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Didactique fondamentale

Notes & documents

Unité 5. La diffusion des praxéologies : premiersglons

5.1. Le destin des praxéologies : transpositionsstitutionnelles

5.1.1. La notion dpraxéologieest représentée, dans le cas le plus simpleapafdrmule »
[T/1/6/0]. Cette notion généralise les notions « ordinairel® savoir-faire, de savoir, de
connaissance, sans mettre entre elles de hiérat@hieune sorte ni préjuger leur nature ou
leur composition. En parlant de telle praxéologi@si, on ne dira riea priori de ce qu’en
sont les composants T, 6, ©, de leur caractere développée ou, au contramaplaé, de leur
cohérence ou de leurs discordances, de leur fattoligionnelle, populaire ou savante ; en
sorte que, si la chose apparait utile, il restens a étudier toutes ces aspects sans préjugés.

a) Dans I'Unité 1, nous avions adopté la définiteanvante : « La didactique est la science
des conditions et des contraintes de la diffusies connaissances, des savoirs, des savoir-
faire dans les institutions de la société. » Naus/pns maintenant reformuler cette définition
de facon condensée, en disant daedidactique est la science des conditions et des
contraintes de la diffusion sociale des praxéolsgieelle sera la définition « définitive » de

la didactique dans le cadre de ce cours.

b) La diffusion des praxéologies, lemyengossibles de cette diffusion, lebstaclegju’elle
rencontre sont au cceur de la science didactiguet c'est ce a quoi on S’attachera
principalement dans la suite de ce cours. Danséfaition du didactique — il y a du
didactique en toute situation sociale dans laqumlielque instance (personne ou institution)
envisage de faire (ou faiuelque chosafin de faire que quelque instance apprejurgque
chose—, nous venons de franchir une étape décisive Banspérage du second « quelque
chose », c'est-a-dire dans le repérage de I'enjdactiqgue v figurant dans I'expression
formelle d'un systéme didactiqug§(X; Y; ¥) : cet enjeuy, ce serait donc une praxéologie

[T/1/06/06]ou, plus généralement, un « complexe » de tpllaséologies.

c) Le programme de travail en didactique désorrdaisant nous consiste pour I'essentiel a
étudier lepremier « quelque chose », celui qi¥epeut faire pour aideX a apprendrer. En



fait, nous étendrons cette étude, par principe queX peut fairepour lui-mémea cet égard.
On peut réunir ces deux aspects d'un méme procekdastique en disant que nous nous
intéresserons a ce gie] Y peut faire afin qu&X apprenner .

5.1.2. Quel est le destin de telle ou telle praogel en telle ou telle institution ? Dans la
« migration » institutionnelle d'une praxéologies dombreux phénoménes peuvent survenir
gue l'on subsumera sous le nom wansposition institutionnelleCelle-ci transforme la
praxéologie « d’origine »T[/ t /0 / ©] en une praxéologigansposédT /1 /6 /@], quon
peut noter T' / t* /8" / @, ol I'on pourra avoir (par exempl@)=T,1'=1,0'=9,0'n O =

0. En régle généralen n’aura donc pagexactement)

[T/t/8/@]'=[T/t/8/0]

On s’arrétera ici sur un exemple trés simple deéwgie transposéel[/ v/ 6'/ @Y :
l'institution est, en I'espéce, un ouvrage « paoksce », Le college en poche. Tout le
programme de %en fichegMaxi-Livres, 2002). On en extrait la fiche suitarfp. 58).

Fiche Comparer des nombres décimaux

4 Comparer deux nombres décimaux

B De deux nombres décimaux, le plus grand est celui qui
a la plus grande partie entiére.

B Si les parties entiéres sont égales, on compare les
parties décimales, décimale par décimale.
On compare les chiffres des dixiémes puis, s'ils sont
égaux, les chiffres des centiémes, etc.
Comparaison de 8,169 et 8,140 23 :
6 >4 donc 8,169 > 8,140 23 .

B On peut aussi comparer les parties décimales globa-
lement.
On commence alors par réécrire les nombres avec le
méme nombre de décimales.

Comparaison de 2,01 et 2,013 : 2,01 = 2,010.
Comparer 2,010 et 2,013 revient a comparer 10 et 13.
10 <13 donc 2,01 <2,013.

a) Le contenu de cette fiche a trait igpe de tached suivant : comparer deux nombres
décimaux (différents), c’est-a-dire déterminer cgslle plus grand et quel est le plus petit.

b) La premiére assertion de la fiche estpumcipe technologiqueui guide et justifie un
certaingeste techniguéa portée limitée) : si I'on doit comparar= 3,... etb = 5,..., plus
généralement si lggarties entiéresles deux décimaux a comparer soiffiérentes alors le
plus grand des deux nombra®tb est celui qui a la plus grande partie entiere.dast le
décimalb = 5,... qui a la plus grande partie entieom peut donc conclure que I'orbe a ou

encore qua<b.



c) Un probleme surgit quand les parties entieres gtentiques il faut alors passer a
'examen des parties décimaldsouvrage fournit pour cela@eux techniquest; et 1. La
technologied; de la premiére technique, suppose seulement les notiongedeie entiéreet
dedécimales successivdain nombre décimal. Si I'on a par exemple 3,7... etb = 3,4...,
c’est-a-dire si legpremiéresdécimales sontlifférentes I'examen s’arréte a elles : ici, en
I'espece, on pourra conclure gae b. S’il n’en est pas ainsi, par exemple si 'oa a 3,4...
etb = 3,4..., on passe alors adauxiemealécimale : si par exempée= 3,46... eto = 3,41...,

on auraa > b ; et ainsi de suite.

5.1.3. On notera que la fiche examinée ne propasev@ritablement dechnologied; de la
techniquet; (méme si elle fait appel a certainestions que devrait contenir une telle
technologie). Que pourrait étre cette technol®gi@ Elle pourrait par exemple comporter les
énonceés des types suivants :

1) les écritures décimales= 3,46... etb = 3,41... (par exemple) désignent respectivement les

nombres sommes
4 6 4 1

a=3+—+—+..eth=3+—=+——+...;
10 100 10 100
2) le nombre somme* = 3 + % + 1—20 est (& I'évidence) strictement supérieur au nombre
4 1
*=3+—=+—;
sommeb* = 3 167 100"

3) les sommes « restes » (notées ci-dessus + ... |da@nisure dea et deb) sont toujours
strictement inférieures ?L%) et ne peuvent donc pas modifier le résultat obtpau la

comparaison de* et b* : a etb sont rangés dans le méme ordre auet b*.

a) Ici, le discours proposé est un fragment bietiquéier de la technologi®; « cherchée » :

il en est laconclusion qui n'apparait pas comme telle puisque ce ddatserait la conclusion
est, précisémendmis La fonction de ce fragment de discours technglagiest de préciser et
de justifier (partiellement) la technique a metre ceuvre : il permet de conclure, face aux
nombres 7,2348 et 7,235, qu’on devra pousser I'exajusqu’a laroisiemedécimale -en
ignorant les décimales suivantesce qui permettra de conclure que 7,284§235.

b) La techniquer; a notamment pour objet de parer a un type d'esrgui, au cours des
derniéres décennies, a été mis en avant sans ddigrces : si, pour comparer 7,2348 et
7,235, ayant observé l'identité des parties ergieo@ examine leparties décimalegn les
regardant comme destiersqu’il suffirait alors de comparer (ici, 2348 et®)3on aboutit a
un résultaerroné(comme 2348 235, on conclurarronémengue 7,2348> 7,235). On voit
alors comment la technigagorganise I'évitemende ce type d’erreurs.

c) La techniqueay, elle, procéde autrement : c’est ici 'advediebalementqui porte haut la
charge du bon fonctionnement de la technique !eGwliconsiste a réécrire les nombres



proposés pour leur donner des parties décinttldenéme longueurayant a comparer 7,2348
et 7,235, on récrira le second décimal sous ladorf@350. On peut alors regarder les parties
décimales comme I'écriture de nombres entgue I'on comparera de fagon classique
comme 234& 2350, on conclura que 7,2348&,2350, soit encore que 7,2348,235.

d) Cette technique, on le voit, est quasiment dépmude technologie qui la justifierait : on
se rapproche ici fortement d'une purecette transmise de facomogmatique Une
technologie mathématique possible pourrait compteteénoncés des types suivants :

1) les écritures décimales = 3,407 etb = 3,41 (par exemple) désignent respectivement les
fractions successives suivantes :

-3407_34070_340700_ . _341_3410_34100_ .
1000 10000 100000 100 1000 10000

2) de deux fractions ayant le méme dénominateyp|us grande est celle qui a le plus grand
numérateur ; il en résulte que, en I'espéce, on a

a = 3,407 =207 _3407_3410_

1000 1000 =341=b.
5.1.4. La difficulté que ces techniques ont du &énairconvenir est liée a la fagcon dont on en
est venu dire les nombres décimaux écrits : lire I'écriture 3,46 disant « 3 virgule 407 »
ou I'écriture 3,41 en disant « 3 virgule 41 », coennous le faisons aujourd’hui couramment,
porte en soi urvice technologiqueau reste depuis longtemps connu, comme ['atteste
passage dCours abrégé d’arithmétiquee Carlo Bourlet (1922).

Regle pour lire un nombre décimal écrit—Pour lire un nombre décimal, on énonce d’ ab¢rd
la partie entiere qu’on fait suivre du meitiers ou unités, puis la partie décimale, comme §1|I
s’agissait d’'un nombre entier, en la faisant suidie nom des unités que représente le derhier
chiffre décimal.

Par exemple : :
4,075 se lit guatre unités soixante-quinze milliémes ; :
25,000317 se litvingt-cing unités trois cent dix-sept cent-milli@me :
REMARQUE. — Dans la pratique, on emploie quelquefois umydgetres incorrect mais plus'
expéditif, en énoncant d’abord la partie entiérgiswdu motvirgule, puis les zéros et la part

decimale. ;

Ainsi : 2,15 se lira: 2yirgule, 15 ; 4,075 se lira : 4jirgule, zérg 75 ; 25,00317 se lira: 25

| virgule, zérq zérq 317. ]

a) Lire I'écriture 3,407 « troisinitésquatre cent sephilliemes», lire I'écriture 3,41 « trois
unitésquarante et uoentiemes, cela permet de rappeler que I'on ne peut coengsans plus
de facon un nombre dailliémeset un nombre deentiemes et cela conduit alors a traduire
(ici) tout en milliemes, en sorte qu'on devra comspa« trois unités quatre cent sept
milliemes» et « troisunitésquatre cent dixnilliémes», pour conclure correctement que I'on a



3,407< 3,41. En « oubliant » d’énoncer les unités etdigemes, centiemes, milliémes, etc.,
on a fait sauter le verrou protecteur auquel lebrtgjues présentées dans la fiche tentent de
se substituer.

b) Peut-on esquisser ici ce que seraittHaorie © fondant — implicitement — les deux
praxéologiesT/ 1./ G,/ ©] et [T/ 12/ G, 1 ] portées par la fiche examinée plus haut ? Il est
utile pour cela de procédpar comparaison la comparaison de cette théorie hypothétiue
peut se faire en I'espéce avec la thé@ridlire théta dagupqui parait sous-jacente a I'exposé
de Carlo Bourlet. Pour le dire en peu de mots, dandernier cas, on apercoit, a l'arriere-
plan, une théorie « réaliste » des nombres : oparie pas du nombre, mais de lunité; et,
dans cette perspective, on parleddeeme decentiemeetc., de l'unité. Il semble qu’on n’ait
rien de tel dans le cas de la fiche examinée ntasbres semblenie renvoyer qu'a leur
écriture formelle: ils auront une partie « avant la virgule », d@pencore « partie entiére »,
la ou on parlerait d’'un certain nombre d’'unités,uee partie «apres la virgule », dite
décimale avec une « premiéere décimale », une « deuxiérngndée », etc. On peine, avec
cette théorie formelle, a voir dans I'écriture G3The désignation du nombre égal a « 375
milliemes de l'unité ». On pourrait montrer — maisus n’entrerons pas dans un tel
développement — qu@' considére, de facon toute classique, un nombreamsomemesure

de grandeurs par exemple de longueurs (ou de masses, eiclungé de longueur est par
exemple le meétre, anombre unitécorrespond cette unité de longueun—1l m), et au

nombre 0,375 correspond alors la longueur égalésandlliemes de la longueur unité, c’est-

N g s e _ m _ 375  _
a-dire, ici, a 379millimeétres: 0,375— 375 mm = 3751@) —1000m 0,375 m. (Le calcul
précédent, ou s’enchainent des égalités, est wulcabn sur desiombres mais sur des

grandeurs et en I'espéce sur demgueurs. on admettra ici qu’il egtleinement justifiablg

c) On retiendra de tout cela que le geste technigeencret » que I'on effectue ne peut, en
regle geénérale, s’expliquer si 'on ne remonte pasqu'a la théorie qui, souvent
silencieusement, « tire les ficelles ».

5.2. Diffusion et dissociation praxéologiques

5.2.1. D'une fagon générale, dans le processusiftiesidn au sein des institutions d’'une
société, les différentes praxéologids/[t / 6 / @] se dissocient frequemment en blocs de
praxis[T /1] et en blocs déogos[6 / ©]. Dans ce qui suit, on s’arrétera d’abord sur amfp
central de difficulté : I'articulation et la dissation, lors d’un processus de diffusion vers une
institution ou une personne, taire (la praxis[T / 1]) et dudire (le logos[6 / ©]) constitutifs
d’'une praxéologie donnée. Un point clé de ces pinénes est le suivant: en méme temps
gue '« acquisition » par une institution ou pareupersonne d'une praxéologie donnée
suppose que cette personne ou cette institutiae elainsun faire structuré(la technique),
elle suppose I'entrée dana dire normétechnologie & théorie). De la nombre de diffiéglt
dont quelques-unes sont évoquées ci-apres.



5.2.2. Voici d’abord un extrait des réponses ag@stpar un éleve a deux questions « de
cours » posées par le professeur a une classe @a 4extrait du site WelCopies doubles
«le site de toutes les bourdes, perles et autrétises en tous genres»
(http://copies.doubles.free.fr/index2.hjmilont la problématique ne saurait bien évidemment
étre la notre.

Copie d’éleve (1) : le théoreme des milieux erf 4

il uw L copies-doubles . fr.st
% Citer le corollaire du théoréme des milieux 0

“T7 Citer le théoréme des milieux O
’ . " e |
dothéeame A ovilliens ant : B ocial

a) Ici, la tache demandée a I'éléve consiste dthl@ok citer le corollaire du théoreme des
milieux » puis a « citer le théoréme des milieuxe programme officiel de la classe dené
distingue pas un théoreme et un corollaire, rirais énoncésque voici.

1. Dans un triangle, si une droite passe par ldeuri de deux cotés, elle est paralléleiau

troisiéme coté. |

2. Dans un triangle, si une droite passe par leemd'un cété et est paralléle a un second dété,

elle coupe le troisiéme coté en son milieu. i

3. Dans un triangle, la longueur du segment joighes milieux de deux coOtés est égale q:i la
i

| moitié de celle du roisieme cote. ]

b) Dans le travail de I'éléve, il semble qu'appssai avec insistance, sous des oripeaux
langagiers différents, un méme énoncé, I'énoncé-8essus, qu'illustrent les figures
suivantes (ou I'on a MN = BI = IC).

A A

B B
| C [ C

Peut-on penser que « le point du milieu de la dmitlont parle I'éléve serait le milieu | du
segment [BC] ? Il est visible en tout cas que ¢&tedreste encore extérieur aux regles du



logosdont le professeur lui demande pourtant un exatipte rendu. Cependant, du point de
vue strict de la technologie mathématique (et n@rsa@h expression langagiére adéquate), il
semble bien que I'éléve ait noté « quelque chosgi»a commencé a étre appris.

5.2.3. Voici un autre travail d’éleve de collega encore, on apercoit la réponse proposée a
une question « de cours », mais il s’agit cette v coursle francais

Copie d’éleve (2) : la notion de didascalie au celje

G 0o didnstio s s chnsos & faique JITEREE
ik ns leg thedire, mois qu'enles yove Ty
@1 9@ TS ECS0aY Vo qu quufm} dldoscalia -

a) On observe ici un autre cas de figure : le lgeggpproprié fait encore défaut, certes, mais
le contenu de la formulation proposée n’est padagnée de ce qu’'on peut attendre sur ce
sujet d’'un éléve de collége. Voici d'abord ce ga ltrouve dans un glossaire appendu au
programme de %&4°,

-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Didascalies. Indications scéniques données par le producteutedte, et qui permettel’ﬁt
| dimaginer, a la lecture de la piece de théatrguevoit le spectateur. |
Dans l'article « Didascalie (théatre) », I'encydaoie Wikipédia fournit le développement ci-
aprés, qui apparait plus proche encore du « tegteduit tant bien que mal par I'éléVe

' Dans le texte d’'une piece de theatre ou le scénkuio film, unedidascalie est une |nd|cat|oh
E de jeu ou de mise en scéne rédigée par I'auteastindtion des acteurs ou du metteur en sdene.
E Elle permet de donner des informations par exersplela tenue vestimentaire, une action
: physique ou parfois I'hnumeur du personnage. :
i Les didascalies ne font donc pas partie du dialoguesoi et figurent toujours en italiqlhe
i (parfois entre parenthésesir le texte écrit. Elles sont comparables auicaitbns données e|n
italien par les compositeurs de musique depuisie®siedle. |
Sans doute, la bonne réception par I'éleve de tiomale didascalie aurait-elle été plus
évidente s’il avait par exemple mentionné la simile avec les «indications données en
italien par les compositeurs de musique depuis/ie® siécle » ; mais cette mise en relation
était peut-étre absente du « cours » méme aucgest upposé se référer.

5.2.4. Un dernier exemple montrera un phénomer{gdere)confusion praxéologiquedans
la copie de mathématiques ci-apres, on voit ert affeéléve d’'une classe de troisieme mettre
en ceuvre — fort correctement — la technique deucdénommeée algorithme d’Euclide ».

! http://fr.wikipedia.org/wiki/Didascalie %28th%C3%26C3%A2tre%29




Mais il semble hésiter entre deux univers praxéqglogs scolairement séparés, réunis ici par
lui dans son vécu d’éleve : le moatégorie peu usité en mathématiques, peut étre employé
en francais, en arts plastiques, etc.

-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Une copie d’éleve (3) : I'algorithme d’Euclide en 3

. copies—doukles  fr.st

£

a) Cet éléve semble hésiter entre deux universéptagiques scolairement séparés mais
réunis par lui dans son vécu d'éléve : le matll@gorie, peu usité en mathématiques, peut
étre employé en francais, en arts plastiqueslate.faute » de I'éleve, ici, se limitedére un
mot pour un autre- ce qui suffit pourtant a le marquer comme nétglgyi ne maitrise pas
encore les « mots de la tribu », celle de la cldssmathématiques.

b) On voit ainsi se produire sous nos yeux la disson entre technique et technologie : il y

a mise en ceuvre correcte de la technique enseigraés,de facon dissociée d’'un élément

technologique sans doute ressenti comme inutiefail que la technique a mettre en ceuvre
ait pour clé de vodte un certamigorithme Sans doute la notion « paramathématique »
d’algorithme (que I'éléve ne peut méme nommer etaent) ne lui apparait-elle pas, non

sans raisons, comme un enjeu didactique véritable.

5.3. La « mise en texte » des praxéologies

5.3.1. Que peut fair¥ pour aiderX a apprendrer ? La réponse de base, sur laquelle nous
allons nous arréter, est la suivan¥peut (contribuer a) mettre a la dispositionxden texte

qui « dise » les praxéologies correspondant &’est la une réponse que I'on a illustrée, dans
ce qui précede, d’abord par la fiche extraite ddunrage parascolaire contemporain (2002),

ensuite par I'extrait d’'un manuel d’arithmétiquecim (1922). Mais cette réponse générique

recele un certain nombre de difficultés, sur legaaous nous arréterons dans la suite de ce
cours.

a) Sans doute faut-il préciser d’abord le mot méeiexte Voici ce qu’en dit IeDictionnaire
historique de la langue francaig&993).



TEXTE n. m. est emprunté (v. 1155), aprés une altéraiotiste (v. 1120), au latirntextus :
proprement « tissu, enlacement », spécialementka@émement d’'un récit », d'ou a I’époqfue
impériale «teneur (du discours), récitbextuss’'est ensuite spécialisé dans I'exégése ﬁ)our
désigner le libellé authentique de la parole divete auxx® s., a désigné matériellemént
I'Evangile. Textus littéralement « ce qui est tramé, tissé », estulastantivation du particide
passé passif dexere« tramer, entrelacer », également appliqué au oharde la pensée—< :
tisser). i

¢ Texteapparait d’abord dans le vocabulaire religiewsigié&@ant le volume qui contient Ie;as
Evangiles ; ce sens se maintient longtemps et @ppmelétexte (1704, Trévoux) le Iivre;i
d’évangiles porté par le diacre aux grandes mexstsgsnné a baiser a I'officiant.La secondgi
valeur du latin ecclésiastique est reprisexalf s. : le mot se dit alors (v. 122tuste dué
passage authentique d’un livre saint, oppoggodae ¢ A la méme époque apparait I’empioi
pour « énoncé écrit », en tant qu’ensemble dessigui constituent un écrit, valeur liée Eau
latin textus En méme temps, la notion d’authenticité, liéeoddine, se réalise dans diversfes
acceptions, par exemple dans la locution dispaaomer par plain tiexte citer exactement uh
auteur » X1l © s.) qui suggere une autre valeur, celle d’« eixtigé ». En droit, le mot désigde
(v. 1275) les termes authentiques et notés pardarie loi, d'un acte. En religion, il s’emploﬁe
(v. 1245) pour un passage de I'Ecriture saintentetpar un prédicateur, cité au débutidu
sermon, puis sujet de son développement. A cetiption se rattachent des emplois vivantsr:, du
XVl ¢ s auxix®s. : « theme qui constitue le sujet d’un discou($690), d’abord danvenir ag
son texte(1668) et «sujet d’'un entretien » (1762), d’ptendre textede pour « prendrt;e
prétexte » (1830), chez Stendhal. Ces emplois igpaicl, mais 'idée subsiste dans le conté;xte
scolaire outexte se dit (déb.xx® s.) d'un sujet de travail proposé a des élévesplcwéé
notamment dansahier de texte¢déb.xx® s.) et dangexte libre « Un autre développemerht
aboutit auxvii® s. au sens de « passage, extrait d’'un livre cue tite » (1636). Le mqit
commence alors a s’employer en parlant d'une odittéeaire, d’'abord a I'école a propos cfju
fragment d’'une ceuvre considérée comme caractérstun auteur, aveore a textes(1690),i
puis choix de textedextes choisi®t, par ailleurs, aveexplication de texted L'emploi pouri

« ceuvre littéraire » ne semble s'établir quax® s. en méme temps qu’une valeur extenﬁfsive
assimilant un objet culturel interprétable a untéexd’abord a propos de la musique (chez
Balzac).+ C'est aussi axix® s. que l'idée d’authenticité s’applique au tra\diétablissemen:t
des textes anciens, en particulier ceux du moyen (4872, Littré,restituer un texte: cesg
emplois sont liés a ceux deitique (critique biblique etc.) et dephilologie ¢ Le texte étanfa
assimilé a I'écrit, le mot avait déja désigné emprimerie les caracteres employ§etit texteé
(1690), etgros textg1762).0 Il se dit encore des paroles d’'une chanson (1‘££|‘sﬁagoncurrencé
avecparoles plus courant, et opposérusique¢ Au xx°s., les emplois se sont étendus, rﬂlais
dans I'emploi quotidien le mot reste lié a I'écati & I'imprimé. Texte est peu utilisé er:1
linguistique en France, sinon par emprunt récertallemand danslinguistique du texté
(Textlinguistik ou grammaire de textemais il représente un des concepts importantiacﬂe
sémiotique des langues naturelles, s'appliquaritalias aussi aux langages formels. i



b) Que retenir de cela ? D’abord, un texte proposdiscoursorganisé, enchainé, tissé (a la
fagon d’untissy. Ce discours n’est pas nécessairement « detl’e€que I'on songe aiexte
c’est-a-dire auxparoles d’'une chanson), mais il peut s’écrire et seraég@ament mis par
écrit. Ensuite, ce que nous nommeronstexte du savoir— relatif a un ensemble de
praxéologies — est usuellement recu, dans uneutisti ou il joue ce role (par exemple dans
une classe), comme exprimantrthodoxiepraxéologique, et portant donc en lui un savoir
authentiqgue(parce quauthentifi§. Enfin, le texte du savoir au sens strict daie &tistingué
desgloseset autrezommentaireslont on peut 'accompagner (au risque de le déegtu

5.3.2. En dehors des textes sacrés — la Bible dDolan notamment —, I'exemple le plus
fameux de textes que nous ne songeons pas en lgangrgarder comme « didactiques »,
c’est-a-dire ayant pour fonction principale de pores praxéologies a la connaissance de
leurs lecteurs (ou de leurs auditeurs), n’est ayeele poeme dellfade.

a) Dans un ouvrage intituléreface to PlatqHarvard University Press, 1963), un spécialiste
du monde gréco-latin, Eric A. Havelock (1903-1988)adis défendu la these selon laquelle,
I lliade serait unexposeé didactiqyeet plus exactement ureacyclopédied’abord orale, puis
mise par écrit dans un univers encore essentiefieoral. (Sur I'auteur et son ouvrage, on
pourra se reporter a l'article de I'encyclopédie kipgdia intitulé simplement “Eric
A. Havelok” : http://en.wikipedia.org/wiki/Eric_A. HavelockVoici des extraits du chapitre

4 du livre de Havelock, intitul€he Homeric Encyclopedipp. 61, 66, & 84).

: The Homeric Encyclopedia !
E To approach Homer in the first instance as a dicaaithor is asking a good deal from dny
f reader and is not likely to win his early sympatiiyie very overtones of the word ‘epié’,

: implying as they do the grandiose sweep of largaceptions, vivid action, and Iiveliy

i portraiture, seem to preclude such an estimateudadfie’s first poet. Surely for Homer the te;lle

i is the thing. Didactic or encyclopedic elementd thay be there—one thinks for example of ihe
i famous catalogue of the Ships—are incidental tcefhie purpose and likely to weigh as a dfrag
i on the narrative. However, we are going to exptbeeargument that the precise opposite r;nay
i be the case; that the warp and woof of Homer iaadid, and that the tale is made subservibnt
i to the task of accommodating the weight of eduaalionaterials which lie within it. i

i ... we propose now to look at the poem, so to spkeak) the reverse end of the telescope, inot
| as a piece of creative fiction, but as a compitatid inherited lore. Consider then the Musel of
E the first book of thdliad as though, while celebrating ‘the mighty deedsoomer men’, shql

f were recording what Hesiod also says she recoatsely ‘public usage and private habitfof

: all', whether men or gods: as though in fact héerance did conform to Plato’s conceptiong of
i Homer as a sort of tribal encyclopedia. We shdibdeately adopt the hypothesis that the ﬁale
| itself is designed as a kind of convenience, thist put to use as a kind of literary portmantéau
i which is to contain a collection of assorted usagesventions, prescriptions, and procedure:s.
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Taking the four passages on ships together, wesa@athat the first book of tHéad preserveé

a complete and formulaic report on loading, embaykdisembarking, and unloading. In shcg)rt,
here is a complete example of Homeric ‘technoloiythat word is used to describe definitiohs
of skilled procedures which are quite popular aedegal, but which are also definite. If we nbw
recall Plato’s statement, that the poets, accorttingppular estimate, ‘possessed the know-rhow
of all techniques’,** we can begin to see what hesant.

* This adjective may mislead, if it suggests an batfrally conscious purpose on the part of the oral
poet, yet it is difficult to choose a better. Halidactic by necessity, but also in large part mm:dnusly.i

In chapter six it will be noted how Hesiod, voiciagconscious didacticism, speaks for oral epic rmtd:
just for himself; and in chapter nine, how neveidhs, in the poet's awareness of himself, his pawer
please has priority over his duty to instruct.
** Rep.598el.

b) A titre d’exemple de la réceptigraditionnelleen la matiére, voici le résumé que propose
l'article « L’lliade » de I'encyclopédie Wikipédiénttp:/fr.wikipedia.org/wiki/L'lliadg des
deux premiers livres (chants) ddifide.

Chant | !

Agamemnon, le chef des Achéens, retient prisonn@heyséis, fille d’'un prétre troye;
d’Apollon et le dieu a envoyé une peste meurtrgre 'armée. Le devin Calchas révélanti la
é cause du mal, Achille adjure Agamemnon de rendpritonniere. Le roi finit par y consent@r,
! mais décide de prendre en dédommagement Briségsballe Troyenne captive d’Achille.
' Furieux et se sentant spolié, ce dernier décideedser de combattre avec ses Myrmidonsfaux
E cbtés des Achéens. Il invoque sa mére, la Nérédtid, qui obtient de Zeus la promesse d’ime
: victoire troyenne. :
| Chant II |
E Trompé dans son sommeil par un songe envoyé pa, 2gamemnon s'éveille certain deéla
: victoire de ses troupes. A l'agora, il raconte séme a ses alliés, puis pour les mettr{e a
i I'épreuve, feint de vouloir quitter le siége de i€roLes guerriers préparent leur retrait, rriais
i Ulysse, roi d'lthaque parvient a les dissuader a@etip Les deux armées s’apprétenﬁ a
i combattre : les Achéens venus de toute la Grécarsgrand nombre de vaisseaux feront fhce
 aux troupes des chefs troyens et de leurs alliéiadiens, lyciens, phrygiens et thraces. |
Ici, 'aspectnarratif est privilégié : a suivre ces résumes, c’est usi®ine — unepopée- que
le poéete raconte, et non un « enseignement » dafiherait a entendre. Si I'on sait que le
chant Il contient le fameux « catalogue des vaiss®aon en devine ici de faibles « traces »,
en ignorant pourtant qu’il s’agit Ia de ce qu’orupeegarder, selon Havelock, comme un
traité » de géopolitique grecque. (On pourra sertepa l'article « Catalogue des vaisseaux »

de I'encyclopédie Wikipédiahttp://fr.wikipedia.org/wiki/Catalogue des_vaisseau
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c) C’est donc cette vision ddliade comme pur récit que I'auteur conteste, en arggaatce

long poeme est en réalike texte d’'un enseignement donné dans un univeraldg, ou les

aspectsmnémoniquessont privilégiés — point sur lequel nous allonsergr. Voici par

exemple I'analyse qu’'il propose du premier des gupassages du livre | sur les vaisseaux.

On donne une traduction en francais — due a Magarier (1956) — des vers ddiide cités

par Havelock.
The most striking example as furnished in the fiebk of thelliad is that of the practices (inf
seamanship, a craft central to Greek civilisationalh periods. The poet's narrative is ;so
composed that opportunity is afforded for a seaagey The girl, if she is to be restored to her
father’s shrine, must be transported on shipboBEng becomes the occasion for recapitulaﬂ:ing
some standardised operational procedures, whichspeied out in four distinct passades
forming a progressive pattern, as follows : |

Agamemnon is speaking; he has reluctantly asseoti demand that he restore her:
As for now a black ship let us draw down to theagjisalt sea

Pour l'instant, allons ! tirons un vaisseau noirrdala mer divine,

And therein oarsmen let us advisedly gather ancktheon a hecatomb

Rassemblons-y des rameurs en nombre suffisant,rqodres-y une hécatombe,

Let us set and upon the deck Chryseis of fair cheek

et faisons-y monter Chryséis elle-méme, la viergeleelles joues.

Let us embark. And one man as captain, a man ofssuthere must be.

Qu'il ait pour commandant un homme du Conseil, ...

The word ‘advisedly’ here recalls the attentiont tAahilles and Hephaestus gave to what \z;'vas
‘proper’ and ‘fitting’, in previous examples. Suphescriptive terms are often included in ebic
summaries of procedure. They might seem to exptessbard’s own consciousness of his

didactic function. :

So far we have the proposal of a procedure. Over ltundred lines later there follows ilts
| execution, described in words which repeat thestefithe proposal... |
(On aura remarqué gque la charge didactique pré&édipvelock a I'adverbadvisedlyest
portée, dans la traduction de Mario Meunier, paditation « en nombre suffisant ».)

5.3.3. Comment penser les situations auxquellesdopner lieu le chant par quelgue aéde du
poeme de lliade? Chaque « performance » correspond a la formatiom systéme
didactiqueS(X; Y; ¥), ouY est I'aéde chantatitliade (que Havelock nomme le « barde » :
sur la pertinence de ce choix, voir l'article « &ed de Wikipédia). SukK, les passages
reproduits ci-dessus ne nous disent rien ; mdatl savoir que I'étude de I'ceuvre homérique
fut longtemps un pilier de la formation des jeuttsdlenes. En vérité, I'auteur se centre sur
v, ou plutdt sur le fait que le poéme est la pexpposer des praxéologiesen matiere de
navigation, il recéle ainsi, entre autres choseasmlit-il, “a complete and formulaic report on
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loading, embarking, disembarking, and unloadingNoys reviendrons sur I'adjectif
“formulaic” employé ici.)

a) On peut généraliser cette situation. &aiin texte regardé comme porteur de praxéologies.
La lettreE par laquelle on le désigne est I'initiale du ma@xgosé », nom générique que nous
choisirons pour désigner tout texte « exposantsspiaxéologies (un exposé peut prendre la
forme d’un ouvrage en plusieurs volumes, d’'un brtile quelques pages, etc.). Nous noterons
alors v ¢ les praxéologies exposées [arsi bien que I'on noter&X; Y; ¥g) un systeme
didactique constitué autour &e

b) Dans un grand nombre de cas, I'exposé a étudient il faut « excrire » les praxéologies
qui y ont été « inscrites » — est proptmét fait a X (et, le cas échéant,¥. Ainsi en va-t-il
avec ces exposés apparemment tout simple et dnd§ja rencontré, les recettes de cuisine.
A titre d’exemple encore, voici par exemple uneetee de latortilla trouvée sur le site
Meilleur du chef.

-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

i Pour : 6 personnes

i Durée : 40 minutes

' Difficulté : facile

g Pour cette recette, il vous faut :

| =426 ceufs

| = 1 poivron rouge

E = 1 poivron vert

f = 1 oignon

: = 2 belles pommes de terre

| = 200 g de lardons fumés

= huile d'olive

i = sel

i * poivre

i Phases techniques :

i = Cuire a l'anglaise les pommes de terre. Au termtactuisson, les égoutter.
g » Emincer les poivrons et I'oignon puis faire sies Iégumes dans une poéle a revétement ganti-
| adhérent avec un filet d’huile d'olive. !

. Ajouter les lardons fumés et laisser cuire quedquenutes de plus. Bien mélanger en cour$ de
| cuisson afin de ne pas faire colorer les légumestedme de la cuisson, égoutter dans ;Une
| passoire. |
» Dans un_cul de poule ou un récipient creux, calesepeufs entiers. Saler et poivrer. Ba‘:ttre
| énergiquement au fouet. |
| = Tailler en cubes les pommes de terre cuites edidéds. :

i

i

i = Les ajouter aux ceufs battus et aux légumes cuits.

2 http://www.meilleurduchef.com/cgi/mdc/I/frirecettestilla.html?aff=1080236177-8136-2
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» Bien mélanger et rectifier I'assaisonnement. ;
= Verser la préparation dans un moule a manquégiiéahent graissé. Enfourner a four chéud
(180 °C) pendant une quinzaine de minutes. Au telenka cuisson, retirer du four et démodler
sur grille. |

c) Cette recette de cuisine constitue, classiquemer simplalescription(sans justification
explicite) d’'une certaineechnique(pour préparer untrtilla). Le jargon employé y a été mis
en évidence : on a souligné la mention d’« objetanstruments ou gestes — qui pourraient ne
pas étre connus du lecteur « profane » (cul deepanbule a manqué, etc.) : on laissera le
lecteur enquéter sur les termes qu'il ignore, denguconstituera bien sdr qu’une part de ce
gue nous nommeronstivail du texte

5.3.4. La production de la simpliescriptiond’une technique est un probleme cardinal de la
diffusion des techniques a travers I'espace sdeiainstitutionnel) : nous I'avons vu dans
'Unité 4 avec un texte de d’Alembert a propos ddssans parisiens, presque incapables de
s’exprimer tant sur « les opérations des artistggessur « la description de leurs machines ».
Tout de suite, en effet, on se heurte au probléesendts pour le dire

a) En nombre de situations courantes, ou prévasitdace technologique, mais ou les objets
gue met en branle la technique sprésents réellemenbn tentera souvent de s’en sortir en
désignant a l'interlocuteuiy(s’adressant &, ou X interrogeanty) les objets de la technique a
'aide de mots courants, de formules approximativesgrands renforts de «chose »,
« machin », « bidule », «truc », etc., ainsi qumeabilisant forcedéictiques(« ¢ca », «ici »,

« la-bas », etc.): « Tu mets c¢a la-dedans, tina@ddtequelques secondes ; apres, ¢a, tu le
prends, tu le mets la, mais juste ce qu’il faus...

b) Cette maniére de faire ne tient guere si larg@sm doit étremise par écrit Une telle

« mise en texte » appelle en effet 'emploi d’urcafoulaire précis, souvent étranger au plus
grand nombre de gens, comme l'observait d’Alemberivant que « I’homme de lettres qui
sait le plus sa langue, ne connait pas la vingtiparée des mots ». L’intention descriptive
suscite une floraison de mots, d’expressions, bwate une « rhétorique », moyens langagiers
qui correspondent souvent, en profondeur, a unecepinalisation « décalée », voire
étrangere aux idées géenéralement recues. Entidecaigres et la technique mise par écrit, il
y a une distance que doit permettre de combler ppreatissage adéquat. Devant cette
difficulté toujours recommencée, plusieurs « sohsi» sont ou ont été mises en ceuvre
massivement dans les institutions didactiques.reanjere a consisté longtemps a identifier le
fait desavoirau fait de pouvoir restituer uaxte du savoir norme apprispar coeur.

5.4. « Savoir par coeur »
5.4.1. A supposer qu¥ dispose (par le truchement a% d'un « texte dev », c’est-a-dire

d’'un exposeE tel queve = v, que peuvent faireX et Y pour que les praxéologies
correspondant & en viennent & étre intégrées a ce qu’'on peut noni@guipement
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praxéologiquede X (et de chacun de ses membres), c’est-a-dire Pebksedes praxéologies
gueX (oux O X) est normalement capable de mettre en ceuvre 2€uadt faire, que pouvait
faire un jeune Hellene pour « apprendrelkialde, c’est-a-dire pour maitriser les praxéologies
qui s’y trouvent évoquées ? Une réponse classiuiegpparait priori bien faible, est celle-
ci : pour « apprendrew, il faut d’abord, il faut essentiellement apprentirtextedev .

a) Ce postulat peut se comprendre lorsquest de nature langagiere. En voici un exemple,
conté par le poéte Paul Verlaine (1844-1896) ddes prisons(1893) et cité par Marie-
Madeleine Compere dans son livibai colléege au lycée (1500-185Q%allimard/Julliard,
Paris, 1985, pp. 222-223).

Ce jour-la:

— Verlaine, conjugueltegere

—Lego,je lis ;legis tu lis, etc.

— Bien. L'imparfait ?

— Legebamije lisais, etc.

— Parfait. Le prétérit ?

Moi, tout frais émoulu de la premiere conjugaison :
—Legavi

—Legavi?

« Lexi » me souffla un de mes camarades, plus « fort srpigde la meilleure foi du monde.!
Moi, sCr de mon fait :
—Lexi,M'sieur. !
—Legavi! Lexi! hurla littéralement le patron, dressé sur sesusbons a talons, pourpl;*e,
presque eécumant, tandis que sa robe de chambrent@dene a doublure capitonnée rodge
flottait autour de ses assez maigres jambes a&tedd vagues rhumatismes, et qu’un trous;%seau
de clefs vigoureusement lancé allait frapper le mgauche de ma téte prise a deux maids et
renfoncée dans mes épaules, tot suivi d’'un dicioerde Noél et Quicherat, presque un Boﬁtin,
qui vint s’écrabouiller a droite de ma téte sumler en question. Une double maladresse, *fsans
doute intentionnelle apres tout. :

Et apres quelques pas trépidants de male rageepeuwincere : i

— Au cachot, Monsieur !

Un timbre fut sonné et le cuistre (lisez le gargencour, un peu a tout faire : on I'appelait
familierement Suce-Méche, & cause des lampesaiiuihait pour I'étude du soir) apparut. |
— Conduisez ce paresseux au cachot. !

Et m'y voici, au « cachot », muni degerea copier dix fois avec le francais en regard. EUn
cachot d’ailleurs sortable, lumineux, sans ratsowiris, sans verrous (un tour de clef avait su}fﬁ),
de quoi s’'asseoir, et — moindre chance — de quoeéet d’'ou je sortis au bout de deux petiites
heures, probablement aussi savant qu'auparavaig, an@oup sOr plein d’'appétit, tét assoufvi,
d’amour de la liberté (la bonne, qui est l'indépemcke) et qui sait ? de cet esprit, vraisembldble,

d’aventure, qui, trop débridé, m'aura jeté danshesse-cou d’'un peu tous les genres ! i
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a) La scéne se passe en 1853 alors que Verlaindlésst de septieme. On a la le tableau
d’'une scéne qui a di se dérouler d’innombrables jissqu’au dernier tiers dxx® siécle :
savoir, c'estd’abord savoir «par cceur », hors de tout contexte d’emptiest savoir
restituer sans trébucher, sans hésiter méme, tke éeact du savoir sur lequel on est interrogé
— par autrui, ou, nous le verrons, par soi-méme.

b) On notera que la rudesse des temps — insultdgets pesants envoyés sans facon a I'éléve
fautif, studieuse incarcération — fait partie du ¢ réles : Verlaine doute, ici, de la sincérité
absolue de 'emportement du « patron » a son ere@sitle trousseau de clés passe a coté de
sa téte, la chose est sans doute voulue). Il sfagifun ensemble dgestes didactiquey
compris le cachot et le « travail supplémentaiessigné a I'éleve (méme si, selon Verlaine,
ce lourd appareil n'eut pas, en ce qui le concemegndement escompté). Apprendre par
cceur, pouiX, et rudoyerX, pourY, sont les composants de base d’tewhnique didactique
pluriséculaire.

c) A cette technique sont associées une technotbgiae théorie dont I'un des corollaires est
visible dans le récit de Verlaine : si celui-ci &stité deparesseuxc’est que, dans ce cadre
théorico-technologique, pour savoir par codwyffit d’apprendre par coeur ce que, selon le

« patron », le jeune Verlaine n’a pu négliger deefgue par paresse (gu'il ait su répondre aux
premieres questions montre qu’il n’est pas un idastgénital).

5.4.2. Qu’en est-il du « su par cceur » lorsqu’@hogjne des praxéologies langagieres ? Dans
les Essais Montaigne, péremptoire, écrit : « Savoir par cagest pas savoir. » Mais cette
contestation du « par coeur », toujours rampantest jamais dominante avant I'époque
moderne. De cela, IBictionnaire de la langue pédagogiqde Paul Foulquié, paru en 1971
(aux PUF), offre un tableau révélateur (pp. 81,-300, 405-406).

i Par cceur(apprendre, savoir par coeur). — Expression adderhjui désigne le pouvoir de
i reproduire un texte littéralement et sans le ma@redfort de réflexion. :

| 1. Savoir par cceur n'est pas savoir. (Montaigssais|, 25, p. 75.) i

i 2. 1l ne faut jamais permettre que les enfants ement rien par cceur qui ne soit excellent. (ai) I@si
|
i choses qu’on apprend par coeur s'impriment davardags la mémoire et sont comme des moules et des

i formes que les pensées prennent lorsqu'ils leeneekprimer. (P. MOLE, Education d’un Princg i

|

|

|

|

|

|

|

i i
1 3. J'ai, pendant mon enfance, appris beaucoup dsestpar coeur : des vers, de la prose, des nordbres.
' ne le regrette pas. (GUBAMEL, Inventaire de I'abimgV.)

| V. Mémoire 7 ; Récitation 2.

|

|

|

|

|

| MEMOIRE
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;. 1. La mémoire grace a laquelle on apprend par Godiécole n'est pas celle qui intervient dans Ies
i situations activement vécues. Dans le premier laaspnservation se fait assez impartialement, dams

| second, toute la personnalité entre en ligne deptamniP. MYRAC, Eléments de psychologi253.) i

|

|

|

|

|

|

i 2.1l faut apprendre amoureusement avant de cordpeemfin que la mémoire, qui est la presence en
|

| nous de ’numanité morte, vienne éveiller I'intgdince. (J. GITTON, Journal,ll, 83.) |

| |

| 3. Mémoire et habitude, en capitalisant savoirceivpir, concourent a favoriser, a faciliter, & pRIplus;
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

i loin le developpement intellectuel de I'enfant.l(#IF et J. IELAY, Psychologie et éducatioh 173.) |
|

| 4. Ce n'est pas lguantitédes choses lues, entendues ou écrites qui pelgréecfionner la mémoire o;u

| augmenter les connaissances ; c'@dtdrdre établi par la pensée entre les idées’dtidtérét pris a cesi

| idées. (A. BUILLEE, L’enseignement du point de vue natiqrg4.) :

i 5. Le perfectionnement de la mémoire (...) est si0in accroissement de retentivité qu’'une plus gafénd

i habileté & subdiviser, coordonner et enchainedéss. (H. BRGSON L'énergie spirituelle 161, 936.) |

6. Une mémoire disproportionnée favorise la pare6s¢ Un éléve paresseux, qui a de la mémcfaire,
préférera apprendre bétement le mot & mot d’un eaarqu’il ne comprend pas, plutot que d’en cher¢her

le sens, ce qui lui colterait un bien petit effGAt. BINET, Idées modernes sur les enfarit68.) ;

|
7. Savoir par cceur, mais savoir par coeur pour ngtemprendre, c’est la seule fagon de savoir vraimen
(M. Joussedans G. BRON, Marcel Joussgl03. Casterman, 1965.)

RECITATION

i

i

i

i

i

|
Lat. recitatio, lecture a haute voix. |
Action de dire un texte que l'on sait par cceur.ietionnaire de I'’Académiajoute : « en:
prenant un ton moins élevé que celui de la déclamaet plus élevé que le ton de la simgole
lecture ». |
1. Exercice de mémoire ? Mieux, d’intelligenceplets efficace que tout autre pour inculquer « lessm:
la langue » (...). Et d'ailleurs (...) la récitatia’un texte n'est qu'un parfait accomplissementsdei
explication. :
Le texte ayant été analysé préalablement, la tiéxita’est qu’'une reprise de cette explication jsmmei
reprise vivante, ol se retrouve, réincarnée, lauveruveraine de I'analyse. (POWX, in Encyclopédiei
francaise XV, 32, 2.) !
2. Que reste-t-il & nos éléves aprés une annés ontiécouté les explications les plus fouillées,plusg
fines : le souvenir des textes appris par cceur. (.. :
Une bonne lecture a haute voix, une bonne réaitatist a elle seule une explication franga|se| Le
commentaire peut souvent étre réduit a I'élucidatio sens. (S.HAISSE, dansCahiers Pedagoglquefb
n° 40, p. 58.) i
A. —Propr. : Exercice scolaire consistant a redire une legg@pprendre par coeur, et dont le but

immédiat est de contrbler si elle a été apprise. ;

On récite, non seulement & un autre, mais aussiraé&me. Dans ce cas, au but de contrdle s ajoute
le but d’apprentissage, qui est d’ordinaire prégoant. ;

3. La supériorité de la méthode de récitation auméthode de lecture a été expérimentalement érifi
(...) Plusieurs raisons permettent d’expliquerfiefcité de la récitation : i

17



-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

1) le sujet qui récite participe a la tache plusvament que celui qui se borne a lire passiventert

matériel (...). (C. FORES in Traité de Psychologie expérimentale, 232-233.) i

B. —Par ext.: Se dit aussi du contrdle d’autres legons porsantdes matiéres pour Iesqueljes
« savoir par cceur n'est pas savoir » (mathématjquswire, philosophie...). Mais alors il est
préférable de dire « interrogation ». ;

a) L'entrée « Cceur » du dictionnaire cité permefixkr un cadre dans lequel la question du
« par cceur » s’inscrivit longtemps. Si la premi@igation — due a Montaigne — met
traditionnellement en garde contre la vanité darqmeur », les deux suivantes témoignent au
contraire de la valorisation de cette pratique kéwu: de Pierre Nicole (1625-1695) a
Georges Duhamel (1884-1966), on s’accorde a affirque le «par coeur » impregne
intimement la personne et 'accompagne tout au t;ga vie.

b) Les citations extraites de I'article « Mémoir@ermettent de confirmer et d’affiner cette
image traditionnelle, retouchée par la psychologimoderne ». Une haute idée du « par
coeur » triomphe dans le propos de Jean Guittonl¢1909), pour qui la mémoire est « la
présence en nous de I'humanité morte », et esti amispensable pour « éveiller
l'intelligence ». Marcel Jousse (1886-1961) sowdiglassociation nécessaire, souvent niée au
cours de ces derniéres décennies, entre « savodopar » et « comprendre », allant jusqu’a
poser que, selon ce critére, « savoir par cceurgst.]a seule fagcon de savoir vraiment ». Le
travail accompli sur le texte mémorisé est mis eanacomme essentiel dans I'« apprendre
par coeur » : perfectionner sa mémoire, note aiesiriFBergson (1859-1941), c’est acquérir
« une plus grande habileté a subdiviser, coordoganenchainer les idées ». A l'inverse, mais
sans véritable contradiction, Alfred Binet (1857t1) souligne qu’une certaine forme de
paresse va de pair avec une mémoire hypertrophigehypermnésie permettant au sujet de
s’épargner l'effort de « comprendre ».

c) On notera cette opposition entre deux assoomtia’un co6té, mémoriser en comprenant
(et pour comprendre) ; de l'autre, mémoriser sans compeerfdt pouréviter d’avoir a
comprendre). La premiére fait de la mémorisationagte de noblesse intellectuelle ; la
seconde fait du « par cceur » un acte infra-inteeldc associé méme a ce «vice » qu’est la
« paresse ». Cet élémetitéorique préside a un changemetgchnologiquequi conduit
certains, tel Henri Bergson, a concevoir le travdd mémoire comme une opération
intellectuelle complexe, ou, comme le souligne édfiFouillée (1838-1912), la quantité des
idées importe moins que leur organisation. Aingichie, la mémoire permet de « pousser
plus loin le développement intellectuel de I'enfapn&crivent en écho Joseph Leif et Jean
Delay (1907-1987). Quant a Paul Nayrac (1899-1913yistingue deux ensembles de
conditions de mémorisation, avec des résultats diiéérents : I'apprendre par cceur, typique
de I'école, est du cbté de la raison, « impartialplutot que de I'affect, lié au vécu, qui méle
des éléments divers et hétérogenes.
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d) Larécitation participe du régne du « par coeur » : ce que &inpar coeur, on Iegcite Ce
type de taches a été regardé comme le moment @nimdel’art de la mémoire ou, par le
truchement de la parole vive, I'heureuse symbiastdnémoire et de I'intelligence trouve le
mieux a s’exprimer ; ou, symétriquement, le « g¥cfiar coeur » du « paresseux » exposera
sans fard son inintelligence du texte débité. Leafge du « par coeur » se retrouve méme
dans lesCahiers pédagogiquesous la plume de Simone Fraisse, par ailleursisgpau
psychologue Paul Fraisse (1911-1996). Un autrehmdggue, César Florés, invoque a cet
€gard les preuves que des travaux expérimentauxrtapgient quant a la supériorité de la
« méthode de récitation » en matiére d’apprentesgggcompris quand on récite «a soi-
méme »). Ajoutons ce que l'auteur du dictionnakaneiné, Paul Foulquié, écrit par ailleurs.

E Récitation orale et récitation écrite. Normalement les lecons a apprendre par coem'!ciiemé

foralement, ce qui permet de faire de la récitation exercice de diction ou méme iﬂe

: déclamation. Justifiée, dans les classes nombrepsese souci d’économiser le temps,i la

| récitation écrite n’est qu’un pis-aller. |

i Pour les autres lecons, orale, la récitation ctuestin excellent exercice d’élocution ; méis,

i écrite, outre le temps qu’elle fait gagner, ellelfie la mobilisation du savoir et entraine éﬂ’ér

delaredactionrapide.
5.4.3. Ce qui précede montre que le « par cceuéte kobjet et de polémiques et de multiples
réflexions. On aura noté en passant la mentionedexanatieres pour lesquelles “savoir par
coeur n'est pas savoir’ (mathématiques, histoirglogbphie...) ». Ainsi donc, a cété du
régime commun des savoirs existerait un régimetépogique dérogatoire : « savoir par
cceur » serait incompatible avec certaines « matiengour lesquelles la récitation céderait
alors la place aihterrogation que I'auteur diDictionnaire de la langue pédagogiqdéfinit
par ailleurs ainsi : « Action de questionner dév&s, oralement ou par écrit, dans un but de
contrble (ont-ils appris ? ont-ils compris ?) owpstimuler leur attention et mettre de la vie
dans la classe. » On aura remarqué I'esquisse di'steede savoirs « exemptés » du « par
coeur » : la récitation d’histoire, par exemple,seeait ainsi pas susceptible de dévoiler la
bonne ou la mauvaise compréhension des faits tjsts relatés.

a) On s’arrétera un instant, dans ce qui suitJesgas des mathématiques. Voici des extraits
d’'un opuscule signé de J. F. Blanc et J. Sdledgebre a I'école primairg « conforme aux
nouveaux programmes (cours supérieur) ». |l sdgita 3 édition dudit ouvrage, publié par
la Librairie Ferran a Marseille en 1933 ; les pgssaci-apres se trouvent aux pages 4 & 6.

-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Exercices
1. — Quel nom donne-t-on a I'égalite 5 4 = X + 16 ? — Que représente la lettre — Quel esi
i le 1* membre de cette équation ? fex@mbre ? — Qu’est-ce que résoudre cette équation ?

|
U SO U 1
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| 2. — Dans le terme algébriqua®Tquel est 1 le coefficient et qu'indique-t-il 2’exposant eﬂ
| qu'indique-t-il ? |
1 3.—Lire: 7<12 ;x<y; 14> 9 ;a>b. — Dans les signes de comparaisoet < de quel coté

|
|
|
|
|
!
| tourne-t-on I'ouverture de I'angle ?
|
|
|
|
|
|
|

I

I

!

. 7 . |
Transformations d’une équation i
|

|

|

10. —Regle.Dans une équation, on peut faire passer un terraa diembre de I'équation dans
l'autre, a condition de lui donner le signe conteai |

b) Ce document est extrait d’'un ouvrage pour conpaets : il suppose tres peu de
connaissances de la part des éleves dont la ctxsaé conduite a l'utiliser. On y voit
exemplairement ce que peut étre umirrogation en la matiére : Quel nom donne-t-on a
Iégalité 5x — 4 = X + 16 ? Que représente la let® Quel est le L membre de cette
équation ? le 2membre ? Qu’est-ce que résoudre cette équatide.?LE méme ouvrage
scolaire, bien sdr, sollicite aussi l'apprentissagar coeur de ce qui se nomme
traditionnellement desgles: dans la classeécitation et interrogation se conjugueront

5.4.4. La régle est faite pour étre sue par ccewédtée (a autrui ou a soi-méme). On la
retrouve dans tous les textes d’enseignement @faigr Ainsi en va-t-il dans ces extraits du
Cours abrégé d'arithmétiquel’'un auteur déja rencontré, Carlo Bourlet (HagheRaris,
1922).

REGLE. —Pour faire la preuve par 9 d’une division, on cdkles restes de division par 9 dju
diviseur et du quotient. On en fait le produit angrend le reste de division par 9. On ajoutef ce
premier reste au reste de division par 9 du rest¢apération a vérifier, et on prend le reste be
division par 9 de cette somme. Ce résultat do@ égal au reste de division par 9 du dividenfde.
REGLE. —Pour calculer la longueur d’'un arc de cercle on@ak d’abord la longueur de Iél
circonférence entiere dont il fait partie ; on lavide par 360 et on multiplie le résultat parile
nombre des degrés et fraction décimale de degrtenars dans l'arc. i

Il faut donc, au préalable, quand l'arc est dorméegrés, minutes et secondes, transformer ce
nombre en degrés faction décimalele degré. !
REGLE. —Pour avoir, dans une régle de trois simple et diggda valeur inconnue de Ia
grandeur dont on ne connait qu'une premiére valearmultiplie cette premiere valeur par 'Ie
rapport de la seconde a la premiére valeur de fawrandeur. !
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E REGLE —Pour partager un nombre en parties proportioneldeplusieurs autres, il suffit di,e
i calculer des nombres proportionnels aux nombresndsndans le rapport du nombre:a

___________________________________________________________________________________________________________________

a) Laregle est au centre de toute l'arithmétique traditiolmebu elle ne sera que trés
tardivement remplacée parfamule La ou on utiliserait, aujourd’hui, la formule

2R .
360°

= X a,

en obtenant ainsi, par exemple, lorsque le rayocedcle esR = 3 cm et I'ara = 37,8°, pour
longueur/ de I'arc d’anglea le nombre

2TR a:6cm><n 37.8° = _b6cmx37,8, __226,8cm

£ =3600" 3600 360 U 360

x 11= 0,63 cmx 11= 1,98 cm,

on doit ici, selon la régle, calculer « d’abordldamgueur de la circonférence entiere », soit
6 x Ttcm, ou a peu prés (en prenantgal a 3,14) 18,84 cm ; ensuite diviser le résulta
intermédiaire ainsi obtenu par 360, ce qui donngpr@imativement) 0,05 cm/°, enfin
multiplier (ici) par 37,8° : on obtient en I'espéce 1,89 cm.

b) On aura noté que, a cause des approximatioralitidnnelles — mais ausde 'ordre des
opérations tel que le prescrit la réglea longueur de I'arc est sous-évaluée de presique
millimetre ! C’est que les régles sont des formwesises en mots » et, par celgjdifiées
Cette rigidité propre adrithmétiquedisparait heureusement aveaddgebre ou I'on apprend a
« manipuler » les formules, et par exemple a édeeégalités telles que celles-ci :

_2mR x 3= 2aR
3600 3600

X T, etc.

5.4.5. Alors que, dans I'extrait déalgebre a I'école primaireencontré plus haut les régles
énoncent des principgéschnologiquegelles précisent ce qui esffaisable » non ce qui esi
faire, ainsi que le ferait une regtechniqug, dans I'extrait de I'ouvrage de C. Bourlet les
regles énoncent des prescriptideshniquesque I'on mettra ensuite a exécutien se les
remémorantet, plus concretemengn se les récitanfsilencieusement ou non). On voit ainsi
gue, a un niveau certes élémentaire, une grantie das connaissances mathématiques utiles
est exprimée sous forme de discours, de texted,aupeut des lorspprendre par ceceuril

n'y a pas de bornes aisément assignables a I'em@ifapprendre et du savoir par ccelrar
contraste, lesormulesresteront longtemps une affaire de « savants deoguasi-savants,
comme on le saisira mieux en lisant ce qu’Emildr&ien dit dans soBictionnaire de la
langue francaise

REGLE (extrait) i
Opération d’arithmétique. L’addition, la soustraati la multiplication et la division sont Ies
: guatre premiéres régles de l'arithmétique, ditas,gmtonomase, les quatre regles. Faire la regle
'l du plus grand commun diviseur. |
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Vous ferez deux régles d’arithmétique, et vouserepitrois pages dans I'lmitatipGENLIS, :
Théat. d'éduc. la Lingére, I, 6

Il faut se prémunir, en calcul de finance, contoetes les idées qui ne sont pas tres simﬁ)les,
parce que la science ne doit pas s'élever plus baatcelle des quatre régles de I arlthmethue
TOULONGEON, Instit. Mém. sc. mor. et pol. t. IV, p. 445 !

Regle de trois, question ou, trois termes d’'unep@riion étant donnés, il faut chercheré le
- i
quatriéme. i
Régle de fausse position, régle dans laquelle, tagadécouvrir un ou plusieurs nombr;es
. N , , |
inconnus, on prend faussement, a la place d'urtrdesux, un nombre connu quelconque, avec

. . ~ . , . |
lequel on calcule les autres ; ce qui en fait ctimmées rapports et par suite la valeur véritable.
|

Il'y a des problémes que I'on ne résout commodémeatpar la régle de fausse positio;n,
CORDIER, Instit. Mém. scienc. t. VII, p. 537 i

FORMULE (extrait) !
Terme de mathématique. Ensemble de termes algébricpntenant I'expression générale d;”un

calcul ou son résultat. Formule algébrique. Forndifférentielle. Formule intégrale. ;

. . Ve ’ Y . . Ve |
Il [Kbnig] fit, 'année passée, le voyage de la lgag Berlin, uniquement pour aller conférer
|
avec Maupertuis sur une formule d’algébre et sur loi de la nature dont vous ne vous soutiez
|

___________________________________________________________________________________________________________________

5.5. Apprendre et savoir dans les civilisations déoralité

5.5.1. C’est une thése essentielle de I'ouvrageid/A Havelok que le passage d’'une culture
de l'oralité a une culture de I'écriture a suscitg,Gréce, vers la fin def siecle avant J.-C.,
un changement profond dans les technologies intalles. Ce theme, largement débattu, a
été étendu a d’autres contextes, notamment pareWaltOng, en particulier dans son livre
Orality and Literacy: The Technologizing of the \W@Methuen, New York, 1988), dont on
reproduit les passages suivants (pp. 33-35). (Qeraaue, en anglais, le migxt semble
s’appliquer uniquement a un discoé«sit.)

-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

You know what you can recall: mnemonics and formula ;
In an oral culture, restriction of words to soureteimines not only modes of expression Ebut
also thought processes. :
You know what you can recall. When we say we knawliiean geometry , we mean not tlhat
we have in mind at the moment every one of its psdfwns and proofs but rather that we ¢an
bring them to mind readily. We can recall them. Tinorem ‘You know what you can recaill’
applies also to an oral culture. But how do personan oral culture recall? The organizbd
knowledge that literates today study so that theyw’ it, that is, can recall it, has, with ve!ry
few if any exceptions, been assembled and maddéabiaiio them in writing. This is the ca::se
not only with Euclidean geometry but also with Aiman Revolutionary history, or eve;\n
' baseball batting averages or traffic regulations. :

E An oral culture has no texts. How does it get tbgebrganized material for recall? This is tlhe
. same as asking, ‘What does it or can it know im@anized fashion?’ |
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Suppose a person in an oral culture would undertakinink through a particular compléx
problem and would finally manage to articulate &uson which itself is relatively complexi,
consisting, let us say, of a few hundred words. Himgs he or she retain for later recall the
verbalization so painstakingly elaborated? In ttaltabsence of any writing, there is nothing
outside the thinker, no text, to enable him or toeproduce the same line of thought againf or
even to verify whether he or she has done so orAidés-mémoirsuch as notched sticks or; a
series of carefully arranged objects will not oérfselves retrieve a complicated series,! of
assertions. How, in fact, could a lengthy, analgttution ever be assembled in the first pIa:ce?
An interlocutor is virtually essential: it is hatd talk to yourself for hours on end. Sustair?ed
thought in an oral culture is tied to communication :
But even with a listener to stimulate and groundrythought, the bits and pieces of yc;)ur
thought cannot be preserved in jotted notes. Howdcgou ever call back to mind what ytf.)u
had so laboriously worked out? The only answeiflink memorable thoughts. In a prima;.ry
oral culture, to solve effectively the problem etaining and retrieving carefully articulatéd
thought, you have to do your thinking in mnemonadt@rns, shaped for ready oral recurreﬁlce.
Your thought must come into being in heavily rhytbnbalanced patterns, in repetitionsior
antitheses, in alliterations and assonances, ithetfi and other formulary expressions,i in
standard thematic settings (...), in proverbs whighanstantly heard by everyone so that they
come to mind readily and which themselves are patefor retention and ready recall, oriin
other mnemonic form. Serious thought is intertwimgth memory systems. (...) |

Formulas help implement rhythmic discourse and atdcas mnemonic aids in their own rig:ht,
as set expressions circulating through the moutits eaars of all. ‘Red in the morning, tl;ne
sailor's warning; red in the night, the sailor'digkt.” ‘Divide and conquer.” ‘To err is humarh,

to forgive is divine.” ‘Sorrow is better than laugh because when the face is sad the h;eart
grows wiser’ (Ecclesiastes 7:3). ‘The clinging vin&éhe sturdy oak.” ‘Chase off nature and sfhe
returns at a gallop.” Fixed, often rhythmically &ated, expressions of this sort and of oﬁher
sorts can be found occasionally in print, indeed lca ‘looked up’ in books of sayings, butiin
oral cultures they are not occasional. They aressant. They form the substance of thOLfaght
| itself. Thought in any extended form is impossibithout them, for it consists in them. |
a) Le premier point consiste en un principe gupseésente ici comme un simple constat :
“You know what you can recall” — ce que I'on saitest ce qu’'on peut se remémorer (se
rappeler). On retrouve ici le lien entre « savoitx mémoire ». « Savoir » n’est pas pour
cela identifié strictement a « savoir par cceumnsajs le lien est souligné entre un « savoir
organisé » et un «savoir mis en texte », que lmeut mémoriser, qui soutient la
mémorisation puis permet la remémoration. On nafesia le « savoir » ainsi évoqué est du
c6té dulogos plutdt que de lpraxis: lessavoir-fairene sont pas explicitement présents dans
le tableau brossé par Walter J. Ong, méme si leige ran texte fabrique un outil de
« remémoration » — laquelle ne saurait sauf exgepie porter que sur un matériel discursif
(méme si, cependant, on peut dire que I'on conuradttechnique « par cceur »).
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b) Comment organiser de facon durable une élalborate savoir — une technologie ou une
théorie — si I'on ne peut la mettre en texte ? &alkcriture d’'une sorte ou
d’'une autre, comment la fixer pour la retrouversptard ? Il existe certes
des «aide-mémoire » (tels que les “notched stjchsd baguettes a
entailles : voir ci-contre). Mais ceux-ci ne pertaat guere d’enregistrer
une pensée complexe. Au reste, avant ménmodserverune construction
discursive, il convient de élaborer Comment le faire ? Dans un cadre
dialogique répond l'auteur, ce qui suppose de se donnenterlocuteur au
moins : “Sustained thought in an oral culture isdtito communication”. En vérité, la
proposition reste vraie dans les sociétés a éerityrcompris aujourd’hui en matiére de
science : on ne « dialogue » pas seulement avezuike ou s’aligne I'écriture, mais avec
autrui, fat-il un interlocuteur de complaisance.

c) Mais avoir un auditeur, voire un interlocutegqui peut aider a élaborer un discours
praxéologique, ne suffit pas pour en conserver &mpire. Les élaborations discursives
doivent étre appropriées pour favoriser leur mésabion ; d'ou ce «mot dordre »
civilisationnel : “Think memorable thoughts.” L’ajtif memorablesignifie bien mémorable,
“worth remembering”; mais ici il renvoie du mémeouwement a “memorizable”,
mémorisable. “To memorize” signifie mémoriser, ¢adire “to commit to memory”, mais
aussi “to learn by heart”, apprendre par coeur snotevoila ! Pour étre mémor(is)ables, les
élaborations discursives doivent étre rythméesgc ales allitérations et assonances, des
répétitions, comme le veut le style « formulair6ermulaic), qui est précisément celui des
proverbes, ces arrangements de metrbun) que I'on pousse en avanprf) et qu’'un
dictionnaire de la langue anglaise définit ainsa: condensed but memorable saying
embodying some important fact of experience thataken as true by many people.” La
pensée s’exprime alors en des formulations ayarfodrpouvoir mnémonique (qui aide la
mémoire) : “An apple a day keeps the doctor awdZgre killed the cat”, ,Jugend hat keine
Tugend”, ,Kein Haus ohne Maus"; « Un bouillon deoa fais perdre au médecin cing
sous » ; etc. On méditera tout particulierememolaclusion de I'extrait proposé. S'il est vrai
gue nous pouvons encore nous prévaloir occasi@melfit d'un proverbe, cet
occasionnalisme ne pouvait étre celui d'une cultumguement « orale » (ne connaissant pas
I'écriture), ou le corpus lentement évolutif depeessions et assertions de style formulaire est
essentiel, puisqu’il esh pensée méme mise en formules

5.5.2. Méme dans les sociétés depuis longtempailiésas par I'écriture, des formes typiques
de la « pensée orale » demeurent présentes etuydartertaine mesure, actives. Ainsi en va-
t-il, comme on I'a déja suggéré, avec f@sverbes— vocable qui a pour quasi-synonymes
adage aphorisme apophtegmedevise dicton, maxime sentencgetc. —, dont I'étude a été
dénommeéeparémiologie (du grec paroimia, « proverbe »). A titre d'illustration, on a
rassemblé ci-apres quelques énoncés empruntésveal de Jean-Yves Dournorie
dictionnaire des proverbes et dictons de Frafidachette, 1986) : ils traitent du théme de
I'instant opportun
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L'instant opportun

. Il vaut mieux tard que jamais (p. 323).
. I n'est jamais trop tard pour bien faire. (233

. Ne remets pas & demain ce que tu peux faire@lijwi. (p. 98)
. Les longs propos font les courts jours. (p. 294)
. Le temps perdu ne se rattrape pas. (p. 323)

. II'n’y a que le premier pas qui colte. (p. 272)
. Chose bien commencée est a demi achevée. (p. 80)

. Il faut faire tourner le moulin lorsque le vesoiuffle. (p. 337)

© 00 NO OO b~ 0w NP

. Il ne faut pas aller par quatre chemins. (p. 74)
. Il ne faut pas courir deux lievres a la fops.X74)

B e
= O

. Qui trop se hate reste en chemin. (p. 74)
. Souvent tombe qui trop galope. (p. 330)
. Qui se hate trop se fourvoie. (p. 154)

[
w N

[EnY
N

. Qui veut voyager loin ménage sa monture. (B) 34
. Qui va doucement va loin. (p. 177)

[T =
o o

. Souvent de sagesse vient lenteur (p. 310)
. Il'y a encore des jours aprés aujourd’huil@.)
. Rome ne fut pas faite en un jour (p. 305)

[T =
o ~

[EnN
©

. Les plus courts chemins ne sont pas toujoam&lleurs. (p. 74)
20. Hate-toi lentement (p. 310)

a) En une société donnée, les proverbes constigigerdralement des énond¢éshnologiques
(ou quelquefoisthéorique$¥ qui renvoient a une diversité de situations dundao Ceux
retenus ci-dessus ont trait a ce quon peut nommdans le jargon d’aujourd’hui, la
technologie de la gestion du temps dans l'actiomdine. Ainsi les proverbes 1 et 2
rappellent-ils & qui est sujet ageocrastination(la tendance a toujours remettre au lendemain
les décisions a prendre et les actions a exéayteryien n'est perdu, qu’il « n’est jamais trop
tard pour bien faire », que le temps n’est pas \tmrenoncer a agir, et méme gu'il faut agir
des aujourd’hui (proverbe 3), en cessant les ceati@ns oiseuses ou le temps s’épuise
(proverbe 4), et cela méme s'il reste vrai quetegds perdu ne se rattrape plus (proverbe 5).

b) La difficulté a entrer dans I'action diminuel'sin sait que, méme s’il est vrai que souvent
le premier pas codte, les pas suivants serontfatiies (proverbe 6) et que, des lors qu’on a
bien entamé la besogne qui attendait, tout sentlelepdus vite (proverbe 7). Pour se mettre
en train, il faut savoir profiter de circonstandasorables (proverbe 8), mais il arrive un
moment ou il faut se décider (proverbe 9), en etisant de prétendre mener trop d’affaires
a la fois (proverbe 10). Il convient encore de as pouloir aller trop vite, sous peine de ne
pas aller jusqu’au bout de la route (proverbe dé)chuter (proverbe 12), ou de se tromper de
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chemin (proverbe 13). A linverse, en réduisant #@ain, on a chance de mener son affaire
plus avant (proverbe 14), et, de fait, c’est ceagtive (proverbe 15).

c) Il faut aussi prendre le temps de la réflexiaguelle montre les vertus de la lenteur bien
entendue (proverbe 16), qui sait donner du tempermaps (proverbe 17), surtout quand on
s’affronte a une entreprise d’envergure (prover8g Il faut donc agir, mais sans chercher
nécessairement a aller au plus court, qui n’estigmne garantie de réussite (proverbe 19).
Tout cela se résume en une formule uniqtiite-toi lentement (proverbe 20). A son
propos, un connaisseur écrivait récemment ceci i€ébuderphagnonle petit livre des
citations latines Tallandier, Paris, 2004).

Festina lente -Hate-toi lentement !
(d’aprés Suétondyuguste XXV, 4)

E C’est ce que I'empereur Auguste répétait en greaesigénéraux : Speude bradeos, car,é

E disait-il, «rien de pire pour eux que la hate @ttémérité ». Auguste était la prudeﬂlce
E personnifiée, ce qui lui permit, aprés cent angukare civile, de prendre finalement Romeé en
: main, et de fonder a I'age de trente-six ans um@gjui allait durer cing siécles. |

___________________________________________________________________________________________________________________

5.5.3. Les technologies/théories « proverbialesi»> Souvent été regardées, dans le monde
lettré, avec quelque hauteur, notamment a caussudepparent opportunisme, que met bien
en avant Alfred de Musset (1810-1857) dans ce passiéé, a I'entrée « proverbe », dans le
Dictionnaire culturel en langue francaig2005) : « Je n'aime guére les proverbes en gknéra
parce que ce sont des selles a tous chevaux enl @t pas un qui n'ait son contraire, et,
quelque conduite que I'on tienne, on en trouve Eappuyer. » On voit 1a, exemplairement,
une incompréhension « moderne » du role des preserltomme nous le ferions nous-
mémes sans doute, l'auteur en envisage un usageesientjustificatif, aprés coup alors
gu’un usage « authentique », vivant, devrait lgamger comme des outils pogaroduire des
décisions et gestes techniques, des repéres qui aidant a dessiner notre action, avant
méme de la justifier.

a) Le rejet typique qu’affecte le poete fait peucds du role que ces formules ont pu assumer
dans I'histoire des sociétés humaines : celui d’'vé@stable encyclopédieorale, ouvertea
tous qui « décrit » et « explique » tant de situatioriiques de la vie, en explicitant soit la
maniere dont il conviendrait d’y opérer (comme déersemple ci-dessus), soit le motif de la
maniére dont, souvent, nous nous y comportons.

b) Ainsi, pour nous expliquer comment d’aucuns geise montrer réticents devant ce qui
nous semble pourtant ne présenter aucun dangeysigpke ou psychologique —, la plupart
des langues ont accueilli une formule qui, en fa@gappelle que « chat échaudé craint I'eau
froide » et dont un inventaire tres partiel estodpit ci-aprés (en suivant Rictionnaire déja
cité, p. 2177).
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« Enfant brdlé craint le feu » (allemand, danois).

« Qui s’est bralé la langue n’oublie plus de saf8ur la soupe » (allemand).

« Qui s’est bralé une fois soufflera sur I'eau di@b> (bachkir).

« Qui s’est brilé avec du lait bouillant souffle Bulait caillé » (arménien, azerbaidjanais).
« La vieille a été brllée par la bouillie, elle Btmuaussi sur le lait caillé » (albanais).

« Qui s’est brilé avec la purée souffle méme soaie » (grec).

« Qui s’est bralé avec du lait souffle sur le pktit » (persan).

« Qui s’est brilé avec du lait souffle sur la cregtaeée » (turc).

« Le taureau qui a souffert du soleil tremble @uea de 'ombre » (coréen).

« Chien qui s’est bralé le nez ne flaire pas lesloes » (foulfoudé [langue peule])...

5.6. Texte du savoir et « excription » praxéologicg

5.6.1. LorsqueX dispose d’'un expodé apporté paly et portant les praxéologies composant
v, que peut-il faire pour « apprendre » ces praxgeto? Dans ce qui précede, une réponse
traditionnelle a été avancée de facon plus ou mexmdicite : il peutmémoriserE afin de
I'avoir constamment (et indéfiniment, dans le neeitl des cas) a sa disposition, en sorte qu'il
peut alors,ad libitum en «ruminer », en méditer les formulations (glans les sociétés
orales, sont souvent des « formules mémorabldse»k travail » deX sur I'exposéE — par
recopiage, mémorisation, commentaire, etc. — estexigence didactique de toujours (on I'a
vu, dans 'Unité 2, s’agissant de Thomas Platteregample).

a) Dans une forme scolaire classique, I'explasé travailler est apporté par le professgur
sous la forme dwours magistral(« magistral » étant I'adjectif correspondant abssantif

« maitre »,magisteren latin). Voici par exemple le cas du mathématiciusse Panoulfti
Lvovitch Tchebichev (1821-1894), tel que le rappoifun de ses anciens étudiants,
Constantin Possé (d’apres W. J. Adamise Life and Times of the Central Limit Theoyem
New York, Kaedmon Publishing Company, 1974, pp78Y-

As a teacher Chebyshev was extraordinarily preicidds habits ; he was rarely absent, viyas
never late, but on the other hand did not remaim minute after the time — even if he had to
interrupt the lecture in the middle of a senterithe did not finish an argument, he took it bp
from the beginning at the next lecture, provideat this lecture did not immediately follow tﬂ\e
preceding one. He prefaced each derivation, noemhtiw simple, with an explanation of r!;is
goal and an outline of the main ideas. He almostmnegerbalized his derivations so that t:he
students would have to follow him visually rathbanm orally. Derivations were carried qut
quickly and in great detail, so that his argumevise easy to follow. i

During the lectures Chebyshev would often digressnfthe systematic course, presentihis
views and the views of other mathematicians on tores discussed during the lectures, é;md
explain their relative importance and interconrawti with other problems. These digressibns
enlivened the class, relaxed the students somewhndt,excited their interest. Chebyshe?v’s
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courses were not superficial, but profound, andhat same time accessible and eas;,:v to
b) Si, d’'apres ce témoignage, Tchebichev possédaiplus haut point une technique bien
définie (quoique personnalisée) pour accompligpetde taches consistant a donner un cours
magistral, d’autres professeurs, par ailleurs davaminents, ne maitrisaient cet art
gu’imparfaitement. C’est ainsi que, de I'éminenttidéenaticien francais Arnaud Denjoy
(1884-1974), ses auditeurs disaient (d’aprés Maktidler, « Les mathématiques & I'Ecole
normale supérieure axx® siécle : une esquisse in, Jean-Francois SirinellEcole normale
supérieure, le livre du bicentenajne. 369) : « Il pense A, dit B, écrit C. »

c) Etant donné le role qu'il doit jouer — celuintiioduction & un certain texte du saveir, le
cours magistral laisse toujours subsister des gzamius obscures, gué devra ensuite
élucider (seul ou avec l'aide d§. Dans cette perspective, dans un cours magistqadut
laisservolontairementdans une certaine opacité certains élémentsxqdevra alorgporter

par lui-méme a la pleine lumiéreen ne comptant parfois que sur ses propres forces
didactiques. A propos du célébre psychologue Hatalion (1879-1962), René Zazzo (1910-
1995), qui fut son assistant, rapporte (d&sychologie et marxisme. La vie et I'ceuvre
d’Henri Wallon Denoél Gonthier, 1975, p. 6) que Wallon lui dommagjour le conseil, « fort
significatif pour lui », « de ne rien souligner dgses] écrits, de ne rien mettre en valeur par
emploi d'italique ou de tout autre facon ». « Awecprocede, disait-il, vous limitez la liberté
du lecteur, et vous fixez une fois pour toutes leumement de votre pensée ». Ainsi,
contrairement a une vision didactique trés appaumtais trés répandue aussi, I'exp&sé
proposé &X pary n'a-t-il pas a étre le plus «clair » possiblea—~dclarté » d’un expos#u
point de vue de qui n’en connait pas (encore) ldign@ne pouvant constituer un critere
didactique véritablement pertinent.

5.6.2. Par quels moyens peut s’effectuer le tralaicription praxéologique a opérer s
On se limitera d’abord, ici, a poser le problemasptoncrétement a propos d'un exemple :
celui d'un exposé « magistral » emprunté au livievds et Maurice Giraultl.’aléatoire et le
vivant (Presses de I'Université Laval, 2004, pp. 97-88)ropos duquel nous esquisserons le
travail d’excription praxéologique.
E La méthode des captures-recaptures ;
E Compte tenu de I'impossibilité d’effectuer un resement direct, et/ou un piégeage exhauistif,
: les écologistes utilisent la méthode indirecte dungoln index » dont les premiers élémebts
i ont été fixées par Petersen en 1893 dans le cddrerdcensement de poissons. I s’afgit
i d'étudier une population bien définie (une espéauenale par exemple) fixée sur un territoﬁre
i aux limites bien déterminées supposées infrandblissaCette méthode qui fait appel ai la
i statistique est particuliérement intéressante Guts. :
i Cette procédure est dite dapture et recaptureElle consiste a capturer un premier ilot
: d’'animaux, de les marquer, puis de les relacherpen plus tard, on effectue une secorinde
| capture. Celle-ci comprendra des animaux déja néarcet d’autres capturés pour la premiére
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fois. La proportion d’animaux marqués dans le sdaéchantillon peut nous renseigner sus:“ la
! proportion d’animaux marqués la premiere fois dn de la population totale. Telle est I’idée
| directrice. Voyons, a l'aide d’'un exemple, les a®de plus pres. :
Imaginons que nous voulions déterminer |'effecéfld population de lapins dans un massif;' de
i la forét de Fontainebleau. Désignons Nacet effectif inconnu. Par piegeages nous captuirons
i 41 lapins. lls sont marqués puis relachés la owrilsété capturés pour que se produisé un
i brassage naturel au sein de la population. 5

i Quelques jours plus tard on effectue une deuxieaptuce. Au total 60 lapins sont piégés dont

i 12 marqués, c’est-a-dire qu'ils ont déja été cagstur i

| Les lapins marqués et non marqués se répartiseemne suit dans la population totale d’u'ne

| part, et dans le deuxiéme échantillon d’autre part

a effectif> = marqués® non-marquésc
Population-complétec No 410 N-—41c
Echantillon-29%-capturec 60a 120 480

|

|

|

i On admet que dans I'échantillon constitué par tisée capture, les animaux marqués etinon
i marqués se répartissent sensiblement dans les npgopestions que dans la population totalie.
i Dans ces conditions :
112,41

|

|

|

! &)#W soit 12N # 60 x 41 (ou# signifie peu différent)

|

|

|

|

| d’'ou N # 205

' La procédure appelle deux remarques : :

| — 'une concerne les précautions opératoires :

— l'autre la signification du résultat. :

i Le hasard joue un role évident a chaque étapei l&ialcul ne peut se rattacher a un modéle

| déterministe, mais aléatoire. Celui-ci est tréspsima condition de procéder avec certaines

| précautions : 5

i —Au cours de la premiére capture tous les lapmigedt avoir la méme probabilité detire

i capturés, et pour cela il convient de faire enesqtte le piégeage menace de la méme marnere

| tous les lapins recherchés. 5

| — Aprés la remise en liberté, la situation doitenezhir ce qu’elle était préalablement. Les

| conditions de piégeage ne doivent donc pas avibireincé la mortalité ni le comportement qes

! animaux préalablement capturés. Ainsi au coursadseconde capture, chaque lapin (deja

! capturé ou non) doit garder la méme probabilitére’éapture. :
| Si ces conditions sont remplies, le modéle aléatedt tres simple, et nous allons le présainter
:___S_!F_F’_U_?_X?_TP_'E_P_ré_‘?l%_9_‘%‘_’_‘?[‘_‘5_9.[‘_9_'§§$JF1‘_J_‘?_‘?'}!_9_6_[‘F_‘?____________________________________________.i

a) Le texte proposé présente une technique (clessiglative au type de tach@&ssuivant :

« estimer l'effectif d’'une population animale ». @otera d’abord que cette technique est loin

d’étre décrite exhaustivement : sa mise en ceuteetdfe suppose d’autres types de taches —

comment piéger les animaux, comment les marquer--ejui sont regardées par les auteurs a

examinerpar ailleurs Comme souvent dans le cas de praxéologies «#icjees », la

technique est présentée en référence a un cadreotegico-théoriqgue en apparence bien
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défini — « la statistique » — auquel, cependanasda passage examiné, n'est faite qu'une
référence formelle. Concretement, ce qui est affjroiest que la connaissance d’'un certain
échantillon de la population étudiée « peut noussegner » sur cette population. Plus
précisément, I'énoncé technologique clé est leasuiv « On admet que dans I'échantillon
constitué par la seconde capture, les animaux réarg non marqués se répartissent
sensiblement dans les mémes proportions que daaoplaation totale. »

b) En vérité, il s’agit la d’'un cas particulier @'yprincipe plus général de tachnologie
statistique lequel fonde la technique desndages étant donné une populatidd dont
chaque membre est soit marqué, soit non marqu@pfaortion des individus marqués dans
un échantillon tiré au hasard feest voisine de la proportion des individus maroiessQ,
pourvu que.. Les auteurs indiquent a cet égdelix conditiongjui expriment que les tirages
du premier ¢apture et du second échantillonse¢apture doivent étre faits « au hasard »,
chaque individu d€ ayant la méme « chance » d'étre attrapé. En réeanls omettent de
souligner que la tailleN* ne doit pas étre trop petite : méme s’il est vgaie la taille
convenablene dépend pas de la taille de la populafoétudiée, elle dépend depdeoportion

p des individus marqués dafis

c) Bref, il existe, derriére la technique présentéete une technologie « mathématique » que,
ci, le lecteur peut ignorer, en lui substituasans méme s’en douteme technologie

« spontanée fondée sur le postulat théorigde sens commufet non pas mathématique) —
gue le monde seralée méme en petique ce qu’il esen grand— ou, pour employer une
meétaphore mathématique, qu’il serait invariant pamothétie (ce qui est vrai pour la
géométrie euclidienne, mais faux pour les phénomphgsiques les plus simples). On notera
toutefois que, en matiére statistique, le schémpetsée sur lequel repose la technique des
sondages a eu, historiqguement, bien du mal a s8emp¢voir par exemple Jean-Jacques
Droesbeke et Philippe Tashiistoire de la statistiquePUF, Paris, 1990, chap. V).

5.6.3. L'esquisse précédente peut évidemment épprotondie. Ainsi, le sentiment
d’évidence technologique sera-t-il remis en questi®es lors que, au lieu d'égaler la

proportion d’individus marqués dans la populati@méyale avec la proportion d’individus
marqués dans le second échantillon, soité I= 4W1 on prend conscience quéaudtres

formules ont été proposégai sont réputées « plus justes », comme l'indidares le passage
reproduit ci-apres larticle “Mark and recapture”de I'encyclopédie Wikipedia

(http://en.wikipedia.org/wiki/Mark and recaptire

' A refined form !
' A slightly better estimate of population size candbtained with a modified version of the f|rst
: formula above. This modified formula reduces brathe population estimate: !

— Sn1+1!gn2+1! _1

i m+1 i

i where, as before,
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: N = Estimate of total population size :
: n, = Total number of animals captured on the firsttvi :
E n, = Total number of animals captured on the secasit v :
f m = Number of animals captured on the first visdtttvere then recaptured on the sec{)nd

___________________________________________________________________________________________________________________

a) La formule utilisée par les auteurs que nousigavbabord suivis s’écriraﬁl\f = nm ce qui
1

n

. X
donnemxN = nyxn, et donc enfinN = 1Tnz Que, pour engendrer la formule

« améliorée », ci-dessus, ou simplement déja pojudtifier, il faille un bloc technologico-
théorique autre que celui spontanément mobilisél@decteur non spécialiste parait alors
clair : la technologie « spontanée » permet d’édr'égalité% = nm alors que l'égalitéN =

1

(N t1)(npt1) 1 découle, elle, de I'égalité hi 1:m_+1_
m+1 +1 m+1

b) Dans la méme perspective d’approfondissemetiidalyse praxéologique, un autre point
mériterait d’étre examiné, méme si, selon une théersauvage » inspirée par la langue
courante (mais non contrélée mathématiquemenpariéit « évident » : pourquoi la quasi-

égalitéé—é = % entrainerait-elle la quasi-égalité 2 60 x 41, et celle-ci la quasi-égalitéN

205 ? Tout cela va-t-il de soi ? Nous laisserorgkstion ouverte.

5.6.4. Ce qu’il importe de souligner surtout, c’egte le cours magistral — le cours du
magister — est un dispositif pédagogique dont la fonctiadadtique principale est de
présenter aux étudiants, le plus clairement, le phécisément, le plus éloquemment possible,
la matiére a étudier matiere que les auditeurs devront alapses le courset toutes affaires
cessantes, se mettre a étudier dans lintervatlaraét deux cours magistraux successifs. Car
il n'est en rien demandé aux étudiants de sortiadeeance de cours araitrisantla matiere
présentée ! Corrélativement, un exploit de la m&ae — faire en sorte que les étudiants
maitrisent le contenu du cousstét la séance finie- n’est pas davantage attendu du
professeur

a) En certaines institutions, le cours du professtait, au reste, repris avec tgpétiteur
personnage que le dictionnaire d’Emile Littré carapeces termes : « Dans les hautes écoles
de sciences, par exemple, a I'école polytechnignepomme répétiteurs des professeurs qui
interrogent les éleves sur ce qui leur a été endalgns le cours principal. »

b) Le cours est un dispositif gu’'on nomme aujoundéncore, en anglaikcture le lecturing
étant significative rendu, en tel dictionnaire, pas mots (ou on notera le nuiscoursé :
teaching by giving a discourse on some subjeet.cours n'est évidemment pas le seul
dispositif pédagogique scolaire usité classiquermpent alimenter I'étude scolaire. Dans les
pays anglo-saxons, ainsi, liecture s’oppose classiqguement aaminar comme le rappelle,
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implicitement, cet exemple de dictionnairkeattended practically every lecture and seminar
when | was a studentln autre dictionnaire donne du nsgiminarla définition que voici.

i a) A small group of advanced students in a colleggraduate school engaged in origihal
i research or intensive study under the guidancepobessor who meets regularly with themf to
i discuss their reports and findings.

b) A course of study so pursued. :

¢) A scheduled meeting of such a group.

c) En vérité, ce dispositif pédagogique tellemefi€édent du cours (ou de lacture qu’est le
séminaire ne se mit en place que fort lentemens dizs systemes de formation supérieure
européens. A linstar d'autres dispositifs, le sémme est voué a un tygsen déterming
repris a satiété, de taches d'étude, qu’il perneefaite vivrespécifiquementon yfait des
choses plus qu'on n'git des choses. On retrouve une telle relation éleativ une autre
structure pédagogique qui releve du genre « sémimamais dont le nom peut d’abord
egarer : laconférenceLe dispositif de la conférence permeY ain engagement didactique
plus prononcé que le cours seul. L’exemple suivguita trait & la création par Emile Boutmy
(1835-1906), en 1872, de I'Ecole libre des scienpefitiques, devenue ensuite I'Institut
d’études politiques de Paris ou, familierement,cieigces Po », lillustre clairement (on
I'emprunte & Francaise MayeuDg la Révolution & I'Ecole républicain®ouvelle Librairie

de France, 1981, p. 449). La citation incluse dangassage ci-aprés est extraite de Pierre
Rain,L’Ecole libre des sciences politiquéBondation nationale des sciences politiquessPari
1963). Paul Leroy-Beaulieu (1843-1916) était unnémoiste francais libéral, fondateur de
I’ Economiste francai§l873) ; son ouvragka question ouvriér¢l872) fut 'une des sources
d’Emile Zola pour la rédaction dg@erminal(1885).

Les cours, plus nombreux, furent répartis en deactians, diplomatique et administrativ:e.
Boutmy adopte alors le systeme pédagogique desféremces » qu’ignoraient encore iles
facultés, mais déja en usage aux Hautes Etudescaéurs le développement des grands tréiiits,
des grandes idées, aux conférences Il'approfond&ssgentexplication des textes ou ]a
démonstration pratique : « si Paul Leroy-Beaulieuait dans son cours exposer le systémé de
'administration financiere, il avait & montrer dases conférences comment on préparé un
5.6.5. Le point a souligner est ce fait quectmférencepermet de montrer aux auditeurs
comme onfait telle ou telle chose: au lieu de se contenter &/gquerun savoir-faire
(comme dans le cours magistral), on peufatre la démonstrationLa ou il n'y avait que
discours(etfaire discursij apparait un faire éventuellement extralinguisiqu

a) On notera que, historiguement, les conférentasrd en principe a la charge deaitres

de conférencesD’apres l'article « Maitre de conférences en Eeam de I'encyclopédie
Wikipédia, c'est & la suite du « réglement du l1desiébre 1815 que les répétiteurs de I'Ecole
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normale prennent I'appellation de maitre de comiges ». Ces personnels « étaient chargés
de cours, exercices, préparations et conférena@aplémentaires aux cours magistraux
dispensés par les professeurs des facultés dexP&@sis qu'il faut retenir, donc, c’est que le
cours magistral, qui constitue le SDP (voir I'Unlfg n’est pas prévu pour existeeul: il
appelle des SDA divers et variés constituant aweSDP une association de systéemes
didactiques pertinente et efficace — ce qui, iMeat, est plus vite dit que fait.

b) On se contentera pour le moment de noter quBD&s proposés ne sont pas toujours regus
avec ferveur paX. Deux témoignages remarquables peuvent étreicitagitre d'illustration.

En 1951, Richard Feynman (1918-1988), qui recexrarix Nobel de physique en 1965, se
trouvait au Brésil, ou il devait donner, dans unel@ d’'ingénieurs, « une série de cours sur
les méthodes mathématiques de la physique ». Hldus confronté a une situation imprévue
gu'’il raconte dans les termes suivari®s voulez rire, Monsieur Feynmarinteréditions,
1985, pp. 242-243) :

J'ai été étonné de constater que sur les quatgsvétudiants qui assistaient au cours, il n’y; en
ait pas plus de huit qui m’aient rendu le premievadr que je leur avait donné a faire. J'ai albrs

consacré tout un cours a expliquer qu'il fallairdades exercices, s’entrainer, et qu'il ine

suffisait pas d’étre la & me regarder faire. Aitedie I'heure, les étudiants sont venus me troﬂ,lver
en délégation pour m'expliquer que je me mépretamement sur leur niveau, que comi:;te

tenu de leurs études antérieures ils étaient toiatitacapable de comprendre sans fairegles
exercices... !

c) On assiste ici a la rencontre entre deux mordiéactiques : dans I'un, moderne, et
apparenté au monde savant, I'objectif de I'étudelaesapacité a résoudre dpsoblemes
dans l'autre, I'objectif est la capacité a maitrifemellement undiscours (« théorique »).
Corrélativement, les acteurs de I'un et l'autre dem n’attribuent pas les mémiemctions
aux structuresmises en ceuvre — « cours » et « problémes ». ansonde ou la science est
censée pouvoir « se mettre en (dis)cousams resteles problémes et exercices sont vus
comme destinés aider a comprendre le courdequel demeure l'alpha et 'oméga de
I'affaire : ils sont dongnutilesa ceux qui estiment avoir compris « le cours af ntraste,
dans le monde ou se situe Feynman, la résolutiopratdemes esftobjet méme du savoir
gu'’il est chargé de transmettre : le « cours » geid n’est qu’un@artie de I'affaire.

d) Ce choc entre des praxéologies didactiquesivdaoent constituées autour du seul cours
magistral et celles associées aux dispositifsfaisamodernes et de filiation savante que sont
la « conférence », le séminaire, les travaux dasgée se produisent pas seulement au Breésil.
C’est ainsi que, dans la préface a son INtanber Theory for BeginnekSpringer-Verlag,
1985, p.v), le mathématicien francais André Weil (1906-19@&ponte ce qui voici.

In the summer quarter of 1949, | taught a ten-weskeductory course on number theory at ;the
University of Chicago ; it was announced in theatmajue “Algebra 251”. What made éit
possible, in the form which | had planned for igsathe fact that Max Rosenlicht, now of ﬂ:he
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: University of California at Berkeley, was then ngsetant. According to his recollection, “tﬁis

E was the first and last time, in the history of fikicago department of mathematics, thaﬁ an

E assistant worked for his salary”. The course coedisf two lectures a week, supplemented by

: a weekly “laboratory period” where students wereegi exercises which they were askeol: to

i solve under Max’s supervision and (when necessaity) his help. This idea was borrow{ed

| from the “Praktikum” of German universities. Beialien to the local tradition, it did not work

i out as well as | had hoped, and student attendahd¢be problem sessions soom becéme
5.6.6. L’histoire évoquée ici se poursuit incessamim ainsi, au cours des trente dernieres
années, a-t-on pu assister, dans I'enseignemerind&ice francais, a une floraison
(éphémere) de multiples SDA autour du SDP (la sseleentiére ») : séances de TP, séances
en demi-classe, modules, séances d'aide indivekmlietc. Tout cela peut étre regroupé sous
'unique « formule »S(X; Y ; ¥¢). Mais une question clé se pose : d'ou viErt Si X est
impliqué — dans des formes qu'il restera a déaira analyser — dafiexcription deE, dans
guelle mesurX est-il ou peut-il étre impliqué dansfibricationdeE, dand’inscription dans
E des praxéologies correspondam & Ce sont la autant de questions qui seront amecea
notre enquéte sur lguestion fondamentalge la didactique : qu’est-ce qXel Y peut faire
afin queX apprenner ?
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