
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e) Bien entendu, le trava@in classeest augmenté d’un travdilors classeque les mémes
textes décrivent, selon les classes et les périages plus ou moins de raffinements.

=>» Dans le texte de 1996 déja cité, la distinctiortlesse/hors classe est, en fait, gommée au
profit de la notion de « travail personnel de N&é, c’est-a-dire de travadin autonomie
relative par rapport a I'enseignaimt absentiacommein praesentia

| Le travail personnel des éléves en classe, en étudda maison, est essentiel a leur formatioa ddas,I
' fonctlons diversifiées : '
i * la résolution d’exercices d’entrainement, combirs@ec I'étude du cours, permet aux eIeVes
! . d’affermir leurs connaissances de base et de l&gseam@® ceuvre sur des exemples simples ; 5
I « les travaux individuels de rédaction sont nécessaau développement des capacités d’ expressmn
. ecrlte et de la maitrise de la langue ; .

» les devoirs de controle, courts et peu nombreesmpttent de vérifier les acquis des éleves. !

= Reprenant des textes antérieurs, le programmelbghent en vigueur dans la classe de
1" S précise dans les termes suivants ce qui estdattdans cette classe en matiére de
« travail & la maison ».

! ... les travaux proposes en dehors du temps d’ereeigmt, a la maison ou au lycée, jouent un f6le
i primordial ; ils ont des fonctions diversifiéelsef phrases suivantes sont pour la plupart extradte.

: programme précédent de S (arrété du 15 mai 1997)] :

é —la résolution d’exercices d'entrainement, combira&ec I'étude du cours, permet aux élégves
i d’affermir leurs connaissances de base et d'évde@r capacité a les mettre en ceuvre surides
: exemples simples ; 5

é — I'étude de situations plus complexes sous forempréparation d’activités en classe ou de probleme
i résoudre et a rédiger alimente le travail de regtteerindividuel ou en équipe, et permet aux eléves
. d’évaluer leur capacité a mobiliser leurs connaissa dans des secteurs variés ; ;

é — les travaux individuels de rédaction (solutionrd’probleme, mise au point d’exercices etudles en
| classe, rapport de synthese sur un theme d’étndgse critique d'un texte...) visent essentlellerment
+ developper les capacités de mise au point d’'uomaisment et d’expression écrite ; vu I’ |mportaneeiI d
i ces objectifs, ces travaux de rédaction doiveetfééquents mais leur longueur doit rester raisbhmai

i — les devoirs de contréle, peu nombreux, combidenstexercices d’application directe du cours (v0|re

! des questions de cours), des problemes plus signthéf comportant des questions enchainées de
i difficulté progressive et permettant aux élevewvdldfier leurs résultats, et des problemes plusedsv

. (susceptibles d’amener I'éleve a choisir un moded¢hématique approprié, a émettre une conjectqre a
é expérimenter a travers des exemples ou des cargraptes, a construire un raisonnement) ; !

i —I'exploitation de documents, individuelle ou equipe, contribue au développement des capabltes
+ d’expression écrite (rédaction d’un rapport) oue(aise au point d’'un exposeé). ;

é Il est a noter que les travaux personnels encdirs) permettent aussi de faire étudier des SﬂI[lal?I

i complexes et d’entrainer les éléves a mener uaitdang jusqu’a son terme. i

On notera la profusion degpes de taches didactiques envisagéslution d'un probleme,
mise au point d’exercices étudiés en classe, rapigosynthese sur un theme d’étude, analyse
critique d’un texte — et, plus généralement, rédaad’'un rapport, mise au point d’'un expose.
En fait, bien qu’elles soient expressément offedeguis deux décennies au moins, nombre
de ces possibilités semblent n’'avoir pas été \ddtaent utilisées par les professeurs, dont
certains seraient surpris si on leur parlait dapport de synthese sur un theme d’étude » ou
d’« analyse critique d’un texte ».

f) La frontiere entre pédagogique et didactiqyeeut sembler délicate a repérer. Le critére
essentiel a été évoqué plus haut: relevent ductiiglee les conditions et contraintes qui
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touchent « spécifiguement » a I'enjeu didactiqusgw . Les conditions et contraintes créées
par le fait « abstrait » de «faire un cours »,«oun TD », ou de «donner un devoir a la
maison » relévent en ce sens du niveau de la pg@agaoon du niveau didactique. Les
conditions et contraintes créées par la mise etepdans une classe d’une situation visant a
faire rencontrer telle propriété des parallélograamelevent, elles, du niveau didactique.

= L'une au moins des raisons du sentiment que |'ent @prouver d’effacement de la
frontiere pédagogique/didactique est objectivele ¢lent au processus — dont nous ne
chercherons pas, ici, a connaitre les causesrédietion pédagogiquéu didactique, dont le
cas le plus évident est la double réduction sakddu savoir a un « texte du savoir » et du
critere de la connaissance a la capacité de ressfi@r cceur ce texte du savoir (en I'une ou
I'autre de ses versions concréetes).

= Ce phénomene est en fait ubiquitaire. On le reneominsi lorsque, placé devant
I'exigence de « travailler par AER », le professergit mettre cette exigence en pratique en
proposant a ses éleves des «activités prépamatoisans grand rapport organique avec
I'objet de ce qui ne sera plus des lors apetheseélaborée avec les éléves a partir du travail
de la classe, mais, vraisemblablementcours « a I'ancienne ».

=>» Plus généralement, tout dispositif concu commendeassumer ddenctions didactiques
déterminées pourra étre détourné en un dispos#tifué de spécificité, permettant un
« traitement » uniforme des contenus praxéologideeplus divers. C’est ainsi que, au lieu
de s’efforcer d’user du dispositif des « devoita naison » pour assumer tel geste didactique
précis a propos de tel contenu précis a étusieon en viendra a regarder I'obligation de
« donner un devoir & la maison » comme formell@isgiplinaire », voire « hygiénique », et
non comme permettant un certain type de tache<titidas concourant a lI'avancée de la
classe dans 'étude oe. Il y a alors inversion du sens de la causalda jpasse de « pour
compléter I'étude der’ (supposée appelée par I'étude g on utilisera le dispositif du
DM » a « parce qu'il faut donner un DM, on étudiéragqui n’est (peut-étre) pas sans rapport
avecy ».

=>» La pédagogisation du didactique est souvent stibeept s’accomplit (ou s’amorce) a
I'insu méme des acteurs. Considérons ainsi I'ex¢tivant du programme d€ § déja cité.

i | Le professeur est responsable de 'organisatiosodeenseignement : il doit pour cela avoir appréme
! ! les places relatives d’une part des activités,aoes d'application ou d’approfondissement et temp$
| synthese d’'autre part des travaux individuelsyrdepes ou en classe compléte... |

Il semble ici que la considération de ces dispigsite soient pas tant articulée aux contenus
gu'au « régime » pédagogique général des élévegudés auraient besoin « d’'un peu plus
d’exercices » ou peut-étre «d’'un peu plus de travde rédaction », ou au contraire de
« davantage d’échanges et de débats oraux »,e¢tcela quasindépendammentdu but
didactiquespécifiguement poursuivi

=>» Le but poursuivi peut étre, au moins dans lesleslus simples, formalisé ainsi: un
enjeu didactique étant désigné comme « a étudier », il s'agit de fgue se mette a exister,
pour la classe, une certaine praxéoloQe = [T / 1/ 6 / ©] dont la connaissance sera
reconnue dans la classe comme équivalente auefaitcdnnaitre ». D’'une fagon générale,
X etY se trouvent, dans des positions différentes, dewna tache qui reléve dype de
taches didactique fondamental,, « Etudier/diriger I'étude de ». A cette interrogation
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portant sur le type de tach&g doit répondre une certaine organisation praxéqlegiormée
autour deh\y et qu’on nommera de fagon générique arganisation didactiqugrelative av,
ou plutdt a0y).

g) Avant de préciser davantage certains composiumg organisation didactique, soulignons
que, entre la donnée (institutionnelle, culturetie)v et la construction de I'organisation
praxéologique

O, =[T/1/0/6]

qui lui répond dans la classe, il n'y a pas simgéntité : ce passage suppose un travail de
détermination de O, qui ne va nullement de soi, et auquel la praxéelatjdactique
fondamentalé\, doit pourvoir.

=>» Dans I'exemple du parallélogramme vu plus hautsialD, contiendra certainement le
type de taches suivant :

T. Tracer la diagonale [AC] d’'un parallélogramme AB@ont, en fait, le sommet C ne « tombe » pas
dans la feuille ou on a voulu le dessiner.

La partie correspondante deslnthésepourra alors avoir I'allure suivante.

Collége Georges Bouligand
4° 3 — Mathématiques

Synthése : Parallélogramme
(Derniére mise a jour : 17-01-08)

[ll. Diagonales du parallélogramme (1)
1) Type de taches

Tracer la diagonale [AC] d'un parallélogramme AB®@@cé sur une feuille mais dont le sommet C
« tombe » en-dehors de la feuille.

2) Technique

« Par une technique quelconque (éventuellempptochég, marquer le milieu O de [BD].

« A l'aide de la régle, tracer la partie de la delmite [AO) située sur la feuille.

3) Justification de la technique (technologie)

« La technique se justifie par la propriété suivante

8. Dans un parallélogramme [ABCD], la diagonale [A@kse par le milieu O de la diagonale [BD]
* La propriétéd, se déduit aisément de la propriété suivante :

8;. Dans un parallélogramme [ABCD], les diagonale€]at [BD] se coupent en leur milieu O.

« Cette propriété peut étre étalpiar I'expériencegraphique et confirmée par I'emploi d’un logioikd
géométrie dynamique.

* 0; peut égalemerge déduirede propriétés bien connues (théorémes des milieox)me suit. Dang
la figure ci-aprés, ABCD est un parallélogrammestile milieu de [AB] et (1J) est paralléle a (BC).
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D’aprés le 2théoréme des milieux, dans le triangle ABD, (@)me [BD] en son milieu O ; par suit
dans le triangle BDC la droite (OJ) coupe [CD] en siilieu, J. D’aprés le°Zhéoréme des milieux
dans le triangle ABD, on a IO = AD/2 et, dans lartgle BDC, on a OJ = BC/2. Comme AD = BC,
a l0O = 0J: O est donc le milieu de [IJ] et on enaiut que la diagonale [BD] passe par le milieu
[1J], qui est aussi le milieu de [BD]. On montre @éme que la diagonale [AC] passe par le miliey
[13], O, qui est aussi le milieu de [AC]. Les dadizgonales se coupent donc en leur milieu.

11°]

on
de
de

=>» Mais on pourra inclure dar®, d’autres types de tach&s pour lesquels par exemple
techniquet peut étre produite et justifiéa I'aide de la méme technologi@ élaborée

une
a

propos deT, a des additifs mineurs prés. Dans le cas du lplrgtamme, ainsi, la classe

pourra poursuivre son travail et en inscrire lét fdans la synthése suivante.

Collége Georges Bouligand
4° 3 — Mathématiques

Synthése : Parallélogramme
(Derniére mise a jour : 22-01-08)

[ll. Diagonales du parallélogramme (2)

1) Type de taches

A l'aide d’'une régle a deux bords paralléles, marde milieu d’un segment [AB].

2) Technique

* Placer la regle de fagon que I'un de ses bordseppar A et l'autre par B ; tracer alors les dso
correspondant aux bords de la régle (voir la figure

A B

» En changeant la position de la regle, tracer dmendeux paralleles passant I'une par A, l'autre
B : les droites tracées se coupent en A, B et ar detres points, C et D (voir ci-dessous).

D
A I B

|
C

» Marquer le point I, intersection des droites (AB)YCD) : | est le milieu de [AB] (voir ci-dessus).
3) Justification de la technique (technologie)

* La technique se justifie par la propriété suivante

0,. Dans un parallélogramme, les diagonales et sgerden leur milieu.

 Par construction, le quadrilatére ACBD est un lElcggramme (voir la définition). D’aprée®;, donc,
[AB] et [CD] se coupent en leur milieu | : | estraole milieu de [AB].

te

par

= Dans le cas précédent, l'organisation (praxéolog)igmathématique construite
formalisera ainsi©O, = [T, T’ /1, T / 68/ ©]. Cette organisation mathématique comporte

se
deux

types de taches, avec, pour chacune d’entre elhestechnique appropriée. Elle pourrait en

comporter plusieurs autres encore, tout en étaddeptée comme la praxéologie (p
d’autres possibles) explicitant I'enjeu didactique
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h) Il est possible de décrire une organisationaidae en l'interrogeant sur la maniére dont
elle prend en charge certainéanctions didactiques dont plusieurs ont été rencontrées
jusqu’ici. On nomme de telles fonctions de®mentsdidactiques (parce qu’il « arrive un
moment » ou cette fonction doit, peu ou prou, éssurée...). Nous les passerons rapidement
en revue ci-apres, en soulignant dés maintenant'opaee de présentation retenu n’est pas
nécessairement celui de leur réalisation dans fanajue d’'un systeme didactiqeX; Y;

v) auquel on se référe, ou, au demeurant, ils $sedtaisouvenen plusieurs épisode$our
fournir une illustration de ces moments, nous swsvan compte rendu d’observation dans
une classe de’®u a été réalisée la situation du « parallélograroaupé ».

=>» Le premier momentest le momentle la premiere rencontravec le type de tachds
Voici le début du compte rendu annoncé. (Pour desoms d’anonymat, la professeure est
partout désignée par la seule lettre P.)

i de travail. Une éléve s’enquiert de la place adbuner : « C’est apres l'activité 2 ? » P : « Ou. J!
+ Puis un éléve lit I'énoncé (voir la figure ci-aprés Le sommet C du parallélogramme ABCD est QOrtl
i des limites de la feuille. Tracer la partie visidkela droite (AC). »

D

.

i En écho, P écrit :
Question : tracer (AC) ?

|

|

|

|

| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
| I
; :
| Elle demande ce que sont, ici, les données. Unegldollicité, répond: «ABCD est LIn
é parallélogramme. » P : « Tout le monde voit ? >sPwi Qu’'est-ce qu'il faut pour tracer une droite '?
i Une éléve : « Une droite ? Un compas, un crayoa,gomme. » P : « Laissez de c6té les mstrum.ents
. de géomeétrie. » Un éléve intervient, sans sucpéss;une éléve trouve : « Des points ! », s’édkhi- é

i P: «Combien ? » L'éléve : « Deux ! » « Tout lenue est d’accord ? » « Ouix».« Par quels points

| passe la droite ? » « A et C » « C, on ne peusieasservir. Comment faire ? » P relance : « Qdest

i qu'il faudrait faire ? » Aprés quelques essaisuictineux, la classe dégage la réponse attendue : il
. faudrait avoir un autre point. P écrit : i
| Activité 2

i Pour tracer (AC), il faut 2 points

! Ici, on n’en a qu'un : le point A

! Il faudrait trouver un autre point

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

i P : «Ce point, il faudrait qu’il soit comment Elle interroge une éléve, qui répond : « Sur latero
i (AC). » P approuve et écrit :

Il faudrait trouver un autre point
qui est sur (AC)

I
|
|
|
i Un débat s’ensuit & propos de ce deuxiéme pdirfiaui qu’il soit sur la feuille, souligne P, « sim ga:
1 N'a aucun intérét ». Elle écrit : |
|
|
|

qui est sur (AC), et sur
la feuille

______________________________________________________________________________________________________________________
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——————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

i P : « Comment on pourrait trouver ce deuxieme paintCherchez. Et aprés on partagera ensemble ce
i qu'on afait! » !

= Cet exemple rappelle que la rencontre aveproblemepeut étre ratée : on peut pasaer
cotéd’un probléme. Ici, la professeure passe un cet@nps a aider les éleves a se saisir du
probléme : elle travaille a ce qu’on nommelé&volutiondu probléme. On notera par ailleurs
le dispositif consistant a expliciter au tableas [@us petites avancées dans I'étude du
probléme ainsi dévolu aux éléves.

=>» Le deuxieme momengst le moment éxplorationdu type de tacheb et démergence de
la techniquet. Voici, a cet égard, la suite du compte rendu.

i llest 11 h 32. Les éléves travaillent en silefiteircule lentement. Peu a peu des éléves se mmnifé

| auprés de P. Un éléve dit & voix basse : « Ca,y@strouvé ! J'ai trouvé | » P s'adresse blermm'

| classe : « Bon, on va partager les solutions. e &dllicite un éléve : « Explique-nous ce que tq as
! fait. » L’éleve a... ajouté une feuille pour tracerplarallélogramme. Une éleve, interrogée, va @it

i but: « On trace Ie segment [DB], on prend le mijlien le nomme, et apres on trace (Al), si | est le
. milieu... » Plusieurs ont trouve cette solution. Une ele\fenacomme le premier éléve interrogé. Un

|
|
|
|
|
|
|
|
i
\ autre éléve parle de Iangl[BAB P : « Mais ou le tracer IangBCD ? » Un éléve encore propose une
g tentative qui n’aboutit pas. Un autre veut fairesyanétrie par rapport a (AD). P indique qu’on verra
| cette idée demain : pour le moment, on examineoliatisn par le milieu de [DB]. Aprés un court
| dialogue a ce sujet, P écrit : :

! Les diagonales [AC] et [DB] se coupent, :

i enun point O i

; P: «Il se balade sur le segment? Il est ou A <nilieu », répond une voix. Un autre eIa've
L intervient ; il a compris la solution, mais il selmigu’il veuille « placer le point C », a partir deet O. :

i P fait reformuler le probléme : il s’agit de tra¢adroite (AC), pas le point C. Un éléve encordepde i

| « trouver ou est le point C ». P : « Est-ce qustaia le probléeme ? » Des éléves en choeur : « Ndn !
i Mais certains semblent avoir un peu de mal a lredrie. |

=>» La recherche par les éléves d'une solution aul@nod posé — solution qui consiste
d’abord en une techniquepour accomplir les taches du type- n’a pas été observée (il est,
au reste, délicat de le faire). Seulerise en commurdes résultats obtenus, impulsée par la
professeure, I'est. Elle révéle des « trouvaillesuitiples :

1) la manceuvre consistant a «rajouter une fewillgui peut permettre de résoudre le
probleme en pratique, ne satisfait pas aux conésimmplicitement imposées : tracer la
diagonale demandée en restant « dans la feuit¢ &,/'aide des seuls instruments de tracé
usuels ;

2) la solution attendue est bien présente, a plusieasplaires (« On trace le segment [DB],
on prend le milieu, on le nomme, et aprés on t{a&dg si | est le milieu...»), bien que la
propriété des diagonales de se couper en leurumikesoit pas connue préalablement des
éleves(ils croient la découvrir en s’efforcant de résamubtt probléme étudié, mais n’en ont
pas encore de preuve formelle) ;

D
3) Un autre essai de résolution (par des considésatangulaires : il est Q
ns

. = .. A , A
guestion de l'angleDAB) est proposé : il est aussitdot abandonné, sa
examen pousseé ; B

4) une autre solution est avanceée : faire la syenptr rapport a (AD) (afin
de ramener le parallélogramme dans la feuillepetralors la diagonale, et refaire la méme
symétrie pour se ramener au parallélogramme dooné:représenté ci-apres I'emploi d'une
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symeétrie par rapport a la droite (AB) (a gauchegietsi 'emploi (non évoqué) d’une symétrie
par rapport a un point S « bien choisi » (a drqit&tude de la solution suggérée n’est pas
rejetée mais différée (elle sera effectivement raeénbien dans la classe).

=> La fin de I'épisode rapporté plus haut montre umoment de premiere de rencontse
poursuit ici : un éléve s’est mis en téte qu'ilddltrouver le point C, alors méme qu’il s’agit
de dissocier le tracé de [AC) de la connaiss@néalabledu point C. Mais la classe rejette ce
point de vue sans autre forme de proces.

=> Le troisieme momentest le momentechnologico-théorique qui voit la création (ou
I'identification) du bloc p / ©]. Cest ce moment-la qua amorcéotu propriq la
professeure a la fin de I'épisode précédent.

Les diagonales [AC] et [DB] se coupent,
en un point O
P : « Il se balade sur le segment ? Il est ou 2w milieu », répond une voix.

I P : «Je vous propose d'expérimenter a I'ordinapewr voir si on a bien les diagonales qui se coupe
|

i en leur milieu. » P projette au tableau I'écranndardinateur portable et demande a un éléve d'aller
écrire au tableau en méme temps. L'éleve note :

Avec le logiciel Cabri-géomeétre
On a tracé un parallélogramme ABCD

Une éléve se plaint que c’est écrit « trop petiPxfait apparaitre deux couples de paralléles,sg de
! bandes », disent les éléves. Elle trace les didgmmaomme O leur intersection.

i « 'y a une fonction dans l'ordinateur qui perrdetmesurer les distances », dit P. Un éléve précise
on mesure AO, etc. Les distances mesurées apparaiss projection sur le tableau. Echange pour
| savoir si O est bien le milieu de [BD] : oui ! Eitsyon passe a AO et OC, qui sont eux aussi tm;uvé
i égaux. Conclusion : dans ce parallélogramme, Qeestilieu des deux diagonales. P précise : «On
peut changer les droites avec ce logiciel. » Hlkci#te un éleve qui va a I'ordinateur pour faiveuger!
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| (AD) et (AB) : il y parvient aprés un minimum d'lisions. Les distances affichées restent égales
i entre elles ! Les éléves : « L'autre droite ! Liaubande ! » L'éleve le fait, fort bien. Pendantemaps,;

i 'éléve au tableau a écrit : i
On a bougé les diagonales AC et BD :
On mesure BO et OD pour savoir :
Si O est le milieu puis on fait pareil :
avec AO et OC :
On a bougé les droites et on !
remarque que O est bien le milieu i

21 ) 2 . ot A 1 . , |
i Un éleve s’étonne que les diagonales n’aient paséime longueur. Une éleve affirme : « C'est que
dans les carrés ! » P prend acte du propos ded'@hais ajoute qu’on verra, que la on voit que’estn
pas pareil... L'éléve au tableau a écrit :

|
i
remarque que O est bien le milieu des segments :
DB et AC :
1 P corrige les notations fautives. Puis elle demanda éleve de formuler la propriété étudiée, cé qu
t
i
|
i
i
i
i

fait : « Les diagonales se coupent en leur miliellle ajoute : « On pourrait le démontrer, mass
i un peu long. Donc on va I'admettre. » Elle écrit :

|
i
i
i
i
i
i
|
i
|
i
|
i Propriété (admise) : si
5 alors

i

i

|

i

|

|

|

i

P: «Qu'est-ce que je mets aprés le “si”? » Uevetlse lance ; des éleves semblent rejeter sa
i formulation. P, finalement, conclut :

Propriété (admise) : si un quadrilatére est un
parallélogramme alors ses diagonales
se coupent en leur milieu

= Le travail de justification de [l'assertion notéh plus haut est ici uniquement
« expérimental ». A bien des égards, il est exeimngplaotamment par la part qu’y prennent
des éleves et «la classe ». Le résultat (techimpleyy qui en découle peut s’énoncer ainsi :
« L'expérience montre que les diagonales d’'un pdocgramme se coupent en leur milieu. »

= Un élémentthéorique sous-jacent, ici comme ailleurs en géométrie méldaire », est
que les propriétés d'une figusont indépendantes de sa taili@t de sa position dans
I'espace), en sorte qu'il suffit de procéder a jésmentation sur des figures qui peuvent étre
tracées a l'intérieur d’'une feuille de papier (offichées a I'écran d’'un ordinateur).
Mathématiquement, cela correspond au fait que teprigtés de I'espace euclidien sont
invariantes par homothétie- ou par similitude —, ce qui n’est pas vrai dansespace non
euclidien.

=> Le quatrieme momentest le momentu travail de I'organisation praxéologiqueréée
(ou en cours de création), ¢an fait travailler les éléments praxéologiques élaborés pour
s’assurer qu'ils « résistent » (et, le cas échéamir les améliorer), et ou, en méme temps, on
travaille sa propre maitriseéle cette organisation praxéologique, en particdkela technique

T élaborée.

=» Le cinquieme momentest le momente I'institutionnalisation, ou I'on met en forme
I'organisation praxéologiqud|[/t/6/G] (ou [T, T, T"... /1, T, 1T°... / 8/ O]) en précisant
chacun de ses composants, et en « I'intégrantorgahisation praxéologique éventuellement
déja institutionnalisée.

= Le sixieme momentest le momentde I'évaluation ou l'on évalue sa maitrise de
'organisation praxéologique créée, mais aussi o¢on |évalue cette organisation
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praxéologique elle-méme, c’est-a-dire ou I'on tetitsstimer lavaleur que I'ont peu attribuer

a l'une et a l'autre dans la perspective d'un derf@ojet — plus vaste — d’élaboration
praxéologique. On soulignera ici que, a I'instas detres moments didactiques, I'évaluation
n'est pasun artefactscolaire mais participe de I'activité humaine en généaal, qu’elle
prenne place. Qu’est-ce que cefaut pour ce qu’onveut faire? Telle est la question
cardinale a cet égard, a tous propos et en taut lie

= Une AER comme celle que pilote P prend en chamenalementles trois premiers
moments didactiquesToutefois, les autres moments peuvent ne pastreneatierement
absents. Dans la séance en classe que nous olseaimsi, comment peut-on situer, dans
'espace a 6 dimensiongjue définissent les moments didactiques, la si#® épisodes
examinés jusqu’ici ? Voici le compte rendu de tade I'épisode (et de la séance).

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

Il est 11 h 55. P: « Quelqu'un peut résumer ceétgit’ le probleme et ce qu'on a fait pour;le
résoudre ? » Un éléve : « C'était trouver le p@int Non ! Un éléve qui avait fait cette erreur ifect |

« C’est tracer (AC). » Une éléve précise la teammigour ce faire. P reprend sa formulation pbws
ajoute : « Je vous laisse tracer la partie vidieléa droite (AC). » i
Elle circule. Léger brouhaha de travail. L'éléva guait rectifié I'erreur de son camarade montre so
dessin a ses voisins en demandant si c’est cang st pas ¢ca ! » Il a placé O de fagon que (AO)
coupe (DC) sur la feuille !

D

N

: |

|
P al'éleve : « Bon, alors, tu vas finir le desgin est au tableau ! » Il est midi. L’éléve dessinmain|
levée, fort bien. P enchaine : « Je vais distriﬂméeuille d’exercices..» Elle le fait, aidée par deu'x
éleves. Une éleve demande si, pour indiquer que-@B, on peut mettre les « traits ». P rétorque que
« ¢a ne te montre rien ». L'éleve : « Je sais, rgalq;lermet de voir. » P approuve et place Iesstralt
indiquant I'égalité des longueurs en question. gtiarsuit : « Vous sortez votre cahier de textd3es:
éléves protestent : « Demain, on a le test ! xE’est bon ! C'est bon ! » Elle indique qu'il siage i
travailler la deuxiéme stratégie proposée, qu’'taiszée de coté :

I

Pour vendredi- tracer le symétrique :
de la figure par rapport a (AD) :
Un débat s’esquisse : s’agit-il d’'une symétrie raat? La sonnerie retentit. P poursuit : « Intgat®on |
; écrite d’ une demi- heure demain» Les éléves corrigent : « 35 minutes ! » P : @ulliez pas votref:

=>» On voit que P engage umlan (oral) du travail accompli : c’est la un épisode, i peu
gue ce soit, participe tant du moment de l'institomalisation — qu'il prépare — que du
moment du travail de I'organisation praxéologiqurec@nstruction. De ce double point de
vue, on voit d'abord qu'une formulation inexacte grobleme continue de circuler: il
s’agirait de « trouver e pointC. Mais on voit aussi que cette erreagresse- un éléve qui
I'avait faite quelgues minutes auparavant vientiger un camarade qui se trompe encore. Le
fait d’énoncer correctement le probléme est évidentnun élément clé du point de vue de
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I'institutionnalisation (qui prendra la forme concrete d’usgnthesg Quant au fait de
corriger I'erreur quelque peu insistante sur I'é®rdu probleme releve a I'évidence du
moment duravail (de I'organisation) praxéologique, nécessaire pauvenir a une synthese
« valable », c’est-a-dire évaluée positivement.

= Qu’il y ait travail de la praxéologie mathématigun cours de
construction est marqué encore par cette consigneég par P : « Je vous c
laisse tracer la partie visible de la droite (A€)Cette demande va, au
demeurant, susciter un nouveau symptéme de laulii déja relevée (sur
laquelle nous allons reviendrons) : un éleve giteidorce le point C dans le
cadre de la feuille (voir la figure ci-contre) !

=>» La remarque de I'éléve sur « les traits » (voifidare ci-dessous) et le court dialogue qui
s’ensuit avec P (dialogue que celle-ci conclut amefir de I'éléve, dont elle accepte
finalement la proposition) reléve également dudilgeraxéologique : le produit du travail, du
moins du point de vue de I'éleve, voit ainsi saateur » augmenter (il gagne en lisibilité).

C

A

=> Le travail a la maison demandé pour le lendemaépare I'examen en classe de la
technique suggérée par un éléve consistant a grémdymétrique du parallélogramme par la
symétrie d’axe (AD) : ce travail participe donc ttavail de la praxéologie construite, et,
implicitement, de son évaluation — la solution mee n’est-elle pas inutile ?...

3. Des AER aux PER

a) La conception, la construction, I'analyaepriori, la réalisation effective, I'analysae
posteriorid’'une AER n’ont rien de facile. Les différents memts didactiques fournissent a
cet égard des repéres indispensables. Sur cetstiaqudifficile on ne fera ici que quelques
remargues, que devrait prolonger — si le temps|dévaet enseignement le permettait — une
premiere étude de théorie des situations didactiqu€¢$SD) de Guy Brousseau (sur laquelle
on pourra voir le document figurant a I'adresk#p://pagesperso-orange.fr/daest/guy-
brousseau/textes/TDS_Montreal. pdOn s’arrétera ici sur certains développementseie
gu’on peut situer principalement dans le cadreadbdorie anthropologique du didactique

(TAD).

b) On partira d'un symptéme évident dans la séatservée plus haut : le fait que certains
éléves au moins semblent ne pas comprendtgpkede problémes dont il s’agit, qui leur
impose de procéder a une certaine construction gemue (avec les instruments habituels :
regle, compas, équerre, etc.), mais sous des cmmglibu certains éléments de la figure,
ordinairement « donnés », ne le sont pas (il s'agitespéce du point C, qui « tombe » hors
de la feuille).
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=>» Imaginons par contraste que la classe ait maioisstravaillé sur des problemes de ce
type, dont voici au reste quelques exemples.

Probleme 1 Sur une feuille, on a tracé deux droitestd’ qui se coupent hors de la feuille
(voir ci-dessous, figure de gauche). On voudraitdr sur la feuille la partie du segment qui
joint un point S donné au point d’'intersectionddetd’.

Probléme 2 Sur une feuille de papier, on a voulu tracé uangle ABC dont, en fait, le
sommet C tombe hors de la feuille (ci-dessous,emire). Pour une raison non précisée, on
souhaite tracer la partie figurant sur la feuikela hauteur issue de C.

Probleme 3 Sur une feuille de papier, on a marqué un poirgtAin arc de cercle dont le
centre O tombe hors de la feuille (ci-dessous,oétejr On veut tracer la partie du segment
[AQ] figurant sur la feuille.

=>» La difficulté notée dans la séance sur le pa@i&imme aurait été rencontrée de toute
facon ; mais sorépassementréalisé sur lgpremier des problemes du type étudié par la
classe, sera uacquis (a consolider, sans doute) de la culture de laseldorsque celle-ci
S’attaquera ultérieurement a d’autres problemesealgype. De la l'idée de travailler par
grands types de problemesomme il en va avec celui pris pour exempledcie I'on peut
formuler ainsi : « Comment marquer ou tracer (desdnstruments habituels : régle, compas,
équerre, etc.) un certain élément (un point, umssg, etc.) d'une figure tracée sur une
feuille de papier lorsque les techniques graphigoesues supposent donnés des €léments de
la figure dont I'un au moins est inaccessible papee situé hors de la feuille ? »

c) Le schéma de question précédent va étre aaiiv& la forme de questio® particuliéres,
telle la suivante, maintenant bien connue : « Conirtracer la partie de la diagonale [AC]

d’un parallélogramme ABCD tracé sur une feuillestpue le sommet C “tombe” a I'extérieur
de la feuille ? »

=> Le travail piloté pary = P dans la séance observée résulte de la mismetionnement
d’'un systeme didactique qu’'on ne notera Ei$; Y; ¥), mais qu'on noter&X; Y; Q).
Quelle est la relation entse et Q, ici ? P a di « inventer » une quest@risolée) telle que,
pour apporter une réponBea Q, on ait besoin (sous certaines conditions et aor#rs) de la
propriétév = 0; (selon laquelle les diagonales d’'un parallélograyse coupent en leur
milieu). La réponseR prend alors la forme d’'une praxéolodgs = [T/ 1/ 06/ @]. Le
processus didactigue mené a bien peut alors £&ansi :

SX;Y;QO0R
ouUR=0, =[T/1/6/0)], lafleched signifiant « produire », « élaborer », « engenerer

=>» Ce procédé peut étre généralisé : dans une telldgmatique didactique, pour tout enjeu
didactiquev consigné dans le programme d’études (S'il existeflevra « inventer » (ou
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choisir) une questio@y telle quew soit uncomposant clé@e la réponsB, susceptible d'étre
élaborée sous les conditions et les contraintegllesude fonctionnement du systeme

didactiqueS(X; Y; Qy).

=>» La problématique didactique représentée formellgmpar le schéma
SX;Y;QOR

a nombre de mériteEn tout premier liey elle combat la « monumentalisation » scolaire des
savoirs enseignés, c’est-a-dire le fait qu’on liss#ter & I'école, si possible
avec deéférence, voire avec vénération, sans avoure idée de leurs
usages fonctionnels, de leurs fonctionnalités ptssi— en sorte qu’il ne
s’agit plus des lors que dmvoirs sans utilité Ainsi apprendra-t-on que
les trois hauteurs d’un triangle sont concourargass savoir a quoi cel
peut bien étre utile — alors que, par exemple'aijis de lapropriété clé
pour élaborer une technique graphique résolvardelexieme des trois
problémes évoqués plus haut — comme le suggeiguiz fci-contre.

D

=» Corrélativement, le fait de « partir d'une questioQ renoue avec la problématique

fondamentale de la connaissance : connaitre, p@stoir apporter une réponse raisonnee,
vérifiée, efficace a une question. La problématigoelaire, qui marchait sur les mains, est
remise sur ses pieds. Mais on doit alors aller jdinsdans la rénovation épistémologique, qui
n'est pas qu’une affaire scolaire, mais une affd@société voire de civilisation.

d) Lorsqu’on léeve les contraintes scolaires traditielles daareté documentaire- comme
I'existence de I'internet le permet aujourd’huiyedblige—, le schéma vu jusqu’ici, a savoir

SX;Y;Q0R

ne suffit plus a rendre compte de la réalité pdssiles processus didactiques. Si la question
Q posée est par exemple celle de savoir ce qu'egt’'om appelle dans les journaux « la loi
des séries », ce que cette loi dit, si 'on dojtf&r ou s’en méfier, quels usages on en fait,
etc. (questiom), il estplus que certainque le schéma précédent devra étre réécrit sous la
forme

(SX:Y:QUOR,R, ....,R, Oy, ...,Om O R

Cette « formule » indique que le systeme didactigXe Y; Q) «localise » dans la culture
desréponsesR), R, ..., R® «toutes faites » & la questiéh et mobilise des « ceuvres »
existantep+1, ..., Oy a titre doutils du travail accompli en relation avec ces répondass
le cadre du projet de créer une répdrse

=>» Un tel schéma, qui formalise la notion génériqagarcours d’étude et de rechercha

été réalisé institutionnellement depuis 2000 pardéravaux personnels encadrés » (TPE) mis
en place en classe d€ den ce casX est une équipe de quelques éléves (deux ou tyois)e
équipe de professeurs « encadreurs » (en générabrabre de deux), €) une certaine

« question ».

=>» Dans la réalité observable, la perte de famiéaaitec la problématiguenctionnelle de la
connaissance a pu conduire a faire que la que&tioen soit pas une, en méme temps que le
travail de production d'une « répons®»a cette question manquante livrait le produit d'un
activité de simple « recopiage culturel », ce quient schématiser ainsi.

(X 7:0)0R, R, ....R) 0 OR’
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ou le symboled désigne I'amalgamation de fragments des répoR§eR), ..., R trouvées
toutes faites dans les ressources documentairés eap.

e) A titre d'illustration, on examine ici rapidentda questiorQ posée a propos de la « loi des
séries », en suivant (en partie) la constructioladéponsdR qu'apportent a cette question les
auteurs — Elise Janvresse et Thierry de la Rueus dpuscule intituld.a loi des séries,
hasard ou fatalité ?Le Pommier, 2007).

=>» Ces auteurs partent de la considération de l@matevénement rareNous sommes en
effet accoutumés a raisonner sur des événenfeddgients et nous sommes souvent
déconcertés par la survenue d’événements plus ansneaceptionnels. Voici un exemple
emprunté aux auteurs que Nous suivons.

\ Le 2 ao(t 2005, un avion d’Air France sort de pists de son atterrissage & Toronto et s enflamﬁne
Ies 309 passagers en sortent indemnes. Le 6 avayion de Tuninter s’abime en mer a prOX|m|te de

i | Palerme : 14 victimes parmi les 39 personnes a. th@ard4 aolt, un avion d'Helios Airways percute

| une montagne pres d’Athenes : les 121 passagetrdusn Le 16 aolt, un avion de West-Caribbgan

i S’écrase au Venezuela : 160 morts. Le 23 ao(tyiom ale Tans s’écrase en Amazonie : 40 victirnes
: parmi les 98 voyageurs. :

Ces auteurs ajoutent : « Face a cette terribleessmn de crashs aériens (cing en vingt-deux
jours 1), c’est bien sar la loi des séries quiiegbquée. » La loi des séries (I’expression a ete
forgée en allemandDas Gesetz der Sejjela mystérieuse loi des séries chéres a certains
commentateurs, est-elle nécessaire pour «s’exgliqu qu’'une telle recrudescence
d’accidents aériens ait pu avoir lieu ? Ou bientymeudire que le hasard « ordinaire » suffit a
expliquer les faits observés ?

= Nous sommes la aux pages 6 et 7 d’'un ouvrage’'guiaomporte que 61. A la page 39, le
parcours d’étude et de recherchest pratiquement terminé ; leur enquéte a conldsit
auteurs a cette conclusion : «la.probabilité pour que se produise une succesdian
moins cing accidents [aériens] en vingt-deux josms une année est d’environ 0,11. En
d’autres termes, il y a chaque année plus de lcehsur 10 d’en observer une. » Entre temps,
des outils mathématiques auront été parfois justeagercus (ainsi de la notion de
« statistique de balayage », en anglagan statistics parfois franchement rencontres,
sollicités, étudiés et partiellement clarifiés aua@ntraire abandonnés a un statut de « boite
noire » de fagon provisoire ou définitive.

f) Face a cette étude, il conviendrait alors dec@der a un relevé soigneux desaines
trophiques (du grec trophé « nourriture », «action de nourrir ») unissaes |étres
mathématiques rencontrés entre eux et les relidi#udres, de facon évidente ou au contraire
plus cachée, afin d’aboutir a wéseau trophiquereprésentant le squelette d’'un systeme de
praxéologies mathématiques fonctionnedleenseigner

=>» On doit a cet égard invoquer un principe méthagiglee précieux dans la théorie et la
pratique des PERa dialectique des boites claires et des boitesaoicelle-ci entraine que
les relations trophiques ne sont pasdonné intrinseque intangible, mais qu’elles résultent
en partie dehoix personnels ou institutionnels. Ainsi, étudiantdenpte rendu d’enquéte des
auteurs, et mis face a la formule donnant la IdPdisson@p. cit, p. 35), a savoir

P(n) = (1/&) x A"/n!,
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le «lecteur » pourra décider de s’en tenir en temer temps au « déchiffrage » de cette
écriture simplement nécessaire pour en confieri$a @n ceuvre a une calculatrice appropriée.
La chose n’est déja pas entierement triviale :I@walculatrice que I'on utilise, ainsi, il faut
identifier la fonction exponentielle, la fonctiomipsance, la fonction factorielle afin déja de
« recopier » la formule, que I'on pourra alors éegjrace a un tableau de quelques valeurs
données par les auteurs.

Fix Fr |F2=| Fur FE Far Fix Fr |F2=| Fur FE Far Fir Fer [F3=| Fir F& Fi-
Tonls|a13ebra|Calc|0ther |Framl0|Clzan Ur Tonls|a13ebra|Calc|0ther |Framl0|Clzan Ur Tools|A1debrajCalcOther |FrArmi0jclean Ue

1 3 1 & 1 ]
.o (88 —55 (-58) —az (-39
" =1 " &1 " 51
. 0471 10490065 . OORZEFSITIEZ 01824118175

LR BE Y ki, BN 543 LR BE Y i, BENE S LRSS el BES5 ]
MAIN DEGERACT FUNC 1730 MAIN DEGERACT FUNC 1730 MAIN DEGEXACT FUNC 1420

=> Le fait de « travailler » un peu I'expression gye@e afin de pouvoir disposer par exemple
de I'une ou de l'autre des égalités

}\n
e xnl
pourra, en revanche, ne pas étre immédiatemenibfos$a formule est d’abord « inerte » et,
peut-étre le restera. Il faudra mettre en relatercolt d’'apprendre a la faire «bouger »

correctement et le gain qu’on espere retirer daimpprentissage avant de prendre la décision
d’étudier plus avant I'algébre des fonctions utifezans parler encore de les « construire » !

B e—)\ x)\n

(1/e) x A\"/n! = et (1/&) x A"n! = -

=>» Ainsi s'initie-t-on a parcourir « a pied », parsdehemins que I'on ouvre au fur et a
mesure, un paysage praxeologique vers lequel den@na encore et encore, au lieu de le
traverser a vive allure, sans pause ni répit, i gour toutes, comme en un voyage trop
bien organiseé.

g) Ce qui change dans I'exemple précédent, c’'astpport a la connaissancémathématique

ou autre). On voit émerger une exigence épisténtmedjdactigue neuve : celle d'un
apprentissage collectif solidairement personnelimstitutionnel. Mais ce qui change aussi
est le rapportau didactique lui-méme, a la facon, donc, d’agiour que changent nos

rapports aux objets a connaitre

=>» Dans le cas peut-étre le plus classique, celualtiasse dorX est 'ensemble des éleves
etY le professeur de la discipline qui prend en chéaggiestiorQ, I'expression formelle du
schéma d’étude et de recherche peut se réduirg a ce

(SXy; Q0 R)OR

N . . O . P A N
ou, en fait et en droiR = R. Traduction : le professeira mené son enquéte a propos de la

questionQ; il en a rapporté une réponse qu’il a estampillé};,Cette répons&i est sa

réponseR a lui. Il va alors la présenter aux éleves et tentdesl@onvaincre — a travers des
déclarations, I'organisation d’activités, de traxaetc. — de 'adopter comme réporigde la
classe

=>» Un autre schéma est, sur le papier, possiblenque considérerons ici: celui ou c’est la
classe, soitX dirigée parY, qui enquéte C’est alors elle — a travers ses membres — qui
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, 0 , . < \ Ar o
rapporte des reponsé§, et c'est elle qui lance a ce moment-la destre-enquétes leur

propos, comme a propos des ceudes amenées » dans le milieu de travail de la clpsse
leur pertinence supposées dans la constructiorad&donse visé® On voit que cette
exigence de méthode s’applique aussi bien a ceayait, dans le schéma aujourd’hui encore

. , 0 , , p -
dominant, la repong®,, laquelle n’est plus alors gue réponse rapportée parmi d'autres

=>» Enquétes et contre-enquétes participent ensengbte dju’on nomme ldialectique des
meédias et des milieuxC’est a desnédias— le mot est pris ici en un sens étendu — que l'on

doit les reponse&j . a cet égardy est un média comme un autre il est exactement ce

média qu’on nomme énseignant celui qui « montre ». En conséquence, la répappertée
parY devra, comme les autres réponses, sous la dimeetiavec 'aide d& lui-méme, mais
opérant alors comme directeur d’étude et aidetad& étre « démontée » et contrblée par la
confrontation a demilieux adéquats, c’est-a-dire a des dispositifs permeti@prouver la
véracité des médias sollicités. Tel est, en pemais, le nouveau paradigme didactique qu'il
s’agirait — nous ne le ferons pas plus avant id'étudier tant dans sa structure et son
fonctionnement — son économie — que dans &miogie— ce qui inclut les conditions et
contraintesde tous niveauxconstituant un environnement acceptable, favorahleau
contraire défavorable a son émergence et a sotop@ement.

h) Une observation s'impose encore : chacun pejgusdihui s’essayer a rechercher des
P O . . , . -
reponsest « sur Internet », ce qui, on le sait, ne va pas sbats en certains milieux, au

. , O . . , . . A
motif notamment que les reponSEjsalnS| trouvées seraient peu fiables en elles-mgéptes
ouvertes en outre a de mauvaises interprétatiotes phat des « usagers » du Net, etc.

=>» Contre de tels points de vue, notons d’abord gugtbiationdes non-spécialistegue nous
sommestous enla plupart des domainesa radicalement changé avec le développement du
Web. Le «trésor » de I'éleve, autrefois, ne coaiteguere que la réponse du professeur,
celui-ci se posant méme parfois — dans la périédente — en rival du manuel (que certains
professeurs jugeaient — et jugent — détestableosut ¢'en bannir la présence du travail de la
classe !). A cela s'ajoutaient et s’ajoutent towgoles « connaissances » portées par les
légendes urbaines et autres rumeurs circulant ldagioupe familial ou en d’autres groupes
d’affiliation. Or I'apparition du Web a élargi cadgrablement I'horizon « médiatique » de
chacun et a immensément enrichi le « trésor » fietetont nous disposons.

= Devant ce phénomene inéluctable, d’aucuns se aefésde la propension des éleves et
étudiants a pratiquer le copié/collé, et cela, igaett-on lourdement, « sans esprit critique ».
Il parait beaucoup plus juste de penser que I'agéegralisé aux ressources du Web est en
train de nous révéler criment combien la cultumaroone, et la culture scolaire elle-méme,
sont fondamentalement des cultureselsopieurs de textes du savoir'éléve ou I'étudiant
usager du Web nous révéle ainsi — si nous ne l@rsapas déja — que I'école d’hier et
d’aujourd’hui est pour I'essentieine grande fabrique de petits recopieurs de cult@réon
marché Or c’est précisément les conditions dertie historique de ce paradigme de
I'asservissement épistémologique et didactigueraégias — « traditionnels » aussi bien que
« modernes » — que les didacticiens doivent étudier

i) Un parcours d’étude et de recherche engendrégrajuéte sur une questi@hdonnée est
L O O O .

en principe ouvert quant aux «ressourcé®»R,, ..., R, On1, ..., On qui y seront

mobilisées. Un fonctionnement approfondi dedialectique des médias et des milieux
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évoquée plus haut appellera en un certain nombreadel’examen plus poussé de ces
P O
ressources (reponsBJs et ceuvre®y).

=>» C’est ainsi que, a propos deré&ponseconstituée par la formule donnant la distributiten
Poisson, a savoir

P() = (1/&) x A"/n!,

on pourra, dans une autre étape de I'enquéte, siEplesstade du simple déchiffrage évoqué
plus haut — qui permet de faire un usage simpléadéponse trouvée — pour en venir aux
prises plus pleinement avecduvrequi permet de I@roduire — soit, ici, un fragment de la
théorie des probabilités.

= Dans I'appel aux ressources de la culture, damsdmploi productif au cours d’'un PER,
on distinguera ainsi plusieursiveaux d’approfondissementconcept consubstantiel a la
notion dereprise d’enquéte

=>» Lorsque I'étude de la questidp mobilise des ressources relevant de différentsnpka
disciplinaires, ce qui est la regle générale, atepa d’enquéteodisciplinaire pour indiquer

le fait que des ressources pluridisciplinaires soiges en jeu dans un travabmmun ou
elles entrent ainsi en synergie, avec bien slrréesources regardées provisoirement, a un
niveau d’approfondissement donné, comme « a-digaipés ».

=» Dans un tel processus, les éléments disciplinanasilisés, qui, en nombre d’institutions
didactiques, vivent dans wonfinement épistémologiqusoigneusement organisé (et parfois
passionnément maintenu), vont éténscrits dans la culturelocalement, en y nouant des
relations jusque-la prohibées ou, au mieux, denesuvétuelles. Cetteginscription sociale

et culturelle des disciplines sollicitées est le mot d’ordreeasisl dans la mise en chantier
d’'une nouvelle épistémologie &€oleet, solidairement, dans $ciéte Il y a eu depuis des
décennies au moins tout un travail de nos socfés dissimuler, occulter, scotomiser les
connaissances de toute nature disciplinaire indsgdes (souvent dans une forme
cristallisée) dans le fonctionnement des instingiale la société ; c’est exactement cette
situation a laquelle nous pouvons aujourd’hui tedtarracher nos sociétés, et cela en rendant
la connaissanceisible et populaire sans exclusive aucune. Cette nouvelle épisténekng
promouvoir est en méme temps une nouvelle didaetigla didactique des PER —, qu’ils
nous faut collectivement apprendre.

4. Assujettissements et rapports personnels et insttionnels

Le cours de didactique fondamentale auquel cetenlanet provisoirement un point final ne
pouvait tenir tout entier dans le temps imparti.séiy sur le theme annoncé par le titre de
cette section, on renvoie le lecteur a un textpatigle par ailleurs :

Yves Chevallard, Approche anthropologique du rappau savoir et didactique des
mathématiquesn S. Maury S. & M. Caillot (édsRapport au savoir et didactiquelsditions
Fabert, Paris, 2003, pp. 81-104.

On trouvera également ce texte en ligne sur le pdesonnel de l'auteur, a I'adresse
suivante http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/articlep8Rid article=62
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