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Unité 1. Le didactique et la didactique

1.1. Un cadre commun

1.1.1. L'UE Théorie de I'apprentissage et didactique pluridiiciaire a pour ambition de
permettre de prendre contact avec les phénomedastidjues et leur étude scientifique, et
cela dans un certain nombre demainesde ce que nous nommerons l&ididactique Il
s’agira en particulier les domaines suivants: cidae du francais / didactique des
mathématiques / didactique des sciences physiquesireiques / didactique de I'éducation
physique et sportive (EPS) / didactique du frantaigue étrangere (FLE) / didactique des
langues vivantes étrangeres (LVE) / didactique sibésnces sociales / didactique du Web et

didactique de la recherche d’information sur Inger(RIl).

a) Ce «choix » n'est pas di au hasard, certesis imhaaurait pu étreautre écartant
(provisoirement) telle « discipline » et incluaeli¢ ou telle autre (dont l'inventaire est, sur le
papier, presque illimité : arts plastiques, géoli@p histoire, philosophie, musique,

technologie, etc.).

b) Le choix retenu cette année inclut des disaiglia propos desquelles les recherches en
didactique ont été historiquemepibnniéresou sont en tout cas part@s plus anciennes
ainsi en va-t-il notamment des mathématiques dtahgais ou encore de 'EPS. Mais on y
trouvera aussi des « disciplines » qui, au sengaiseale « matiére enseignée », n’en sont pas
encore vraiment et dont la didactique se trouveorna |'état naissant : ainsi en va-t-il par
exemple de ldidactique de la R]Iqui est elle-méme une partie delidactique du Web



c) Les découpages adoptés dans le vaste contirera dlidactique peuvent se révéler
mouvants, voire, en certains cas, opportunistesn®©s’étonnera donc pas de la présence,
dans la liste indiquée ci-dessus, d'étiquettes ogant a priori a de vastes complexes
disciplinaires, telle I'étiquette LVE, qui pourraitissimuler, par exemple, tout aussi bien
'anglais que l'allemand, I'espagnol, l'italien, [@rtugais, le néerlandais, pour ne citer que
des langues étrangeres officielles dans des pagraghiquement proches de la France ; ou
encore I'étiquette « Sciences sociales », sous elequon pourrait loger aussi bien
I'ethnologie, la sociologie, la psychologie ou B&omie, entre autres. En outre, chacune de
ces « didactiques de».se laisse scinder en didactiques plus finemigigrehciées par leur
objet : la didactique de 'EPS, par exemple, cont{@u peut contenir) une didactiqde la
gymnastiqueou une didactiqude la voile etc. ; la didactique des mathématiques contiendra
une didactiquele I'algebre une didactiquée la statistiqueetc.

1.1.2. Le cours ddidactiqgue fondamentala pour ambition de donner wadre commura
l'abord de ces différents domaines de la didactig@dors que I'UE Théorie de
'apprentissage et didactique pluridisciplinaiee déroule sur quelque 60 heures, le présent
cours en occupera environ le tiers.

1.1.3. LesNotes & documentprésentés lors de chaque séance seront dispouidies les
jours qui suivent

— surDokeos: http://lin.sp.educaix.com/dokeos/index.php

— surmon site personnehttp://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/articlep@?id_article=166

1.2. « Didactique » : d’abord, le mot

1.2.1. Pour aborder le mot de didactique, on exanunce qu’en dit lictionnaire culturel
en langue francaisg005).

|

DIDACTIQUE [didaktik] adj. et n. f. (1554 ; empr. au grecdiididaktikos« propre a instruire,

relatif & 'enseignement », dédaktosadj. verbal delidaskein« enseigner », p.-é. de la méme

famille indo-européenne que le latlncere— docteur). :
I Adj. 1 Qui vise a instruire, qui a rapport a l&ignement.Traité, ouvrage didactiquef.

i Volonté, souci didactique- pédagogique. « [..Jne sorte d’exposé idéologique présenté sf»ous



la forme habituelle, dont I'efficacité didactiquairsles militants de toutes origines ét?:iit
reconnue. XA. Robbe-Grillet,Projet pour une révolution a New YdrkJn logiciel didactiquei
(didacticiel). —Le discours didactique type de discours qui transmet des structures; de
connaissance (opposé discours scientifiquequi les élabore) d’'une maniere neutre (opdosé
par ex. audiscours polémiqye — Hist. Le genre didactique genre littéraire ou I’auteu!r

s'efforce d'instruire sous une forme esthétiquestigme.Poéme didactique
1 Voir ENSEIGNEMENT ; PEDAGOGIE ; ECOLE

2 Mod. Qui appartient a la langue des sciences®tathniquesierme didactique, inusité dargls
la langue courantéabrév. :didact, dans cet ouvrage). — Psychamalyse didactique analysei
d’une personne qui se destine a étre psychanalysteUne didactique i
II N. f. Théorie et méthode de I'enseignementpédagogiel.a didactique des langues i

|
DIDACTIQUEMENT [didaktik(e)m&] adv. (1754 ; dér. ddidactiquéd i
Didact. D’'une maniere didactique. :
DIDACTISME [didaktism] n.m. (v. 1860, Baudelairex genre didactique »; dér. oije
didactiqud
(Souvent péj.). Caractere didactique. « Ah! Poarcguis-je né dans un siécle de pro:%e!
Catalogue des produits. Carte de restaurant. MagisDidactisme en poésie et en peintur?e »
(BaudelaireCuriosités esthétiqueslotes).

DIDACTICIEN, IENNE [didaktisgn, jen] n. (1870 « enseignant » ; dér.dldactiqug

2 (xx°s.) Psychan. Psychanalyste spécialisé dans lgsasalidactiques.

1 Spécialiste de la didactique. |
DIDACTICIEL [didaktisjel] n. m. (1979 ; delidactiqueetlogiciel) :
Inform. 1 Programme livré avec un logiciel pourrmettre a I'utilisateur de se familiariser av;ec
ses fonctionsDidacticiel interactit

2. Logiciel a fonction pédagogique, destiné a kgsement ou a Il'apprentissagen |

___________________________________________________________________________________________________________________

1.2.2. Il est essentiel de noter que le mot dectiigize refléte unattention immémorial@ un
type particulier desituations socialescelles qu’on appellera isituations didactiqueD’une
maniére générale, on posera ceci.



Une situation didactigue est une situation sociale dans laquetjgelqu’'un ou, plus
généralementguelque instancépersonne ou institution) envisage de faire (dt) fguelque

choseafin de faire queuelqu’unou quelque instancapprennegjuelque chose

Dans la formulation précédenteus les mots sont importani3ans la suite de ce cours, nous
serons amenés a en élaborer le sens de facon apgieofOn dira qu’une situation didactique
(au sens indiqué ci-dessus) contidatdidactique ; et on verra que, en un sens a pretise

didactique est la sciende didactique.

1.2.3. On aura noté aussi que, en francais, I'eimptoaditionnel » de I'adjectitlidactique
dénote souvent une attitudeitique, péjorative dépréciative La charge dépréciative que
porte le mot n’est nullement une chose anecdotigueverra au contraire qu’elle exprime un
trait de civilisation pérenne, ubiquitaire, quid@ pair avec la pé&joration, voire le refoulement

du didactique.

1.2.4. On aura aussi noté la relation du mot «diiigiae » avec le substantif « pédagogie » et

I'adjectif « pédagogique » : nous reviendrons bbirs sur ces liens.
1.3. « Didactique » : ensuite, la chose

1.3.1. On examine ici les premieres lignes de itkrt « Didactique » de I'encyclopédie
Wikipédig dans sa version du 18 septembre 20009.

La didactique est lI'étude des questions poseées I'paseignement et I'acquisition dé:;s
connaissances dans les différentes disciplinesaisesl Se sont ainsi développées depui:s le
début des années 70, des didactiques des mathéestaes sciences, du francais, des Ianéues,
des SVT, de 'EPS, etc. i
La didactique se différencie de la pédagogie pablke central des contenus disciplinaires etgpar
 sa dimension épistémologique (1a nature des cosaaies a enseigner). |
1.3.2. La définition « Wikipédia » de la didactiquee fait référence qu’aux disciplines
scolaires: didactiquedes mathématiqueslu francais de I'anglais des SVTde I'EPS de

I'histoire, etc.



a) Il s’agit la d'une définition qui exprime, cesteun certain état historique du champ des
recherches en didactique, mais qui est en viedgéetroit pourfonderl’ensemble des travaux
en didactique.

b) Nous adopterons dans ce cours une définlimaucoup plus largequi nous permettra de
parler de la didactique d’'un « systéme de connaiesa» (expression provisoirgiel qu'il
soit, en particulier lorsque ce systéme de connaissamest pas (ou du moins pas encore)
une « discipline scolaire » (expression que no@s@xerons aussi).

1.3.3. La définition « Wikipédia » de la didactiqueentionne d’aborda didactique (au
singulier), mais elle distingue ensudesdidactiques (« des mathématiques, des sciences, du
francais, des langues, etc. »).

a) L’'acceptation ou le rejet du singulier — paderdidactiquéout courta-t-il un sens ? — est
aujourd’hui encore matiere a débat entre les didans. Dans le cadre de ce coyraous
trancherons d’emblée ce débat. Bien qu’on ne fiassais de la sociologie, de la physique ou
de I'histoiretout court et qu’'on n’en fasse qu’a propos chrtains objets d’étudésociologie
du corps, sociologie du droit, sociologie de I'éatimn, etc.; physique des matériaux,
physique des patrticules, physique de la matiereexmsee, etc. ; histoire de I'art, histoire de
'esclavage, histoire contemporaine, etc.), on &ere couramment & sociologie, ala
physique, d' histoire, etc. De méme, bien qu’on ne fasse jamdaia didactique, tout court,
mais toujours de la didactiquie « systemes de connaissances » déternfdigactique du
chant choral, didactique de I'algébre élémentadidactique des soins infirmiers, etc.), on
parlera ici dda didactique, tout court, étant bien entendu, taitefque cette dénomination
appelle un déterminatif qui réponde a la questioha didactiquele quoi? ».

b) La précision implicitement attendue — la didgqueé de quoi ? — peut varier fortement quand
elle se fait explicite. Elle apparait bien souveeterminée moins par des considérations
scientifiques « pures » que par des contraintetutisnnelles qui, parfois, peuvent étre
nettement opportunistes. Ainsi est-il certain doesqu’on prétend pratiquer la « didactique
de...» a propos d’'un domaine étendu, voire trés étemaueprend a son comptie factg le
principe méme qui justifie que I'on parle de didaué tout court Car, si I'on déclare faire de
la didactiquedes sciences, par exemple, c’est qu'on prétend triavadur la diffusion de
certains systemes de connaissances relevant « des scierfaassens classique : physique,



chimie, biologie...). Cela ne signifie nullement qlien travaille sur I'ensemble des
problemes relatifs a la diffusion deut systeme possible de connaissances « scientifigues
c’est-a-dire appartenant aux sciences.

1.3.4. On examine maintenant la définition propgsgéeGuy Brousseau dans sGlossaire
de quelques concepts de la théorie des situatimactigues en mathématiqugxd03).

Didactique des mathématiques

C’est la science des conditions spécifiques deiffastbn des connaissances mathématiqlues
nécessaires aux occupations des hommes (sens. |&le)s'occupe (sens restreint) d:es
conditions ou une institution dite « enseignantiemte (mandatée au besoin par une aiutre
institution) de modifier les connaissances d’'unieadite « enseignée » alors que cette derriﬂére
n’'est pas en mesure de le faire de facon autonomere ressent pas nécessairement le beJ:Soin.
Un projet didactique est un projet social de fajpproprier par un sujet ou par une institutioni un
savoir constitué ou en voie de constitution. L'émsement comprend I'ensemble des actig:bns

qui cherchent a réaliser ce projet didactique. !

1.3.5. Cette définition concerne, formellementlildactiguedes mathématiqueMais elle est

en fait dédoublée en une définition sens largeet une définition asens restreintAu sens
large, la formulation adoptée fournit upatron de définitionqui permet de définir la
didactique d’'un certain systéme de connaissaNc€s coeur ») en ces termes: « C'est la
science des conditions spécifiques de la diffusi@s connaissance® nécessaires aux
occupations des hommes. » Par exemple la didactigudroit étudiera les « conditions
spécifiques [qualificatif sur lequel on va revenid la diffusion des connaissances de droit

nécessaires aux occupations des hommes ».

a) La formule « connaissancesnécessaires aux occupations des honwnaaune histoire :
elle démarque la formule employée par I'introductern Occident des nombrdgcimaux le
Néerlandais Simon Stevin (v. 1548-1620), qui puldie 1585 un opuscule intitulé (en
néerlandaisPe Thiende « le dixiéme », que son auteur traduit en fran¢@aiméme année
sous le titre d®ime Il en présente le contenu comme « enseignariefaent expedier par
nombres entiers sans rompuz tous comptes se reagsm@ux affaires des Hommes », c’est-a-
dire permettant de se passer déelehnologie des nombres fractionnaif@s « rompu » est

une fraction : en espagnol et en portugais, onepaussi dequebrado en allemand, de



Bruchzah] en néerlandais, dbreuk etc.), technologie pourvoyeuse techniquesfort
anciennes mais jugées par Stevin (et par d’autseg)érément lourdes et pénibles : au lieu de
calculer (par exempl% +% il est plus facile et plus rapide — plus « expatie— de calculer

0,2 + 0,25, somme qui vaut 0,45, tandis qu’on néotitla premiere que fort laborieusement,
par exemple ainsi :

1_4 , 5_9,45
e+ === (=== .
4 20 20 20" 10 0.45)

1,

5
b) Notons que le théme daililité des connaissances, des savoirs, des savoir-faédaire
de la notion deraisons d’étred’'une connaissance, d’'un savoir, d'un savoir-fairsera

central dans ce cours

1.3.6. Au sengestreint la définition proposée par Guy Brousseau sembf@endre la
réduction au cadre scolaire assumeée par la définik Wikipédia » de la didactique vue
précédemment. Mais les situations didactiques éegja travers elle le sont d’'une maniére
plus abstraite et donc en partiebérée des contraintes propres au cadre scolaiom n’y
parle pas d’un enseignant mais d’'une « instituéinseignante » ; on n’y parle pas d’'un éleve

mais d’'une « institution enseignée », etc.

a) Rien n’empéche, par exemple, que I'on regardente relevant de « la didactiquesi
définiela situation suivante : dans un magasin d’élecémmager (institution « mandante »), un
employé (institution « mandataire » enseignantehtneoa un client (institution enseignée)
comment se servir d’'un certain appareil : 'analgigkactique de cette situation reléverait par
définition de « la didactique de I'électroménager »

b) La définition examinée esquisse le lien entsers large » et « sens restreint » : 'une des
conditionscardinales qu’étudie la didactique, en effet, sstpn cette définition, I'existence
d'une «institution enseignante » — mandatée oo-mandatée — s’efforcant (d’'une maniere
non precisée, et donc a étudier de plus pres)ideda’une certaine « institution enseignée »
voie ses connaissances changer (d’'une maniérergoisge ici). C'est placéde didactique au

cceur dda didactique.



1.3.7. La définition que nous retiendrons dans oars a titre d’hypothese de travail
s’apparente, on va le voir, a la définition prompogar Guy Brousseau, tout en étanssi
large gu’il semble possible

a) On appuiera cette définition sur un fait esgéntoute sciencgy compris les sciences de
la nature) peut étre regardée comme vouée a I'éfudes fins de connaissaretel’action, de
certains typesle conditions et de contrainteeterminant la vie des sociétés. Est-il utile de
rappeler a cet égard comment les conquétes deytaqpie, de la chimie ou de la biologie ont
déplacé les contraintes sous lesquelles vivaientsteiétés d’autrefois ? Qu'il en aille de
méme pour les sciences sociales (qu'on nomme sbla®eisHS, les « sciences de 'lhomme
et de la société ») n'est sans doute pas reconnméme niveau, en partie parce que les
conquétes des SHS sont moins bien identifiées raedeent souvent peu lisibles — sujet sur
lequel nous serons amenés a revenir (a proposdiatistique notamment).

b) En attendant, on ne prendra ici qu'un exemplatif aux sciencesiathématiques

On veut fixer le prix hors taxes d’un objet de faague, si on lui ajoute une taxe représentant

19 % de ce prix, on arrive a un prix taxe compdee 999 €, si possible.

Pour beaucoup de gens qui ont « oublié » ce qprienipe, leur a été enseigné au college, il
s’agit la d’une tache «impossible » : comme orcoenait pas le « prix hors taxe », on ne
connait pas le montant de la taxe (qui représante92o de ce prix) et, donc, il n'est pas
possible de calculer le « prix taxe comprise » augu arriverait en ajoutant la taxe au prix
hors taxe... Pourtant les mathématiques du collefiisesot a rendre possible cet impossible
supposé ! Désignons pate prix hors taxe cherché ; alors 19 %xde’'est égal a

19 9x X =70k x X = 0,19x.

Le prix taxe comprise est donc égal a :
X+ 0,19x = 1,19x.
On veut donc avoir :
1,19x=1999.

On a la une équation du premier degré a une in@rgui a pour unique solution

1999
=119



La calculatrice de mon téléphone mobile donne :

1999_ 1679 8310.

1,19

La calculatrice intégrée dans mon ordinateur doguant a elle :

119599:(; 1679,8319327731092436974789915966.

Pourx = 1679, le montant du prix taxe comprise vaut texaent 167% 1,19 = 1998,01.

1.3.8. Dans la perspective générale évoquée a prape toute science, on dira
(provisoirement) quda didactique est la science des conditions et cmd#traintes de la
diffusion des connaissances, des savoirs, desrsian@ dans les institutions de la société
Cette formulation appelle plusieurs commentaireatpléments.

a) Tout d’abord, I'expression «conditions et cainttes » peut étre regardée comme
formellement redondante : les deux termes désigiegnsimplement, degropriétésd’une
certaine situation Mais elle nous rappellera que, a coété desaditions (« bonnes » ou
« mauvaises »), que l'on regarde commgsceptibles d’étre modifiée®u, du moins,
auxquelles on peudéenter d’échappe(si elles sont jugées « mauvaises », défavorablesju
contraire, auxquelles on peut vouloge soumettre(si elles sont jugées «bonnes »,
favorables), il en est qu’'on regardera, provisogetrau moins, et peut-étre a tort, conmme
modifiables. c’est a elles que I'on donnera plus spécifiquanie nom decontraintes— que
ces contraintes apparaissent favorables ou défalesta

b) La référence a la « diffusion » ne préjuge pafait que cette diffusion soit « spontanée »
ou au contraire délibérée, volontaingentionnelle On verra toutefois quie didactique, par
définition intentionnelse niche partoytsous la forme de ce qu’on peut appeler du micro-,
voire du « nanodidactique », méme lorsqu’on cedibu tel processus de diffusion largement
spontané. Au sein d’une société donnée, au semedhstitution donnée de cette société, il y
a un contréle actif, plus ou moins étroit, plusroains vigilant, des maniéres de penser, de
dire, de prononcer, d'agir, qui supposk didactique. Ce contrble social n'est que
partiellementinterdicteur; il est essentiellemenrescripteur— il nous dit que penser et
comment faire ; ou plutdt, pour proscrire, il pmrEs®@Que beaucoup de Francais prononcent le
mot anglaissoul (dme) — dansoul musicpar exemple — comme ils diraient d’'une personne
gu’elle estsodle (homophonie erronée, mais exploitée dans une ohamgerprétée par

10



Francoise Hardy, intitulé&écoute de la musique spul’est évidemment pas le résultat d’'une
diffusion impulsée par le didactique observablesdks cours d’anglais, au college et au
lycée, en France. Elle ne peut pas davantage gjergplseulementar une lecture «a la
francaise » du masoul: sinon pourquoi les mémes personnes ne pronoetlestpas (en
général) les mots anglai®my (comme dans$same Boy et road (comme dansoad movig
respectivement comme les mots frandaoss et roide? On peut donc postuler udédfusion
systématiqugsinon consciemment intentionnelle) et donc untréba (qu’il conviendrait
d’étudier plus finement) de la prononciation « gofil contréle et impulsion dont participe, au
reste, la chanson évoquée plus haut.

c) L'exemple précédent montre que la diffusion d&lément de « savoir » — on croit savoir
(au moins implicitement) que l'anglasoul se prononcerait comme le francais « sodle » —
barre la diffusion d'autres connaissances : ici, dannaissance de la prononciation
« authentique » du mot anglasul C’est la un exemple minuscule d’un phénomene plus
général : celui de la non-diffusion, voire de lgergion délibérée, de certaines connaissances
et de certains savoirs. Il y eut — et il y a encelles savoirs réservés aux puissants, dont les
gens ordinaires se trouvent exclus ; les savolsrdimes, auxquelles les femmes n’ont pas
acces — et inversement ; les savoirs de corposgbrde castes (la médecine et le droit en
sont les deux exemples les plus clairs), que ceugdlles) qui « n’en sont pasi’ont pas a
connaitre; etc.

d) En opposition & ce régime de la connaissancegté-ci peut étre interdite d’acces a tels
ou tels (la transgression de ces interdits étamtiepyparfois séverement), les luttes
intellectuelles et politiques poursuivies depuigVé siécle en Europe ont poussé en avant la
revendication d’'un accés tleusatoutesles connaissances. Dans ce cours, chacun s’efforce
d’interroger constamment et sesgnorances »et — plus difficile ! — sex connaissances »
supposees, avec l'idée de saymurquoion ignore cecipourquoion sait cela (ou on croit le
savoir), etc. Du méme mouvement, on s’efforcerzefa apparait pertinent, dembler ses
ignoranceset decontréler ses connaissancd®evenons ici, a titre d’illustration, sur le ahs
mot soul que I'on a évoqué. Chacun peut consulter I'enitéerespondante dnline
Etymology Dictionary on y verra que, apres avoir précisé I'originenfpliquée) du mot dans
une premiére entréeseul (1)—, ce dictionnaire propose une seconde entssiH2)— dont

le texte est reproduit ci-apres.
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

soul (2) |
“instinctive quality felt by black persons as artriatite,” 1946, jazz slang, from soul (1:).
Soulful “full of feeling” is attested from 1863. Hee Soul music, essentially gospel music v!:/ith
“girl” in place of “Jesus,” etc., first attested@® William James used the term in 1900, II:’I a

spiritual/romantic sense, but in ref. to inner mugilso from this sense are soul brother (19$7),

___________________________________________________________________________________________________________________

Il n’est alors nullement interdit — et il estut a fait possible- d’apprendre qui était William
James, ce qu’est koul food etc. Ce sont la des exemples d’une attitude géungrale que
résume bien le mot latscilicet contraction decire « savoir » eficet « il est permis »il est

permis de savoir

e) Pour effectuer le travail attendu dans cette WEst indispensable de s’aider d’outils
divers. En particulier on recourra sans restrictiomes ouvrages généralistes (ils ne sont
nullement des ouvrages de didactiqgue, en lI'espacegssibles en ligne, dont voici un

florilege :
* pour la langue francaise,

— le dictionnaireMédiadico: http://www.mediadico.com/dictionnaire/

—leTrésor de la langue francaise informati@a_Fi) : http://atilf.atilf.fr/tlf.htm

* pour la langue anglaise,

— le dictionnairéMediadico: http://www.mediadico.com/dictionnaire/

— le dictionnairdexilogos: http://www.lexilogos.com/anglais_langue_dictioneaihtm

— leOneLook Dictionaryen anglais) http://www.onelook.com/

* pour toute recherche, on peut commencer par densul

— I'encyclopédieWikipédia(en francais) http://fr.wikipedia.org/wiki/Accueil

— I'encyclopédieéVikipedia(en anglais) http://en.wikipedia.org/wiki/Main_Page

f) Il reste @ commenter d’autres termes employés da définition ci-dessus. Tout d’abord,
on y fait usage des mots dennaissancedesavoir, desavoir-faire: c’est de telles « entités »
gue la didactique étudie la diffusion (ou la noffediion, voire la rétention). Nous y

reviendrons plus loin pour leur substituer un auwmckable, plus technique, celui de
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praxéologie sous lequel nous pourrons subsumer ces troisngfgue nous prenons ici, pour
le moment, en leur sens ordinaire en francgais courgnsuite apparait le termargtitution:

ce terme, sur lequel nous reviendrons aussi, theitpgis d’emblée en un sens tres large — une
école, une famille, une classe, ce cours mémeesooé sens des institutions, c’est-a-dire des
réalitésinstituées Il importe de noter que diffuser « des connaiseandes savoirs, des
savoir-faire dans les institutions de la société'est, bien sir, les diffuser auprés deteurs

de ces institutions — personnels de I'école, membeela famille, éléves de la classe, etc. On
verra qu’on ne peut séparer institutions et perssnries personnes vivent et croissent dans
des institutions (qui, en un sens a explorer, fE@rmettent ainsi @xiste)) ; mais, du méme
mouvement, ces personnes permettent aux institutlont elles sont les acteurs de vivre et de

se développer.

1.4. Systemes didactiques, enseignement, apprerdigs

1.4.1. Dans tous les cas imaginables, «faire ddidactique », méme a titre da@mple
initiation, suppose qu’on accepte de se pencher sur ce ppellera dessystémes
didactiquesréalités sociales constituées chaque fois desdrentités » déja nommees :

— une « institution enseignée », que nous notexgns
— une « institution enseignante¥,

— un systéme de connaissan®esprésent au dépanm absentia par exemple sous la
forme d’untitre, ou d’'unequestion et que le « travail » du systeme didactique stasi

a faire advenir.

Le systemev est situéau cceurdu systeme didactique : c’est autour de lui quéraevent
rassemblés (a l'instigation et sous lI'égide destitution « mandante » déja évoquée) les
« institutions »X et Y — des éléves et leur professeur par exemple. Motexons un tel

systeme didactique par I'écriture
SX; Y5 ),
qui se lit :s de x, de y et de coeur
a) Un type de systéemes didactiques que chacun ttoesta bien sdr, celui des systemes
didactiquesscolaires ou linstitution mandante est I'école — le « gyse scolaire » — et ou,

tres généralemeniX est un ensemble d’éleves, X, ..., Xn (Une «classe ») tandis que
linstitution mandataireY est constituée d’'un unique professeyr,le professeur de la
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« matiere » (francais, géographie, éducation cejigetc.) dont «reléve » le systeme de
connaissances. En utilisant les notations élémentaires usualesnathématiques, on aura

ainsi :

X={X, X, ....% }; Y={y}

b) Ce qu'estr « exactement » est, comme toujours, plus diffiailpréciser pour un simple
observateur — et aussi, de fagon spécifique, pélevex [0 X, voire parfois pour le professeur
y lui-méme ! Quand, notamment, on « pénetre » dames alasse comme observateur, soit
réellement (« physiqguement »), soit par l'internaéei d'une vidéo (par exemple), il n’est pas
simple d’identifier ce qui est censé y étrenfeu didactiquev, soit le systéme de
connaissances dont l'acquisition par les membreX @st en quelque sorexplicitement,
officiellement visé&lans l'activité en cours.

1.4.2. On voit aussi que le fonctionnement d'unt&aye didactiqueS(X; Y; ¥) peut
provoquer chez les membres tledes « acquisitions » hétérogenes a l'enjeu digaeti
officiel v. Par exemple, en suivant ce cours, certains apwmipprendre que le mot anglais
soul ame,ne se prononc@ascomme le francaisolle En méme temps, ce fonctionnement
pourra échouer plus ou moins largement a provogu@&pprentissage de » qui était a
I'origine recherché.

a) En utilisant un vocabulaire sur lequel on redran on peut dire que le fonctionnement de
SX; Y; ) peutengendrer chezx O X, unrapport qui n’existait pas jusque-la a un certain
objetO # ¥, ou encore peunodifier le rapport quex avait déja a cet objéd, mais ne rien
faire de tel a propos de I'objet, en ne confortant chezqu’un rapport & grossierement
inadéquatau projet social (d’enseignement et d’apprentissagncrétisé par la formation du
systeme didactique(X; Y; v).

b) La distinction précédente est parfois durcidaimn arbitraire, de sorte qu’on en vient a
séparer la scienae I'enseignementjui serait la didactique, et la sciertel’apprentissage
pour laquelle on découvrira le nom qui a pu étippsé dans le passage suivant de l'article
“Didactic method” de I'encyclopédi¢/ikipedia(version du 21 septembre 2009).
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Didactics is the theory of teaching and, in a wislense, the theory and practical application of
teaching and learning. In demarcation frovatheticsas the science of learning, didactics refers

only to the science of teaching. !

Matheticsis the science of learning. The term was coineddhyn Amos Comenius (1592-167;0)
in his workSpicilegium didacticuppublished in 1680. He understodlétheticsas the oppositgie

 Of Didactics the science of teaching. j
c) Nous ne retiendrons pas cette distinction. Lense didactique telle que nous I'entendons
ici ne serait pas en accord avec la définition @enplus haut si elle ne s’assignait, par
principe, d’étudierl’ensemble des effets d’apprentissagar X du fonctionnement d’un
systeme didactiqu&(X; Y; ¥) suppose viser « I'apprentissage ©e (parX). Une raison
forte de donner une telle extension au champ ddtigation de la didactique tient a ce que
celle-ci doit développer en son sein ungénierie des systemes didactiqumssceptible
d’éclairer et d’inspirer I'action tant de I'instiion mandante que de l'institution mandataire et
de l'institution enseignéepour « régler » de fagcon optimale le fonctionnetteS(X; Y; v)
et de ses acteurs, il convient d’analyser les £fispprentissage de ce fonctionnement&sur
tant a propos de qu’a propos d’objet® # v, lesquels par exemple pourraient géner, voire
« asphyxier » 'apprentissage #We Notons en outre que la définition de la didacigwancee
plus haut conduit de méme a étudier les effets pi@apissage (en subsumant sous cette
expression aussi bien ce qui éstsappri$ du fonctionnement d&(X; Y; ¥) surY, ainsi
d’ailleurs que sur les personnes et les institgtiGnen contact » ave§X; Y; ¥).
(Contrairement a une vision dominante mais naiiesttuction scolairades enfantgst aussi

un moyen de renforcer ou d’actualiser l'instructites parentsvoire des grands-parents, etc.)

1.4.3. L’étude d’'un systeme de connaissarxcdait rencontrer des connaissanessociées
en quelque sorte auxiliaires, dont la présence Bamaronnement dee peut étre regardée
priori comme plus ou moins fortuite. Dans les passage&udeyclopédieWikipedia cités
plus haut, on a rencontré ainsi, d’abord, le temmthetics si proche en apparence de
mathematics ensuite, le nom ddohn Amos Comeniysenfin le vocable latirspicilegium
(dans le titre d'un ouvrage posthume de Comen{iaque fois, le probleme de la force du
lien entre les réalités rencontrées et I'enjeu 'dude (ici, la définition et I'étude de la
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didactique, en groske pose Est-il pertinent par exemple d’élucider l'origirdu mot

mathetics de chercher a en savoir plus sur 'auteurSgicilegium didacticunou encore de
« déchiffrer » le mot latirspicilegium? Faut-il doncenquétersur le mot (et la notion) de
mathétique (pour le dire en francais), sur Comenius, ou furnmlot (et la notion) de

spicilegium? Pour y voir plus clair, amorcons de telles enegiét

a) L'article “Mathetics” se poursuit par les lignasvantes.

Seymour Papert, MIT mathematician, educator, aridoauexplains the rationale behind tghe
term matheticsin Chapter 5 (A Word for Learning) of his bodkye Children’s MachineTheE
origin of the word, according to Papert, is notnfrdmathematics,” but from the Greeik,
mathematikos which meanslisposed to learnHe feels this word (or one like it) should becoime

as much part of the vocabulary about educatios teiword pedagogy or instructional design.

On voit tout aussitdt que I'on rencontre ici de weaux « objets » — par exemple “Seymour
Papert” ou “instructional design” — a propos desgjua question d’enquéter se pose
itérativement. Par rapport a notre enquéte, oniyque, selon l'auteur (anonyme) qui cite
S. Papert, celui-ci prétendrait que “the origirtted word [...] is not from ‘mathematics,” but
from the Greekmathematikos which meangslisposed to learh L'allégation est ambigué :
signifie-t-elle que « mathétique » n’auraien a voir avec « mathématique » ? Ou que
« mathétiqgue » ne dérive pas de « mathématiguais quel'un et l'autre dérivent d’'une

méme « racine » ?

b) Pour tenter de répondre, examinons ce que diliddonnaire historique de la langue
francaisea propos du terme latmathematicuslont provient le francaismathématiqug¢Rey
et al., 1993, p. 1205).

Le latin I'a repris au gremathematikos< qui désire apprendre, scientifique » et spém:iami

« qui concerne les mathématiques », substantivé &anathematiké (tekhnépmme nom de:a
science. Ce mot est dérivé deathéma« ce qui est enseigné », employé au pluriel |f;uour
« connaissances », par oppositiomathésis qui met I'accent sur le fait d’apprendre. L’uniet
'autre sont dérivés dmanthanein verbe passé de sa signification premiére, « apipee pari

I'expérience, apprendre a connaitre, a faire »sess plus abstrait de « comprendre ». i
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On arrive ici & une explication qui semble au maiokérente : le verbmanthaneiraurait eu
deux rejetons, 'unmathémadu cété de I'enseigner, I'autnmathésisdu coté de I'apprendre

— de la sans doute qu’on ait pu envisager de nommaénétiquela science de I'apprendre ;
Mais notons que la science de I'enseigner deviait @&tre nommée. mathématiquesi ce
mot n’était déja tres « occupé » ! En fait, la ditigue telle que nous I'étudions dans ce cours
integre en une méme scieng®e « mathématique » et une « mathétique », seitheorie de
'enseignemenet une théorie de I'apprentissage. Et retenons aussies « mathématiques »
étaient par excellence, dans la civilisation grecge qui s’enseigne et ce qui s’apprend
raison de plus pour en faire la premiere pierretaleche d’'une science didactique en
construction.

c) Le nom deComeniusmérite sans doute de ne pas rester inconnu derguie étudie les
sciences de I'éducation et, en particulier, la diid@e : de son vrai nom Jan Amos Komensky
(en tcheque), auteur notamment d'un ouvrage igtilDidactica magna(«La grande
didactique ou I'art universel de tout enseignasust», 1627-1632), trés célebre de son temps,
puis longtemps oublié, enfin tiré de I'oubli en D8lans son livréNos fil§ par I'historien
Jules Michelet, qui le regardait comme le « Galdéel’éducation », Comenius a suscité ce
commentaire de l'auteur d’uBictionnaire d’histoire de I'enseignemeiiDemnard, 1981,
p. 126).

| Plus gu’un grand pédagogue, Coménius apparait camnneystique de I'éducation, qui voyeilit

en elle la possibilité de transformer I'humanité,dent les idéaux le rapprochent plus (:des

é hommes de la Révolution Francaise ou de faRéipublique que des hommes de son temp;s, et
i comme l'auteur de théories qui rivalisent de taléeaet de justesse avec celles de I’éducétion

Comme toujours, on voit surgir ici d’autres réaisgur lesquelles il conviendrgieut-étrede

se pencher : ainsi en va-t-il de ce que désigngiéssion ddducation nouvellea laquelle
l'auteur cité consacre par ailleurs, dans son dafctaire, un développement spécifique
(Demnard, 1981, pp. 256-257), que nous laisserercdté ici.

¢) Qu’en est-il du mot latispicilegium? Est-il vraiment utile d’aller voir le sens deroet ?

Le Dictionnaire culturel en langue francais#éja sollicité a une entrépicilegeou on lit

ceci.
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SPICILEGE [spisi3] n. m. (1678 ; empr. au lagpicilegium« glanage », dspicum« épi » eti
legere« recueillir »). !
Didact. Recueil d’'actes, traités et documents isédi (1875) Titre donné a certains recueils de

notes, d'essais et de réflexiotise Spicilege”, de Montesquielfédité en 1944) ‘Spicilege”,

___________________________________________________________________________________________________________________

Complétons alors ces indications par un développerdé a Rolando Minuti, auteur de
l'article « Spicilége » du Dictionnaire électronique Montesquieuhttp://dictionnaire-

montesquieu.ens-Ish.fr/index.php?id=%122

Vers la fin de 1713 le pere Pierre Nicolas Desmsoléibliothécaire de I'Oratoire, prétaia
Montesquieu un gros recueil de notes et de fraggmeut des sujets divers, rédigé pariun
anonyme sur lequel on n’a aucun renseignement.\@it donné a ce recueil le titre latin (:je
Spicilegium terme utilisé auxvi® siecle, surtout pour désigner des recueils de sr:iote
(scientifiques ou philologiques) ou des collectiolesdocuments inédits ; trés célébre était,gpar
exemple, ISpicilegiumdes écrivains frangais du bénédictin Luc d’Ach@ublié entre 1655 e:t
1677. Montesquieu, jeune avocat bordelais qui aaaitmenceé a élargir ses centres d’intéréi:s et
a mdrir, dans le milieu culturel parisien, sa persdité intellectuelle, fit grand cas de ce recu:eil
si riche en curiosités diverses et parfois piguantd’emporta & Bordeaux et décida, avantg de
restituer ce recueil au pére Desmolets, de colfieleux secrétaires la tache de le recogpier
intégralement, pour en faire la premiére partiendde ses propres cahiers de fragments, al,:lquel
il continua & donner — en traduisant en francaisntg latin — le titre deSpicilege Il euti
cependant le soin de distinguer précisément sagpartie de ce qui était dd a I'anonyme, d:ans
l'avertissement qu'il ajouta au début du cahieagment A1) et a la fin de ce qu'on pe:Ut
appeler le «recueil Desmolets > g03) ; ce qui ne 'empécha pas d'intervenir diseemm;
dans ce premier corpus de plus de deux cents fragrpeur ajouter des titres ou des menticinns,
pour faire de petites corrections ou insérer demt@tions personnelles, en les distinguaiant,
selon son habitude, avec un astérisque (comme estaexplicitement rappelé das:hs
l'avertissement dunl). C'est donc avec le°204 que commence réellementSpicilégedei
Montesquieu, auquel il commenca a travailler prédrabnt a la fin de 1715 et qu'il continua?; a

développer et a corriger jusqu’a la fin de sa vie. !
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On devine que le mot de spicilege, qui, a caussadareté, peut paraitre d’abord se situer a la
périphérie de notre étude, n’y est pourtant pasntrms : il désigne en veérité utispositif
d’étude un dispositifdidactique semblable au fond a cétes & documeniggu’on peut
regarder comme constituant spicilege collectif

1.4.4. Un probleme important peut étre rattaché @agbanures » précédentes. Se peut-il que,
dans un systéme didactiq8e<; Y ; ¥), on aitY = 0 ? Un systeme didactique peut-il avoir la

formeSX; [0 ; v) ? Laréponse a cette question est nécessaireineabie.

a) Si I'on nommeautodidactiqueun systeme du typ&X; O ; ¥), on peut dire, comme le
note l'auteure du texte reproduit ci-aprés (quicsne le monde des « savants »), que
« l'autodidaxie absolue wexiste pas(Francoise Waquet,es Enfants de Socrate : filiation
intellectuelle et transmission du savoir®- xx° siécles Paris, Albin Michel, 2008, pp. 211-
212).

Dans le monde du haut savoir, a '’époque modelrest des pratiques d’acquisition personm%elle
d’éléments de savoir ou de savoirs émergents qufoné pas encore partie du cursius
universitaire ; pour autant, I'« autodidaxie absotun’a pas cours [...]. Ainsi, Jean-Luc é_e
Cam, parti « & la recherche de l'autodidaxie » damsonde germanique des années 1550-1;750,
n'en a gueére trouvé trace. Il a pourtant lu dedienl de biographies contenues dans Edes
sermons funébres ; or, ces vies de membres d €Insistent sur tout ce que le défunt a r:egu
des autres et sur les filiations qui le relient auxorités, au sens scolastique du terme : ceia va
de sa généalogie ascendante [...] a ses maitredaljguis d’université, nominalement désigr:ﬁés
pour les plus importants d’entre eux, en passanieganstitutions éducatives présentées [...E] »,

Ce qui valait auxvi®-xviil © siecles allait de soi axx®: « pour I'apprenti savant, a cette heq:re,
l'autodidaxie n’a plus sens ni chemin », écrivait [L938] Georges Duhamel a propos du fLthur
Ainsi n’existe-t-il pas d'institution enseignée &ivt dans un isolement total, sans contacts
avec deg jouant de fagcon méme éphémere le robEd#s a I'étude on verra plus loin que

c’est méme la loinversequi prévaut.

b) De fait, le fonctionnement d’'un systeme didastig ordinaire >8(X; Y ; ¥) suppose que

se forment et fonctionnent dans son environnenrmaniédiat des systémes autodidactiques,
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de la formeS(x; O ; ) ouSxy, X2 ; O ; ¥), oux étudie seule systeme de connaissanees
ou, encore, ou deux membres)Xje; etx,, étudienty ensemble, sans le secours d’augun

1.4.5. 1l faut élargir la remarque précédente :nd'dacon générale, un systeme didactique
désigné par linstitution mandante, d’'une certamaniére, comme systéeme didactique
principal (SDP) suppose d'abordgen association avec luiun ensemble de systémes
didactiquesauxiliaires (SDA), et engendre, au-dela méme des SDA, desmgst didactiques
induits (SDI), qui, eux, échappent a I'emprise formelld’oestitution mandante (a l'instar du
cours particulier gu’'une mere fait donner a soraenén telle ou telle matiere).

a) C’est ainsi que, traditionnellement, le fonctiement de «la classe » (SDP) a I'école
primaire supposait, a titre de SDA, I'organisatiba séances étudesapres la classe. C’est
ainsi encore que, au lycée, sont actuellement pgvdeux heures hebdomadaireaidk
individualisée: une telle aide, qui s’adresse en priorité a@vesd jugés les plus démunis au
plan scolaire (en francais ou en mathématiques),&lie regardée, ici, comme constituant
d’abord une aida la classeS(X; Y ; ¥), c’est-a-dire au SDP, aide apportée par le tnonems

de certains membres adé En outre, dans tous les cas, on retrouve I'extgted’un travail

« personnel » réalisé par la mise en fonctionnemestystemes autodidactiques, ou encore de
systeme didactiqudaiblement aidésdu typeS(x ; y* ; ¥), oux est I'éléve et oy* peut étre

I'un des deux parents depar exemple.

b) Le méme constat — la mérwe didactique— vaut tout autant pour le petit enfant que pour
les personnes engagées dans des études « savdddes »n ouvrage déja sollicite, 'auteure,
s’exprimant sur «la relation interpersonnelle daastransmission des connaissances »,
s’arréte sur la multiplicité des « acteurs qui pientrer en jeu » a cet égard (Waquet, 2008,
p. 213).

On pense assez spontanément a d’autres autoritésnfjpu intervenir a divers stades fde
I'apprentissage ; ainsi, des savants ont mentigagieurs maitres a coté de celui auquel; ils
devaient le meilleur de leur formation, si ce niestt — pour reprendre des expressions quii ont
été citées. Des documents rappellent le role qugatement joué des pairs plus avancés. Ci:’est

la une situation classique dans les laboratoireesetépitaux. Justin Jolly qui travailla éu
College de France chez Ranvier notait: « L'initiat se faisait par les ainés [...].i »

L'instruction vient aussi de ces « humbles » ghéstbire intellectuelle a négligés, pour ne pas
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i dire oubliés ; a leur facon, ils ont guidé, aidésnié I'apprenti. Antonin Gosset leur rendfait
! hommage quand il précisait dans un texte autobpbgmae que ce n'étaient pas seulementéses

i maitres en chirurgie qui l'avaient instruit: «beaup d'autres, et parfois de modestes

|

|

|

|

|

|

|

! !

| collaborateurs de ces maitres, ont contribué Zite $ ; et de mentionner expressément' un
| |

! garcon de salle, un garcon de laboratoire et uagipre panseuse [...]. Ces médiateursqui
i , . . . TR R L

| mériteraient, tous, une attention particulieregsdéint, chacun dans son ordre, le role que jouent
| |

! !

|

i des personnes dans la transmission des connaissance ;

1.5. Se familiariser avec la diversité des systeméslactiques

1.5.1. Devenir si peu que ce soit didacticien ssppgu’on « accueille avec une neutralité
bienveillantechacun des trois termes désignésXyaf, ¥, c’est-a-dire qu’on se rende capable
assez vite de ne pas les repousser ou, a l'inveéesee pas se passionner et s’enthousiasmer,
mais au contrairde les approcher avec une curiosité ouverte maisgumille

a) Certains, ainsi, pourront avoir été rebutés’paocation de I'épisode de I'électroménager,
parce qu’il ferait référence a une réalité sociedeue culturellement comme trop « triviale ».
D’autres au contraire godteront que, « en didaetiguon puisse parler aussi de cela, qui ne

releve pas des grandes matiéres scolaires !

b) A linverse, certains seront électrisés par d@éation qui suit, que d’autres, a I'opposé,
trouveront détestable, dans les deux cas parcdlequénvoie a une certaine « noblesse »
académique affichée. Par dela ces réactions «gpasdies », on y verra notamment que le
fait d’entrer dans des systemes didactiques pa&disprovisés », voire « forcés » apparait
comme une exigence des études avanceées, en cerdaxast la pure et simple « obligation
scolaire » que nous connaissons tous. C’est iphlbbsophe et philologue Barbara Cassin,
née en 1947, directrice de recherche au CNRS,aqlé fCassin avec Briffard, 2006).

Je suis spécialiste de philosophie grecque, eicplet de rhétorique et de sophistique, et: je
m’'intéresse a ce que cela peut permettre de comaeaujourd’hui. :
J'ai participé au séminaire du Thor avec Martindégiger chez René Char en 1969, juste e\iprés
68 donc. Javais, a I'époque, Michel Deguy, phijgs® et poéete, comme professe:t-ur
d’hypokhéagne, et javais suivi parfois les cours dean Beaufret: une conjonction Ede

personnalités. Je venais de faire une maitriskeibniz, sur leDiscours de métaphysiqet la
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: Correspondancentre Leibniz et Arnauld ; j'étais trés étonnéevde que le moment ou ils n?e

i s'entendaient plus du tout, c’était précisémemhdament ou ils disaient la méme chose avec?} les
i mémes mots : « Ce qui n'est pas un étre n'est paspius un étre » ; chacun I’accentu:ait
: differemment, et puis c’était bloqué. Ce fut manpigre expérience de philosophie liée Eau
i langage, a la maniére de dire. Il se trouve queékminaire du Thor portait largement $:ur

i Leibniz. :

i A partir de 13, jai intériorisé avec un immenseéi@t ce que proposait Heidegger quanﬂ? au
i rapport entre philosophie et histoire de la phijpdse. i

: J'ai compris aussi comment le grec et l'allemandnge-impliquaient comme Iangués,

i gu’aujourd’hui je dirais dangereusement « sacratise mais qu'a I'époque je percevais corréme
i vraiment philosophantes. i

: Puis j'ai travaillé sur I€Traité du non-étrade Gorgias (c’était le sujet de doctorat que rn'ta;K/a

i heureusement proposé Pierre Aubenque), et je nseapeaircue alors, chemin faisant, quion

: pouvait, pour le dire simplement, étre « autrenseptésocratique ; faire un usage différentidu
i langage : Gorgias montre comment le Poéme de Patepdoin de partir, comme il le prétenid,

i d'un «ily a » de I'étredsti: es gibt Seindit Heidegger), fabrique bien plutét I'étre emlieant,g

: le fait étre ; on ne va pas de I'étre au dire d@dré, en toute fidélité et adéquation, maié:?, a
i l'inverse, I'étre est un effet de dire, un proddit poeme, la conséquence d’une performe:mce
: discursive. C’est de la que je suis repartie. |
i J'ai travaillé alors avec Jean Bollak et Heinz Wasm a Lille, parce que javais besoin de
savoir plus de grec, et autrement, méme si j'dwisles études classiques. |
Le dernier alinéa de ce texte montre exemplairementment une personne peut exploiter
des conditions existantes qu’elle juge favorablsvenir membre d’'une certaine « institution
enseigneée X, fonctionnant au sein d’'un systeme didacti§@€; Y ; ¥) existant en quelque
institution mandante (ici, a I'université de Lilld), ou I'on a en I'espéc&’ = { Jean Bollak,

Heinz Wismann } e¥ = le grec (ancien).

1.5.2. Le travail dans cette UE, et en particulans ce cours, suppose et implique que
chacun s’efforce de’affranchir d’une particularité du rapport aux savoirs engénghr les
études scolaires et universitaires, particularité tjon peut décrire ainsi: étant donné un
savoiry, on tend a soutenir, a I'adresse de soi-mémeseadiees, ou bien que I'on connwit

« parfaitement »pou bien quon n’y connait rien
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a) Un tel dira qu’il est matheux : sous-entendujreths, on ne la lui fait pas! Un autre au
contraire dira qu’il a toujours été nul en maths, &t de méme pour I'anglais, I'histoire, la
biologie, etc. La culture scolaire-universitairadeainsi a imposer urei du tout ou riern je
sais (tout ou presque) / jignore (tout ou presquEgst de cette loi d’'airaigu’il faudra
désormais s’émanciper

b) Chacun en effet doit faire effort pour se libéde cette tyrannie d’opérette. Quiconque a
fait des études primaires et secondaires ne peunpgas savoir de mathématiques — et
personne, inversement, ne sait « les » mathématiquest-a-diredoutesles mathématiques.
Quicongue a « fait » de I'anglais de fad6la terminale sait de I'anglais (mais personnsaie
'anglais « tout entier »). Qui, au cours de seslé$ secondaires, n'a pas étudié, si peu que ce
soit, la photosynthese ? Etc.

c) Dans cette conquéte (ou cette reconquéte) dppart aux savoirs libéré de I'obsession de
maitrise rebelle aux despotismes épistémologiques et amatives d’intimidation
intellectuelle, chacun s’emploiera a aider chacunpragresser sur les systemes de
connaissancegtiles au travail de toysen se gardant, a I'inverse, de chercher a marsper
différence (« Mo, je suis... et je peux vous direequ»), a corriger, a proscrire, ou méme
déja a prescrire ; bref, en cherchant en quelque ase mettre un tant soit peu a distance de

soi-mémeafin de ne pas géner la progression de tous eéba®un (y compris de soi-méme).
1.6. Quelle discipline ?

1.6.1. On s’arrétera maintenant sur le motdeipling qui, on va le voir, mérite un examen
plus attentif.

a) Pour cela, on examine d’abord les entrées «diiise » et « Discipliner » dDictionnaire
culturel en langue francaisgey et al., 2005).

DISCIPLINE [disiplin] n. f. (1080 « massacre, carnage » gdvage » en anc. frang., v. 11?70
« chatiment » ; empr. au latisciplina « action de s'instruire », puis « enseignementtrite, :

méthode » et par ext. « principes, régles de vikr,dediscipulus- disciple) |
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i | (av. 1549) Fouet fait de cordelettes ou de petiteaines, utilisé pour se flageller, se mortifier.
| « Laurent, serrez ma haire avec ma discipling. » (Moliere, Tartuffe). — Loc. Se donner Iai
| discipline :se donner des coups avec la discipline.

111 (xn® s.) Vx. Instruction, direction morale, influence Démocrite, aprés avoir demeuré

| longtemps sous la discipline de Leucippe, résolallad dans les pays étrangerd...] » i

i (FénelonDémocrite, inLittré). :

2 Cour. Régle de conduite commune aux membresaBiyps, d’'une collectivité et destinée al y
i faire régner le bon ordre, la régularité ; par ekgissance a cette regle.loi, regle, réglemen'u:.
Une discipline sévere, rigoureuse. Une discipliadet. Maintien de 'ordre et de la disciplin?e.
| Enfreindre la discipline. Rétablir la disciplineeSonformer, se plier, obéir a la disciplinie.
i Discipline collective acceptée, librement consentieautodiscipline. i

i Songezguela soumission n’engage a rien pour I'avenirgeela discipline imposée n’est rign

i non plus quand on a onesprit de se I'imposer soi-méme. i

E. FromentinDominique |

| Spécialt. Discipline scolair&Censeur des étudéanciennt),conseiller* d’éducation chargé d;e

i la discipline dans un lycée-Discipline militaire : régle d’obéissance dans I'armée fondéeisur

' la subordination« La discipline du bord, c’était la le grand frequi avait conduit seul sa vife

i frere Yvekx Bataillon*, compagnie* de discipline - disciplinaire. — Loc. Conseil* dei
| discipline

i 3 Regle de conduite que s'impose une persofwstreindre a une discipline sévere

| I'intelligence et la passion se mélent et se tramsmt, 'homme absurde découvre une

discipline qui fera I'essentiel de ses forcegCamusje Mythe de Sisyphe)

Eautodiscipline. Discipline morale. Discipline de I'esprit« Dans cet effort quotidien q:u
u

i (1 Voir LOI, NORME, VALEURy i

i 111 (1370) Branche de la connaissance. art, étude, matiere, sciencées disciplinesi

scientifiques, littéraires. Exceller dans une diticie. Qui appartient a plusieurs discipline$ :

| pluri-, multidisciplinaire Discipline carrefour. Les disciplines universitaresconnues. |

CONTR. Anarchie, désordre, désorganisation, inpliga, pagaie.

0 COMP. Autodiscipline.

i DISCIPLINER [disipline] v. tr. (1174 « chétier » ; dér. disciplineou formé sur le modéle du
lat. chrétierdisciplinare« enseigner, formers, dksciplinag :
I 1 (xIv®s.) Accoutumer a la discipline ; donner le send'atdre, du devoir, de I’obéissanceg a

i (qgn; un groupe).— assujettir, soumettreDiscipliner une classe. Discipliner une armée.

g matérielle, la maintenant dans cette austérité ratlsaine qui fait les matelots far{s.oti, Mon :

! Discipliner des jeunes délinquants Au passif et p. p« Manuel n’était discipliné ni par godt
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de l'obéissance ni par golt du commandement, maisnpture et par sens de I’efficaciﬂé

(Malraux,I'Espoir).
|
2 Plier a une discipline intellectuelle ou moraleéduquerDiscipliner la volonté, les instincts;
|

3 Fig. — maitriser.Discipliner un cours d’eau. — Discipliner les chaxeles maintenir bien

coiffés (surtout en parlant d’un produit). !

b) On complete ce qui préceéde par deux extraitsOdiline Etymology Dictionarydéja
sollicité.
discipline i
| ¢. 1225, from O.Frdescepling from L. disciplina “instruction given to a disciple,” fron:h
discipulus(seedisciplg. Sense of “treatment that corrects or punishe$fam notion of “order:
necessary for instruction.” The L. word is glossedD.E. bypeodscipe Meaning “branch oi‘
I instruction or education” is first recorded c.13B&aning “military training” is from 1489; th%t

| Disciplinarian “one who enforces order” is first attested 163&lier used of Puritans WhéO
i wanted to establish the Presbyterian “disciplimeEngland (c.1585). :
| disciple :

i O.E. discipul (fem. discipulgd, Biblical borrowing from L.discipulus“pupil,” from *discipereg

: of “orderly conduct as a result of training” is fmo1509. The verb is attested from c. 13b0.
: “to grasp intellectually, analyze thoroughly,” frodis- “apart” (seedis-) + capere“take” (seei

1.6.2. Le trait le plus frappant est le suivantuoique, en francais, le premier sens de
discipline soit bien sombre (auxi® et xi° siécles, il signifiait, nous dit-on, « massacre »,
« carnage », « ravage », « chatiment »), le mait\da latindisciplinaqui signifie « action de
s’instruire », puis « enseignement, doctrine, meé¢hg enfin,par contiguité et extensipn

« principes, regles de vie ».

a) Ce gu'il faut retenir, c’'est donc que le sens«d@gles de vie » (auquel on se réfere
lorsqu’on dit par exemple : « cet éleve est tr@hsripliné ») est en véritéecond Le sens
premier est celui dediscipline de penser et/ou d’acticet (donc) celui de « domaine (art,
science, “matiére”) ou une telle discipline prévautle facon spécifiquest a laquelle on
vient se soumettrediscipline mathématique, discipline poétiquescigiline philosophique,
discipline historique, etc. Ce sens, on 'a vu,atsté en francais des la finxlu® siécle.
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b) Entrer dans une telle discipline, c’est... « sgcigliner ». En mathématiques, ainsi, on
apprendra que les régles de la discipline (mathguoejtne permettent pas d’écrire

En revanche, les éleves de collége (et de lycés)teaus dans l'ignorance — il y a sur ce
point rétention de connaissancesd’une autre «regle » de la discipline mathéguatj a
savoir le fait que I'on a bien, en revanche,

1_1+1.2_1
5 5+4 9 4
soit encore O,Z§< 0,25 (de fait, on é =0,22...), et plus généralement
a_c_a_atc_c
b<OI b b+ d Ol(ouabcd>0)

c) C'est le phénoméne général de «disciplinarité »de disciplinarité plurielle, de
pluridisciplinarité — que nous sommes trop fréquemmertép a exploiter de facon malsaine,
pour marquer des difféerences et prononcer des &rdsi: il y aurait ceux qui sont

« disciplinés », qui sont entrés dans une certiltare en se soumettant victorieusement a sa
discipline (celle des mathématiques, de la poélad,électronique, de I'informatique, de la
philologie grecque, du rap, etc.) ; et puis il yaauceux qui lui sont demeurés extérieurs, et
gue l'on trouve donc non disciplinés, indisciplinéscultes en la matiére, c’est-a-dire
étrangers a la culture du domaine, et qu’on abamelafors avec dédain ou indifférence a leur
ignorance, voire a leur « barbarie ».

1.6.3. On peut réfléchir au fait que, de la disoplpar laquelle os’élevequand on s’instruit
en un certain domaine, on soit passé a la diseiplimitive portant sur les comportements
« ordinaires », quelconques de la vie en sociéténline Etymology Dictionargst la-dessus
plus éclairant que le dictionnaire en langue frasgaitilisé : le sens de « traitement qui
corrige ou punit » “freatment that corrects or punisheg” précise-t-il ainsi, dérive de
'exigence de faire régner un certain ordre — uadaine discipline, donc — pour pouvoir
donner (et recevoir) une instruction déterminéestea-dire pour faire entrer ceux qu’on
instruit dans une certaine discipline « intelletitue.
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a) Ce méme dictionnaire fournit des indicationsonbiogiques illustrant la primauté du sens
de discipline «intellectuelle » : appliqué a utwanch of instruction or education” le

vocablediscipline serait attesté en anglais dés la finiu® siécle, alors que le sens de
« discipline militaire » ou, plus largement, celdé « conduite ordonnée résultant d’'un

apprentissage » n’apparaissent qu’a 'oréandd siécle.

b) Une autre notation va dans le méme sens, a prdpolatin :discipere dont provient
« disciple » (en anglais comme en francais), sghien effet « saisir intellectuellement,
analyser compléetement ». La référence « intelldletweserait donc premiere.

1.6.4. On notera ici, a titre de simple conjectlioliservation suivante. Face a des jeunes trés
largement « non disciplinés », qui peut-étre né gonais franchement entrés dans a peu prés
aucune disciplinain tant soit peu exigeante, ou qui, y étant entréur, s’en sont éloignés
au point d’avoir perdu I'idée méme de disciplinesemble plus expédient de tenter de les
initier & une disciplin@u sens premier du termeest-a-dire relative des contenus d’activité

et de savoirqui ne trouvent pas en eux-mémes leur propregfirau sens second (celui de
discipline des comportements « quelconques »). ée’icest que chacun apprenne (ou
réapprenne) a se comporter civilement a I'égardtdia et de soparce que parvenant peu a
peu a désirer et a assumer une certaine discigtinele but n’est pas seulement de « bien se
comporter », chacun est pris dans une dialectigi® eette discipline « spécialisée » et le
minimum de discipline des comportements quelcongaes lequel la premiere ne pourrait
pas se mettre en place ni persister longtempsti€emrogressive dans une discipline au sens
premier du terme motive et impulse alors I'entrégd@ative dans la discipline au sens second
du mot.

1.7. Engagement formatif et problématique de I'étud

1.7.1. Dans cette unité d’enseignement, et dart®ees en particulier, on observera un petit
nombre de principes essentiels dans notre rappdat Gonnaissance, aux savoirs et aux
lacunes (ou aux « enflures ») de notre savoir.

a) Pour I'essentiel, on peut ramener ces princgpegux préceptes : 1) on s’autorisera sans
facon ane pas savojr et cela en tout domaine (y compris, dans son dwmnae
« spécialisation » éventuel) ; 2) siinterdira de ne pas affronter son ignorangeel que soit

le domaingméme si celui-ci parait d’abord parfaitementrgex), pour progresser autant que
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possible et autamju’il sera utilevers une connaissance adéquate au projet de fomumat de

recherche que cette connaissance est censée servir.

b) Dans cet abord de domaines de connaissancenrals, ou méme tout a fait inconnus (et
aussi, bien sdr, dans l'abord des domaines quedtoit bien connaitr on acceptera de
prendre le risque de laisser subsister «lbgites noires »en supposant — parfois, hélas! a
tort — que la chose n’est pawtement invalidantelans le projet de connaissance poursuivi.
Dans l'article « Discipline » d®nline Etymology Dictionaryest-il invalidant d’accepter que
reste provisoirement (ou peut-étre indéfinimestiscurel'indication selon laquelle “the L.
word is glossed in O.E. bgeodscipé? D’aucuns pourront juger raisonnable de prenére
risque, dans un premier temps, de faire I'éconativavrir cette boite noire (ou cette suite de

boites noires).

c) A linverse, la quéte de la connaissance utda, vérification ne sont jamais que
provisoirementcloses. Toute « vérité » que I'on croit acquisé tmjours étre I'objet d’un
doute méthodiqyeremede a la tentation du dogmatisme et de... Uerr€ela ne nous
empéchera pas d’adoptiearmementdes « hypotheses de travail » que I'on s’efforadea
confirmer au fil du temps, sans écarter la poswbgu’un jour elles se trouvent infirmées !
C’est ainsi que sera entendue ici — par exempdecehclusion précédemment formulée selon
laquelle le mot de discipline auraitabord le sens de discipline d’instruction, et que samsse
« jupitérien » serait second, hypothese qu’un adicdonnaire étymologique de I'anglais
(John Ayto,Dictionary of word origins Columbia Marketing, 1994) vient encore confirmer.

discipline [13] The Latin word for ‘learner’ wasdiscipulus,a derivative of the verloliscereg
‘learn’ (which was related tdoczre ‘teach,” source of Englistoctor, doctring anddocumernjt :
English acquired the word in Anglo-Saxon times, discipul, and it was subsequent:iy
reformulated asliscipleon the model of Old Frendleciple.Derived fromdiscipuluswas theg
noundisciplina‘instruction, knowledge.’ Its meaning developeddrally into ‘maintenance ciﬁf
order (necessary for giving instruction),” the seirs which the word first entered English (\i/ia

Old Frenchdiscipling.

» disciple, doctor, doctrine, document

1.7.2. Tout au long de ce cours, chacun s’attachedentifier les principalequestionsque
souleve a ses yeux, du point de vue de son eférsopnel de formation, la matiére étudiée.
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Formulées de fagowoncise mais claireéventuellement consignées dans un... spicilege
personnel, ces questions, si « naives » qu'ellsleat, me seront alors communiquées a

l'adresse déja préeciség.¢hevallard@free.jr aprés avoir indiqué, pour objet du message

électroniqueCours de didactique
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Didactique fondamentale

Notes & documents

Unité 2. Observer le didactique ?

2.1. Le pédagogique dissimule le didactique

2.1.1. Porter un regard de didacticien sur lesasdns du monde suppose qu’'on sache y
déceler le didactique qui s’y cache — ou, parfgis,s’y exhibe, mais dans des formes souvent
trompeuses. D’une fagcon générale, en effet, lectigize estu, et se trouve commefoulé
dans les discours spontanés — non expressémetagtidiens » — sur la vie des institutions et
des personnes.

2.1.2. Rappelons d’abord la maniére dont on a défia didactique ». Il y a du didactique en
toute situation sociale dans laquelle « quelqueant® (personne ou institution) envisage de
faire (ou fait)quelque choseafin de faire que quelque instance apprajqumeeque chose. Le
refoulementdu didactique que I'on vient de mentionner esali& deux « quelque chose » qui
apparaissent dans cette formulation. Tout se pass&riteé, comme s’il n’était convenable de
parler ni du « quelque chose » que I'on prétenc fapprendre (le contenu de savoir qui est
I'enjeu de I'interaction didactique), ni du quelgcigose que I'on fait pour cela (les « gestes »
didactiques accomplis a propos de ce contenu)dées « manques » sont en fait liés.

a) S’agissant du premier « quelque chose », on p&te généralement que « du bout des

mots », comme si la chose était inconvenante, déelaimpudique. C’est ainsi que, dans
I'entretien cité dans I'Unité 1 de ce cours, Basb&assin mentionne son « besoin de savoir
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plus de grec, et autrement », sans toutefois enplus ; il est vrai que, comparativement,

c’est déja la beaucoup dire !

b) Quand on a indiqué grossierement la « matiéde »projet didactique, on ne dit mot,
généralement, de la fagcon dont ce projet prendmameoconcrete. Tout se passe, de fait,
comme si I'on ne pouvait parler du second « quelgaiese » — l'interaction didactique, les
« gestes » didactiques a accomplir — qu’a la caondi’en expulser les contenus de savoir. Ce
faisant, on réduit les pratiques didactiques (etsl@rincipes organisateurs), ainsi évidéees des
contenus qu’elles visaient, & une structure attefriei « pédagogique.»A la place de la
didactique, le refoulement des contenus de sawmstalie ainsi lgpédagogie qui ne saurait
rendre compte de la vie du didactique au sein dmd¢aété. C’est cela notamment que I'on
tentera de toucher du doigt a travers I'examenugdggies documents.

2.2. A la recherche du didactique : en suivant Thoas Platter

2.2.1. On examine d’abord, ici, un ouvrage écrit>au® siécle: il s'agit d’'une courte
autobiographie de Thomas Platter (1499-1582),uiéttMa vie (Platter, 1982). Sur la°4le
couverture de I'édition utilisée, I'éditeur préseminsi I'auteur et le héros de 'ouvrage.

THOMAS PLATTER (1499-1582) commenca par garderaes/res dans son village du Ha?Lut-
Valais. Touché par la grace humaniste, il suivié tnoupe d’étudiants nomades, se faisant, ¢oour
subsister, le serviteur des plus riches. A Zurigut la chance de tomber sur magisterqui le :
retient a son service et lui permit d’acquérir dnamation linguistique et théologique. I::De
Zurich il passe a Béale — et dans d'autres villestfut successivement ou en méme ter;nps
régent, ouvrier cordier, maitre imprimeur, professge grec ou d’hébreu, enfin, durant tred:te-
sept ans, recteur de I'Ecole de la Cathédrale. @ulameurt, entouré de la considérati:on
 générale, son fils Félix est professeur de médecifgniversite. |
2.2.2. Dans le long extrait qui suit, on percoierbile pédagogique et aussi ce que nous
nommerons lescolaire Mais si, de fait, ledidactique est omniprésent dans les situations
évoquées, le récit qui nous en est fait le laipsecevoir plutét qu’il n’en détaille la structure
et le contenu.
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_________________________________________________________________________________________________________________

Je continuais de vivre a Zurich dans la pauvrersglue enfin maitre Heinrich Werdmuller r:rne
prit pour étre Igpeedagogusle ses deux fils et pourvut & mon pain quotidiaces deux jeuneis
gens, Otto Werdmuller devimhagister artiumde Wittemberg et servit 'Eglise de Zurici':l;
l'autre est tombé a Kappel. J'étais désormais tesspeines et des soucis, mais je me fatiduais
trop & étudier latina, greecaet haebraica linguaje voulus tout apprendre a la fois ; je pasf$ais
les nuits sans presque fermer I'ceil, luttant p&mitgint contre le sommeil et me mettant dan:s la
bouche de I'eau froide, des raves crues, du gradeefacon a avoir les dents agacées des qiue je
commencais a dormir. Mon cher pere Myconius meafages représentations a ce sujet e:t ne
me grondait pas lorsque le sommeil me surprenaibeau milieu d’'une legon. Dans I%‘es
premiers temps, Myconius faisait consister tout seseignement dans ufrequens exercitatidf)

in lingua latina; il s’occupait rarement du grec, langue fort pewmnue alors. Voyant don:c
gu’on ne m’enseignerait jamais a I'écolegl@mmatica latinagraecaou haebra'l'caj’entreprisi

de donner a d’autres des lecons sur tout celadafirapprendre moi-méme. Je lisais tout s:eul
Lucianuset Homerusdont il existait des traductions. Puis Myconius pnié dans sa maison oiu

je trouvai d’autres commensaux (parmi eux défaoctor Gesnerus) avec lesquels j’étudiaig le
Donatuset lesdeclinationesCes exercices me profiterent considérablement. mMsoavaiti
alors pour sous-maitre le tres docte messire Thiaedgibliander, homme d’une science inoiu'l'e
dans toutes les langues et surtout dahaeliraica linguall était I'auteur d’'une grammair:e
hébraique ; comme il mangeait avec nous a la tblelyconius, je le priai de m’apprendre:e a
lire 'hébreu ; il y consentit et je parvins a caiitne soit les caractéres imprimeés, soit I’écri.ttélre
Chaque matin je me levais pour allumer le feu dansabinet de Myconius ; je m’asseya:ais
devant le poéle et me mettais a copier la grammpeadant que dormait le maitre, qui Ene
s'apercut jamais de rien. i
Cette année-la, Damian Irmi, de Bale, informa Pafius, qui était & Zurich, qu’il partait poEur
Venise ; il ajoutait que, si quelques pauvres cagnpas désiraient avoir une Bible hébra'l'qué:g, il
se chargerait volontiers d’en acheter la-bas utaicenombre d’exemplaires, qu'il céderz:ait
ensuite au plus bas prikoctor Pellicanus lui manda d’en rapporter douze. Quamdliueesg
furent arrivés, on m’en offrit un pour une couronde possédais depuis peu une couro!hne,
reliquat de I'héritage paternel ; je la donnai ehahge de la Bible, que je me mis a traduire.i Un
beau jour arriva messire Conrad Pur, prédicant tinMmstetten, dans le territoire de Zurich. EEn
me voyant lire cette Bible hébraique, il me demand&erais-tu utaebreeu® En ce cas, tl:J
vas m’enseigner I'hébreu. » — « Je ne sauraispgndis-je. Mais il ne me laissa ni tréveini

repos jusqu’a ce que je lui eusse promis de le.fae me dis : « Tu demeures chez Mycoriius,

qui sera peut-étre faché. » Et je partis pour Metistetten ou nous entreprimes la grammaire du
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: Doctor Munsterus ; nous traduisimes aussi, et ce me fxasllent exercice. Je séjournai 527

i semaines en cet endroit, la chere y étant bonngaskai ensuite 10 semaines a Hedingen :t:hez

i messire Hans Waber, également prédicant. Puis jeemdis a Rifferswil, chez un troisiénwile

: pasteur qui, a quatre-vingts ans bien sonnés, vaadmmencer I'hébreu. Enfin je revinsg a

i Zurich. Les prédicateurs répétaient fréequemmens darchaire : « Tu gagneras ton pain 3:1 la

: sueur de ton front » ; s’efforcant de démontrer lziem le travail manuel est béni de Dieu,g et

i trouvant mauvais qu’on fit de tous lesidiosides ecclésiastiques. Maitre Ulrich Iui-méiLne

i disait qu'il fallait contraindre les jeunes genstevail, pour prévenir le trop grand nombre o:jes
 gens dEglise. Aussi beaucoup renoncaient-ls awdes. |

2.2.3. Signalons que l'autobiographie de Thomatd®?la fait I'objet d’'une étude approfondie

par I'historien Emmanuel Le Roy Ladurie (1995) : ©n reportera si I'on souhaite abaisser

fortement le niveau de gris des « boites noiresi® lgs commentaires ci-aprés laisseront

subsister dans le texte examiné.

a) Une caractéristique frappante du texte de Plageque, comme il en va dans la vie de
chacun, les différents registres de la vie de €auy sont entremélés. Platter doit survivre : il
trouve enfin un travail dans le domaine « inteliett> qu’il veut faire sien, en devenant le
pédagoguede deux garcons, c’est-a-dire sans doute peécepteur— et non véritablement
leur pédagogue au sens antique du terme. L'un dag darcons mourra a la bataille de
Kappel (voir I'article « Guerres de Kappel » dentgclopédie Wikipédia), mais l'autre

deviendramagister artiummaitres es arts.

b) Sur ce role de pédagogue qu’endosse ainsi Uautes lignes suivantes, extraites de
l'article « Education dans I'Antiquité » de I'endgpédie Wikipedia, apportent un premier
éclairage.

Les enfants de familles romaines riches ont deuyem® d’étre instruits, moyens choisis [:bar
leur pére. lls peuvent étre élevés a la maisonupasrécepteurpfaeceptoy. Mais en principe;
ils iront & I'école ludug et seront instruits par le maitmadgistej. Le pédagoguepeedagog@si

est un esclave chargé d’accompagner I'enfant &lBéaui se situe sous un des portiques; du
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c¢) Nous reviendrons sur le mot latirdus I'école. S’agissant dpédagogugtoujours, Voici
ce que précise Bictionnaire historique de la langue francaifRey et al., 1993).

: PEDAGOGUE n. m. est emprunté (1370-1372, Oresme) au giedagogus|ui-méme dug
i grecpaidagb6gos« esclave chargé de conduire les enfants a I'écete« précepteur » ; au s%ns
i propre de «qui conduit les enfants », le mot esnposé depais paidos « enfant »i
: (- pédiatre) et dagdgos« qui conduit », dagein« conduire, mener » qui correspond au Iz:atin

| agere(- agir). !

On notera le passage du sens originaire du maiédiagogue est I'esclave qui conduit les
enfants a I'école) a celui de précepteur (quitessruit a la maison).

2.2.4. A propos du systéme didactidie= S(X; Y; ¥) que forme PlatterY) avec les deux
fils Werdmuller K), on aura observé que rien n’est dit de ce qwelsCe systeme didactique
peut donc se noter ainsi :

Sfils Werdmuller ; Platter ?).

On a la un exemple typique d’« oubli » des contasisavoir qui sont les enjeux du projet
didactique. Sans doute ces contenus importenditgoeu pour Platter. Peut-étre les juge-t-il,
parce que traditionnels, dénués d’attrait pourHui.tout cas, ils semblent bien ne pas susciter
en lui les mémes émois didactiques que sa dieebeaica lingud

a) Ce systeme didactique, dans lequel Thomas Pésseime le réle d’'institution enseignante
(institution « mandante » étant ici le pere desixl garcons, Heinrich Werdmuller), a pour

mérite de laisser a Platter la liberté de congtitieautre systeme didactique, qui est en

'espece un systéemautodidactique L'enjeu didactiquer est en ce cas désigné globalement
par I'expressioatina, greecaet haebraica lingua

b) Platter, donc, étudie — seul — les languesdatmecque et hébraique, ce qu’'on peut noter
ainsi :
S = YPlatter ;0 ; latina, greeceet haebraica lingup

C’est la en fait, trés banalement, le systéme tigiae de ses « travaux personnels », de ses
« devoirs a la maison en associatioravec le travail qu’il accomplit sous la directida son
maitre, Myconius.
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c) A propos de ce systéme didactique apparait @mehrécurrent dans la description du
didactique, et qu’il convient de souligner, carniest spécifiguement d’aucun temps ni
d’aucun pays : celui de la pénurie téenps On manque toujours de temps, pour étudi@r (

comme pour enseigneY)(! En conséquence, le temps de I'étude sera die gartemps vole

2.2.5. Dans le cas de Platter, il est vr@njagement didactiquaeut paraitre exceptionnel
(ou d'un autre temps): «Je passais les nuits pamsque fermer I'ceil, écrit-il, luttant
péniblement contre le sommeil et me mettant dahelehe de I'eau froide, des raves crues,
du gravier, de facon a avoir les dents agacéegjaege commencais a dormir. » Pourtant,
hier comme aujourd’hui, dans l'univers caché duadigjue, c’est la une exception plus
fréquente qu’on pourrait le croire, méme si Plasemble étre un étudiant héroique... Ayant
appris, un peu plus tard, le métier d'ouvrier cerdavec Rudolphus Collinus, «jeune
Lucernois, savant et de manieres distinguées se ilera employer, a Béale, par un maitre
cordier réputé pour son manque de douceur ; aogopy il écrit ceci, typique de la part de cet
étudiant a I'appétit d’apprendre insatiable.

Je connaissais le respectable imprimeur messireeAndCratander, dont le fils Polycarpus aﬂi/ait
été en méme temps que moi le commensal de Rudofilisus. Cratander me fit cadeau d':Un
Plautusqu’il avait imprimé en in-octavo et qui n’était poirelié. Je prenais une feuille du Iivﬁe,
la fixais a une fourchette que je fichais danshanwvre, et de cette maniére je pouvais lire 1:tout
en travaillant ; le maitre survenait-il, je cach@iigement la feuille sous le chanvre. Un jour?. il
me prit sur le fait; il entra en fureur et s’écea jurant : « Que la fievre quartaine te seirre,
maudit moinillon ! Sois a ton ouvrage ou décampéést-ce pas assez que je te permiette
d’étudier la nuit et les jours de féte, sans quiesas encore pendant les heures de travail ? '» En
effet, les jours de féte, aussitbt apres le rejgas)y’empressais de m’en aller avec mes Iiv:res
dans quelque pavillon a la campagne ; |a je lisaisle reste de la journée, jusqu’au momen{ ou
le gardien des portes faisait entendre son cri ;nu@n patron ne possédait pas de jardirq! au
| Rindermarkt, comme d’autres maitres cordiers qmeigent dans les faubourgs. |
a) Le systéme autodidactig@edans lequel Platter investit sa persévérancereésergie est
en fait un systeme didactiquaixiliaire (SDA) d’'un autre, le systeme didactique principal
(SDP), ou, toujoursX = { Platter }, mais ou cette foi¥ = { Myconius }. Quant a I'enjeu

didactiquev, c’est assez vite un objet de frustration pget de conflit entreX etY, Platter
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reprochant a Myconius de ne lui faire guére tréeadue le latin (« il s'occupait rarement du
grec, langue fort peu connue alors »). Tel esOP 8Sonc :

S = Y(Platter ; Myconius latina, lingua).

b) Cette situation pousse Platter a créer desragstéidactiques de la forme
S = § ?; Platter grammatica latina, graecau haebraica.

« Voyant donc qu'on ne m’enseignerait jamais adlécla grammatica latina greecaou
haebraica écrit-il en effet, jentrepris de donner a d’asrdes lecons sur tout cela, afin de
'apprendre moi-méme. » Platter crée ainsi — derfagans doute éphémeére — sa préoae

ou il est lemagister Et il fait cela non pour manger (il n’en a plussbin, pour le moment),
mais avec unentention autodidactiqueafin d’apprendre lui-méme ce qu’il s’engage a
enseigner. On retrouve la une stratégie didactioueémoriale :en enseignant, j'apprends ;
pour apprendre, j'enseigndien entendu, pour que fonctionnent ces systéhuestiquesS;;

ou Platter est I'institution enseignante Platter doit activer son systeme autodidacti§ue
seul, il travaille plus que jamais Lucien et Homegreur lesquels il dispose de traductions.
(Sur Lucien, voir I'article « Lucien de SamosatéesI’encyclopédiaVikipédia)

2.2.6. C’est alors que la situation « scolaire »Pthdter change : il est admis dans la maison
de Myconius. Alors gqu'’il n’était qu'un éléeve de Mymius, il en devient 'un desommensayx
ceux « qui mangent a la méme tabitee(isq », ici celle de Myconius. Cela va changer, d’'une
facon que Platter juge favorable, les conditionsdesquelles il étudie.

a) La, en effet, il a desompagnons d’étudavec lesquels il étudie une matiere, le latiril qu
devait jusque-la étudier seul (Myconius se contdnti@ converser avec lui en cette langue).
Voici donc que se met a fonctionner un systemectiigiae S, :

S, = §(Platter,Doctor Gesnerus, etc.[] ; latina lingua).

« Ces exercices, souligne Platter, me profiteremisiclérablement. » On retrouve la un
phénomene fondamental, déja évoqué : I'étisdditaire est certes possible, et méme
indispensable mais I'étudeen groupe en «tribu», petite ou grande, ou, du méme
mouvement, on se soutient et on s’autorise a étadia apprendre, el configuration de
base de I'étudePlatter ne fait ici qu’étudier le Donat (grammeabnlue a Aelius Donatus,
grammairien latin duv® siécle et modéle des grammaires latines — et clrmrgaires des
langues «vernaculaires » — durant des sieclesgis mh le fait moins péniblement, plus
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efficacement, au sein d'un « peloton » (pour wgilisne métaphore cycliste) qui, sans doute,
file bon train.

b) Cette situation« scolaire » nouvelle ouvre de nouvelles possibilités a I'dstive
didactique de Thomas. A la table du maitre Mycarilusaccés au « sous-maitre » de I'école,
« messire Theodorus Bibliander », réputé tres fsawantout cas auteur d’'une grammaire
hébraique. Selon un schéma lui aussi familiertdtlé harcéle pour que se forme un systéme
didactique

S = §(Platter ; Bibliander heebraica lingua

en marge (et « en cachette ») du systéme didagbidueipal S;. La encore, Platter doit faire
fonctionner, a I'insu de Myconius, son systeme digtactiqueS, de travail personnel, en des
instants d’étude volés, mais cette fois en touteumité : « Chaque matin je me levais pour
allumer le feu dans le cabinet de Myconius ; je s®éyais devant le poéle et me mettais a
copier la grammaire, pendant que dormait le madfueé,ne s'apercut jamais de rien. » (Fait
plutét rare, on note ici la référence a uteezhnique didactiquepluriséculaire, qui ne
commencera a décliner qu'avec larrivée des phgiecses, autour de 1970: pour
apprendre, ogopie)

2.2.7. La fureur d’étudier I'nébreu sévit alorsyea celle du latin et du grec, la connaissance
de cette langue forme la base de la culture huneanet, en particulier, du savoir
professionnel des imprimeurs. A cet égard, Platesent frustré, quand une occasion propice
se présente : il lui est possible d’acquérir urtldebhébraique, au prix d’'une partie de son
héritage.

a) Thomas se met donc a étudier sa nouvelle bikle la traduisant. C’est alors que, comme
il 'avait fait lu-méme avec Bibliander, Plattea\se trouver « vampirisé » didactiquement : il
subit les avances pressantes d'un certain prédidamt bourg voisin — Conrad Pur, de
Mettmenstetten — et y cede bientét. Il quitte déécole de Myconius pour s’installer a
Mettmenstetten, ou il aidera Conrad Pur a étuthébleu.

b) Platter entre alors, pendant une suite de ndaiss des systemes didactiques divers qu’on
peut décrire ainsi :

Sk = X ; Platter ; langue hébraique).
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L'institution enseignéeX, porte ici les noms successifs de Conrad Pur (&nhMastetten),
puis de Hans Waber (& Hedingen), enfin d’'un troieéhomme, un pasteur de Rifferswil,
dont nous savons seulement que, « a quatre-vimgtdian sonnés », il voulait commencer
I'hébreu. (Il n'est pas d’age pour étudier : aytrercipe pérenne gouvernant le didactique
« libre ».) Dans ces systemes didactigBgs!'étude de I'hébreu se fait apparemment par la
traduction — « un excellent exercice », selon Platter — déilde hébraique qu’il avait si
chérement acquise, ainsi que par I'étude de la m@ne hébraique de Sebastian Minster,

« DoctorMunsterus> comme I'appelle Platter.
2.3. Conditions et contraintes : les niveaux de cétermination didactique
2.3.1. Quel bilan faire de cette description d’'uonihe et d’'une période ou, autour de Thomas

Platter, le didactique foisonne ? Considérons pela, formellement, le schéma (incomplet)

gue voici, avant de l'illustrer dans ce qui suit.

l
Ecole
l
Pédagogie
l
Discipline

i

a) Dans le tableau de I'activité didactiqgue de TherRlatter, nous voyons trois niveas
conditions et de contrainte3out d’abord vient le niveade I'école bien représenté dans le
texte examiné : Platter va a I'école de Myconiusi-lhéme, discrétement sans doute, crée
d’abord une « petite école », comme le fait uniéntdd’aujourd’hui qui « donne des legons »
a des éleves de college par exemple. Puis il animee« école avancée » (comportant chaque
fois, apparemment, une seule « classe »), lorsgatepte de donner des lecons d’hébreu a
des prédicants et pasteurs — éléves trés demardduddntérieur des « écoles » qu'il
fréquente, il est actif pour agencer mieux lesesysts didactiques ou il entre (en positiorXde
comme en position d¥). Nous sommes ici a la limite entieescolaireet le pédagogiquela
structure interne d’'une école conditionnant fortetroe qui est pédagogiquement possible.
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b) Vient donc ensuite le niveguédagogiquele niveau de la pédagogie. Pour 'essentiel,
s’agissant de Platter, il s’agit d'une pédagogi& la dure » .on accumule les heures de
travail, au-dela méme du raisonnable. A propos d’un pascolétude ultérieur, Platter
rapporte par exemple ceci.
J'étudiais avec acharnement, me levant tét et maetamt tard ; aussi j'avais fréquemmentide
grands maux de téte ; parfois le vertige me prafiaite facon si violente que, pour marchier,

é j'étais obligé de m'appuyer sur les bancs de Ik sHécole. Lesnediciessayérent bien de n%ne

E__9_9_‘5:@?99_.”“_%?_'19_‘?E?li_g(‘_é?_?_?_t_Q‘?_RC_’_U_‘E'T_‘?_S_E[‘?_’E?L_Iig_‘ﬁi_s_t_qg_t_f!{t_ir_‘}ﬂi_'_e_-_______________________i
Il s’agit la d’une pédagogie rudimentaire, ceritsgqu’on a peut-étre oublié, collectivement,
de nos jours. A la méme époque a peu prés, masn@v@ cette fois, le théologien réformé
Théodore de Béze (1519-1605) pouvait ainsi mettrgade le pere d’'un éléve du fameux
College de Genéve, éleve dont il était le précepteule crains bien, lui écrivait-il, qu’il ne
sorte jamais rien de bon de votre fils car, malges priéres, il ne veut pas travailler plus de
quatorze heures par jour »... A cette premiére cmmdjiédagogique clé — ne pas compter les
heures — s’ajoute le fait capital d® mettre ensemble pour étudieautre condition
pédagogique clé de tout effort didactique.

2.3.2. Vient alors le niveau de discipline étudiégc’est-a-dire leniveau didactique au sens
restreint A ce niveau, les indications qui nous sont dosrgent peu nombreuses, moins
nombreuses en tout cas que celles relatives aaiegies et manoceuvres « scolaires » ou
« pédagogiques » de Platter.

a) On doit noter ainsi I'effort toujours renouvgdéur se procurer, fat-ce a prix d’or, des
instruments d’étude bible ou grammaire hébraique par exemple.

b) Il faut souligner en outre I'importance d’'un geslidactique apparemment central et déja
noté : pour apprendren traduit Pratique didactique générique, sans doute, neaisld mise
en ceuvre (et le « rendement » didactique) dépei@mjeu d’étude — il s'agit ici de traduire

de I'hébreu en latin (sans doute).

c) Quelgues siécles plus tard, cette pratique dglse était toujours bien vivante. En ses

années d’apprentissage, le jeune Stefan Zweig ¢1882), qui deviendra un écrivain a
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succes avant la seconde guerre mondiale, pratggidlanent la traduction en allemand, qui
est sa langue maternelle, non pour mieux maitiesiFancais ou I'anglais, par exemple, mais
pour parfaire sa capacité d’expressiams sa langue maternelle mé(@aveig, 1993, p. 146).

Suivant le conseil de Dehmel *, & qui j'en suis @ecreconnaissant aujourd’hui, j’employ;*ai
mon temps a des traductions de langues étrangggegile je tiens encore pour le meille:aur
moyen dont peut disposer un jeune poete pour $aigiénie de sa propre langue de fagon ;i)lus
profonde et plus créatrice. Je traduisis les poateeBaudelaire, quelques-uns de Verlaine; de
Keats, de William Morris, un petit drame de Chanes Lerberghe, un roman de Camiglle
Lemonnier,« pour me faire la main **. Le fait méme que chaque langue étrang(‘are,snal;L
tournures particuliéres et ses idiotismes, offrabdrd des résistances au traducteur dans% son
travail de recréation sollicite toutes les ressesirde I'expression qui ne trouveraient pa?s a
s'appliquer si elles n'étaient I'objet d’une recttes ; et cette lutte pour arracher opiniétremeint a
la langue étrangere ce qu’elle a de plus proplténtdgrer de vive force dans sa propre Iang:;ue

en lui conservant la méme plasticité a toujoursésgnté pour moi une forme singuliére de joie
artistigue. Ce travail silencieux et qui demeurdand sans récompense, réclamant patien(:te et
persévérance, vertus dont au lycée la facilité aettdmérité m'avaient permis de fai:re
'économie, j'en vins a I'aimer tout particulierente i

* Richard Dehmel (1863-1920) était un poéte etvéini allemand fort connu. i

| **Enfrancais dansletexte. ]

2.3.3. Les derniéres lignes de la narration plattée examinée plus haut font apparaitre des
conditions et contraintes qui ne relévent proprentkégicun des niveaux explicités dans le
schéma ci-dessus. Dahéchelle des niveaux de co-détermination didaajcglles relévent

d’un niveau « supérieur » : celui deslaciété(voir ci-apres).

!

Société

Ecole
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a) Platter revient a Zurich. Sans doute parce qu’'ih de trop candidats aux métiers
ecclésiastiques et que le marché devient dangenemsesaturé, les prédicateurs y vont
répétant qu’il y a trop dstudiosj d’étudiants, et que les métiers manuels mangiebras...

« Aussi, note Platter, beaucoup renoncaient-ils éuxles. » Lui, bien entendu, ne se laisse
pas piéger : il embrasse un métier manuel — cetwivdier cordier —, mais il n’en continue
pas moins, de facon presque forcenée, ses chaEsétOn voit ici les effets — que I'on peut
donc déjouer — d’uneontrainte de sociétdiée aux tensions dont la société est parcourue.

b) Le document extrait du livre de Thomas Plattenaaspect exceptionnel en ce qu’il laisse
ainsi apparaitre@uatre niveaux de détermination didactique : les nivedexla sociéte de

I' école de lapédagogiede ladiscipline étudiéeOn va voir qu’il n’en est pas toujours ainsi.
2.4. Le didactique introuvable : deux exemples ordaires

2.4.1. Pour rappeler encore combien le didactignd & étre occulté dans les récits usuels de
formation scolaire, nous emprunterons ici a 'ogeaque Terry Shinn a consacré jadis a
I'histoire de I'Ecole polytechniqudurant la période 1794-1914. On a reproduit céateux

« histoires de vie », réduites a des résumés lpbgraes dépouillés (Shinn, 1980, p. 153 &
155 respectivement).

Extrait 1 i
En 1878, [cet ouvrier de la manufacture de Sairgrfe] inscrit son fils, né en 1871, a I’écéale
publigue de Saint-Etienne. En 1881, il voudrait rigirer de I'école pour le mettre ei=n
apprentissage, comme c’est l'usage dans ce milecials Cependant, le directeur Eet
l'instituteur, qui ont décelé chez cet enfant umelligence brillante et des dons prometteﬂjrs,
insistent pour qu’il poursuive ses études. En 1883eune Stéphanois obtient le certifitisat
d’études. C’est pour lui le moment fatidique dergagsa vie. Ses résultats brillants lui valéent
pourtant I'octroi d’une bourse d’Etat. Avec I'acdade sa famille, il entre au lycée de Lyon,iou
il se distingue par I'excellence de son travailr #s conseils de ses professeurs, il tenter;‘a le
concours de Polytechnique aprés son baccalauté&sreerecu dans la promotion de 1889. :

Extrait 2 i
Désireux que son fils unique réussisse mieux quet lsachant que des études poussées erii sont
le meilleur garant, [ce boutiquier, aussi peu &atisles revenus de sa boutique que de son $!tatut

. ’ - - ’ N . . - . !
social,] décide de consacrer ses maigres éconcmis formation scolaire et intellectuelie.
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L’enfant fréquente I'école primaire a Bordeaux, snakest assez improbable gu'il aurait pu ai:ler

plus loin sans I'ambition de son pére et une bodiéaudes. Ces encouragements conjugf)ués
i vont lui permettre d’entrer au lycée en 1890, diyrd ses preuves en mathématiques e:fc en
sciences, et d’en sortir en 1897, un baccalaustatiénces en poche. Se pose alors le probiléme

| de l'orientation qui va suivre. Décision difficilear il s’agit soit de décrocher un poste Iucr;atif

| de IEtat, mais au risque de n'obtenir qu'une placedeste. La bourse aidant [...], le jeL'jne
i bachelier opte pour le cours de préparation aurdgs écoles du lycée Saint-Louis, ou ilgse
i montrera dailleurs un éleve extrémement brilldm. 1899, il réussit au concours de I’Ecqf)Ie

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

!

! . , . . . N . |
| et quasi assure, dans le secteur industriel, sothércher a travailler dans un des grands corps
| |
|

|

|

|

|

|

|

|

! polytechnique et peut ainsi réaliser les aspiratiole sa famille, quand on sait ce que
! .
|

| 'appartenance au cercle polytechnicien compomgahitages sociaux et matériels. |
2.4.2. Ces deux résumeés biographiques illustrentdhilité ascendante de garcons issus de
milieux modestes, voire tres modestes (mais saogedmas misérables), qui parviennent a
I'un des sommets de la hiérarchie des études sesldiécole polytechnique

a) Le jeu entresociétéet écolese déroule pourtant un peu difféeremment dans éubautre
cas. Dans le second cas, c'est le pere qui paatabition pour son fils, qu'il veut voir
eéchapper aux frustrations que lui-méme éprouveuepour cela tente de circonvenir des
contraintes sociales successives. Dans le premaigr le pére se plie apparemment aux
contraintes de son état ; mais interviennent aderbonnes fées, le directeur et I'instituteur
qui ont encadré les études primaires de son figieteux, savent qu’il existe quelque part des
conditions favorables, que la famille n’envisaggais spontanément d’exploiter.

b) Dans ces deux vignettes, on apercoit, rapidebresse, le jeu des contraintes sociales et le
contre-feu que peuvent leur opposer, quelquefesscobnditions scolaires exploitables. Tout
se passe entre école et société. On aura notéagiteur ne fait place a aucune considération
pédagogique ni, a plus forte raison, « disciplmair le didactique esintierement absermtu
registre ou s’inscrivent ces descriptions.

2.5. Observer le didactique : un exemple

2.5.1. Pour rencontrer du didactique, il faut gatment« aller le chercher » c’est ce que

nous ferons avec le document suivant, qui concemenseignement donné a des étudiants
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anglophones dans le cadre Department of Frenchde l'université de Toronto par un

professeur spécialiste du francais, Russon Wodadrid

a) Voici la premiéere partie de la présentationignd, pour I'année 2009-2010, de cette unité

d’enseignementh{tp://chass.utoronto.ca/~wulfric/fre335/programmht

FRE 335H5

Teaching and Learning French with New Technology
Section LEC0101

2009-2010
Programme

Temps et lien Vendredi 10-12, IE 205

Enseignant Eusson Woeoldridge, consultation par courriel ou sur rendez-vous
courriel: wulfie@chass. utoronto.ca

Site du cours http:/fwww.chass.utoronto.ca/~wulfric/fre335/

Descriptif — Evaluation — Emploi du temps

b) La suite de la page Web présentant 'DBaching and Learning French with New
Technologyest reproduite ci-apres.

Descriptif
An introduction to a typology of online and locaspurces and their use, as wellias
theories underlying such use, in the area of Frésofpuage and literature studies. Students EWi”
examine a number of online resources, as well ae 90D and DVD applications, in order ?‘to
assess their pedagogical benefits.

Prérequis. FGI225Y5 / FRE240Y5 / FRE272Y5

Evaluation

Projet individuel (date de remise : 20 nhovembregant *) 40%
Test du 16 octobre 25%
Test du 27 novembre 25%

Note d’appréciation générale (dont travail en @astscontributions aux forums) 10%

* Remise tardive : 3% par jour de la valeur du aihv

Emploi du temps évolutif (les documents et notes de cours seront affialhésrat a mesure) |
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c) Dans ce qui suit, nous examinerons cette méme@auE 'année 2006-2007 : cette année-
la, en effet, le premier « forum » proposé par degnant concernait le malidactique
comme le montre « I'emploi du temps évolutif » ttess premieres semaines (ci-apres).

Présentation des buts et méthodes du cours. Présentation du site du cours

Semaine 1 Enseignement, apprentissage, nouvelles technologies. Ce cue sont l'enseignement,

(11 septembre) l'apprentissage et une nouvelle technologie. La nature de lenseignement et de l'apprentissage

Enseig t, apprentissage, nouvelles d'une langue

technologies Travaux pratiques : dont exploration du site du cours, essais de Google Docs et de la base
JARTFL.

Reévision du contenu de la semaine 1 et discussion des travaux pratiques.
Discussion du projet individuel
Enseig t, apprentissage, nouvelles technologies (bis)

Forum sur didactique. Envoyez votre contribution cette semaine ou lundi prochain au plus
tard, s'l vous plait.

Semaine 2

(18 septembre)

Enseignement, apprentissage, nouvelles
technologies (bis)

Semaine 3 Discussion du forum sur didactigue.
(25 septembre) La didactisation des ressources.
La didactisation des ressources Travaux pratiques.

d) Voici maintenant le contenu complet de la «@ésoon du forum sutidactique.

| FRE 335H5
Teaching and Learning French with New Technology :
| Section LEC0101
2006-2007 i
Forum de discussion :
| sur la didactique i
Question 1 — Question 2 — Question 3 i

| 1. Quest-ce que la didactique ? Trouvez une bonrdéfinition dans le Web en donnant e
i nom de la page/ressource et 'adresse web (URL) tepage. |

| La plupart d’entre vous citez Wikipédia. Trois memses citent leGrand dictionnaire!

terminologique Les deux sources sont bonnes. Quelques persorioes pas identifié |&
| définition qu’elles donnent.
- Amy

Didactique

| proprement parler. www.granddictionnaire.com

| b) « Qui vise & instruire bttp:/atilf.atilf.fr/ (Trésor de La Langue Francaise Informatisé)

| COMMENTAIRE (RW)
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La didactique est « [I'|étude systématique des oudb et des pratiques de I'enseignement en

général, ou de I'enseignement d’'une discipline ‘'one matiére particuliére ».
le nom de la page : le grand dictionnaire

http://www.granddictionnaire.com/btml/fra/r_motciefiex1024 1.asp

'adresse web : :
Dur-e-Eden :

La didactique, terminologie essentiellement framome, est I'étude des questions poséeéé par
I'enseignement et I'acquisition des connaissaneass des différentes disciplines scolaires.i Se
sont ainsi développées depuis une trentaine d'anngeviron, des didactiques d?es
mathématiques, des sciences, du francais, desdaneie. i
La didactique se différencie donc de la pédagogideroéle central des contenus disciplinaigres
et par sa dimension épistémologique (la naturecdamaissances a enseigner). Les travaugk de
didactique sont généralement menés par des chesaksus de la discipline de référence.
WIKIPEDIA URL :

http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

Jaklin

« La didactique, terminologie essentiellement foghone, est I'étude des questions posée$: par
I'enseignement et I'acquisition des connaissaneass des différentes disciplines scolaires.i Se
sont ainsi développées depuis une trentaine d'annéeviron, des didactiques d?es
mathématiques, des sciences, du francais, desdaneic. i
La didactique se différencie donc de la pédagogideréle central des contenus disciplinaigres
et par sa dimension épistémologique (la naturecdasaissances a enseigner). Les travaugk de
didactique sont généralement menés par des chesdssus de la discipline de référence. » :

Le nom de la page : Wikipédia
http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique
Nitish

didactique (n. f.) — terme recommandé par I'Offigcgebécois de la langue francaise
Définition : Etude systématique des méthodes epdatiques de I'enseignement en générali, ou
de I'enseignement d’une discipline ou d’une matjagiculiére. :
Note(s) : i
On distingue : a) la didactique générale qui siegée a la conduite de la classe (ccg)urs
magistraux, lecons dialoguées, travaux pratiquetivitluels ou collectifs, utilisation die
manuels, etc.); b) la didactique spéciale quitéfesse a I'enseignement d’une discipl:ine

particuliére pour une classe, un cycle d’étudesroardre d’enseignement. i
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i La didactique porte sur les méthodes ou les pragiglienseignement tandis que la pédag(!ogie
porte sur I'éducation ou I'action éducative.

i Nom de la page : Le Grand Dictionnaire terminologiq

| URL:

| http://www.granddictionnaire.com/btml/fra/r_motdiaeflex1024 1.asp

i Milica
! SOURCE http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactigue

i Le terme la «didactigue » est utilisé pour repméee la terminologie essentiellement
|

i francophone et est I'étude des questions poséesl'gu@seignement et l'acquisition defes
|

! connaissances dans les différentes disciplinesisesl(ex. les sciences, les mathematiques, les
i

i langues). i

La didactique se différencie de la pédagogie pablke central des contenus disciplinaires etgpar
| la nature des connaissances a enseigner. i
| MichelleH
| Approche traditionnelle de I'enseignement qui repsar la diffusion des faits, du savoir, Ede
l'information, de techniques manuelles, etc. Aughui, 'enseignement didactique a tendarglce

| a s'effacer devant la formation expérimentale. Toutil, techniqgue ou méthode a finalité

Sabinah
| La didactique, terminologie essentiellement framome, est I'étude des questions posées; par
i I'enseignement et I'acquisition des connaissaneas des différentes disciplines scolaires.g Se
sont ainsi développées depuis une trentaine d'annéeviron, des didactiques d:es

| mathématiques, des sciences, du frangais, desdaneic. :

La didactique se différencie donc de la pédagogiderbéle central des contenus disciplinaigres

| et par sa dimension épistémologique (la naturecdesaissances & enseigner). Les travau:k de
i didactique sont généralement menés par des chesdssus de la discipline de référence. i
Eric :

| Wikipédia nous dit que la didactique est I'études dgiestions posées par I’enseignemen:t et
'acquisition des connaissances dans les diffésentiésciplines scolaires. Wikipédie{ :

| http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

i Chrystal
WIKIPEDIA, ENCYCLOPEDIE LIBRE
i (http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactiqule

g pédagogique, a finalité d’enseignement.
i La didactique, terminologie essentiellement framooe, est I'étude des questions posées par

! 'enseignement et I'acquisition des connaissaneas des différentes disciplines scolaires.! Se
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sont ainsi développées depuis une trentaine d'annéeviron, des didactiques d;es
mathématiques, des sciences, du francais, desdaneic. i
Tran i

La didactique, terminologie essentiellement framome, est I'étude des questions posées;i par
I'enseignement et I'acquisition des connaissaneass des différentes disciplines scolaires.i Se
sont ainsi développées depuis une trentaine d'anngeviron, des didactiques d?es
mathématiques, des sciences, du francais, desdaneie. i

La didactique se différencie donc de la pédagogiderbéle central des contenus disciplinaiires
et par sa dimension épistémologique (la naturecdamaissances a enseigner). Les travauix de
didactique sont généralement menés par des chesaksus de la discipline de référence.
Sophie

Domaine(s) :

éducation

didactique

didactique n. f.

terme recommandé par I'Office québécois de la larftancaise

Définition ;

o
(¢

Etude systématique des méthodes et des pratiqueerdeignement en général, ou i
I'enseignement d’une discipline ou d’'une matiérgipaliére. :
Note(s) : i
On distingue : a) la didactique générale qui sfedée a la conduite de la classe (cc:ours
magistraux, lecons dialoguées, travaux pratiqueBvioluels ou collectifs, utilisation dfe

manuels, etc.); b) la didactique spéciale quitéfesse a I'enseignement d’une discipl:ine
particuliere pour une classe, un cycle d'étudesroordre d’enseignement. La didactique p(iarte

sur les méthodes ou les pratiques d’enseignemedistgue la pédagogie porte sur I’éducat‘;ion

ou l'action éducative.

[Office de la langue francaise, 1998]
http://www.granddictionnaire.com/btml/fra/r_motdieflex1024 1.asp
Michellew

Titre: didactique
http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

Amanda
La Didactique

Aller & : la navigation, Rechercher
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La didactique, terminologie essentiellement framome, est I'étude des questions posées: par
I'enseignement et I'acquisition des connaissaneass des différentes disciplines scolaires.g Se
sont ainsi développées depuis une trentaine d'annéeviron, des didactiques d:es

mathématiques, des sciences, du francais, desdangic. La didactique se différencie donoi de
la pédagogie par le réle central des contenuspliisaires et par sa dimension épistémologi(?que
(la nature des connaissances a enseigner). Lesuirae didactiqgue sont généralement me!enés

par des chercheurs issus de la discipline de ré&fére

|
|
|
|
source: fr.wikipédia.org |
|
Manessia :

|

La didactique, terminologie essentiellement framome, est I'étude des questions posées*.; par

I'enseignement et I'acquisition des connaissaneess des différentes disciplines scolaires.; Se

sont ainsi développées depuis une trentaine d'anngeviron, des didactiques dfes

mathématiques, des sciences, du francais, desdaneie. :

La didactique se différencie donc de la pédagogideréle central des contenus disciplinaiires
et par sa dimension épistémologique (la naturecdamaissances a enseigner). Les travau!x de
didactique sont généralement menés par des chesaksus de la discipline de référence.

http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

Leigh i

« La didactique, terminologie essentiellement fophone, est I'étude des questions poséesi par
I'enseignement et I'acquisition des connaissaneass des différentes disciplines scolaires.i Se
sont ainsi développées depuis une trentaine d'anngeviron, des didactiques dies
mathématiques, des sciences, du francais, desdaneie. :
La didactique se différencie donc de la pédagogideroéle central des contenus disciplinaiires

et par sa dimension épistémologique (la naturecdapaissances a enseigner). Les travaufx de
|

Wikipediahttp://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

Erin

connaissances dans les diverses disciplines salair
— Didactique, Wikipédia
http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

2. Quelle adresse web recommandez-vous pour une Ipen introduction au sujet ?;

la didactique c'est I'étude des questions posées I'paseignement et l'acquisition d¢s
(Identifiez la ressource que vous recommandez.) !

COMMENTAIRE (RW)
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i Encore une fois la plupart d'entre vous donnez Wékia comme offrant une bon|:r1e
introduction a la didactique. Je suis d’'accord Kpréicle actuel de Wikipédia est trés bon. :

i Amy propose (sans l'identifier) un document d’'ustitut universitaire francais ; Jaklin, Miliq:a
et Amanda proposent un document de I’Académie daolise (Milica et Amanda précisent qiue

| le document s'intitule «La réflexion sur la didgoe des langues » ; Jaklin fait d:es
i commentaires explicatifs) ; MichelleH propose ute sielge non identifié ; Chrystal propo?se
une monographie incomplétement identifiee ; Soplppose une source frangaise
i vraisemblablement universitaire non identifiée ;cMilleW propose une ressource franga:aise
insuffisamment identifiée (individu amateur, indiui professionnel ou organisme ?) ; Lei:gh
| précise que la page citée par Sophie s'intituld N KRODUCTION A LA DIDACTIQUE »i

i (mais individu ou organisme ?) ; Milica donne deawtres pages du document proposégpar
Sophie et Leigh. :
i ==> |dentifiez clairement les ressources que vaiez c adresse (URL) et nom complet (nc!)m
du document et, si possible, nom de I'auteur imtliel ou institutionnel). |
' Amy

http://www.grenoble.iufm.fr/fraby/introductiondigadf

Kayla

| Cette page a beaucoup d'information au sujet dédictique.
i Dur-e-Eden

! http://fr.wikipedia.org/wiki/Accueil

i Je recomendais Wikipedia une adresse web tre®.utilia beaucoup d'information utile
concernant n’importe quel sujet.

| Jaklin
http://pedagogie.ac-toulouse.fr/anglais/didalamgl ht

Académie Toulouse
| Cette adresse donne une bonne introduction au sae¢ qu’elle décrit en détail I’objectivité,
la fonction et quelques conséquences. Aussi gllene des questions sur le role de I’apprer:1ant
| et 'enseignant i

| Nitish |

i http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

i http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

| Milica |
| SOURCE 1hittp:/fr.wikipedia.org/wiki/Didactique :
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i —Une bonne subdivision des concepts clés de kctiiqie, des obstacles et des liens externes
i (institutionnels et éducatifs)
i — Portail et moteur de recherche en didactique

| http:/www.didactique.info

| — Institut national de recherche pédagogique
http://www.inrp.fr

SOURCE 2 http://www.urfist.cict.fr/introdil.html

i — Introduction générale
SOURCE 3 http://www.urfist.cict.fr/introdi3.html

| — La formation et des approches
i SOURCE 4 :
! http://pedagogie.ac-toulouse.fr/anglais/didalamglht

i — La réflexion sur la didactique des langues
i MichelleH
| http://www.strategiesetsucces.be/fr/Glossaire/glioesasp

i Sabinah

http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

| Chrystal
i Chapitre 3 - Introduction a la modéle didactique

| (www.aede-france.org/pdf/gedecite/num4)pdf

' A mon avis, cette ressource est trés clair et fdusle a comprendre. Aussi il y a des
i illustrations du modele lorsque le lecteur peuwesiialiser comment il se fonctionne.
' Tran

i http://fr.wikipedia.org/wiki/Didactique

Sophie

i http://www.urfist.cict.fr/Introdidac.html

i
i
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
|
i
|
;
e
!
|
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i

i MichelleW
| Titre De L’article : Description et interdisciplirigé : un autre modéle pour I’apprentissageé de
| I'écriture [1999]

http://chevalier.jm.free.fr/dmc_dea/index.htm

i « Didactique des Langues : Réflexion sur la Didaeides Langues »

g Eric

i Amanda :

: http://pedagogie.ac-toulouse.fr/anglais/didalamgl ht
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| Manessia

| Le site Wikipédia semble étre le site qui donnplles de renseignement a ce sujet.
| Leigh

http://www.urfist.cict.fr/Introdidac.html

| Je recommande la ressource « INTRODUCTION A LA DIMAQUE » parce que c'est un

i adresse web qui explique I'introduction au sujet.

Erin i

i Je recommande I'adresse web de Wikipédia. je recondm cette adress web parce qu’i:l a
beaucoup d'information, il est organisé d’'une factaire et précise, et il est facile de Iireiet
| comprendre. i

i 3. Vos remarques éventuelles. i

| COMMENTAIRE (RW)

I Vos remarques contiennent plusieurs précisionsupai de vos réponses aux questions 1 ei;t 2,
notamment en ce qui concerne Wikipédia. J'apprésgeremarques critiques de Kayla etide
| Tran. Eric note la présence dans l'article de W&Kip du triangle didactique. Michellew ile

i trouve utile pour la distinction entre la didaceget la pédagogie. Sophie et Amanda indiquijent

' les rubriques principales des documents universgaiqu'elles ont trouvés. Toutes Vos

 Amy

| Je pense que c’est important & noter que le matactique » est aussi un synonyme des nhots
i « pédagogique » et « éducatif ». Ca fait toujorgférence a I'enseignment et I’apprentissage:e.
Kayla :

| Wikipedia est une bonne source avec beaucoup ditation. Malheureusement, n'importe q!ui
peut changer/enlever l'information du site, aldrest important de s’assurer que I’informatibn
| sur le site est basé sur les faits. i

i Dur-e-Eden i
Je utilize cette adresse web tout le temps. Quamgkjsuis pas familier avec un mot j’essq:élye
| cette addresse parce qu'il discute et suggere bapute point de vue differents.
| MichelleH

| Cette page est simple avec plusieurs définitions.

i Eric

Le cite web de Wikipédia donne une bonne définittan mot « didactique » et donne une

g remargues sont intéressantes et j'espere que @slisdz toutes.
g introduction au sujet et quelques « mots-clés sujet, comme le constructivisme, et le triangle
 didactique.

! Chrystal
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i A cet point, je ne suis pas exactement sir ce @t la didactique mais, comme une étudia;nte
: d’éducation (je veux devenir institutrice francajsge pense que cette définition eiast

| particulierement important pour moi. J'espére quanavoir plusieurs exemples pour clarif‘:Ier

' la définition. |
| Tran i
i Aprés examiner les autres resources, wikipéditaestsource la plus convenable quand il s’:;igit
de rechercher les définitions des terminologies.cEet, cette source procure une définition

i détaillé dans un francais simple ce qui rend laprémension du terme beaucoup plus facile.i De
plus, wikipédia aborde une grande variété de terrsequi est important lors de la recherni:he
! d’'un mot puisqu’on peut retrouver de tout danseceticyclopédie. Derniérement, wikipé(,ijia

i s'assure de faire des modifications fréquementu¢eend cette source plus fiable.
Sophie

i Cette site Web est trés clair et informative; eltene une introduction, elle liste et expliq’ue
tous les concepts de la didactique, la formatibistbire, les différents approches, et sa rela{ion
| avec les sciences.
Michellew

i Sur le site web de wikipedia dans le deuxsiésmagpaphe l'auteur a fait une excelk—i:*nt
i distinction entre la didactique et la pédagogien’h beaucoup aidé a comprendre le diﬁéreénce
: entre la définition du didactique et la pédagogie. :
i Amanda i
i Ce site web est une introduction intéressante dalkctique parce que l'article présenté disc:cute
: comment la didactique s’applique aux langues ;upet st relaté a un des aspects de ce Cg:burs.
i Ceci est un site web académique (un détail marquéeplogo sur le coin gauche de I’écra:m,

: academic de toulousse) ; ce fait ce site web phldef dans son contenu. Je pense que ceiz site
i web est une bonne introduction au sujet parce trst facile & naviguer les contenus de: la

i page : les titres sont faits hardi, dans vertfajtiles sections que I'un veut lire facile a treav i

: Leigh |

i Wikipedia et un adresse web vraiment facile asgtikt donne beaucoup d’information. C’éest
: mon adresse web préféré parce que la descriptigriust informative et toujours expliquie
i clairement. i

i Erin i

: La didactique peut étre employé pour beaucoup d@relnts sujets. Pour moi, le p|l§JS

| intéressant est le didactique des langues. i
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2.5.2. Ce qu’on observe la est ipreduction— prenant la forme d’'un « forum » — du systéeme
didactiqueS(X; Y; ¥), ouX, Y ety peuvent étre précisés ainsi :

— X est I'ensemble des étudiants du cours FRE 335K5s¢@nt 17 au total a participer au
forum : Amanda Amy, Chrystal Dur-e-Eden Eric, Erin, Jaklin, Kayla, Leigh Manessia
MichelleH MichelleW Milica, Nitish, Sabinah Sophie Tran) ;

—Y estRusson Wooldridgeprofesseur albepartment of Frenclde l'université de Toronto
depuis 1985 ;

— v est désigné par I'« étiquette » @leaching and Learning French with New Technology
« Enseigner et apprendre le francais avec les TRappelons a ce propos que la langue de
'université (et des étudiants) esaitiglais: alors que le titre du cours est en anglais, les
productions demandées aux étudiants — ici du meirsont enfrancais langue dont la
maitrise est, pour eux, en principe, un enjeu digae permanent. Nous verrons plus loin
l'intérét (pour nous) de cette situation.

a) Arrétons-nous un instant swr. Le contenu de I'enseignement fait I'objet d’unsue

présentation en anglais qu’on peut traduire ainsi.

Une introduction a une typologie de ressourcesge lou locales [intranet] et & leur utilisation,
ainsi qu'aux théories sous-jacentes a cette utdisadans le domaine des études de langue et
littérature francaises. Les étudiants examineronteartain nombre de ressources en ligne ainsi

gue des CD et DVD en vue d’'évaluer les bénéficdagdgiques de ces ressources.

Bien entendu, malgré cette description minutiegs@ifjue concise), le « savoir a enseigner »
(pourY) et « a apprendre » (poXj n'est, au moment ou le systeme didacti§ie; Y; v)
commence a vivre, qu'une réaligrésente in absentiaa cet égard, le «contrat» est

forcémentasymeétriquesntreX etY.

b) Cette situation indépassable (elle ne sera dépague lorsque I'enseignement aura été
donné et I'apprentissage aura réussi) ne manqueepaszgle générale, d’engendrer chez
guelques membres décertaines attentes — déclenchées par la déclaratia présentation
de v — dont en général beaucoup seront satisfaites aoais ordinairement aussi quelques-
unes seront décues. Un tel malentendu potentielrgpquarfois s’actualiser sous la forme
caricaturale ou un étudiant prétendra venir expliga Y ce qu'esty et comment il

conviendrait qué le fasse advenir dans son cours.
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c) L'institution « mandante »proche est ici, en l'espéece, I®epartment of Frenchde
l'université de Toronto : c’est elle qui mandatg@our conduire le cours FRE 335H5. Quelle
gue soit I'autorité scientifique dont dispogeen effet, il ne peut s’autoriser de lui-méme pour
décidermotu propriode donner ce cours, a l'intérieur duquel il n’éspdse pas moins d’'une

certaine « liberté pédagogique ».

2.5.3. On notera le dispositif @aluation présenté : un « projet » individuel (40 %), deux
tests (25 % chacun), le tout complété par une d@atepréciation générale tenant compte du
travail en classe et des contributions aux foruropgsés (10 %).

a) La remise tardive du projet individuel est p&#d selon une formule (3 % en moins par
jour de retard) qui rend cette pénalité relativeimdwuce d’abord, puis, rapidement, plus
sévere : un étudiant qui aurait obtenu 25/40 ageprgaurait, pour I'avoir remis avec six

jours de retard, que 20,5/40, soit « a peine laanog ».

b) Cette disposition constitue une contrapgeagogiqueu’il convient de bien identifier afin

de réaliser des analysd&dactiquesqui en tiennent adéquatement compte. Imaginons par
exemple un étudiant qui, pour des raisons quelcasguemet son projet avec dix jours de
retard. Si la régle annoncée lui est appliquée leepoussera peut-étre a investir bien moins
de temps, d’énergie, de volonté de formation dansavail dont on pourrait imaginer qu’il le
rendetout de mémepar exemple parce que, faute de le faire, ilisex&lu du cours). En un

tel cas, leenjeux didactiqueslu travail en question risqueront fort de ne pas &alisés.
Une dispositiorpédagogiquécelle des 3 %) aurait ainsi des incidengielsctiquessensibles.

2.5.4. Le fonctionnement du systeme didacti§€; Y ; ¥) est organisé propos du forum
selon uncontrat pédagogiquenhabituel, au demeurant fort intéressant du pdatvue
didactique.

a) Au lieu qu'on ait affaireseulementaux productionsndividuelles des membres di,
chacune de ces productions n’étant en principewmguede Y et de I'étudiank [0 X qui en
est l'auteur, ici de telles productions individeslisont réuniesle fait en une production
collective constituée des réponses apportées par les anarsres deX aux trois questions
proposées par, augmentées des commentaires de ce dernier.
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b) Le travailindividuel demandé dans le cadre de ce « forum » recoit otge; mais celle-ci
représente une part modique de la note globalgre&sia I'étudiant : moins de 10 %. Sans
doute le dispositif de formation qu’'est le foruma#t’il pas encore la méme légitimité
formative que lerojet ou lestests Corrélativement, on ne s’étonnera pas de décoqus le
travail demandé aux étudiants dans ce cadre faitadoart deY, I'objet d’'un traitement
évaluatif « allégé » (par contraste avec le prejées tests, sans doute).

c) On soulignera ici un aspect que les travauxtstrient individuels ne permettent guére
d’apercevoir (que I'on soit membre ¥eou observateur « extérieur ») : la mise enseméde d
productions individuelles constitue une productiotiective (non délibérée) qui posséde une
« valeur » supérieure, ce g¥esouligne discretement ; la chose joue un role magligeable
dans la constitution d¢ commecommunauté d’étude solidaire

2.5.5. Ce premier forum est fait des réponses &pg®Raux trois questions ci-apres.

I 1. Qu'est-ce que la didactique ? Trouvez une bal#iimition dans le Web en donnant le n;om

de la page/ressource et I'adresse web (URL) dade.p ;

|

|

|

|

|

| |
1 2. Quelle adresse web recommandez-vous pour ungekiotroduction au sujet ? (Identifiez lla
! .
| ressource que vous recommandez.)

|

|

|

E_?%;_\_/_Q?__r_e_rf_‘?‘_r_q_‘!?_s__‘?F{?DEUE'_'!?% __________________________________________________________________________
a) Les étudiants se forment a ce que nous pouvyipeer ladidactique du francaisu, plus
exactement, a la didactique du frandaisgue étrangeréFLE), et plus exactement encore a
la didactique du francais langue étrangénemilieu anglophone (canadier)e facon plus
complete encore, I® du systeme didactiqu&X; Y ; ) peut étre reformulé en ces termes :
didactique du francais langue étrangére en miliegiogphonea l'aide des TIC Le travail
consistant a répondre a des questions portant aunotion de didactique a l'aide
d’'informations disponibles sur |&/eb est donc bien légitime, méme s’il s’'agit d’'une

interrogation sur un objet « partiel » du cours.

b) Observons d’abord que, lorsqu'on passe de laigre a la derniére des questions
proposées, les étudiants sont de plus en plugis&didans leur subjectivitéLa premiere
guestion vise une réalité quasi indépendante d’érouver sur le Web une définition de la

didactique. Que la définition glanée soit regargée le répondant comme une « bonne »
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définition est I'unique maniere dont on puisse adéier que son point de vue personnel est
officiellement sollicité. Par contraste, la deuxeénqguestion (« Quelle adresse web
recommandez-vous pour une bonne introduction aet 8up) fait déja des étudiants — dans le
cadre d'un exercice, certes — damseillersen herbe : c’est bien le@vis personnefui
semble sollicité. Quant a la troisieme questionnsdaon laconisme («Vos remarques
eventuelles »), elle ouvre la porte a I'expressien idiosyncrasies et des sentiments les plus
personnels des répondants : c’est ainsi du moielepourra étre interprétée.

c) Les deux dernieres questions pourraient étresades a des apprentis formateurs (de
professeurs canadiens anglophones de francais) atieren de“Teaching and Learning
French with New Technology* a de futurs collegues de Russon Wolldridge, eslqye
sorte. Ici, on peut penser qu’en vérité elles myoent pas a de tels enjeux de formation —
étre capable de recommander a des professeursadeaifs en formation une bonne
introduction en ligne a la didactique, recommarataiccompagnée de remarques adéquates.
A quels enjeux de formation renvoient-elles aloMo®s allons le découvrir peu & peu.

2.5.6. Les réponses a la premiere question fohjdtpde la part du professeur, d’'un « rapport
de correction » qui, apparemment, est volontairemngnimaliste. Le professeur note que
deux grandes sources ont été exploitées (WikipgtdiaGrand dictionnaire terminologiqye

qui, dit-il, sont l'une et l'autre «bonnes ». Cespiionnement du professeur a le mérite
d’aider les membres du groupe a se reconnaitre eoi@is): aucun n’est vraiment original, et
tous partagent bien un monde commun. La fin du centaire professoral montre pourtant
un souci qui va persister et croitre dans la sigeévenements : « Quelques personnes, note-
t-il, n’ont pas identifié la définition qu’elles daent. »

a) La discrétion générale du commentaire est dwupdus frappante que nombre de
remarques « instructives » pourraient étre fornsud¢'adresse des étudiants. Tout d’abord,
bien entendu, ceux-ci se sont contentésedepierdes passages de textes trouvés sur le Web,
alors que, pour répondre a l'injonction professoral trouver uneébonne définition —, ils
auraient gagné a tenter denfronterentre elles les diverses définitions trouvées guieest
bien évidemment incompatible avec le fait d'arréser quéte a la premiére définition
rencontrée !

b) Les définitions et les gloses proposées p&rbdnd dictionnaire terminologiqueu par le
Trésor de La Langue Francaigee semblent guere a jour en ce qui concernsci@nce
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didactiqgue Quelle différence véritable marquent ces ouvrgags rapport a ce que disait
Emile Littré (1801-1881) dans son célétdetionnaire de la langue francaisé l'article
DIDACTIQUE ?

i DIDACTIQUE (di-da-kti-k’), adj. i

i 1° Terme de littérature. Qui est propre a I'enseigeimqui sert a linstruction. Le gen:re
: didactique. Une épitredidactique. Loin ces rimeurs craintifs dont I'esprit flegnate Gardei

i dans ses fureurs un ordiedactique, BOILEAU Art p. Il. L’Anti-Lucrece est un poémetia i

i du nombre de ceux qu’on appetlelactiques, parce qu’ils ont pour but d’enseigner des vét}ité
i importantes ou quelque art utile a la vie, MAIRARopges, Card. de Polignac. Il importerait Ede
i donner & ces fables un ordre piligactique, J. J. ROUSS. Em. IV. |
: 2° Qui appartient a une science. Les terdidactiques.

i 3° S. m. Ledidactique, le langage, le gendidactique.

: 4° S. f. Ladidactique, I'art d’enseigner.

i ETYMOLOGIE

| Terme dérivé du verbe grec signifiant enseignem @ghéme radical que le radical du latin di;sc-

___________________________________________________________________________________________________________________

c) De méme, la distinction de la didactiquenéraleet des didactiquespéciales que Littré
n’enregistre pas car elle n’apparait que dansdmj@ire moitié dixx® siécle (mais celavant
l'apparition de la didactique comme science au ode la décennie 1960-1970), est

aujourd’hui désuete depypdusieurs décennies

d) Un cas pose un autre probleme, celui de la spde MichelleH. La définition qu’elle a
recopiée sans la « sourcer » provient en verit@ed'source qui développe un point de vue
certes désuet mais surtout, on va le vimiteresse Il est facile en effet de retrouver cette
source : il s’agit du lexique proposé sur son gigeun « Cabinet de Formation et de Conseil
en Développement des Compétences Professionneletge, Stratégies et Succesgui
semble, lui, tout a fait étranger a la didactiqguemme science du terme, et dont le lexique ne
suarait étre pris pour aller de shbitp://www.strategiesetsucces.be/fr/Glossaire/glinssas.

+ Didactique

Approche traditionnelle de I'enseignement qui repose sur la
diffusion des faits, du sawair, de linformation, de techniques
rmanuelles, etc. Aujourdhul, 'enseignement didactique a tendance
4 s'effacer devant la formation expérimentale.

Tout outil, technigue ou méthode & finalité pédagogigque, a finalité
d'enseignement.
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2.5.7. Une stratégie didactique déterminée se miesdu coté du professeur. Ce gu’il a
demandé aux étudiants tient en deux gestes « Emplen apparence) : 1) chercher sur le
Web une (« bonne ») définition de la didactiqué¢ Ju2 communiquer (par courriel, peut-on
supposer) la définition ainsi trouvée. Tout celareimimal et manifeste sans doute, de la part
du professeur, la volonté de voir le groupe se titoles en trouvant une meilleumhésion
autour d’'un geste effectivement partagé parce gokement partageable. On va voir que le
seul point gu’il poussera en avant dans ses conamest avec tact mais de fagon constante,
est celui-ci, qui au fond constitue un objectif atidque qu’il s’agit moins dailleurs
d’atteindre la (de fait, cet objectif ne sera p#siat dans ce premier forum) que de faire
apparaitre aux étudiants comrbet de leurs efforts a venir : « sourcer » correctentes

documents pris sur le Web.

a) Le commentaire des réponses a la deuxieme gunesimmence par « Encore une fois la
plupart d’entre vous..» : maniere de réunir, de rassembler, de resskerrgroupe. Chacun
des membres du groupe essuitereconnu dans sa spécificité au sein de ce growdaklin,
Milica et Amanda proposent un document de I’Acaded@ Toulouse », etc.

b) En passant, le professeur donne un « corrigé walidant le choix de celles et ceux qui se
sont portés vers Wikipédia, dont I'article actusbuligne-t-il, « est tres bon ». Voila donc
« la » réponse dmagistera la question qu’il avait posée. Mais cela ne denplas étre
'essentiel de ce que le professeur escomptaiedeawail. Au demeurant, la réponse apportée
a la question posée est a peine amorcée, commeat@hle fait remarquer involontairement
dans sa réponse a la question 3, en écrivantespdre qu’on va avoir plusieurs exemples
pour clarifier la définition. »

c) Pour les autres réponses, en fait, le professesaurtout en souligner un défatayjours le
mémedont on a fait apparaitre la mention en gras dartui suit.

Amy propose(sans l'identifier) un document d’un institut universitaire francaaklin, Milicai

et Amanda proposent un document de I’Académie daolise (Milica et Amanda précisent q;Ue

le document s'intitule «La réflexion sur la didgoe des langues » ; Jaklin fait des
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i commentaires explicatifs) ; MichelleH propose ute $ielgenon identifié ; Chrystal proposé
| une monographieincomplétement identifiée; Sophie propose une source frangé}lise

|
i vraisemblablement universitaireon identifiée ; MichelleW propose une ressource francaise
|

: insuffisamment identifiée (individu amateur, individu professionnel ou origame ?) ; Leigh@
| précise que la page citée par Sophie s'intitullKRODUCTION A LA DIDACTIQUE » !
i (mais individu ou organisme ?); Milica donne deux autres pages du document mmmr:

Ce qui ne va pas, donc, c'ebabsence d’'identificationdes documents rapportés —
imperfection qui est générale chez les débutahfséguents chez nombre de non-débutants.
Dans une explicitation qui prend la forme d'unevierdynthése est alors formulée de facon
expresse ce que le professeur fait apparaitre aomime un enjeu didactique sans doute
limité mais central dans le travail amorcé avec ce forum: « lderttifdairement les
ressources que vous citez : adresse (URL) et nonpled (hom du document et, si possible,
nom de l'auteur individuel ou institutionnel). »

d) On ne saurait trop souligner, toutefois, la fermhétorique « positive » des énonces
évaluatifs utilisés : le professeur indique ce diai tel ou tel, comme si cela valait d’étre
mentionné, et donc en prononcgrgo factoune évaluatiopositivede ce qui a été fait, qui ne
contiendrait donc pas de choses condamnablese-etdlidu moins la fiction entretenue par le
professeur —, mais auquehilanquesimplement un petit quelque chod&dentification de la
source et de l'auteur du documemte professeur assume ainsi pédagogiquement ute pa
essentielle de son réle didactique : faire prognesssembleout le groupesur la difficulté
indiquée, et ici, d’abord, faire identifier pardeoupe tout entidia nature de la difficulté

2.5.8. La troisieme question, on I'a noté, « liberBexpression des étudiants, sollicités de
donner leur avis personnel. L&, le professeur &g (provisoirement) son effort pour
réunir le groupe des étudiants autour d’'un progactique partagé. Pour cela, il pronoice
fine une évaluation collective généreusement positiveToutes vos remarques sont
intéressantes et j'espere que vous les lirez towt€aie chacun lismutesles réponses — et
pas seulement les siennes — serait évidemmentaie gminemment favorable a la poursuite
du travailcollectif de formation sous sa direction.
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a) On aura noté que si les questions officiellem&ntiées ne recoivent pas de réponse
réellement débattues (a propos du choix de I'artild Wikipédia, par exemple, le professeur
dit seulementqu’il est accord qu’il s’'agit la d'un tres bon choix, non pas qo&st
objectivemenun bon choix), la qualité du francais produit pes étudiantsn’’est a aucun
moment mise en questjajuelle que soit la nature des anomalies quegd&art y constater.

b) Signalons quelques-unes de ces anomalies. Kadilgue que « Wikipedia est une bonne
source avec beaucoup d’information », sarg information, selon 'usage en anglais (les
francophones faisant I'erreur inverse) ; Leigh cazhta méme erreur. Dur-e-Eden, dont le
francais est légeremeatistomisgtout en restant en général tout a fait comprébk)s écrit
guelquefois « adresse » avec ddugomme il en va en anglais. Tran écrit tamé3isourcga

la francaise), tantadtesource(comme en anglais) ; il se heurte en outre (ifhtertes pas le
seul) a des problémes de syntaxe, écrivant par gremAprés examiner » la ou l'on
attendrait « Aprés avoir examiné ». Sophie pariene’site Web. Par dela une erreur sur
laquelle nous reviendrons, Amanda désigne l'acagléde Toulouse par I'expression
approchante « academic de toulousse ». Leigh padei dun adresse Web. Quant a Erin,
elle mentionne dans la méme phrada didactique » et te didactique des langues » — mais
pas au sendu didactique introduit dans I'Unité 1 de ce cours !

c) Le non-traitement de ces difficultés par le psskeur, du moins dans le cadre du forum, est
un cas exemplaire ou l'enseignant « laisse fileobontairement certaines imperfections,
parce que la n'est pas I'enjeu du momeattque l'insistance sur les multiples petite®@ns
commises pourrait géner, voire empécher la recesaace de ce qui, au sortir de ce travail,
apparait comme les véritables enjeux didactiquda gériode : d’'une part, sans doute, le fait
d’approfondir la notion de didactique ; d’autre tpaurtout, le fait de devenir conscient de la
nécessité de « sourcer » précisément les documarasntrés sur le Web dans la mesure ou
'on entend en faire un usage public. Il sera tatgaemps de faire observer a ces étudiants
gu’adresses’écrit en francgais avec un selil
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Notes & documents

Unité 3. Types de taches et techniques

3.1. Point d’étape

3.1.1. Avant de se remettre en route, on s’arcdten instant pour faire le point sur le travalil

réalisé. Il convient de commencer par rappeleruaigyes mots la nature du travail personnel
demandé aux étudiants qui suivent ce cours de tiidacfondamentale. Ce travail peut se
décomposer en quelques étapes que I'on décrit soamment ci-apres.

a)Premiére étapell convient d’abord de participer le plus complaent possible aux
séances de travail en étant atteatfpriorité au propos de I'enseignant et en examirdint
concert avec lule contenu projeté sur I'écran, tout en prenastndées écrites la fois pour
identifier peu a peu la structure du contenu amgposé et pour garder une trace des
difficultéséprouvées sur le moment.

b) Deuxieme étapeDans la période séparant deux séances succeskioesvient détudier

le texteexposé en séance, apercu fragmentairement arl;éranis en ligne rapidement aprés
la fin de celle-cign prenant des notgwur dégager la structure de la matiere exposés ca
texte ainsi que pour marquer les éléments qui dgana certaines des difficultés éprouvées
en séance, dans la mesure ou ces difficultés sebsen cette étape du travail.

61



c) Troisieme étapeDans cette méme période, il est indispensableante fe point sur les
difficultés qui semblent encore non entierementmeuntées a l'issue du travail précédent, en
vue de les expliciter sous forme deestions adressées a I'enseignant’adresse déja
rappelée y.chevallard@free.fr

d) Quatrieme étapd! est nécessaire en outre de prendre connaissdacs le fichier mis en
ligne a cet effet (« Forum des questions »),rdpsnses écritede I'enseignant aux questions
posées par les étudiants, en considérant que pess&s forment unomplément de cours
auquel on appliquera donc la procédure décriteessds pour le texte des séances.

3.1.2. Ce n’est qu'aprés avoir accompimpletementet ensemble d’étapes d’étude que I'on
pourra se direétudiant a part entiére étudiant véritable et pas seulement étudiant
« administratif », de cet enseignement. Un engagefieematif limité mais déja substantiel
est ainsiindispensable quel qu’en soit au reste le sujet. Or, pour Emgu’il soit,
'engagement réclamé ici semble souvent tres segperen termes ditensitéet deduréede
I'étude personnellegn séance et hors séanéecelui de certains étudiants « administratifs »
qui, quoique présents aux séances, sont des pilaplaisants vis-a-vis d’eux-mémes a cet
égard. C’est la une complaisance nuisélehacun et a toysa laquelle il convient donc de

renoncer sans délai.

3.1.3. Si I'on en juge par les questions poséésnadignant, ou plutét pdiabsence actuelle

de questionson devrait conclure que toute la matiere expaség recue, comprise, méditée,
ruminée, maitriséesans difficulté par 'ensemble des étudiants! On va voir que cette
conclusion est vraisemblablement hative et ne i@sains doute que de la faiblesse (actuelle)
de 'engagement formatif des inscrits.

a) L'examen écrit sanctionnant cette UE comporteyis parties notées respectivement sur
6, 10 et 4 points. Le traitement écrit de ces tpasties devra tenir enne copie double
d’examen seulemerfsans feuille intercalaire). Cette derniere conteaainsi que d’autres
exigences rédactionnelles feront I'objet dans tesde cet enseignement d’'un commentaire
perlé. On notera des maintenant que, lors de laceéd’'examentout document écrit sera
autorise

b) Dans lgpremiére partiede I'examen, chaque candidat devra traiter destipns choisies
par I'enseignant dans une liste de « questionsalgsce> établie au fur et a mesure de
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'avancée du cours, liste qui sera mise en lignehidr « Questions de cours 2009-2010 »,
rubrique « Didactique fondamentale 2009-2010 »)qet fera I'objet de mises a jour
régulieres, au fil des séances. Aux deux questiomposees, le candidat s’efforcera
d’apporter une réponse informative, précise (eenbélr, concise)en n’'utilisant que les
eléments disponibles dans les textes du cours digctitjue fondamental¢y compris le

« Forum des questions »), tels qu'’ils seront digges en ligne a la veille de I'examen, le 21
décembre 2009. On se rappellera qu’une telle répgagnera a se construire comme une
synthesed’éléments apparaissant au fil de ces texteseeant compte de ce fait qu'une
guestion abordée a un certain endroit du texte aluscaura pu faire I'objet d’'un travalil

complémentairelans la suite de ce texte.

c) Dans ladeuxieme partiede I'examen, chaque candidat devra rédiger analyse
didactiqued’une situation présentée dans un document fawec I'’énoncé. La nature et le

contenu générique d’une telle analyse didactiqumestruiraout au long du cours

d) Dans laroisieme partiede I'examen, chaque candidat devra faire pmrésentatioret une
analyse didactiquécrites concises d’urgtuationque le candidat « apportera », aprés l'avoir
choisie a son gréans le domaine d’activité (scolaire ou non sce)aile sa convenance.

3.1.4. Pour ce qui est dgsestions de cour@remiere partie de I'épreuve), chacun est invité
a se reporter au document en ligne déja mentiohrtére d'illustration, on a reproduit ci-

apres dix des questions qui y figurent actuellement

QGCs. Quels commentaires appelle la définition de thadiique des mathématiques proposée par
Guy Brousseau dans s@hossaire de quelgues concepts de la théorie deatgins didactiques
en mathématique@003, disponible en ligne). En quoi permet-elengdisager son extension:a

d’autres champs praxéologiques que les mathématigjue

QGs. La notion d'utilité d’'une connaissance est aujthui souvent décriée. En quoi peut-on
soutenir pourtant qu'elle est une notion clé pooalgser la production et la diffusion dgs

connaissances ?

QGC,. Que signifie I'affirmation selon laquelle «touseience (y compris les sciences de la

nature) peut étre regardée comme vouée a l'étudesdins de connaissaneed’action, de

certains typesle conditions et de contraintegterminant la vie des sociétés » ? Que peuyt-on
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dire a ce propos s’agissant par exemple de laceistatistique ? Quel exemple simple peus

on

donner a propos des mathématiques ?

QG Quelle définition de la didactique peut-on donndaeins le cadre de la théotie

anthropologique du didactique ?

QGC,. Quelle distinction fait-on usuellement, en théanthropologique du didactique, entre lles

notions deconditionet decontrainteutilisées dans la définition de la didactique ?

QCiz. Qu'appelle-t-on systéme didactique ? Que signifie notation (X; Y; ¥)? Que

désignent respectivement dans cette notationtieedX etY et le symboler ? Quels exemple

(7]

scolaires et quels exemples non scolaires peutropoper de ces constituants d'un systeéme

didactique ?

QC,.. D'ou provient la distinction faite par certaingteurs entredidactique et mathétique?
Comment peut-on expliquer la proximité des motghétiquestmathématiqu® Pourquoi cette

distinction n’est-elle pas recevable en théoridamologique du didactique ?

QCs. Le fonctionnement d'un systeme didactigheX; Y; ¥) peut-il provoquer chez I€

(%)

membres deX des acquisitions praxéologiques autres que cdlisgynées (explicitement ou
implicitement) par le symbole ? Qu'en est-il pour ce qui concerf@ Quels exemples peut-

on donner de ces phénomenes ?

QCye Qui était Comenius ? Quelle relation peut-onefantre son ceuvre et la didactique: au

sens actuel du mot ?

QC,7. Qu'est-ce qu’un spicilége ? A coté de quels auinstruments didactiques peut-oni le

ranger ? En quoi ces instruments se différenclergrtre eux ?

3.1.5. Ladeuxieme partiede I'épreuve d’examen appelle umadalyse didactiqued’'une
situation sociale sur laquelle on dispose d’infarores écrites. C’est la ulype de tachedont
plusieursspécimensc’est-a-dire plusieurs taches de ce typ#, déja été accomplidans le
cadre de ce cours de didactique fondamentale. iDdigué plus haut que le contenu possible
d'une analyse didactique évoluera en s’enrichissanfil de ce cours: par nécessite, les
exemples examinés a ce jour n’ont fait I'objet gtanalyses didactiques « provisoires ». On
en rappelle quelques éléments.
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a) Lapremiére analyse porté sur un petit ensemble de textes emprant@sitobiographie
de Thomas Platter (1499-1582). Cette étude a notanrhdonné I'occasion de rencontrer et de
préciser un ensemble de systémes didactiques dagsels on voit Platter s’impliquer de

diverses facons ; en voici I'inventaire réesume.

S = Yfils Werdmuller ; Platter ?)

S = §Platter ;0 ; latina, greeceet haebraica lingun

S = §Platter ; Myconius latina, lingua)
S = Y ?; Platter grammatica latina, graecau haebraica
S, = §(Platter,Doctor Gesnerus, etc.[] ; latina lingua

S = §Platter ; Bibliander haebraica lingua

S = S(X; Platter ; langue hébraique)

b) Cette méme étude a permis de mettre au joungEnfplus ou moins accentuée certains
« paquets » deonditions et contrainteés’étageant sur les quatre niveaux dedaiété de

I' école de lapédagogieet de ladiscipline étudiépainsi que certaines daseractions entre
contraintes de différents niveauAu niveau de lasociéte ainsi, on a vu que certaines
contraintes vont dissuader les jeunes gens devisr b I'étude, soit par le moyen d’une
propagande a cette fin (du temps de Platter, dimucénoncaient le trop grand nombre de
studiosipar exemple), soit par 'absence d’aides éconoesdlietudiant doit travailler pour
vivre), soit par la rareté du temps dévolu a I'étde qui conduit I'étudiant a détourner du
temps socialement réservé a d’autres fins). Auauivde 1Ecole I'examen des faits et gestes
de Thomas Platter le montre créant des « courgcplts », ou encore passant du statut de
simple éléve de son maitre Myconius a celui adenmensal Dans ces deux cas, des
changements dans les contraintes et condisonfairesinduisent des changements au plan
pédagogique pour apprendreainsi,Platter enseignece qui est une vieille stratégie « auto-
pédagogique » ; en tant que commensal, il suscitedation de systémes didactiques plus ou
moins « clandestins », ce qui modifie également desditions d’étude dans I'école de
Myconius. Au planpédagogiqugon voit Platter créer pour lui-méme les condsiatiune
pédagogie «a la dure » (il accumule les heuretudie en empéchant le sommeil de le
détourner de son effort didactique, au mépris méensa santé), généreuse et foisonnante (il
multiplie ses engagements au sein d'une profusesystemes didactiques). En patrticulier,
Platter provoque la formation d’'un groupe de péttgliantensemblgce qu’on doit regarder,
en régle générale, comme un accélérateur d’appsagge. A la limite entre les niveaux de la

pédagogieet de ladiscipline on voit aussi Platter se procurer destrumentsd’étude, qui

65



sont ici des livres — notamment une bible hébrafmue laquelle il sacrifie ce qui lui reste de
I'héritage paternel. Au niveadidactiqueau sens strict, c’est-a-dire au niveau ddisaipline
etudiée, les textes examinés livrent peu de cl@sey voit le narrateur mettre en ceuvre des
techniques didactiques liées en partie a la spééifile I'enjeu de I'étude, la connaissance des
langues classiques. Ainsi pratique-t-ilD®nat avec ses camarades d’école ou se met-il en
peine detraduire une bible hébraique. Il s'impose de méme, seloe technique
d’apprentissage immémoriale, depier une grammaire hébraique, dont il approfondira la
connaissance enelkpliquanta divers étudiants qui le sollicitent enseignantdieecteur
d’étude.

c) Unedeuxieme analyse porté sur deux extraits du livre de Terry Shliansacré a I'histoire
de I'Ecole polytechniqudurant la période 1794-1914. Cette fois, ce samiriteractions entre
sociétéet écolequi sont mises en avant : il s’agit de deux natibegraphiques concernant
des éléves d'origine modeste qui réussiront 'ubiagttre a entrer a I'’X, sous lI'impulsion de
jeux de forces quelque peu différents — dans uncoadrele désir de la famille, dans 'autre
avec son soutien déterminé. Ce qui est surtout rematgquéci, c’estl’absence de toute
considération pédagogiquet, a plus forte raison, de toute notation « gigtaire » : ainsi
guon l'a observé,le didactique est entierement abseaiu registre ou s’inscrivent ces
descriptions.

d) Une troisieme analysea eu pour objet une situation prenant place dansatlre d’'un
département de francgais d’'une université anglopliguieest ici I'institution « mandante »), et
plus précisément dans un cours intitul@aching and Learning French with New
Technology il s’agit d’'un « forum » ou les réponses des &t a trois questions proposées
par le professeur sont mises en commun et discuB&ssquestions ont trait a la définition de
la didactique rencontrées dans des ressourcesndigg® sur le Web. Le systéme didactique
principal S(X; Y; ¥) est ici aisément précisé. En particulier, I'enpidactique officiel de
'enseignement donn@,, est énoncé sur la page Web qui présente cetgaeseent : il s'agit
d’introduire les étudiants “to a typology of onliaad local resources and their use, as well as
theories underlying such use, in the area of Frdadguage and literature studies”. En
revanche, il n’en va pas de méme s’agissant dgeliesidactiquedu forum— lequel constitue
un systeme didactique auxiliaigu systéme principal —, enjeu qui ne se réveleenptement,

a la lecture des réponses des étudiants et des@uiaines du professeur (un point sur lequel
nous allons revenir dans cette unité 3). L'inforim@tconcernant la situation examinée met

d’abord en avant des contrainfggdagogiquegles séances ont lieu le jeudi de 14 h a 16 h,
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selon un certain calendrier, le systeme d’évalunatie fait aux forums qu’une part des plus
réduites, etc.), qui procédent sans doute de negaionditions et contraintssolaires(que
nous ignorons), et qui engendrent des contraidigactiquesdont certaines peuvent étre
imaginées plutbt gu’observéed.’organisation pédagogiquedu forum est elle-méme
relativement non classique dans la mesure ou efeem avant une production collective,
résultant simplement, il est vrai, de la mise catedte de productions individuelles (les
réponses des étudiants aux trois questions posgéds professeur). L'organisation du travalil
propre au forum examiné et la gestion par le pegfeisdes productions qui en résultent — qui
participent I'une et l'autre des conditions et caiites situées au niveau dedscipline
étudiée — permettent au professeur de travaillecréer une conditionpédagogique
essentielle : la venue a I'existence d’'une clagseiwant comme une communauté unie, une
société de semblableedmoi en grec), gage de projets didactiques futurs pemagés. Il
s’agit la, si I'on peut dire, d'uenjeu pédagogiqud.'élucidation de lenjeu didactiqueest
chose plus complexe, sur laquelle nous allons revéiotons simplement, ici, que la
poursuite de l'apprentissage de la langue francasee tout du long a l'arriere-plan de
l'interaction entre professeur et étudiants. Saastal s'agit-il d’un choix didactiqgue du
professeur justifié tout a la fois par des moti€lggogiques (il faut unir le groupe, non le
disperser sous les coups de remarques inopportehggr des motifs didactiques (on peut
différer I'abord de certaines des difficultés limgfigues de ces étudiants, dés lors que la
compréhension de leur propos n'en est pas invalid®m observe ainsi uneetenue
didactiquea laquelle trop d¥ restent trop souvent étrangers...

e) Unequatrieme analysa pris pour support un extrait d’'un entretien anee philosophe et
philologue : il s’agit d’'un récit d’apprentissaga est évoquée la participation de I'auteure,
BC, en position deX dans divers systemes didactigues dont Yesont des célébrités

universitaires ou intellectuelles. Ainsi peut-ostifiguer les systemes didactiques suivants :

S=Y{BC, ... }; Heidegger ; ?)

S =S{BC, ... }; Deguy ; philosophie d’hypokhagne)
S =Y{BC, ... }; Baufret ; ?)

S =9BC ; ?; Leiniz et Arnauld)

S, = §BC ; Aubenque ; GorgiasTraité du non-étre

S =9{BC, ... }; Bollak et Wismann ; grec).
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On notera en passant liesplicites touchant les enjeux didactiques, typiques du tefoant

culturel du didactique.

3.1.6. La troisieme partie de I'épreuve d’exameappelle pas davantage de commentaire : ce
qui a été dit et ce qui sera dit a propos de lxidewe partie vaut pour elle également, étant
entendu que la présentation et la description déuation analysée sont cette faita charge

du candidatun point sur lequel nous reviendrons aussi.

3.2. Analyse didactique : rappels et prolongements

3.2.1. Le concepdu didactique celui de situation sociale « didactique fou situation
didactique tout court) ont été précisés par le truchemame formulation que I'on rappelle a

nouveau ici.

Une situation didactigue est une situation sociale dans laquetjgelqu’'un ou, plus
généralementquelque instancépersonne ou institution) envisage de faire (at) fguelque

choseafin de faire quguelgu’unou quelque instancapprennguelque chose

a) En conséquence de cette définition, amalyse didactique’une situation requiert d’abord
l'identification et I'analyse du ou des systémedaditiquesS(X; Y; ¥) apparaissant dans
cette situation. Cela suppose de préciser ce queao chaque cas, l'institution enseigiée
l'institution enseignant¥ et I'enjeu didactique — le « quelque chose » a faire apprendre. Ce
repérage doit étre complété par celuil’aestitution mandantedontY est le mandataire, soit

« I'école » (ce mot étant pris en un sens tres wuae sein de laguellé opere légitimement,

ce qui définira un large éventail de conditiond@tontraintes (situées aux niveaux de I'école
et de la pédagogie, en particulier) sous lesqu#llesX vont pouvoir agir : ces conditions et
contraintes délimiteront en grande partie le camteassible des interactions enieet Y a
propos dew et avecy, par exemple ce queé pourra légitimement demanderXade faire a

propos dev, ce queX pourra légitimement attendre Y& ce propos, etc.

b) Une analyse didactique digne de ce nhom supp@sesgte, bien entendu, qu’'on procede a
ce qui est peut-étre le coeur de la science dideectitjidentification et I'analyse du « quelque
chose » que fon¥ et X, ou qu’ils pourraient faire, sous des conditions et contraintes a
dégager, afin quX apprennev et, solidairement, I'analyse de ce gdi@ourrait apprendre
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(sous des conditions et contraintes a préciset) chaque fois que cela est possible, de ce que

X apprend véritablement.

3.2.2. Revenons d’abord un instant sur la quest®ma formation d’'un systeme didactique.
Dans une situation didactique, c’est-a-dire dans situation ou se manifeste uiméention
didactique se forme, méme fugitivement, ggsteme didactiqus(X; Y; ). En pratique, le
schémaS(X; Y ; v) s’applique aoutesituation didactique telle gu'on en a précisédaaept.
On se bornera ici a expliciter un exemple non seillustrant certains aspects de la vie (et
de la mort) d’'un systeme didactique. La situatienaelle-ci :X se réduit a une personne,
gui demande a une autge,comment aller au bureau de poste du quartierta ga point ou
elle se trouve, par exemple la place du marchéurkEtel cas, le systeme didactigie; Y ;

v) n'existe, en regle générale, que pendprelques secondeki, I'enjeu didactiquev, le

« quelgue chose » a apprendre peut étre décrit:atraller de la place du marché au bureau

de poste ». C’est cela quest censé aidera apprendre.

a) Plusieurs points méritent d’étre notgs ont une portée tres généralremier point : ici,
c’estx qui cherche a provoquer la formation du systerdaaliqueS(x; y; ¥). Ainsi en va-t-

il souvent avec les systemes didactiques, éphémeawnesion, de la vie quotidienne :
« Apprend-moi a..» lance le petit garcon a I'adresse de son pére.

b) Deuxieme point : le systéme évoqueut fort bien échouer a se formétar exempley
peut — pour de bonnes ou de moins bonnes raisalésliner la sollicitation dex a devenir
pour lui, fat-ce pendant quelques secondes, institienseignante. De plus, lorsgusollicite

y, le systeme didactique envisa§x; y; ¥) n'est pas, dans les premieres secondes,
complétement défini, faute que soit précisé I'enjdactiquev . En ce casy doit choisir
d’accepter ou de refuser de venir occuper la mositl'institution enseignante dans un
systeme qui s’écrit ainsi(X; Y ; ?). En outre, lorsque est preciseé (ici, pat: « Pour aller

au bureau de poste, s'il vous plait ? p)peut modifier sa décision premiere, au motif
notamment gqu'’il ne « sait pas » (aller au bureapaide), c’est-a-dire gqu’il « ne connait pas

¥ »,
c) Troisieme point : en sens inverse — cela doét f&frtement souligné —, il peut se faire que

acceptelinvitation de x en dépitdu fait qu’il pense « ne pas connaiwe“‘exactement” »,

mais alors avec l'idée dider x autant qu’il le pourra & « maitrisew» En ce casx ety vont
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étudier ensembléa question soulevée par x étant« I'étudiant » et y un simple« aide a

I'étude »— notions sur lesquelles nous reviendrons.

d) Quatrieme point : gug « connaisse tres bien » ou gu'’il en aille autrement, en bien des
cas le fonctionnement du systeme didacti§ixe y; ¥) est promis @&chouer— I'effort pour
gue x « apprenne » se révelera vain. Souvent aussine saura jamais s aura ou non

« apprisy ». Ou plutét il ne saura pas si I'apprentissageragavec son aide- ousous sa
direction— aura permis & d’accomplir correctement k&chea propos de laquelle celui-ci le
sollicitait — se rendre (rapidement) au bureau agtgodu quartier. On a Bn germetout le
probleme de Bvaluationdes apprentissages — ou plutét de I'évaluation’ éde (car,
précisément, on ne sait pas toujours si un apgsage s’est produit ou non).

e) Cinquiéme point : il est une maniére, ppude faire queS(x; y; ¥) ne se forme pascela
consiste a accomplé la placedex la tache présentée comm®blématiquepourx (aller a la
poste), soit, en I'espece, a accompagnesqu’au bureau de poste (au motif que c’est t tou
a cbté », etc.). En ce cas, de faitefuse d’agipour quex apprenner :y n'a pas d’intention
didactiquevis-a-vis dex a propos de — ce qui ne signifie nullement guen’aura, en fin de
compte, rien appris !

f) Sixieme point : la « manceuvre » précédentg deaccompagnex au bureau de poste —
peutau contrairebel et bien participer d’'une intention didactiglesy vis-a-vis dex a propos

de I'enjeu didactiguer . Accompagneix jusqu’au bureau de poste peut étre exactement le
« quelque chose » que décide de faipour faire quex apprenney : « Pour que tu apprennes

a aller d'ici au bureau de poste, je vais t'y acpagner. » Le mémeomportementley peut
donc avoir, pouly déja, dessignificationsfort différentes : il y a ainsi unpolysémiedes
situations sociales, qui peuvent apparaitre totwuda commenon didactiquesou comme
didactiques

3.2.3. Les considérations qui précédent devraieffires a illustrer la subtilité (relative)
parfois nécessaire dans I'analyse de la simple ev@énliexistence d’'un systeme didactique.
Bien entendu, ce qui est crucial une fois la foramatd’'un systeme didactique amorcée, ce
sont les relations entre les deux « quelque chesentionnés dans la définition du didactique
rappelée plus haut. Cela dépendra notamment deecé\i faire pour aideX a apprendre .
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a) On analysera un peu plus avant, ici, la sitnatikaminée dans l'unité 2 de ce cours, que
'on a réexaminée rapidement plus haut et qui, danété observée dans un enseignement
donné dans le cadre du département de francaisrdeelrsité de Toronto. Pour faire court,
nous nommerons ledit enseignement par le sigle RWr(« Ressources du Web »), et par FD
le « Forum sur la Didactique ». Rappelons que, deansas, le systeme didactiquencipal,

SX; y; ¥), est formé autour d'un enjeu didactiqgse explicitement (et officiellement)
déclaré : une certaine connaissance des “onlindcmadl resources and their use, as well as

theories underlying such use, in the area of Fréamujuage and literature studies”.

b) Pour mettre le systentX; y; ¥) en fonctionnement, un professguva généralement
assigner & d’étudier une série d’enjeux didactiquestielsy 1, ¥, ..., ¥, qui peuvent eux-
mémes étre « raffinés » en enjeux didactiqees ¥ 12, ..., Y21, Y22, ... On peut parler ici
d’'uneanalytique didactiquec’est-a-dire d’'une opération analysant — découpda matiére a
étudier v en parties, sous-parties, etc., dont I'étude [@xe regardée (pay, par X, par
linstitution mandante, etc.) comme participantremtiquement et légitimement de I'étude de
v. Par exemple, dans un systéme didactique visantcollége, I'étude dev = «Les
nombres », I'étude dey = « L’addition des nombres décimaux » sera tenur participer
pleinement de I'étude de, méme si celle-ci ne saurait se réduire a I'étleleet enjeu partiel

seulement.

c) L'analytiqgue didactique d’'une matiere a étudwerest souvent précisée et imposée par
I'école au sein de laquelle le systéme didactique corrett doit fonctionner. Pour nombre
de matieres scolaires, notamment, le découpagedglist dans la « disciplinew une suite
emboitée constituée d’abord demaines d’étudecux-mémes découpés secteurs d'étude

a leur tour analysés ghemes d’étudeceux-ci étant déclinés enfin enjets d'étudeCela

conduit a compléter comme suit I'échelle des nixedelco-détermination didactique.

!
Pédagogie
!
Discipline
Tl
Domaine2 Secteur> Themeg Sujet
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d) Un point que I'on doit noter dés maintenant,st’que le « découpage » #en’est pas

« inscrit dans » , autrement dihe lui est pas consubstantidilest produit et diffus@ar une
institution, par exemple linstitution enseignan¥ ou, dans le cas de la France, par le
ministére de 'Education nationale, c’est-a-dire pdiécole ». Dans le cas de I'enseignement
RW, nous pouvons seulement identifier un champud&tsans savoir s’il est un domaine, un
secteur ou un théme, celui des « ressources dupdletenseigner le francais ». En revanche,
on voit clairement dans le SDA FD le professguyroposer a ses étudiarsunetache ¢
déterminée chercher sur le Web une (bonne) définition de Badiique Cette tache peut
étre regardée comme un spécimen — légitime dasadee de RW — diype de tached

suivant, lui-méme légitime, au moins a titre d’gudans ce contexte :
To. Rechercher une information sur Internet.

Ce qu’il importe de souligner, c’est que tgpe de la tachety peut étre regardé comme
culturellement familiel ces étudiants : la consigne affichée (« Qu'edwe la didactique ?
Trouvez une bonne définition dans le Web en dontamom de la page/ressource et
'adresse web [URL] de la page ») peut étre suppose pas faire probléme pour eux, au
moins dans saremierepartie. On peut penser, au reste, que I'accongptisat de la tache

to [0 To est regardé pay comme unmoyendidactique plutét que comme ufia — comme
I'enjeu didactique —, méme si son statut n'estqaas Dans un cadre scolaire traditionnel, ou
leur production ferait I'objet d’'une note, les dants se demanderaient sans doute selon quels
critéres sera notée leur réalisation personneltg. @ sans doute découvriraient-ils, en méme
temps que leur copie annotée et notée par le peiesque I'important n’était pas tant la
tachety, gu’'une autre tachdg, d'un type Ty, désigné par la deuxiéme partie de la consigne

(lagquelle peut s'écrire maintenagi tp) :

T,. Identifier adéquatement un document trouvé suvéd.

e) Dans le cas du systeme didactique FD, nous aidemdifié un premier phénomeéne
didactiquetres général et fondamentate que peut fair& pour aiderX a étudierv, c’est
proposer & d'étudier untype de tache¥ qui reléve dev, ou, plus exactement, d’étudier la

guestionQ (ou plus précisémeqy) relative au type de tach@sjue I'on peut énoncer ainsi :
Q. Commentaccomplirles taches du typeT ?

Le systéme didactique correspondant peut alorgieégX; Y; Q), ou, plus précisément,
SX;Y; Qr). Le noyau de la répongeattendue a la questigp sera constituée d’'une maniere
d’accomplir les tachesd T, soit de ce qu’on nommera utechnique(relative aT). Nous
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nous arréterons maintenant plus longuement surdeag notions clés : celle dgpe de

taches d’abord, celle déechnique ensuite.
3.3. Un « quelgue chose » a faire apprendre : la tion de type de taches

3.3.1. Dans ce qui suit, nous nous efforceronsedtifier ce qui, d’'une facon générale, peut
venir occuper la place du symbotedans I'écritureS(x ; y; ). L'affaire n'est pas simple
pour des raisons déja évoquetsrefoulement du didactiququi revient a faire des systemes
didactiques en fonctionnement desnbres fugitives du fonctionnement saci&®n
commencera ici par observer et analyser divergaatsins « ordinaires » du monde pour y

repérer tout particulierement le foisonnementtgipses de taches

3.3.2. Voici d’abord trois textes extraits de I'oage de Jacques OzoWMNpus les maitres
d’école. Autobiographies d'instituteurs de la Beflpoque(1999). Les extraits reproduits ci-
apres se trouvent respectivement aux pages 8349 d8 cet ouvrage.

i Texte 1.Extrait du récit d’'un instituteur né en 1889, ayaerceé dans le département dei la

| Cote-d’Or (Bourgogne) i

i Mon pére, né en 1853, avait suivi régulieremerdlié et les cours du soir. Il avait eu la cha:hce
d’étre instruit par un excellent instituteur, dorais intelligent. Mon pére possédait une b{elle
| écriture et une bonne orthographe, il savait catctépidement, rédiger un bail, établir u:ne
facture et, surtout, cuber les arbres vendus &cikris voisine. Il s’exprimait du reste én

| francais, fait rare au village ot chacun usait dtois bourguignon. !

i Texte 2.Extrait de I'autobiographie d’'une institutrice néen 1891, qui a exercé dans Ele

: département de I'’Aube (Champagne-Ardenne) :

i J'ai été présentée a I'E.N. par la directrice diéadiA... Il aurait mieux valu sans doute q:ue

: j'aille & 'Ecole Primaire Supérieure, jaurais étéieux préparée. D’'autres Auboises de Ema
i promotion en sortaient, d’autres avaient suivi desrs bien plus spécialisés. On ne m’a\g(ait

i méme pas appris a faire le compte rendu figuréiekamen d’entrée a I'E.N. ! Parce que j’étf%ais

: imbattable & I'orthographe, que javais assez @#én francais, des connaissances historif#ues,
i gue je réussissais les problemes du cours... esfigui convenait pour le Brevet, mais p(:Dur

: I'Ecole Normale, c’était autre chose, et j'ai beouffert de toutes mes insuffisances. Toutes;. les
i autres avaient un an d’avance sur moi.

| Texte 3.Autre extrait de 'autobiographie précédente — Piemposte
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

[...] Me voici amenée en ce petit hameau de Ra.ydille de la rentrée, par un diman(%he
pluvieux ou tout parait lugubre, amenée dans I¢'rguas du cousin Moreau, accompagnési en
surplus de la vieille Julie, qui s'occupe du ménadgemon pere ; et c’est elle qui Iaveile
carrelage bosselé, grisatre, poreux. Papa veutpméapre le mécanisme qui m'obtiendraide
'eau, car si les cultivateurs et quelques autesgnnes ont leur pompe ou leur puits, Eles
munificences communales n’ont pas trouvé nécesdaregratifier I'école !... il faut descend::re
retrouver la rue du village, la rue qui a gauchéeid la route de R..., d’Aix... de I’échappéei...,
mais en continuant a droite passe devant un &sgez considérable sur le haut duquel se d:resse
un puits, un puits a deux seaux en bois, assezmodux et lourds. L'un monte quand I’au'n;re
descend et mon pere veut voir si je pourrai le mamee. Derriere le tertre, il y a urj:e
maisonnette, deux figures poupines apparaisseat fanétre, I'une toute ridée, l'autre t0L:|te
jeunette, mais souriantes toutes les deux : « @&i$, on lui en tirera bien, si elle peut pas.g.. »
|

Mais j'ai pu... i

3.3.3. Le premier extrait contient I'évocation degteurs systemes didactiqusél; y; ¥)

qui, pour le narrateugppartiennent au passt qu’il ne connait sans doute lui-méme que par
oui-dire. Né en 1853, le pere du narrateur (ques i@signerons par la lettixga été scolarisé
avantles lois Jules Ferry (loi du 16 juin 1881, quitenge lagratuité de I'’école primaire ; loi

du 28 mars 1882, qui imposeliligation scolaire de 6 a 13 aren méme temps qu’elle
établit lalaicité de I'enseignementQuex ait fréquenté I'école et, ultérieurement, les sadur
Soir, montre son engagement personnel au servisa ttemation.

a) Que sait-on des systemes didactiques évoqués parrateur ? Tout d’abord, bien sar, il y

a ce fait que, dans I'« institution enseignég, figurex, le pere du narrateux:(] X. En outre,

I'« institution enseignante », réduiteyaest dépeinte comme assumeée par quelgu’un qui est
un « excellent instituteur, dur, mais intelligeniNotons que, des « gestes didactiques »yque

a dd accomplir au sein des syster§es; y; ¥) évoquésnous ne connaitrons rien rien ne
nous est dit, en effet, degratiques didactiques(ou méme simplement de leur
conditionnementpédagogique éventuellement associées au fait d'étre un «lexdte
instituteur », « dur » et « intelligent ». Encomeuois, on Vvérifie que le didactique est une

réalité socialeulturellement escamotée

b) Nous disposons cependant d’'une liste (sans doate exhaustive) de «systemes de

connaissances ¥ étudiés sous la sévere féruleydeCes savoirs — qu’on peut chaque fois
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ramener a un certaiype de taches peuvent en effet étre induits des apprentissayessis
du pere, tels que le fils a cru les observer. @arec au moins la liste suivante :

¥, = parler frangais,

v, = écrire (le francais),

v, = orthographier (le francais),

v ; = faire un certain type de calculs,
v, = rédiger un balil,

v ; = établir une facture,

v s = cuber des arbres.

On notera que cette liste n’est pas établie, @nme liste de « savoirs (purement) scolaires »,
méme s'il s’agit bien de savoieppris a I'école(y compris le « cubage des arbres ») : son fils
nous dépeink utilisant ces savoirs dans sa vie d’adulte telle i narrateur a pu 'observer,
jusqu’'a parler francais — contre 'usage de I'émogldans sa vie quotidienne au village.

3.3.4. Le deuxieme extrait est I'occasion de ragpetans s’y attarder, que le réseau de
scolarisationprimaire (qui existaita c6té du réseausecondaire lequel avait ses propres
« classes élémentaires ») comportait, depuis I&lozot du 28 juin 1833, du moins sur le
papier’, non seulement les écoleprimaires élémentaires mais aussi, dans leur
prolongement, les écol@simaires supérieures qui ne seront supprimées qu’en 1941, par le
gouvernement de Vichy. Ces EPS trouvaient alons pesiongement naturel dans lésoles
normales départementales d’instituteetsl’institutrices

a) Dans ce deuxieme extrait, la narratrice faitdepte des types de taches maitrisés, des
savoirs acquis et de ceux qui lui font défaut —«sasuffisances », liées selon elle au fait de
n‘avoir pas fréquenté d’EPS — lorsqu’elle abordedecours d’entrée a I'Ecole Normale. Des

premiers, elle offre cette courte liste inachevée :

v, = « mettre » I'orthographe,

v, = rédiger une composition francaise,

L Voir l'article « Primaire supérieures (écoles) » Bictionnaire de

pédagogiede Ferdinand Buisson (1911)http://www.inrp.fr/edition-

electronique/lodel/dictionnaire-ferdinand-buissaidment.php?id=3442
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v ; = répondre a des questions d’histoire,

v, =résoudre un « probléme du cours »...

Des seconds, un seul — sans doute emblématigueen erité mentionnévy = « faire le

compte rendu figurant & I'examen d’entrée a I'Ecalemale ».

b) On notera un trait constant dans la référengesamoirs mentionnés : ou bien deat été
appris et sontonnus ou bien ils n’onfas étéappris et restent doneconnus En revanche,

ils ne sont presque jamais mentionnés comme étatrain d’étre appriget donc en train de
devenirconnus). Leapport aux savoircommun privilégie ainsi latatiqueau détriment de

la dynamiquecognitive, cette ombre furtive. En régle généraletait ce qui esten train
d’étre appris et donc ce quichangeici et maintenant dans le rapport aux savoirs de

I'« institution (en train d’étre) enseignéexpu X.

3.3.5. Le troisieme extrait, qui est de la mémarngucontient un passage d’'un genre rare, en

ce qu’il fait référence a umpisode didactique explicite« Papa veut m’apprendre le
mécanisme qui m’obtiendra de I'eaw»..

a) Ici, la narratrice nous parle d’'un certain sysedidactiqueS(x; y; ¥), ou x est la
narratrice elle-méme, ogiest son pere, et ou I'on & := « manoceuvrer, pour obtenir de I'eau,
le mécanisme situé sur le haut d’'un “tertre assewidérable”, a savoir “un puits a deux

seaux en bois, assez volumineux et lourds”, domh ‘iihonte quand l'autre descend” ».

b) On aura observé qu’une tierce instance — « figures poupines apparaissent a la fenétre,
I'une toute ridée, I'autre toute jeunette, maisrsmies toutes les deux » — se propose de faire
gue ce systeme didactiquéait pas lieu d'étre et doncn’existe pas autre manifestation
banale de la difficulté que nous avons, ordinaimgim& assumele didactique parmi nous

« Laissez, laissez, je vais le faire b..

3.3.6. Les trois textes rapidement examinés cordui confirmer une premiére réponse a la
guestion « Qu’'est-ce que le “quelque chose », désjgar le symboler, que, dans une
situation didactiqueY souhaite aideX a apprendre ? » Ce « quelque chose », dans ce qui
précede, cela pourra étre par exemple « exprimggga chose en francgais (oralement ou par
écrit) », « effectuer un calcul de tel type », eigér un bail », « établir une facture », « cuber

un arbre », «rédiger un compte rendu d'un ceréiénement », « extraire de I'eau d’un
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puits ». D’'une facon générale, un enjeu didactejusera souvent exprimé sous la forme d’un

type de taches

a) Un type de taches est en général désigné, damsnstitution donnée, par werbe
d’action, comme « exprimer », « effectuer », «rédiger 2tablir », « cuber », «rédiger »,
« extraire », etc. Pourtant, un tel verbe ne pepast lui seulde définirun typede taches :
les verbes « calculer », tout court, « écrire uf tmwurt, « dessiner », tout court, ne désignent
pas dedypesde taches. Au sein d’'une certaine institution,canade ces verbes étiquette ce
gu'on nommera urgenre de tadches — chaque genre se déclinant alors,esaefption, en
plusieurstypes de taches, comme par exemple les typeshkesh, T, et T3 suivants :

T,. Calculer les solutions d’'une équation du secayt@l
T.. Ecrire un compte rendu d’'une séance de coursn@hia

Ts. Dessiner un hexagone régulier.

b) Soulignons encore qu’il est essentiel de disimgclairement ulype de tachesT, etune
tache t de ce type, ce quon a exprimé plus haut & l'aide notations usuelles en
mathématiquest:[1 T. Par exemple, chacun a di apprendre un jour &xlenles solutions
d’'une équation du second degré », c’est-a-direcaraplir des tachefs du typeT; ci-dessus,
comme par exemple la tache suivante :

t11. Calculer les solutions de I'équation du secorg;zhéi@(2 +x=0.

Un débutant pourra réussir a accomplir la taghei-dessus ; mais il se peut en revanche qu’il
échoue a accomplir la tache, ci-aprés, qui, dans linstitution «lycée », seemardée

pourtant comme appartenant méme typde taches :
t1o. Calculer les solutions de I'équation du secorggzhfai@(2 +x—-1=0.

En fait, dans une institution donnée, « apprendaecdmplirles taches du typeT » voudra
toujours dire, en réalité, « apprendre a accompiir certain ensemblesignificatif pour
l'institution considérée et explicité par elle ggdn plus ou moins claire (ou plus ou moins
floue), de tachesdu typeT ».

c) Un type de taches défini pour étre diffusé pae institutiondidactique (college, lycée,
université, etc.) est presque toujours précisavets les taches du type en question que la
tradition de linstitution conduit a regarder commeacceptables » pour tel ou tel examen
gu’elle organise (ou gqu’elle négocie, comme il em ¥agissant du baccalauréat pour
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l'institution de I'enseignement secondaire). Daglseixamen, ainsi, on pourra demander aux
candidats de résoudre I'équatiaxf 2 x — 1 = 0 (dont les solutions sont —1 etx =%) mais

non I'équation &% + x—\/é = 0 dont les solutions sont

X = 8\/_24+1+1etx= 8\/§4+1_1.

3.3.6. On admettra — on le vérifiera tout au loegd cours — qudute activité humainpeut
étre regardée comme constituée d’'un enchainemetdictles {, t,, ... relevant ddypesde
tachesT,, Ty, ..., chacun de ces types de taches étant, sauptextedésigné a I'aide d’'un
verbe d’action(calculer, tracer, résoudre, etc.) et diype d'objets(calculerles solutions
d’'une équation du second degézrireun compte rendu d’'une séance de codessineun

hexagone réeguligr

3.4. Un « quelgue chose » a faire apprendre : la tion de technique

3.4.1. Dans une institution donnée, on n’accongaln’'importe commentine tachd d’'un
typeT : pour le faire, on met en ceuvre une certéac@nique

a) « Faire une omelette au fromage » esttype de tacheset I'on doit disposer pour
accomplir les taches de ce type d’'une certaine rigrade faire » otechnique Ainsi dira-t-

on par exemple : « Il a une technique a lui pouefane omelette au fromage. » Ou encore :
« Elle utilise une technique que je ne connaigsasspour résoudre les équations du second
degré. »

b) Le grectekhnikossignifie « propre a une activité réglée », et let tekhnédésigne un
savoir-faire. Pour des raisons évidentes, dans d¢eutjui suit, une technique déterminée
(relative a un certain type de tach€s sera deésignée par la lettre grecquétau) : une

technique relative @ pourra ainsi étre notée.

3.4.2. Une techniqua peut toujours selécrire (partiellement). Traditionnellement, une
technique pour préparer tel plat — une omelettb@uage par exemple — sera décrite sous la
forme d’unerecette De méme, la technique préconisée par le fabripamt utiliser un certain

objet du commerce sera explicitée dansnaale d’emploi
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a) Pour résoudre une équation du second degrébx + ¢ = 0 oua # 0, on peut par exemple

procéder comme indiqué ci-apres (admettons-le dasho

TechniqueTt,
1) réécrire I'équation donnée en y remplacant dimwuex par la nouvelle inconnuggrace a I8

formule
b

7 2a’

2) I'équation ery a laquelle on arrive étant de la forme
Y=k
ses solutions sont obtenues en calculant les estpnss

—Jket\k (sik>0) ;

3) pour obtenir les solutions enformer alors

b b
—'\/T( —5 et'\/T( —%..

b) Considérons maintenant le type de taches< Ecrire un compte rendu d’'une séance de
cours ». Il semble ici beaucoup plus délicat diéctine « fiche technique » analogue a celle
relative aux équations du second degré ! Maisabhpas interdit déenter de « mettre en
mots » une certaine technique permettant d’accongsi tiches de ce type. Voici le fruit
d’'une telle tentative pour décrire une techniquerise de note$

| |

: Comment prendre des notes de cours ? :

| |

g Lorsque vous assistez a un cours ou a une conirapes avoir écrit le théme et la date, n(;Dtez
: le plan tel qu'il se déroule, les idées essentielies exemples et citations qui vous paraisisent
| |

| intéressants, ainsi que les références biblioggamisi qui vous permettront d’enricri’lir

i l'information. i

: Pour bien suivre 'argumentation et ne pas vousséidéborder par la rapidité de I’expresé%ion
i orale, forgez-vous un systeme d’abréviations p@g Inots courants et pour des tern:nes
: spécifiques, utilisez des sauts de ligne et desodBements de paragraphes, ainsi quegdes
| |

é signes convenus pour identifier des liens logiques.

|

|

|

|

|

|

!
!
i i
i Quelques exemples : i
|
i
i
|

Abréviations Signes logiques

2 \/oir http://agoraets.net/ETS/articles.php?Ing=fr&pg=363
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

avt : avant - conséguence

cf : confer (se reporter a) ~ cause ou origine

svt : souvent # différence ou opposition

|

|

|

|

|

|

|

i i
: Gardez le principe d’'une marge, utile pour notsrdgressions ou remarques méthodologidues
i de I'enseignant et pour inscrire des signes, etgiitds en relecture, concernant vos prop:)res
: interrogations, critiques ou commentaires. :

i Choisissez de noter en particulier ce que I'ensgigoherche & mettre en valeur : soyez atte:ntifs
i aux répétitions et variantes d'une méme idée, amenations plus fortes, aux indicatio;ns

|
|
|
|
|
|
|
|
|

! d’'importance, aux pauses pour vous permettre d&cri :

' i

i En cas de perte du fil de I'exposé, sautez desedigsans paniquer: vous completerez
|

| ultérieurement vos notes en echangeant vos qusesdiegc d'autres étudiants pour le passfage
|

H , . . . i
; Que vous navez pas sulvi ou pas compris. .

c) On peut imaginer une description beaucoup phugue, détaillée, etc. Ce qui importe,
cependant, c’est de souligner qu’une techniqueaneag se dire complétement travers un
discours. On peut tenter de décrire comment orufet omelette au fromage (par exemple),
mais la technique correspondante ne peuédeire a une telle descriptionune technique est
une réalité qui ne peut exhaustivement étre mise@s Tout ce qu’on peut espérer, c’est de
pouvoir reconstituerde facon relativement fidele, dans une certaisétution « cible » (une
cuisine, un amphithéatre, une classe, etc.), wiaigue vivant dans une certaine institution
« source », et ceka partir d'une description, d’'une recette, d’'un mode d’emnpjui sont des
moyens de transmission et de contréle de la teaknéytransmettréoujours quelque peu
incertains Une technique est ainsi une reéalité littéralemeadicible, ce qui interdit en
principe de transmettre une technique de faconae@ et fiable simplemeen tentant de la
dire.

3.4.3. Lorsqu’un type de tachdsest rencontré pour la premiére fois dans unetinistn
donnée, par exemple dans telle classe de collegeleolycée, les taches de ce type
apparaissent en général, a certains des acteursgtdution, commeproblématiquesLe
probléme que pose un tel type de tachest alors celui de lkeonstruction d’'une technique
permettant d’accomplir (de réaliser, d’effectues,rdener a bien, etc.) un certain nombre de
taches jusque-la problématiques T.
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a) Il peut exister en général, de facon potentielleeffective,plusieurstechniquestr. Ce
phénomene est fréequemment éprouvé dans la viedigratie, ou il ne va pas sans susciter
malentendus et frictions. Par exemple, madame @eisimor ont des manieres difféerentes de
ranger la vaisselle sale dans le lave-vaissellehien que, faute donc d’'une technique
communeils ne peuvent partager I'exécution des tachesyp@ « remplir le lave-vaisselle ».
C’est chaque fois un et un seul des deux qui dwbmaplir entierementcette tache : la
coopération entre eux n’est pas possible.

b) Nous reviendrons sur les difficultés que pose,sein d’'une institution donnée (et pas
seulement a l'intérieur d’'un couple...) cetten-unicitéde la technique. Le premier grand
probleme, néanmoins, est bien celui @xibtenced’'une technique au moins, qui puisse vivre
dans des conditions et sous des contraintes dékesiCe probleme apparait chaque fois que
survient un type de tachd¥$ nouveau pour l'institution concernégn régle générale, cette
survenue se produit de la fagon suivante : on ageislans l'institution d’accomplir les taches

t d’'un certain typel par une technique détermineée or, dans la mise en ceuvre deurgit
tout a coup, et sauf exception, une tatheroblématique du typeT*, type de taches pour

lequel la disponibilité d’une techniqu® est alors nécessaire.

c) Appliqguons par exemple a I'équation suivante téchnique 1, précisée ci-dessus
relativement au type de tachBs(« Calculer les solutions d’'une équation du seaegte ») :

x? — & + 8 = 0. La « fiche technique » reproduite plusthiadique de remplacerpary —L,

2a

soit ici pary—_—26 =y + 3. Mais comment « remplacepary + 3 » dans I'équation

X¥—X+8=07

On reconnait la une tache d’'un certgipe et d’'un typenouveau(supposons-le du moins),
T*. Accomplir cette tache appelle une technigoavellet*. En voici une appliquée ci-apres
au cas examiné ; elle consiste en I'espéce a édaringite d’égalités que voici :

X — X+ 8=X(x—6)+8=y+3)y+3-6)+8=f+3)y-3)+8=¢-9) +8="—-1.

On voit qu’on commence par metixeen facteur dans I'expressiofi— 6x ; on obtient ainsi
I'expression factoriség(x — 6). Cela fait, on remplace dans I'expressiorobé la lettrex par

'expressiony + 3 : on obtient I'expression en apparence cormpkq

(y+3)y+3-6);
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mais, miracle ! cette expressianout coup« s’arrange » : elle vaut icy ¢ 3)(y — 3), ce qui
s'écrity? — 9. Dans le cas général, elle s’écrira @)(y — o) et vaudra dong? —a?. Si cela ne
s’arrangeait pas, c’'est qu’'une erreur serait ilene quelque part, qu’il faudrait rechercher,
identifier et corriger.

d) La mise en ceuvre de la techniquepeut alors reprendre son courkes solutions de

I'équation ery, qui est iciy’ = 1, sont —1 et 1. Les solutions de I'équatiorx sont donc
X=—1+3=2ex"=1+3=4,

ce qu'on peut vérifier :2-6x2+8=4-12+8=07246x4+8=16—-24+8=0. (Bien
entendu, il faut ici disposer d’'une technique panirautre type de taches encore : calculer des
sommes de nombres « relatifs », c’est-a-dire gegiti négatifs.)

3.5. La dialectique entre types de taches et teclouies

3.5.1. Ce qui précede illustre un phénoméne cédidlectique des types de taches et des
techniquesSi j'entends accomplir les taches d’un certapefy par telle techniqueg, je serai
immanquablement conduit & accomplir des taches céutain typer™*, et il faudra donc que
je dispose pour cela d’une certaine technifjuesi je « choisis » telle techniqu¥, je serai
peut-étre amené a accomplir des taches d’un typeremouveau]**, ce qui appellera une

techniquer** ; etc.

3.5.2. Nous Illustrerons ce phénoméne a propos tBumignage rencontré plus haut: le
« cubage des arbres », que pratiquait le pereadgelir du premier extrait examiné. On a
reproduit ci-aprés une page d'un manuel pour lerccanoyen paru en 1921, intitulé
Géomeétrie élémentaire suivie de notions d’arpentaigde nivellemenfLibrairie Emmanuel
Vitte, Lyon & Paris). Cette page est extraite dtmapitre intituléMétrage des corpsjui
comporte les quatre sections suivantes :

I. Volume des tas de pierres ;
Il. Jaugeage des tonneaux ;
lll. Cubage des bois ;

IV. Objet divers.
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I, — Cubage des bois.

298. — On désigne sous le nom de bois en grume los
arbres dépouillés de leurs branches, maisnon de leur écorce.

La forme des bois en grume étant assez irréguliere,
Pévaluation de leur volume ne peut étre qu’approxima-
tive. Pour Pobtenir, on procéde généralement comme il
suit :

Fia. 266.

On divise par T la demi-circonférence moyenne de Uar-
bre (1), on fait le carré du quotient obteniu et on le multiplie
par la longueur du tronc d’arbre @ mesurer,

' En désignant par C et par ! la circonférence moyenne
et la longueur de Tarbre, on a la formule : .

i 1 Gt
fol: == Jotve =
Vo (gxﬂ) w1

(1) Pour ._Jbtenir la eireonférence moyenfne d’un trone d’arbre, on
fait la demi-somme des circonférences de ses extrémités, ou plus
. c};aot_(‘.guent, on prend le 1/3 de la somme des circonférences mesurées
au miliew et aux deux extrémités de ’arbre,

Observons d’abord que, vers 1865, le pere du maraiu premier extrait reproduit plus haut
a db apprendre a « cuber les arbres » (type dedd€)) et cela sans doute a partir d’'une
« recette » scolaire analogue a celle qui est mépaci dans un manuel publié plus d’un
demi-siecle plus tard. Cela noté, inventorionsnhestiples types de taches que fait rencontrer

la mise en ceuvre de la technique de cubey@roposée par ce manuel de cours moyen.

b) Il faut d’abord déterminer « la demi-circonfécermoyenne de l'arbre » (type de tacligs

), expression qu’une note de bas de page explitifaut en fait — c’est du moins ce que nous
ferons, en dépit de la formule proposée par le mlanwdéterminer les « circonférences » de
'arbre aux extrémités et au milieu (type de tachg3, puis faire leur moyenne (type de
tachesTY,) ; on peut imaginer que l'on procéde par mesurdigect au centimetre prés
(techniquet$,) pour accomplir les taches du typ®;, puis par calcul mental (au centieme
prés), selon une pratique banale a cette époquelesumesures exprimées en metres
(techniquext,) pour accomplir les taches du typg : si on a obtenu par exemple les mesures

2,31 m, 252m, 2,61 m,
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la moyenne arithmétique vaut 2,48 m. (Notons quiovolontairement négligé ici une autre

tache subsidiaire : trouver le « milieu » de langeua cuber.)

c) La demi-circonférence moyenne vaut donc 1,24l faut alors « diviser par» (type de
tachesTs) ladite « demi-circonférence » obtenue, soit dalc(ici)

1,24
R

Aujourd’hui, la chose est immeédiate, grace auxudaltcices électroniques ; on obtient ceci.

Fir| Fer [Fer| Fur | FE Fh~
Toals|i1Acbralcalc|other|Fr3miD|Clzan Ur
1.24
" 3T E4 255565
FRIH DEGERACT LML 1750

En fait, bien longtemps encore apres 1921, une tethnique fera défaut ! Généralement, on
recourt alors au calcul mental ou au calcul « pgséais en remplacant la division, opération
toujours délicate, par umaultiplication (type de tachess,) ; on a en effet

1’_24-: 1’24)( 1

T T
et comme%rz 0,318 (c’est la un résultat que I'on sait « pauce?, on effectue finalement la

multiplication (type de tach€k,) indiquée par le produit 1,240,318, voire par 1,24 0,32,

ce qui peut se faire « de téte » ainsi :

En ignorant les virgules, 124 multiplié par 32,st'#25 multiplié par 32, moins 32. Comme 125
est le huitieme de mille, 125 multiplié par 32 égal au huitieme de 32 000, soit 4000 ; a cela
on retranche d’abord 30, ce qui donne 3970, puie 2jui donne 3968. Le produit 1,240,32

est donc égal 0,3968.

On a ainsi £:24= 1 24x 1= 1.24x 0,318~ 1,24% 0,32 = 0,3968 0,4.0n notera que ce résultat est a
Tt I

peine surévalué : 0,4 au lieu de 0,39470 environ.
d) Il convient alors de « faire » le « carré dutiprt obtenu », autre tache de calcul (de type

TS) imposée par la techniqué On doit ici calculer, simplement, le carré de Oc# qui est

immédiat : 0,4 = 0,16. Il faut alors avoir mesuré la longueurtdinc d’arbre (type de taches
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9, ce qui requiert une technique qui peut varidorsgue I'opérateur peut compter sur un

coup de main d’une autre personne ou non.

e) On imagine ici que le tronc mesure 3,28 m. Uamiére tache (du typg) doit alors étre

effectuée : multiplier le résultat trouvé plus haaitsavoir 0,16, par la longueur du tronc
d’arbre, 3,28. Cela peut se fapar exemple&eomme suit :

328 par 2, c’est 656 ; en multipliant 656 par 3,admient 1968, en sorte que 098,28 =
0,1968. Le produit 0,18 3,28 vaut donc 0,328 plus 0,1968, soit 0,5248.

Le volume du tronc d'arbre serait donc un peu sepéra 0,5m L'utilisation de la
calculatrice donnerait ceci, qui n’est pas biengilé de ce résultat.

[ F:I.vl Fer |F3-| Fy- | FE | FA~ | '|
Toals|AT3cbralCalc|Other |FrAmiD|Clean Ue

_[2.43

2
z-n] -3.28

D 1EA995982457
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3.5.3. On notera ici, sans plus de commentaire [@omoment, ce qui peut apparaitre comme
une anomalie. Un tronc d’arbre de plus de troisresede long et dont le diamétre mesure en

métres%w, c'est-a-dire & peu prés 80 cm, aurait un volureeO@ ni seulement Est-ce

vraiment la le résultat que I'on pouvait attendre Rous reviendrons sur ce mystére dans la
prochaine unité.

a) On s’arrétera maintenant un instant sur un aspec peut surprendre le lecteur
d’aujourd’hui :I'évitement de la divisianUn nouvel extrait de I'ouvrage de Jacques Ozouf,
Nous les maitres d’écolpp. 109-110) nous éclairera en nous rappelanb@ima division —
comme dailleurs, a plus forte raison, I'« extragtide la racine carrée », qui lui est
apparentée — fut longtemps une opération réputéicildi Ce texte est extrait de
'autobiographie d’'une institutrice née en 1875, epercait dans les Hautes-Alpes.

Mon grand-pére, Alexis B., né en 1802 comme Vittago, exilé comme lui, était, avant la IEoi
Jules Ferry, « maitre d’école ». En ce temps-lad@enles mois d’hiver, quand la nei:ge

|
paraissait sur les cols, il y avait dans quelquesrcunes des Alpes et de la Dréme une foire,
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appelée en provencal « la fiero di mestres d’esedla foire des maitres d’école). Mon grar:1d-
pére était un « Savantas », sachant faire lesiaingsayant le droit, par conséquent, de méfttre
deux plumes au chapeau. Il avait été choisi pagées de Verclause (petite commune deia la
Dréme) pour instruire pendant les 5 mois d’hiver émfants de ce village. Une grande remiise,
presque sans feu, servait de salle de classe,aguehfamille devait nourrir « lou mestroi »
autant de semaines qu’elle avait d'enfants a l&cdlon grand-pere ne changea jamais? de
quartier et devint, par la suite, maire de Verataudais la fin de sa carriére d'école fut :Un
triomphe qu’il aimait a raconter. i
Aprés les lois instituant I'école « obligatoiregeatuite », les Inspecteurs primaires de I’épo:que
avaient été chargés de retrouver ces vieux maktels République leur avait octroyé uine
« retraite » de 80 francs par an, que mon grane-pélait chaque année toucher chez: le
__P?E?E?‘?PH:_P_?_‘_j_‘?[‘_t__”__é_t_?_iE_t_f_“%?_fi_‘?_r_!___________________________________________________________________;
b) Cet évitement de la division s’est perpétué dane certaine tradition mathématique
populaire. L'extrait ci-apres d’'une page du sittes amoureux du bois d’ameublement »
intitulée « Cubage — Abattage — Débardage des»oimus le montrera : on verra en effet
gue I'évitement de la division se retrouve aujobui’encore dans ce document (dont nous
avons respecté la graphie). On notera tout pareuhent I'exhortation adressée au lecteur
de ne pas s’émouvoir d'une apparente complicatittréarique » dont le véritable objet est en
fait desimplifier la pratique

lll - LE CUBAGE DES BOIS
A - Principes généraux.

o Le cubage ou toisdes bois est une évaluation du volume qui ne pdébas a I'obtention dl;,l

volume réel, mais a une approximation du rendems@nbois parfait, c’'est-a-dire ne tene}mt
|

compte ni de I'écorce ni de l'aubier. !

|
o — Cela conduit a un certain nombre de régles af@&cide conventions, dont il ne faut pas

’

étonner que leur application donne des résuliatez sensiblement différente les uns ides
|

autres. :

i

o — Le principe générale est le suivant : on comsidgie le “cube grume” d'un arbre est d'un

S

cvlindre qui aurait comme base la section moyenngahc et pour hauteur la hauteur du fit.|

_________________________________________________________________________________________________________________ 1

3 Voir http:/passion.bois.free.fr/le%20materiau%20boi&T¥battage/abattage.htm
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o — La section moyenne est considérée comme unecetan prend pour obtenir sa surface
une formule peu usitée dans les calculs clasangesmt le carré de la circonférence, d|V|$ee

par 4 fois 3,14. Avidament cette formule équivabisaument aux deux formules Plus
couramment employées qui sont :
T[DZ

Surface du cerclenR? ou— 2

2
Pourquoi cette formulg’— qui apparait plus compliquée ?
i

exemple.

¢ 1) Il est souvent facile de mesurer la circonféeed’une grume au moyen d’une ficelle par
2 |
¢2)La formule% peut se mettre sous la fOI’FﬁEDCZ :
i i |

setle nombre4l a une valeur évidemment constante, calculée uisepfour toutes. CeSt
i

0.079578.

¢ En nous bornant aux trois premiéres décimaled70,

¢ On peut donc dire qua la surface d’'un cercle gateéau carré de la circonférence multlp:)lle
par 0,079 :
S=0,079 C? :

c) On notera, dans I'exemple précédent, undaitéral et déterminant I'effort pour créer
des techniquegui s’integrent le plus simplement possible dangriique de ceux a qui elles
sont adresséeg-aute d’un tel effort d’adaptation, nombre detadwes pour diffuser — par
exemple a I'école — telle ou telle technique n'ebti le plus souvent que des succes
éphémeres : tout le monde a appris a résoudreqiedi@ns du second degré, mais qui sait
encore le faire dix ans aprés ?

d) Supposons que, comme pour le cubage des gromesuhaite mettre a la disposition d’'un
certain corps de métiamaginaire une technique pour résoudre des équations du gecon
degré. Une solution possible consisterait a emplpgar cela un programme tel celui mis en
ceuvre sur la calculatrice déja utilisée. La teamaigorrespondante se décomposerait alors en
deux « gestes » successifs : 1. tout d’abord,ettéquation et I'ordre de la résoudre (type de
tachesT;;), comme on le voit ci-aprés a gauche ; 2. ensapeuyer sur la touchenEeR :

I'expression numérique des solutions s’afficheéaran (type de tachdsy).
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n E-DIUE'[E'}{E +x-1=0, ;{:I
=12 or x= -1
solye 22+ w—1=0, =] solualdw™2+w—1=0, %2
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La résolution de I'équatior’ — 6« + 8 = 0, qui nous avait occupé, plus haut, tiémitsatoute
entiére sur I'écran de calculatrice suivant.

Fle| Fzx [F3=| Fir ]| FE Fbr
Torls|AT3sbra|Calcjither (Framl0|C1san Ur

-EDIUE[}{E—E'}{ +8=0, :-:::l
=4 or x=2

soluex™E—Ex+E8=0, x2

MAIN DEGERALT FUMC 1720

3.6. Naturalisation et reproblématisation

3.6.1. Le processus usuel de création et de diffudiune technique peut étre décrit ainsi.
Tout d’abord, on se heurte a une tache d’'un fypeuveauproblématique On cherche alors
a construire une technique adéquate, et susceptible de se diffuser et dabdiiétle facon
durable dans les institutions ou I'on a a accomgdis tdches du typE Souvent, il existe
plusieurs techniquesoncurrentespossiblesty', 11", etc., qui se distinguent par certaines de
leurs propriétés. Pourtarde factg apres un temps d’indétermination, une institutiomnée
va faire siennaine technique parmi les différentes techniques possibldans l'institution
considérée, on passe ainsi d'un état initial pedementpolytechniquea un état « final »
tendanciellemenmonotechniqueSi la situation créée se perpétue, la techniqakoisie »,
11, deviendra dans linstitutiota fagon d’accomplir les taches du type Entre acteurs de
cette institution, on pourra se demander par exemplComment on fait déja pour.., »
comme s’il N’y avait quine facon de (le) faire ; et, de fait, il n'y en auga’'une ici et
maintenantdans l'institution

3.6.2. On a souligné plus haut quedtage de techniques commureste des malentendus
et des frictions. Pour les acteurs de l'institutioa partage rend « lisible » I'activité d’autrui
(et méme sa propre activité) : sans l'unicité qoesnpostulons, on ne pourrait aisément
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savoir, d’'un coup d’ceil, ce que telle personneeestrain de faire ; et je pourrais méme ne
plus savoir, tout a coup, ce que j'étais moi-mémérain de faire ! Cette quasi-unicité (a des
variantes jugées inessentielles prés) des techsiopses en ceuvre permet notamment, dans
les institutions de la vie ordinaire, mais auskisgénéralement, en toute vie institutionnelle,

depasser des contratsgle les remplir ou de les estimer remplis.

a) Imaginons que je me rende pour déjeuner dangetinrestaurant proche de mon lieu de
travail. Je commande une omelette au fromage. Orsere J'entame I'omelette. Mais je
m’arréte aussitot : que cette omelette au fromagjebzarre ! La patronne du restaurant
m’indique alors que le fromage que contient I'orntteleui m’a été servie est du... Boursin
(publicité et contre-publicité également gratuiteS), pour elle, « omelette au fromage »
signifie « omelette au Boursin », il me sera diffiqainsi je suppose qu’a nombre d'autres
clients) de « passer contrat » avec elle & ce prbpo

b) La difficulté a s’entendre tient souvent a uruldle fait: 1) il existe une pluralité de
techniques a propos du type de taches envisagaliffu incarnée » dans les personnes qui
devraient passer contrat a propos du type de témmegpiestion ; 2) malgré cela, il semble
evident a certaines de ces personnes qu'’il n’egisienetechniquela leur, qui va de soi. La
bonne attitude ici consiste peut-étre a se dire sjuge qui m’est servi n’est pas une omelette
au fromage emonsens, c’est tout de méme un mets qui peut se td¥Egus ce propos, on
pourra examiner I'échange cocasse figurant, sodisrée« Comment faire une omelette ? »,
sur tel site WeB,

3.6.3. C’est ici le lieu de rappeler grexettesignifie a I'origine « chose recue ». Comme I'on
sait, cette chose peut étre de I'argent, mais dassbmposition d’'un médicament, ou d’'un
mets. Le probleme est évidemment qu’'une recetteceerdernier sens soit.recue La
consécration d’'une technique institutionnelisique (au sein d’'une famille, d'une classe
scolaire, d'un systeme éducatif, d'une entrepriste,) semble quasi inéluctable. Or ce
processus s’accompagne de phénomeénes qui vontuwanao refoulement du didactique

de ce didactique qui ne manquerait pas de devpparant si, a propos de tel type de taches,
I'institution considéréehangeait de techniquievant nos yeux.

4 Voir http://www.jeuxvideo.com/forums/1-67-24446-1-0-B0m
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a) Lorsqu’une techniquer a été créée et installée dans linstitution cofrgd, elle tend
bientbt a s’yroutiniser, a y devenir uneoutine que I'on accomplit sans y réfléchir, presque
sans y penser. Un pas de plus et €beitomatise avant peut-étre dee naturaliser c’est-a-

dire d’apparaitre comme « naturellengréée allant de soi, ayant toujours été la.

b) Laroutinisation et, a plus forte raison, fturalisationde la techniquer portent ainsi a
confondretype de tached et techniquetr. Par I'expression « effacer le tableau », ou
« balayer la piéce », ainsi, on désignera souselat fois un type de tachest une maniere
d’accomplir les taches de ce type — une techniqexactement comme s’il n’existait quie
maniére d’effacer le tableau ou de balayer la pi€eeculture de l'institution va ainsi faire
apparaitre les manieres de faire qui s’y sont iEslcbmmaenaturelles et donc n’ayant jamais
été « apprises », ayant toujours déja été la. 8mendu, c’est la une prétention parfaitement
spécieuse, et en méme temps consubstantielle awopleé@e général de refoulement du
didactique : le monde serait tel qu’il est non pasce qu’il a été un jowonstruitainsi qu’on

le voit, mais parce qu’il serait de sa nature @ &insi.

3.6.4. Pour lutter contre cette naturalisatiorfait apprendre a voir le construit et I'appris
derriere 'apparemment naturel. Ainsi en va-t-ilttparticulierement avec ces facons de faire
gue I'on peut dire « incorporées », telle qouarcher parler, chanter etc. La référence clé est
ici l'article de Marcel Mauss (1872-1950) intitkéles techniques du corps », paru en 1936
dans leJournal de psychologi€Les extraits suivants sont tirés du recueiledees de Marcel
Mauss intitulé Sociologie et anthropologiePUF, 1950/1958 : c’est a cette édition que

renvoient les numéros de pages indiqués ci-apres.)

a) Mauss s'arréte ainsi sur une observation r@aila technique doéchagequ’il put faire,
au cours de la guerre de 14-18, alors qu’il auaitrgcorporé dans un régiment britannique en

tant qu'interprete (p. 367).

... cette spécificité est le caractére de toutesel@sniques. Un exemple : pendant la guerreij’ai
pu faire des observations nombreuses sur cettéispéaes techniques. Ainsi celle @écher.i

Les troupes anglaises avec lesquelles j'étais naiesst pas se servir de béches frangaise:s, ce
qui obligeait a changer 8000 béches par divisiandwous relevions une division fran(;aisa?, et

' inversement. Voila a I'évidence comment un tounden ne s’apprend que lentement. !
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b) L’'auteur en vient ensuite aux techniques redatia un type de taches que nous considérons
usuellement commen ne peut plus naturelmarcher. Dans le passage, ci-apres, il est
guestion de marches clairement « artificielleselleale soldats défilant (pp. 367-367).

Chaque société a ses habitudes bien a elle. Danéree temps j'ai eu bien des occasions} de
m’apercevoir des différences d’'une armée a I'alfiree anecdote a propos demarche.Vous i
savez tous que linfanterie britannique marche apas différent du nétre : différent (i*ie
fréquence, d’'une autre longueur. Je ne parle mas,lp moment, du balancement anglais, né de
'action du genou, etc. Or le régiment de Worcestgrant fait des prouesses considéra:bles
pendant la bataille de I'Aisne, a c6té de linfaigerancaise, demanda l'autorisation royéélle
d’avoir des sonneries et batteries francaisescligee de clairons et de tambours frangais.i Le
résultat fut peu encourageant. Pendant prés dmaig, dans les rues de Bailleul, Iongtenhps
apres la bataille de I'Aisne, je vis souvent lectpele suivant : le régiment avait conservé*: sa
marche anglaise et il la rythmait a la francaiseavhit méme en téte de sa cliqgue un pietit
adjudant de chasseurs a pied frangais qui saviag faurner le clairon et qui sonnait Iéés
marches mieux que ses hommes. Le malheureux régitleegrands Anglais ne pouvait p:as
défiler. Tout était discordant de sa marche. Quihressayait de marcher au pas, c’étaiti la
musique qui ne marquait pas le pas. Si bien queédement de Worcester fut obligé dije
supprimer ses sonneries francaises. |
c) Voici maintenant I'observation cruciale : Maussfit aux Etats-Unis, lors d’'un voyage
scientifique ou, brusquement malade, il dut étrepitalisé (p. 368). On retiendra I'expression

d’idiosyncrasie socialemployée par I'auteur.

Une sorte de révélation me vint a I'hopital. J'éteialade & New York. Je me demandais:n ou
javais déja vu des demoiselles marchant commeinfiesiieres. J'avais le temps d’y réfléchl:r.

Je trouvai enfin que c’était au cinéma. Revenu emde, je remarquai, surtout a Paris,i la
fréquence de cette démarche ; les jeunes filldergétérancaises et elles marchaient auss:i de

|

cette facon. En fait, les modes de marche amédcagn@ce au cinéma, commencgaient a arr‘;iver
chez nous. C'était une idée que je pouvais géséralLa position des bras, celle des mégains
pendant qu’on marche forment une idiosyncrasieagmcet non simplement un produit de jeine

sais quels agencements et mécanismes puremerituels; presque entierement psychiques.

. . N A, S 1
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d) Grand sportif, Mauss passe de la marche a leseppour continuer ses réflexions sur le
sujet (p. 368).

... sur lacourse,jai vu aussi, vous avez tous vu, le changemenadechnique. Songez qu:Ie

mon professeur de gymnastique, sorti un des meillde Joinville, vers 1860, m'a appris{ a

courir les poings au corps : mouvement compléteroentradictoire a tous les mouvementsi de

la course ; il a fallu que je voie les coureursfe@ssionnels de 1890 pour comprendre qiu’il
i

fallait courir autrement. i

e) Réfléechissant a I'ensemble de ses observatiglagiss note encore : « Dans tous ces
éléments de l'art d'utiliser le corps humain le#tsfal’éducationdominaient. » Il retrouve
cette conclusion dans la littérature ethnologiguecaune référence qui nous raméne a la

« simple » marche (p. 369-370).

Dans un livre d’Elsdon Best, parvenu ici en 1925{reuve un document remarquable su:r la
facon de marcher de la femme Maori (Nouvelle-Zé&dndNe dites pas que ce sont d;zles
primitifs, je les crois sur certains points supé@rieaux Celtes et aux Germains.) Les femlirnes
indigénes adoptent un certain « gait » (le motaagtst délicieux) : & savoir un balancemient
détaché et cependant articulé des hanches qui semwle disgracieux, mais qui e‘:est
extrémement admiré par les Maori. Les meres dess@iauteur dit « drill ») leurs filles dar:is
cette facon de faire qui s’appelle I'« onioi ». iJentendu des meres dire a leurs fiIIesE[je
traduis] : «toi tu ne fais pas l'onioi », lorsqoii petite fille négligeait de prendre :ce

balancement [...]. C’était une fagcon acquise, et pas une fagon naturelle de marcher.iEn

somme, il n’existe peut-étre pas de « facon ndeusethez I'adulte. !

3.6.5. Les « techniques du corps » sont a I'évidates techniques que la culture courante ne
regarde guere comme des techniques : aller en ar@rcle cette place au bureau de poste
voisin, est-ce vraiment urtéche se demandera-t-on, et qui exigerait la mise ewreadiune
technique(de marche) déterminée ? La réponse que, conteergain point de vue profane,
nous apportons ici esbui, c’est ungached’un certaintype et qui appelle la mise en ceuvre
d’'une certaingechnique Cette assertion découle d’un postulat génémltetaction humaine
combine des taches de types divers, qui supposetun une technique de réalisation
appropriée. Faire de la didactique exige alorsl'gmese rende apte a découper, a « lire » dans

le flux toujours en mal de naturalisation de l'aité humaine — que celle-ci soit
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mathématique, poétique, piétonne, culinaire oueadtdes combinaisons parfois hétéroclites,
souvent complexes d’'innombrables types de tacheapjesl’'on y recherche les indices et les
signes de la mise en jeu de techniques détermifiépes de taches et techniques, méme
stabilisés, méme naturalisés, témoignent en efifefours a qui sait les regarder,
d’apprentissages éventuellement anciens et alokesboubliés, et constituent presque a tout
coup les vestiges d’interactions didactiques souedfiacées de la mémoire personnelle ou
institutionnelle : ils sont ainsi les restes d'udalité qui fut un jour problématique, que le
didacticien et, nous le verrons, I'enseignant daivag@prendre geproblématiser
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Notes & documents

Unité 4. De I'analyse praxéologique a I'analyse didactique

4.1. Le bloc de lgraxis en question

4.1.1. L’étude du didactique, qui est I'objet pldgié (quoique non exclusif) de la science
didactique, conduit a se pencher sur les deux kjgeechose » mentionnés dans la
formulation clé que I'on répétera encore une fois « Il y a du didactique en toute situation
sociale dans laquelle quelgue instance (personnmsiitution) envisage de faire (ou fait)
guelgue choseafin de faire que quelque instance appremuelque chose> C’est
essentiellement ce deuxiéme « quelque chose >njeliagidactique, symbolisé pardans la
notationS(X ; Y ; ¥) — dont nous avons entamé I'étude dans l'unité 3.

a) Qu’est-ce donc qui peut venir figurer a la plga®ccupe le symbole dansS(X;Y; v) ?
Une premiere réponse a été apporteepeut désigner le couple formé d’'type de taches

et d’unetechniquet pour accomplir des taches du typesoit ce qu’'on noters = [T / 1] et
gu’'on nommera ldloc de la praxisou blocpratico-technique- ou encore, dans un langage
plus familier, le bloc dsavoir-faire

b) La dénomination de « bloc » appelle un commentd&)’'apres leDictionnaire historique
de la langue francaisece mot, qui signifierait a I'origine « tronc atep, désigne de facon
générale une «masse homogéne d’éléments disparates « assemblage de diverses
choses », « une quantité d’éléments formant unstoué bloc de la praxisI[/ 1] est d’autant
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plus un blo@n ce sengue, ordinairement, du fait deaturalisation des techniquesn tend
rapidement, en une institution donnée, a ne plsisndiuer le type de tach@sdela manieret
d’accomplir les taches de ce type dans l'institutonsidérée. Ainsi, dire « Je vais balayer la
piéce », c'est a la fois annoncer I'accomplissentnhe tachet (dont letype différe par
exemple de celui de la tachiegu’on annoncerait en disant « Je vais laver lagieou en
disant « Je vais faire les vitres de la piéce t»§ est annonceen méme tempsne maniere
d’accomplir cette tache (je vais nettoyer le sol de la piéea le balayantplutdét qu'en y

« passant l'aspirateur » par exemple). De la méager, si je dis « Je vais me laver les
dents », je suppose implicitement une technique nguicommencera a étre apparente (a
travers lednstrumentsgu’elle mobilise) que si je dis, plus « techniqest» déja, « Je vais
mebrosserles dents ».

4.1.2. Le rabattement de la technigusupposée, en ce camiqué sur le type de tachéset
le silence corrélatif a propos de cette technique soextensifs a un fonctionnemeatisible
(c’est-a-dire, en véritégapais§ de l'institution ou de la personne que I'on aokmservée a
propos du type de tach&xoncerné.

a) Mais qu’'une difficulté survienne, qu’'une con&tisin, un «ergotage » (du latergo

« donc, en conséquence »), une controverse naiaspripos de tachdsde ce type, et la
techniquet qui ne se distinguait plus d’elle jusque-la risdort de réapparaitre brutalement
comme lidiosyncrasieinstitutionnelle ou personnelle qu’elle n’avaitmais cessé d’étre.
C'est alors que des commentaires vont étre faifgopos de cette maniére auparavant
« ordinaire », « silencieuse %, d’accomplir les taches du typE soit pour justifier la
techniquet et son emploi, soit au contraire pour tenter dedisqualifier. Ce sont de tels
discours que I'on nomme ddechnologies discours raisonnédogog sur la technique
(tekhnd. (La relation entre ce sens de « technologielessacceptions plus courantes du mot

sera examinée ultérieurement.)

b) On verra que, en fait, I'apparition (ou la réapon) d’'un discours technologique relatif a
une certaine technique, ou plutét I'énonciatiorfrdagmentsd’un tel discours, est étroitement
associéeau surgissement du didactiquéa constitution et le fonctionnement d’'un syséem
didactique S(X; Y; ) = X; Y; [T / 1]) vont en généralétre accompagnés par des
« morceaux » de technologie pour justifigdu coté deY, plutbt) et, parfois, pour le contester
(du coté dex, plutdt). Enonciations technologiques et dimensimiactique du réel social sont
ainsi imbriquées, selon des combinaisons divessgdesquelles on s’arrétera maintenant.
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4.2. Entre technique et technologie

4.2.1. Un type dgestes didactiguesepéré par le langage commun est celui qui cansist
(prétendre)expliquer: expliquer quelque chose a quelqu’un, c’est biefaire quelque
chose » pour que ce quelqu’'un « apprenne » cebgeciVoici d’abord ce que dit a ce propos
le Dictionnaire culturel en langue francaigRey et al., 2005).

i EXPLIQUER [eksplike] v. tr. (v. 1450 «rendre clair»; empr. au laiplicare « dérouler »,i
b« déployer, développer », d’'otl en moyen frasug.expliquer« se développer i/ ° s.). Explicareé
I est comp. dexetplicare (- plier, ployer), intensif dplexere« enlacer », employé surtout au pi p.

| plexus« embrouillé, ambigu »{ complexe, perplexe ; plexusgxplicareexprime I'action inverse

| (- aussi appliquer, dupliquer, impliquger) i

i 1 (xvI°®s.) Faire connaitre, faire comprendre nettemeqth(g en développantExpliquer ses:
projets, ses intentions a qqn annoncer, déclarer, exposexpliquer clairement sa penséaf a
i gqn — exprimer. «Explique, explique mieux le fond de ta peris€e» (Corneille,Héracliug. i
Expliguer gqch. en détail. C'est trop long a expka. ¢ (Sujet n. de chose). Constituer un mci)tif

| compréhensible.~ manifester, montrer, prouver, trahirmes regards expliquaient assez e;t le

i sujet de ma lettre, et la cause de mon insonghaxlos,les Liaisons dangereuses i

2 (v. 1450) Rendre clair, faire comprendre (ceagtiiou parait obscur}: commenter, éclairciﬂ,

i gens exigent qu’on leur explique la poésie. llsoigmt que la poésie est un monde fermé ou

| 'on recoit trés peu et oul il arrive méme qu’on meEoive personne $Cocteaua Machineé

i infernale). Expliquez et commentez ce jugement. Expliquer onbale, une énigme. Expliquu:Er
une affaire embrouillée, un imbroglie- débrouiller, déméler, élucideExpliquer gqch. par}

| des exemples- illustrer.Expliquer le sens d’'un mot. définir. —Expliquer Rimbaud.

Absolt : «Bon intellectuel, il ne voulait pas seulement expgr, mais convaincre: (Malraux,

| 'Espoir).

i (1870) Donner les indications nécessaires, expdssr procédés (pour faire qqch..

apprendre, enseigndexpliquer a qgn le maniement d’'un appareil, la eglun jeu. Je vai$

| t'expliquer comment ¢a marche. Expliqgue-moi pourdiufaut faire comme ca. !

i (Sujet n. de chose)l.es dictionnaires expliquent le sens des mots donner. Notes quii

! expliquent un texté— explicatif). Théorie qui explique le monde. :

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
| |
g éclairer, expliciter, interpréteExpliquer un texte difficile, un article de loi, timeorémex« Lesg
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
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3 (1677, Racine) Faire connaitre la raison, laeaes(qqgch.). Expliquetit plus queexpliciter* :
(voir cit. Valéry). «parce que : un grand mde mot des femmes, le mot qui peut expliquer iout,
méme la création» (Balzac,la Muse du départeméntComment expliquez-vous sa présence:a ici
? Qu'avez-vous a dire pour expliquer votre cond@ites justifier, motiver. —Expliquerg
pourquoi...: donner la raison pour laquelle... « [il fetrouva sa voix, pour expliquer a Paulil’;\e
pourquoi les petits propriétaires de la Trembladeaiant tort de se croire victimes d:es

intermédiaires» (J. Chardonndes Destinées sentimentdles i
(Sujet n. de chose). Etre la cause, la raisonleisie ; rendre compte d€ela explique bien de;s

choses ! Voila qui explique tout ! Ceci expliquace :
4 Expliquer que..: faire comprendre que.lklui explique enfin qu’il n'est pas moine commei I
petite le croyait[...] » (Laclos, les Liaisons dangereusesTu as bien expliqué qu’ellie
conserverait la propriété des titres, qu'elle toechit les dividendes (J. Chardonnelesg
Destinées sentimenta)e® Donner les raisons d€our excuser son retard, il expliqua qu’u:ne
affaire urgente 'avait retenu= (Avec le subj.)Comment expliquez-vous gu’il puisse vivre aivec

de si faibles revenus ? !

b) Voici maintenant ce qu’indique, de facon plusi@ee, unDictionary of Word Origins
britannique (Ayto, 1994).

explain [15] Toexplaina matter is literally to ‘make it plain.” The worbmes from Latid
expkinare, a compound verb formed from the intensive prefixand the adjectivplanus‘flat’ :
(source of Englishplain). This originally meant ‘flatten out, make smoothut thei

metaphorical sense ‘make clear’ soon took oveac@mompanied the verb into English...

explicit [17] Something that iexplicit has literally been ‘unfolded.’ Like the earlier bmwing i
explicate[16], the word comes from the past participle aftih expliczre, a compound verl:')
formed from the prefixex- ‘un-" andplicare ‘fold’ (source of Englistply and related to Englis:h
fold). At first, in the 16th and 17th centuries, Enlgligtained the literal sense of the origirJ:;al,
but gradually it dropped out in favour of the métagcal ‘make clear, distinct, and opein’
(alreadypresentinlatin).
c) Que retenir de tout cela ? Le vedliquer(en francais), le verbi explainet I'adjectif
explicit (en anglais) manifestent une notion exprimée chafpis par unemétaphore

dynamico-spatialequi apparaiprofondément enracinégans la culture de nos sociétés (les

97



métaphores utilisées étaient déja présentes en, lpar exemple), et qui y marque
indubitablement la présenci didactique Mais la notion d’explication enveloppe en vérité
au moins deux composants : celui deelzhnique d’abord, mais aussi celui detichnologie

les deux étant souvent intimement mélés dans de gkdactique classique qui consiste a
«donner une explication ». C'est un tel entremél@mtechnico-technologique que l'on
trouve par exemple dans cette gloseDikctionnaire culturel en langue francaise< Donner
les indications nécessaires, exposer les proc@dés faire qgch.). » « Exposer les procédés
pour faire quelque chose », en effet, c'egintrer « la » techniquépour faire ce quelque
chose). « Donner les indications nécessaires »reganche, cela méle souvent aspects
techniqueset élémentdechnologiquesDe la méme fagon, I'énoncé « Je vais t'expliquer
comment ¢ca marche » ne distingue guére les deuxeaux » : le « comment ¢ca marche »
renvoie certes a la technique, mais I'annonce que wais t'expliquer » comporte une
promesse de technologie — pas seulement « comniaitep mais « pourquoi » faire comme
cela. Par contraste, I'énoncé « Explique-moi poardlu faut faire comme ca » se réfere
comme a deux entités séparées d'une part ajustdication possible (« Explique-moi
pourquoi...»), c'est-a-dire a un fragment technologie d’autre part a une certaitechnique

(« il faut faire comme ca »).

4.2.2. En régle générale, le discours tenu a prdpose technique guant il existe- porte en
lui une descriptionde la technique et, dans le méme souffle, une degastification —
d’explication — de la technique : il transmet, dales proportions variables, mment
(c’est-a-dire la technique) et lgpeurquoidu comment » (la technologie). On illustrera de fa
banal par un exemple entre mille autres possibiggnd on ouvre |&anuel des premiers
secoursde la Croix-Rouge Francaise (1998) a la page @6pombe sur une fiche intitulée
« Le sauvetage de la noyade » : on la reprodaipies.

Le sauvetage de la noyade
En France, les étendues d’eau naturelle sont Boige partie de I'année. Les températljares
d’eau de mer s’échelonnent entre 5 °C et 15 °Cétarglues d’eau a I'intérieur du pays peuv;Tent
étre encore plus froides. Ce froid accroit le darggka fois pour la victime et le secouriste, :tar

|
elle peut entrainer : !
. : o i
une perte de conscience brutale lorsque I'on endres I'eau, ce qui peut faire inhaler ide
I'eau ;

une augmentation brutale de la pression artéggil@peut entrainer une crise cardiaque ;
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une inhabilité soudaine a nager ;

I'hypothermie en cas d’'immersion prolongée owsiittime est exposée au vent.
Voir aussi :
La noyadepage 68
L’hypothermie,pages 170-72.

CONDUITE A TENIR

OBJECTIFS :
Amener la victime sur la terre ferme en vous eapbe moins possible au danger.
Traiter la victime noyée ou en hypothermie si séa@e.

Faciliter I'évacuation de la victime vers un hapit

1 Choisissez le moyen le plus sOr de secourir lam&t Rappelez-vous qu’il FAUT TENDR@E
ET LANCER DE L'AIDE MAIS NE PAS ENTRER dans I'ealRestez sur la terre ferme éet

tendez la main, un baton ou une branche, ou lamezorde ou une bouée.

Sl vous étes un secouriste formé, ou si la victiniénesnsciente, il est possible que vous ayez
|
a nager vers la victime et la ramener la terre éerfirest plus sr de marcher dans 1'eau que de

nager.

NE PAS entrer vous-méme dans I'eau a moins que celaihatsmlument nécessaire.

Sl la victime est inconsciente, portez-la en maintetatéte plus basse que la poitrine une fois

qu’elle sera sortie de I'eau, afin de minimiserisgjue de vomissements. |

1 Mettez une main sous les genoux et sous le torsaiatenez le torse plus haut que la téte}
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une fois qu’elle ser:
sortie de l'eau, afin de¢
minimiser le risque de
vomissements

R

Polle s wie inaki
suls les genoux
el sous le torse et
maintenez le torse
plus haut que la e

2 Si possible, protégez la victime du vent, afin uiedviter de se refroidir encore plus (cela lest

i désigné sous le terme facteur « d’exposition at wgen
|

E 3 Traitez la victime pour une noyade(r page 68 et les effets d’'une exposition grave au frbid

i (voir page 172 |

4 Prenez des mesures pour emmener ou adresselifaeviers un hopital, méme si elle semEbIe
avoir bien récupéré, ou, si nécessal®MPOSEZ LE 15 POUR ALERTER LES SECOURS.

e 1

a) La technique de secours ainsi potentiellemanrtseignée » par I'ouvrage consulté enjoint
— chaque fois que la chose est possible nalpas entrer dans I'eaet donc de secourir la
victime depuis la berged l'aide d’'un baton par exemple (technique), éa @ causedes
multiples dangers (énumérés dans la fiche) quectaitir 'immersion brusque dans une eau
peut-étre froide (technologie). De méme, si le gaste doit absolument entrer dans l'eau, il
devra s’efforcer d’ymarcher non denager (technique), et cela parce gu'il « est plus sir de
marcher dans 1'eau que de nager » (technologie)bB&element, encore, lorsque la victime
doit étreportée il convient de le faire en placant une main sk@ssgenoux et une sous le
torse de fagon & maintenir le torse plus haut guéte (technique), cela « afin de minimiser le
risque de vomissements » (technologie).

b) On aura noté, toutefois, que tout geste teclenitpi fait pas nécessairement I'objet d’'un
développement technologique express : pourquasi,diaut-il faire en sorte que la victime
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soit conduite a I'hépital, « méme si elle sembleiabien récupéré » ? La chose n’est pas
dite. On tient la un exemple (banal) du phénomeamdissement technologiquke discours
technologique devient inaudible ; la technologieielat silencieuse.

4.2.3. On examinera maintenant un texte qui cagstitn repére dans I'histoire «technico-
technologique » de la société francaise : il s’dgit’extrait ci-aprés dDiscours préliminaire
de 'Encyclopédie ou dictionnaire raisonné des sciendes,arts et des métief751) di a la
plume de d'Alembert, reproduit d’apres I&gélanges de littérature, d’histoire et de
philosophiepubliés a Amsterdam en 1763.

On a trop écrit sur les sciences : on n'a pas dsigezecrit sur la plupart des arts libéraux i on
n'a presque rien écrit sur les arts mécaniques geast-ce que le peu qu’on en rencontre d:ans
les auteurs, en comparaison de I'étendue et décentlité du sujet ? Entre ceux qui en ;ont
traité, 'un n’était pas assez instruit de ce gaVkit a dire, et a moins rempli son sujet (;que
montré la nécessité d’un meilleur ouvrage. Un anteequ’effleuré la matiére, en la traitay?nt
plutbt en grammairien et en homme de lettres, gaktiste. Un troisieme est a la vérité pi:us
riche et plus ouvrier : mais il est en méme tenipsosrt, que les opérations des artistes ét la
description de leurs machines, cette matiére capal# fournir seule des ouvraq!es
considérables, n'occupe que la trés petite padiesidn. [...] Tout nous déterminait dono: a
recourir aux ouvriers. :
On s’est adressé aux plus habiles de Paris etydwmee : on s’est donné la peine d'aller d:ans
leurs ateliers, de les interroger, d'écrire sous thctée, de développer leurs pensées, d’enitirer
i
les termes propres a leurs professions, d’en drdssdables et de les définir, de converser éiivec
ceux de qui on avait obtenu des mémoires, et (ptérapresque indispensable) de rectif;ier
dans de longs et fréquents entretiens avec lesagngjue d’autres avaient imparfaitemé:nt,
obscurément, et quelquefois infidélement expliquést des artistes qui sont en méme ter:nps
gens de lettres, et nous en pourrions citer icisrte nombre en serait fort petit. La plupartgde
i
ceux qui exercent les arts mécaniqgues, ne lesrobtassés que par nécessité, et n’opérenﬂl que
par instinct. A peine entre mille en trouve-t-oreutouzaine en état de s’exprimer avec quei;que
clarté sur les instruments gu’ils emploient et lsgrouvrages qu'ils fabriquent. Nous avonsi vu

|
des ouvriers qui travaillent depuis quarante ans&es rien connaitre a leurs machines. ;II a

fallu exercer avec eux la fonction dont se glottifdocrate, la fonction pénible et délicateide

' faire accoucher les espritfystetrix animorum !
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Mais il est des métiers si singuliers et des mamesusi déliées, qu'a moins de travailler s:oi-
méme, de mouvoir une machine de ses propres nm&inle voir 'ouvrage se former sous s:ses
propres yeux, il est difficile d’en parler avec gisfon. Il a donc fallu plusieurs fois se procu:rer
les machines, les construire, mettre la main aJresuse rendre, pour ainsi dire, apprenté et

faire soi-méme de mauvais ouvrages pour apprengrawtres comment on en fait de bons.
. . . i

C’est ainsi que nous nous sommes convaincus det@nce dans laquelle on est sur la plupart
|

des objets de la vie, et de la difficulté de satrcette ignorance. C’est ainsi que nous rj:ous
sommes mis en état de démontrer que 'homme dedeafui sait le plus sa langue, ne con[:1aTt
pas la vingtieme partie des mots ; que, quoiquewhart ait la sienne, cette langue est enicore
bien imparfaite ; que c’est par I'extréme habitaigeconverser les uns avec les autres, qu%a les
ouvriers s’entendent, et beaucoup plus par le retes conjonctures que par l'usage des terr;nes.
 Dans un atelier c'est le moment qui parle, et ratiste. ]
a) Ce passage concerne ce qu’on appelaitvalf siécle encore les « arts mécaniques », a
propos desquels Diderot, dans I'article « Art ¥almémeEncyclopédigfait ce commentaire,
qui constitue un autre témoignage de I'état lant#atdans lequel les arts mécaniques (que
les encyclopédistes tentaient de relever et d’éimaktaient depuis toujours abandonnés.
(L'adjectif « minutiel » qui apparait a la fin de aéveloppement renvoie au substantif

« minutie », entendu alors comme désignant uneecka® peu de conséquence ».)

Distribution des Arts en libéraux et en mécaniques examinant les productions dags on :
s'est apercu que les unes étaient plus I'ouvragkedprit que de la main, et qu'au contra:ire
d'autres étaient plus I'ouvrage de la main que’dsptit. Telle est erpartie I'origine de Iag
prééminence que I'on a accordée a certartssur d’autres) et de la distribution qu’'on a fa;ite
desarts enarts libérauxet enarts mécanique<Lette distinction, quoique bien fondée, a proci'juit
un mauvais effet, en avilissant des gens tres abten et tres utiles, et en fortifiant en nou::t je
ne sais quelle paresse naturelle, qui ne nousipdégm que trop a croire que donner L:lne
application constante et suivie a des expériented des objets particuliers, sensiblesi et
matériels, c’était déroger a la dignité de I'eshamain ; et que de pratiquer ou méme d’étu:dier
les arts mécaniquesc’était s'abaisser a des choses dont la recheestelaborieuse, I.ia
méditation ignoble, I'exposition difficile, le cormarce déshonorant, le nombre inépuisable, d!rat la

valeur minutielle... i

102



b) Formés dans la fréquentation des sciences, alistwurs technologique est central (et
parfois assourdissant), les encyclopédistes qutewisles ateliers des artisans parisiens
découvrent une situation pour eux des plus inattesid non seulement ils ne voient rien ou
presque qui releverait dexplication (technologique), mais ils n’arrivent guere nonspéu
obtenir de simpledescriptiongtechniques) de manieres de faire traditionnellsxonstatent
ainsi un « écrasement » de la culture professitmrsir la pratigue «nue », routinisée,
automatisée, muette.

c) L’absence de discours simplement descriptifparticulier, est frappante : « Nous avons
vu, écrit ainsi d’Alembert, des ouvriers qui trdkait depuis quarante années sans rien
connaitre a leurs machines. » Rectifions (conjeteamrent!): ces ouvriers ne sont, en
apparence, capables d’aucune présentatiigoursive de leurs machines. La charge de
d’Alembert parait lourde et le constat que voiaulymente encore : « A peine entre mille en
trouve-t-on une douzaine en état de s’exprimer austque clarté sur les instruments qu’ils
emploient et sur les ouvrages qu’ils fabriguenkais, attention !Des techniques existent
bienentre les mains de ces ouvriers, et qui sases en ceuvi@ar eux, méme s’ils ne savent
pas les « mettre en mots ». Ce qui semble en rbeaperdu, ce sont des technologies
explicites, énoncables, énoncées — méme s'il Beste doute possible de soutirer aux artisans
interrogés — ainsi que le font d'ailleurs les «w@@teurs » de Encyclopédie- des bribes de
commentaires technologiques. La communication dartsavail et dans les apprentissages
eux-mémes n’en est pas pour autant rendue impessii@change, la transmission passent
alors non pas tant par dests que par desituationsvécues ensemble, et qui reviennent
régulierement dans [lorganisation de l'ouvrage — gee d’Alembert nomme des

« conjonctures ».

4.3. Pénuries technologiques

4.3.1. Les différences observées dans ce qui peégadnt a la teneur technologique d’'une
institution donnée participent dans une large neediunfait de civilisation: méme si le tracé
n‘en est pas immuable, il existe en effet un partagcial entre un monde ancien de
techniques « nues », silencieuses, transmises pedition ou imposées par une autorité peu
soucieuse de justifier ce qu’elle prescrit (para&le prétend en étre I'unique justification
qui vaille), et, a lautre extréme, un monde moderde techniques hautement
« technologisées », dont la transmission supposelleg soient expliquées justifiées

« raisonnées »Cet état de choses peut étre regardé comme s&gqoence d’'une contrainte a
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situer a I'échelon supérieur de I'échelle des nixede co-détermination didactique, celui de

la civilisation, qui compléte ainsi I'échelle déja présentée.

Civilisation
!

Société

Ecole

a) Le premier monde est un monde de taiseux, our pgprendre un mot ancien, de
« silenciaires » : univers de la taciturnité, ojpé#aole semble souvent inopportune, déplacée,
voire étrangere a une culture ordonnée au gedtaitpe silencieux de la main qui opére. Par
contraste, le deuxieme monde, celui des « artgalib&> traditionnels aftis liberalis au
nombre de sept, comprenantigium — grammaire, logique, rhétorique — puigyleadrivium

— arithmétique, géométrie, musique, astronomiegntnd’étre celui des sciences au sens
guasiment moderne du terme, est un univer®gos de la parole raisonneuse, trait distinctif
parfois caricaturé par les taiseux, et qu’épingldebibt dans larticle « Art » déja cité en
parlant de la posture séculaire des « gens dedetta I'encontre des arts mécaniques comme
d'un « préjugé qui tendait a remplir les villes mjoeilleux raisonneurs et de contemplateurs

inutiles, et les campagnes de petits tyrans ignsyaisifs et dédaigneux ».

b) Dans ce «grand partage », la pure et sindgecription (discursive) d’'une technique
occupe une position intermédiaire entre techniqueeet technologie explicite : la simple mise
en mots d’un geste technique recoit souvent ureuvalelégitimationde ce geste. Décrire, ce
serait déja justifier, ou du moins suggérer gu'jusification est la, possible, toute proche.
En toute institution, on sera attentif a cettearipion entre techniques nues, silencieuses,
techniques qui se décrivent (partiellement) et rnephes pourvues d’'une technologie
explicite, voire bruyante — ce qui ne préjuge pas,va le voir, la «qualité » de telles

efflorescences technologiques.

4.3.2. Revenons ici a la technique de cubage deseag rencontrée dans I'Unité 3.
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Le manuel de géométrie examiné proposaits justificationpour calculer le volum¥ de la
grume, la formule

V= (1 x sz x (

2 1

ou C est la « circonférence moyenne » de la gruim@&ant sa longueur. On a vu par ailleurs,
dans la méme unité, une «fiche technique » suculeage des bois dans laquelle on
aboutissait a la formul® = Sx /, ou la « section moyenne » du f&, est donnée par la
formule « simplifiée » S=0,079C=2.

a) Cette fiche donnait en fait une justificatiors dermules proposées. Pour celle que nous
avons notée icV = Sx /, la fiche indique en effet : « On considére quéclébe grume” [le
volume] d’'un arbre est [celui] d’un cylindre quirait comme base la section moyenne du
tronc [§ et pour hauteur la hauteur du fid.[» Tel est le point de départ. Si 'on peut
mesurer/, on ne peut quealculer la « surface >S. Comment cela ? L'auteur de la fiche
donne, sur ce point, une justification détaillédadechnique utilisée (qui suppose que I'on ait
obtenuC enmesuranta circonférence de la grume).

| ... on prend pour obtenir sa surface, une formuleysgiée dans les calculs classiqu%szT soit}

i
le carré de la circonférence, divisée par 4 foi$43,Avidament cette formule équivaut
absolument aux deux formules Plus couramment erépkogui sont :

2
Surface du cerclenR? oun%

2
Pourquoi cette formulg— qui apparait plus compliquée ?
i

|

|

|

|

|

|

|

|

!

. . P , , . |
¢ 1) Il est souvent facile de mesurer la circonféeed’'une grume au moyen d’une ficelle par
exemple.

2
+2)La formule%n peut se mettre sous la forlj%ﬁDCZ
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L . L
s et le nombrel a une valeur évidemment constante, calculée uisepfaur toutes. C'est

4amn |
0.079578.
¢ En nous bornant aux trois premiéres décimaled70, i
¢ On peut donc dire qua la surface d’'un cercle gateéau carré de la circonférence multifblié
par 0,079
S=0,079 C?

b) Qu’est-ce qui provoque cette explicitation ? Sdoute ce fait massif que les lecteurs visés
2

sont allés & I'école et connaissent la fornfsite TiR?, voire la formuleSzT'%, en sorte que
l'auteur doit prévenir, par un développemtethnologiqueadéquat, la possibilité d’un conflit
entre deux techniques de calcul — celle connueuke par I'école, et « la sienne », qui est en

fait utilisée traditionnellement pour cuber lesrgas dans « l'institution forestiere ».

c) Notons en passant que c’est un tel travail gstier absent du manuel de 1921 consulté dans
'Unité 3. En fait, cette absence de technologiplieite y provoque un effet classique : la

formule donnée par le manuel, la regle qui la nmetr®ts, sont I'une et l'autrerronées

Puisqu’'on &C = 2rR, on aR =%[et il vient donc :
2 2 2
s=r=n(Sf=nC=C-1,C
on) T4 4m 4 T
2
OadoncV=Sx/ —%{ % x (. Le manuel donnait une formule qui se récrit ainsi
_(1,Cpy,=1,(C 1,C,,-11,C
V_(ZXT[) x£_4x(n) xf_4xn2x£_n(4xnx£)

On voit donc que les volumes calculés a l'aideadfBotmule du manuel somtfois — c’est-a-
dire plus de trois fois- inférieursa la réalité : dans le cas calculé dans I'Uni{@rge grume
de 3,28 m et d’environ 80 cm de diamétre), on alieaudu résultat donné par la formule
erronée du manuel (a gauche), le résultat affiohéascopie d’écran a droite.

Fi~] Fz= [FZ=| Fur| FE Fa- | 'I [ F:I.vl Fer |F3-| Fh- | FE | Far | |
ﬁ-:-ﬂ:[ﬁﬂ-zbr’u Calc uth-zr[Prﬂmll]TUe-:n UF Tools|A13cbrafCalc|Other |Framid|Clean Ur

2 2
2,48 2,43
-[ 2-:!1] .3.28 ln-[z_n] .3.28
. 510995952457 1.60534116167
FMAIM DEGERACT FUMC 1420 HAIN DEGEMACT FUHC 1/20
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4.3.3. Le caractere traditionnel d'une techniquelta effacer la technologie, dans la mesure
ou la tradition est acceptée comme valant justiboa On a la le type de la « technologie »
implicite, qui consiste a invoquer une institutietnson histoire.

a) On examinera a cet égard I'exemple d'un dévelogmt que lI'on trouve sur un site
nomméExplic®. A nouveau, on a conservé les fantaisies orthdimaps et grammaticales du
rédacteur : on notera seulement gtéreest normalement du masculin.

i Comment calculer le bois en grume au metre cube ?
© question de : alain

i Il existe plusieurs procédés pour le cubage desdicdéuvre. L'achat du bois d’ceuvre se faitg en

grume au métre cube, celui du bois de chauffeséél@ ou au poids. i
' Il'y a le calcul du cubage au volume réel & laariférence, et le cubage au quart. C’est unipeu
i complexe a expliquer par écrit (lorsque I'on est peof). Mais ce sont surtout les forestiersgo et
les professionnels du bois qui se servent de gaoksédent des outils pour prendre les meé}ures
| des billes (grumes) comme le compas forestieragguille de cubage ou encore le métre!a a
pointe.

| Les formules sont : pour le cubage au volume régkirconférence : V = 0,08 C2x L

| Le cubage au volume réel au diametre donnera tauiler : :

V=0,8xD2xL :
i D étant le diametre de la grume. |
i I'équivalence entre le bois en gruBme et le stére :

Résineux : 1 stére = environ 0,750 m3.

Feuillus : 1 m3 = environ 1,500 stere

i V étant le cubage (ou le volume), C la circonféeeetcL la longeur de la grume.
| 1 stére = environ 0,670 m3

i 1 m3 = environ 1,350 stére i

| réponse de : pascou le 2007-04-10 ]
a) Cette fois, il ne s’agit plus pour un certdirde proposer a uK inconny mais que cela
pourrait intéresser, une certaine techniqueOn voit ici, au contraire, uX déterminé, un
certain Alain, qui recherche désespérément unainertechnique et sollicite a cette fin dés

5 Voir http://www.explic.com/6115-bois.htm
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en puissance : la situation peut se décrire icilpdormuleSx; ?; ¥), oux = Alain. UnY
possible propose ses services, un certain « pasapui — dit-il — n’est pas un « prof », mais
qui accepte de faire le professeur d’occasion, wutrenoncant &xpliquer — ambition
regardée par lui, apparemment, comme I'apanageétiemte professeur !

b) Nous savons qu’'une grume de longukeuet de circonférence moyeni@a un volume

donné parV = %1 x C2x L, Comme%_[ = 0,079577471..~ 0,079= 0,08, on peut ainsi

justifier la formule (approchée) donnée par « pasgod savoilV = 0,08x C?x L. Mais on
notera que, contrairement a ce que I'on vient de fai, cette derniére formule n’est justifiée,
dans la réponse proposéque par l'invocation de l'autorité supposée dderestiers » et
autres « professionnels du bois » : c’egirlafessionqui ferait autorité en la matiére ; c’est du
moins ce qu’invoque « pascou ». Il est importansalgligner que cette simple invocation ne
permet qu'indirectement (en multipliant les vémfions éventuelles auprés de «la
profession ») deontrdler la formule (technologique) avancée par « pascdDm.est ici,a
priori, dans un univers de pénurie, de rareté, de disatteologiques, que l'invocation de
l'autorité d’'une institution met plus encore end&ance.

4.3.4. Ce qui précéde serait incomplet si I'on oelignait pas que la technologie — ou son
absence — a propos d’'une technique dordegmend de l'institution ou on la cherch@n
examinera ici un unique exemple de ce phénomdrgagit d'une chronique d’'un physico-
chimiste, Hervé This, intitulé®uand faut-il saler la viande ? Une question quimanque
pas de sel. .

a) Dans un domaine ou dominent lesettes qui sont des techniques sans technologie ou
assorties de technologies dont le ressassemesuegnt la seule garantie de véracité, on voit
ici un travail d’élaboration d’'une technologie paeh appui sur les regles du travail
scientifique.

QUAND FAUT-IL SALER LA VIANDE ?

50On la trouvera a I'adressénttp://www.espace-sciences.org/science/20315-lgesuubriques/10115-science-et-

cuisine/11978-quand-faut-il-saler-la-viande/
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Faut-il saler la viande en début ou en fin de cois® Telle est la question soulevée ce mois-ci
par Hervé This. Le physico-chimiste de I'lInra apeoune fois de plus, par I’expérimentaticfm,

des solutions scientifiqgues a un dilemme ancestral. i

Le monde de la cuisine est divisé : faut-il saéer $teaks en début ou en fin de cuisson ’7: Les
adeptes du salage précoce prétendent que cettedaégermet au sel de pénétrer dan‘:s la
viande. Toutefois, agir de la sorte risque de fd@gorger le steak, affirment d’autres cuisiniérs,
qui préconisent donc un salage plus tardif. Qorg ui a raison ? i
Tout d’abord, essayons de répondre au problemeadgéhétration du sel dans le steiak.
Projetons-nous donc dans la structure intime deidade. Celle-ci est constituée de celluiles
vivantes, les fibres musculaires, qui sont, en pFEmapproximation, comme des sacs emiplis
d’eau et de protéines (un peu comme du blanc d'deufc). Ces sacs sont gainés par un biissu
fait d’'une protéine particuliere, nommée collagé@hauffée dans I'eau, elle finit par s{y
dissoudre en formant la gélatine. A priori, poue dgi sel entre, il faut donc qu’il y soit pous:sé.
Or, il est difficile d'imaginer un effet physiqueuigpermette une telle prouesse lors dei; la
cuisson. De plus, le sel a la réputation de fairéirde jus de la viande. Ce dernier risque dc:Jnc
d’emporter le sel avec lui plutét que de favorsipénétration. i
Passons a I'expérimentation plutét que de contimaar réflexions trop abstraites. Prenons@ un
steak, que nous divisons en deux parts égaleso@uis premiére moitié avec du sel dé?:, le
début et la seconde moitié avec du sel ajouté enigat en fin de cuisson. Eliminons ensuiteia la
partie superficielle de la viande et goQtons lairchal'intérieur des steaks. Constat : aUCliJne
différence notable ! Des mesures plus préciselsééa au microscope électronique a balaya:age,
ont en effet montré que le sel n’entre pas a ptusals millimetres dans les steaks grillés. Tfiois
millimetres ? C’est environ la rugosité de la scefaAutrement dit, le sel qui se dissout dan:s le
jus de la viande en cours de cuisson peut s'immidaas les anfractuosités superficiellesidu
steak, mais n’y entre pas. i
Dans ce cas, est-il préférable de mettre le s&lfi [pour éviter un dégorgement de la vianc;le ?
Avant tout, qu’est-ce qu’'un dégorgement ? Il s’aitn phénomene visible en cuisine quand: on
fait, par exemple, des cornichons au vinaigre nada faire la mise au vinaigre, on les cou:vre
de sel pendant une nuit, dans une passoire. Leneaid, on observe de I'eau “tirée” par le s%,el,
dans le récipient situé sous la passoire. Prengenelusion : le dégorgement n’est pasiun
mythe, et le sel fait bien dégorger les végétaun (fBgorge aussi les aubergines, iles
champignons trop imbibés d’eau, les concombres..ugl @st I'effet du sel sur la viandei ?

Retour a I'expérience : prenons de la bavette,lanchde poulet, une entrecéte, pour savoilr si

toutes les viandes réagissent de la méme facoonéss. i
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D’autre part, exagérons l'effet afin qu’il soit hiisible : couvrons les morceaux de viande: de
sel fin. Puis, armons-nous de patience et soydestdt Toutes les trois minutes, sortons Eles
trois morceaux de leur couverture salée et pesma-houveau afin de savoir quelle quantite:é de
jus ils perdent. :

Les résultats d'une telle expérience sont claitsntrecéte, dont les fibres musculaires ontiété
coupées en travers, perd rapidement beaucoup ddojtscomme le blanc de poulet. léEn
revanche, la bavette, avec ses fibres parallélesarface de découpe du morceau, en perd trés
peu. Les viandes réagissent donc de différentem$agConclusion : avant de cuire, pensonils a
ce que nous cuisons ! :
i
i

Hervé This

b) Au-dela de la pénurie technologique, cet exemplee plus généralement le probléeme du
contrble des technologiesur lequel nous allons nous arréter. Mais nousiggterons une
fois encore que, alors que I'observation de la rarseeuvre d’'une technique est un indice que
du didactique existe oa existé la présence d’éléments terhnologieatteste plus sirement
encore que l'on se trouve face a une situatiorate&iteneur didactique

4.4. Au-dela de la technologie, la théorie

4.4.1. Ladistinction et, en méme temps,alticulation entre unetechniquet (relative a un
certain type de tachég et latechnologied qui peut lui avoir été associée dans une certaine
institution | sont des phénomenes fondamentaux, qu’il convieatjue fois d’étudier avec
soin. Dans une telle étude, on peut prendre pmiveau zéro » |'état d'une techniquegui
existeraitsilencieusementlans l'institutionl, du moins pendant un certain temps. Aucun
discours ne se fait alors entendre a son propogechnique est en quelque sorte naturalisée ;
elle va de soidansl, ou elle opere sans se faire remarquer. Par exerdahs une famille,
pendant quelques années, la technique (coopéraitue)« mettre la table » du diner du soir
peut étre de cette sorte. Et ce ne sera peuté@¢réagrivée d’'un nouveau venu — par exemple
le petit ami de la sceur ainée — qui pourra suseiierdescription partielle, un commentaire
justificatif, voire un débat critique.

a) D’'une facon générale, dans une institutipi existe ainsi unestatique cognitivg(faite

notamment de techniques routinisées) sur le fonthgleelle se développent des phases, en
général breves, delynamique cognitiveou types de taches, techniques, technologies
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changent Quelle qu’en soit l'origine, l'essentiel de cettiynamique cognitive sera
coextensive a I'apparition de situatiotisactiquesdansl — on voudra par exempéxpliquer

au nouveau venu pourquoi on ne met pas de veraepdate ou s’'assoit tel membre de la
famille, pourquoi on met d’abord tel type d’asssttetc.

b) Un pas de plus, et le discours sur la techniitte le régime de la simplkexplication
orale — qui est un régime de I'éphémeére — pour entras da régimeale I'écrit, qui requiert
une « robustesse » supérieure. On voit alors tdatfais la technique se compliquer et la
technologie s’approfondir, jusqu’a atteindre pafgpartiellement) au niveau des technologies
a prétention scientifiqguecomme on le verra ci-apres.

c) En didactique fondamentale, I'analyse technemthologique, qui est une partie de
'analyse didactique, n'a pas de cibles privilégiééoute pratigue humaine peut en étre
I'objet. Dans la formation — scolaire ou non scolaire <itloyen, une telle capacité d’analyse,
qui permet de prendre du recul par rapport aure fatechnique et au « dire » technologique
des institutions doit étre développée tout lieu et & tout propo&t non pas électivement,

c’est-a-dire de fagorestrictive), et cela pour assumer une fonction effectivrincipation

4.4.2. Les exemples de technologie sur lesquelsast arrétés dans ce qui précede laissent
apercevoir un certain nombre de points d’incomplétulans les justifications avancées.
Certaines fois, il s’'agit de lacunes dans le tisgplicatif, qui appellent un (« simple »)
complémente technologie. Mais il est des points d’incomydiét qui semblent’'un autre

« niveau » ou l'explication se fait allusive et s’évanouibrome derriere une évidence

transcendante ; a moins qu’elle ne renvoie exphoént a des éléments explicatifs absents.

a) C’est cette explication de I'explication, cettéechnologie » de la technologie que l'on
nommera d’'une facon généraletfeorie de la technique. Les univers cognitifs des a&tsvit
humaines sont faits, ainsi, non seulement d’élésttthnologiques, mais aussi d’éléments
théoriques qu’on peut décrire comme étant des systemeseattamss explicites ou implicites
qui permettent de justifier, de comprendre, de pired (ou de contribuer a produire)
technologies et techniques.

b) De tels éléments théoriques sont flottants densliscours technologique, ou il faut
apprendre a les repérer — au moins conjecturaler8entignons que ces éléments théoriques

sont sous-jacents dans tous les domaines d’actiwitdaine, et pas seulement dans les
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sciences : ils jouent un réle non moins importasmslles technologies « traditionnelles ».
Généralement, ils se concrétisent en des référéauedes allusions) a des assertions réputées
(implicitement, en générafvidentesDerriere un discours technologigBgil convient ainsi
d’entendre la présence d'un « sur-discours », dE@souvenplus large moins spécifique

qui se trouve souvent réduit a des « miettes »stdrs : le discours de théorig que I'on
notera®. A coté du bloc pratico-technique ou bloc detaxis [T / 1] apparait ainsi le bloc
technologico-théoriqueu bloc dulogos[6 / ©]. Le mot gredogos qui désigne un discours
raisonné, étiquette ici un ensembl®,/[®], qu’'on nomme ordinairement, dans le langage
courant, lesavoir — par contraste avec tavoir-faire [T / 1]. Bien entendu, la «raison » a
laquelle fait référence le mot degos n’est en rien une raisoabsolue: c'est la « raison »

d’uneinstitutionou d’'unepersonneelativement a un certain univers d’objets.

4.4.3. On se familiarisera ici av€analyse théorique- qui est I'une des parties tanalyse
didactique— a propos d’'un domaine a la fois familier et mméeo: ce que d’aucuns nomment
« I'art de la table ». Le texte ci-aprés est puists site Web intitul&n site au féminin.

L'art de la table |
Dresser la table du repas du soir peut sembleuétgeste tout a fait anodin. Couteau a drc%aite,
fourchette a gauche, en haut le verre, I'assietemilieu et roule. C'est méme l'une dies
premieres choses que I'on apprend, enfant, powr &ithman et I'on accomplissait ce ritu?el
avec plus ou moins de conviction. Personnellem&vais tendance a jeter les services suir la
table plutét que de les disposer avec soin. L'dsdeariétait-il pas que chacun trouve ce donét il
avait besoin pour se sustenter ? Avec le tempte osdntalité « moins-j’en-fais-mieux-je-m:e-
porte » a quelque peu évolué et je trouve que erégsable pour un repas spécial peut mé:%me
s'avérer étre un plaisir et un gage de bon goqt.
Nappe et assiettes

+ La base méme d’une table bien mise est trés sithgiéit que les services et les verres soient

placés a mesure de leur utilisation ; c’est ausgle que ca. !

. . . : i

+ |l faut prévoir que les convives auront besoimtiee et il ne faut donc pas les serrer comme
|

des sardines dans une boite. On compte entre@Dah de place par convive. N'hésitez pas a
|

sortir votre ruban de couturiere pour mesurer @aent les places : I'aspect final doit étrq le

plus harmonieusement proportionné possible. i

"\oir http://www.feminin.ch/art_table/table.htm
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+ Si vous utilisez une table a rallonge et que voesdisposez pas de nappe assez grande,

utilisez 3 petites : une a gauche, une a droitdéaetlerniére au centre, sur la partie non

recouverte. Cette méthode est plus esthétique eure mappes avec un raccord inesthétiqu¢ au

milieu de la table. i

|
+ Sur une table ronde, repassez les plis de la refppe’avoir une surface bien plate. Pour une

. . . . < L
table rectangulaire, on garde les plis de la longugui formeront deux plis paralléeles, maision
|
i
i

repasse les plis de la largeur.

¢+ Pour une table ronde, comptez un minimum de 30entre chaque assiette pour quegles

convives ne soient pas trop a I'étroit. |

|
¢+ Les assiettes se placent a 1 ou 2 cm du bord tble. On ne met jamais deux assiettes
plates I'une sur I'autre. Si vous servez du potages pouvez présenter I'assiette creuse sur; une
|
assiette plate mais il faudra les retirer toutasdeux en desservant. Vous pouvez par cdntre

opter pour des sous-assiettes qui ne seront retidau moment du dessert. :
+ La nappe peut étre de couleur, assortie a votsselie, mais pour un grand diner, mieux viaut
donner la préférence au blanc ou blanc cassé.drefetes seront assorties a la nappe. i
+ Bien entendu, la nappe sera irréprochable. Pasébies, de taches et de faux plis. i
+ La vaisselle ne sera pas trop « olé olé ». Pougrand diner, de la vaisselle blanche ou :trés
modestement ornée sera parfaite. Ces soirées’aocadion révée pour sortir la belle vaissei:lle
de Maman. |

+ La serviette est posée sur I'assiette, le cotéoddet dirigé vers le bord de la table. :
Les couverts :

+ Les couverts, comme les verres, se placent damdrd’ ou ils seront utilisés, de I'extérieur

vers l'intérieur.
+ A droite de l'assiette, vous placerez les couteaidté tranchant a l'intérieur, couteau a
poisson et la cuillére & potage, si vous en seauvanenu, le c6té bombé au-dessus *.
+ A gauche, placez les fourchettes, également Eelm@nbé au-dessus *.

* On place les services de cette facon afin de, Wwicas échéant, les armoiries gravées. Notez

|
gu’en Angleterre, les services sont posés c6té baubla table. !
+ Couteaux a fromage, cuillere a dessert et sendcestremets (fourchette et couteaux plus

petits) seront posés devant I'assiette ou appertéséme temps que le plat.

+ Fourchettes a huitres et & escargots se plackaité de I'assiette. :

+ Les couverts doivent étre immaculés et sans wacdoigts. Au besoin, portez des gants de

coton pour dresser votre table.
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i« Pour nettoyer votre argenterie, plongez-la quelqueutes dans de I'eau en ébullition avec
i des boules de papier aluminium. Les taches nogreggoseront comme par magie sur le pafpier

| alu et votre argenterie sera comme neuve.

i ¢+ On ne mange pas d’ceuf avec une cuillere d’argeta (ui donne un mauvais godt).

i
|
i
i
! . i
| ¢ Les porte-couteaux sont réservés aux repas sintplész-les sur une table de grand diner:
i ¢+ Entre les services, les couverts se posent piaralédt et non en croix dans I'assiette. i
|
. Les verres ;
i+ A moins de vivre dans la famille Cro-Magnon, préfles verres en cristal, trés fins et légers
|
i comme une plume : dans un tel récipient, mémeua ifame piquette aura de la cuisse etl du

|
|
|
|
|
I
I
|
I
|
|
|
|
|
|
I
I
|
|
|
|
|
|
!
I ic | I
| alais ! !
|
|
|
|
|
I
I
|
|
|
|
|
|
I
|
|
|
|
|
|
|
|
|

. . R Py
i + Placez les verres dans un ordre décroissant, gaulehe vers la droite : verre a eau, verie a
|

1 vin rouge (éventuellement, deux verres a vin rougaye a vin blanc (ou flite a champagne).
i i

| + Le verre a eau sera déja un peu rempli. i

i *+ Respectez la forme du verre et du vin a servirrégea bourgogne et verres a bordeau>f; ne

| sont pas pareils. Si vous serviez un vin en brigueyerre & moutarde ferait I'affaire, mais éun

. ~ . . . o . I,
i grand vin peut rendre votre diner inoubliable. Alsservirez-vous dans un écrin digne de lui.

|
! + Evitez le lave-vaisselle pour les verres de drisiavez-les soigneusement a I'eau savonnéuse
i i
| et rincez-les dans une eau additionnée d’'un pevirgggre d’alcool. Retirez vos bagues p(;nur

i les nettoyer, afin de ne pas les ébrécher. i

b) Letype de taches @u coeur de ce document a été mentionné plus kautttre la table ».
Le traitement de la question a tout de traditionmaEme s’il s’agit d’'une tradition

« revisitée » (mais non rénovée, semble-t-il). Beap de « composants » detéghniquet
décritene sont pas justifiésla technologie® comporte de multiples lacunes. Seuls quelques
éléments techniques sont justifiés, mais a I'aidegdments eux-mémes incomplets, et donc
d’apparence arbitraire, méme s’ils sont présentépliCitement) comme relevant du sens
commun. Ainsi en va-t-il du principe technologiggson lequel « il faut que les services et
les verres soient placés a mesure de leur utdisati principe dont le texte examiné nous dit,
au fond, qu’'il n’appelle pas lui-méme de justifioat puisque « c’est aussi simple que c¢a ».
Ici, I'idée desimplicité ou plutbt 'opposition simple/compliqué et le mripe que le simple
est préférable au compliqué, constitue I'esserdll’arriére-planthéorique © — lequel
appartient au sens commun. Il en va de méme aveodtilat que «les convives auront
besoin de place » (technologie), chacun d’eux neoié 60 et 70 cm de place » (technique).

Cette exigence technologico-technique est reprikes poin: la techniqgue proposée
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supposerait ainsi un minimum de 30 cm « entre chagsiette »sfic]. L'idée théoriquesous-
jacente est celle dise qui associe bien-étre personnel et espace paelsei ou se mouvoir
sans obstacle. Cette association existe comme @léinéorique dans la culture francaise
depuis longtemps (elle s’'oppose par exemple ad’idg@e I'on est bien lorsqu’'on est
« entasseés », comme en certaines soirées fest®&gt ce que rappelle IBictionnaire
étymologique et historique de la langue francailBEmmanuele Baumgartner et Philippe
Ménard (1996) dans la notice suivante.

aise ki1° s.), s. d. du latadjacens« qui se trouve a proximité », part. prés.adgacere« étrei
situé aupres », en a. fr. au sens de « espacealibéeé de qgn », puis de « situation agréd';ble,

commodité, bien-étre, agrément » (sans marquerdaimité). L'ad;. aise en a. fr. signifieg

___________________________________________________________________________________________________________________

(L’ adjectif« aise » est celui qui apparait dans une expressimme « J’en suis fort aise ».)

c) En quelques cas, tachnologiede telle disposition technique semble claire, qudelle
puisse paraitre désuéte (ou inappropriée, pow talson qu’'on voudra) : ainsi de la regle
ordonnant de placer les cuilleres «le c6té bombdélessus » (contrairement a l'usage
britannique...), et cela « afin de voir, le cas éahdas armoiries gravées ». Pourquoi en effet
vouloir afficher ainsi ses armoiries ?... Ici,tt#orie sous-jacente murmure sans doute que,
dans un repagn n’'offre pas seulement des metsis encore de lgrandeur du lustre, voire

de la gloire si 'on en a a offrir — et méme si smuci traditionnel des hautes lignées se
dégrade parfois en frime bourgeoise, le but étims #étalage et I'épate. La pesée théorique
d'une esthétique de la « grandeur » se fait enéeadrd’autres parties du discours technico-
technologique examiné. Ainsi peut-on lire ceci...«un grand vin peut rendre votre diner
inoubliable. Aussi le servirez-vous dans un éciignd de Iui. » Une telle économie de la
grandeur peut masquer méme les éventuelles entisegrandeur : « .préférez les verres
en cristal, tres fins et Iégers comme une plumansdun tel récipient, méme la plus infame
pigquette aura de la cuisse et du palais ! » Cettaiére notation met en avant une autre
opposition « théorique » générale, cellelélyer (positif) et dulourd (négatif), celle-la méme
que perpétue I'emploi, dans les jeunes génératidas|'adjectif relou®. On notera que,
d’aprés le dictionnaire étymologique cité plus hdladjectif lourd, qui apparait en francais
au x11° siécle, « est d’abord employé au sens de “maltidedide “sot, stupide” et a pris

8 Voir http://fr.wiktionary.org/wiki/relou
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progressivement le sens de “pesant, massif, défiai déplacer”. » Plus généralement, on
notera en passatianciennetédes éléments théoriques « de sens commun » quégment
ainsi une société ou une civilisation.

4.5. Premiers pas vers I'analyse didactique

4.5.1. La progression suivie jusqu’ici nous a feitouvrir, derriere toute activité humaine, un
ou plusieurstypes de tache$ ; derriere un type de taches ueehniquet ; derriere une
technique undéechnologied, souvent fragmentaire ou peu audible ; derrie technologie

unethéorie®, frequemment évanescente mais, parfois, non npoéghante.

a) C’est 'ensemble de ces quatre constituantcguoiposent ce qu'on nommera, dans le cas
le plus simple, uneraxéologie notée T /1 /6 / G], union plus ou moins stable d’'upeaxis

[T /1] — un « savoir-faire » au sens restreint du terne¢ d’unlogos[6 / @] — un « savoir »,

au sens restreint de ce mot. L'enjeu didactiquel’'un systeme didactiqu&(X; Y; v),
avions-nous dit, peut étre un bloE/[1] ; nous pouvons maintenant compléter cette réponse
ce sera, plus largement, ym@axéologie[T /1 /08 / ©], et plus souvent encore un complexe de
praxéologies. Nous pouvons maintenant donner ddactique sa définition définitivela
didactique est la science des conditions et dedraotes de la diffusion sociale des

praxéologies

b) On peut désormais mieux comprendre pourquodtestcuction ou la reconstruction d’'une
telle praxéologie dans un systéeme didacti@d€; Y; ¥) ne saurait étre instantanée : le
processus visé a travers la formation et la misectionnement d’un tel systeme se heurte,
si I'on peut dire, a la dure réalité praxéologigied’enjeu didactique . Par dela I'analyse des
conditions et contraintes des niveaux supérieursoache ici au niveau fondamental de la
discipling celle qui gouverner : I'analyse didactique d’'une situation suppose ainsi une
analyse praxéologique qui mette au jour les conditions et contraintestées par la

« discipline » de I'enjeu didactique. Dans la définition du didactique — il y a du ditique

en toute situation sociale dans laquelle quelgstante (personne ou institution) envisage de
faire (ou fait)quelque chosafin de faire que quelque instance appreguelque chose,
nous avons franchi une étape décisive dans leagpé&tu second « quelque chose », c’est-a-
dire dans le repérage de I'enjeu didactiquiggurant dans I'expression formelle d'un systeme
didactique, S(X; Y; ¥): cet enjeu,v, est une praxéologieT[/ 1 / 6 / O] ou, plus
généralement, un « complexe » de telles praxédogie
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4.5.2. On s’arrétera ici sur un exemple trés sing#epraxéologie transposeé/16/0] :
l'institution ou elle peut étre observée est, e@spece, un ouvrage « parascolaireescollége
en poche. Tout le programme de&eh fiches(Maxi-Livres, 2002). On en extrait la fiche
reproduite ci-apres (p. 58).

Fiche ‘Comparer des nombres décimaux

4 Comparer deux nombres décimaux

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

M 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.

W 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 & comparer 10 et 13.
10 <13 donc 2,01 <2,013.

a) Le contenu de cette fiche a trait tgpe de tached suivant : comparer deux nombres

décimaux (différents), c’est-a-dire déterminer ceslle plus grand et quel est le plus petit.

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

encore qua<h.

c) Un probleme surgit quand les parties entieres gientiques il faut alors passer a
'examen des parties décimaldsouvrage fournit pour celaeux techniquest; et 1. La
technologied; de la premiére technique, suppose seulement les notiongdeie entiéreet
dedécimales successivdiain nombre décimal. Si I'on a par exemple 3,7... etb = 3,4...,
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c’est-a-dire si legpremiéresdécimales sontlifférentes I'examen s’arréte a elles : ici, en
'espece, on pourra conclure gaie 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.

4.5.3. On notera que la fiche examinée ne propasev@ritablement dichnologied; 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... eth = 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+ 75+ 700"

3) les sommes « restes » (notées ci-dessus + ... |damnisure dea et deb) sont toujours
strictement inférieures ﬁ et ne peuvent donc pas modifier le résultat obtpau la

comparaison de* et b* : a etb sont rangés dans le méme ordre guet 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 ddatselrait 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®)3o0n aboultit a
un résultaierroné (du fait que 2348 235, on conclur&@rronémentjue 7,2348> 7,235). On

voit alors comment la techniqueorganise I'évitemende ce type d’erreurs.
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c) La techniqueay, elle, procéde autrement : c’est ici 'advediebalementjui porte haut la
charge du bon fonctionnement de la technique !eGwliconsiste a réécrire les nombres
proposeés pour leur donner des parties décintldenéme longueurayant a comparer 7,2348
et 7,235, on récrira le second décimal sous ladorf@350. On peut alors regarder les parties
décimales comme [l'écriture de nombres entmue I'on comparera de facon classique
comme 234& 2350, on conclura que 7,2348&,2350, soit encore que 7,2348,235.

d) Cette technique, on le voit, est quasiment dapeude 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

.. etb==—= X

a= 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

3407 _ 3410
= - <= "= =D.
a= 3,407 1000~ 1000 3,41=b

4.5.4. 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 », coenous le faisons aujourd’hui couramment,
porte en soi urvice technologiqueau reste depuis longtemps connu, comme ['atteste
passage dCours abrégé d’arithmétiquee Carlo Bourlet (1922).

i Regle pour lire un nombre décimal écrit—Pour lire un nombre décimal, on énonce d'abord
I
! la partie entiére qu’on fait suivre du mehtiers ou unités, puis la partie décimale, comme g'il

. . . . . ., ’ | .
i s'agissait d’'un nombre entier, en la faisant suidie nom des unités que représente le dernier

| Par exemple :
i 4,075 se lit guatre unités soixante-quinze milliemes ;

| 25,000317 se litvingt-cing unités trois cent dix-sept cent-milliéme

chiffre décimal.
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

REMARQUE. — Dans la pratique, on emploie quelquefois umdgetres incorrect mais plusg
expéditif, en énoncant d'abord la partie entiélgiswdu motvirgule, puis les zéros et la partjie
décimale. i
Ainsi : 2,15 se lira: 2yirgule, 15 ; 4,075 se lira : 4jirgule, zérq 75 ; 25,00317 se lira: 25

virgule, zérq zérqg 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 coengEans 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 dixnilliemes», pour conclure correctement que I'on a
3,407< 3,41. En « oubliant » d’énoncer les unités etdiggemes, 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
praxeologiesT/ 1. /6. /G et [T/ 12/ G, [ 2] 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, d&ndernier cas, on apercoit, a I'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 semblernie 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 « premiére décimale », une « deuxiéroendée », 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 nombremeoomemesure
de grandeurs par exemple de longueurs (ou de masses, eiclun#é de longueur est par
exemple le metre, anombre unitécorrespond cette unité de longueun—11 m), et au
nombre 0,375 correspond alors la longueur égalésandlliemes de la longueur unité, c’est-
375

5 T s . _ m _ —
a-dire, ici, a 379millimeétres: 0,375— 375 mm = 3751m)——1ooom 0,375 m. (Le calcul
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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 ».

4.6. Dissociations praxéologiques : exemples

4.6.1. D'une fagon générale, dans le processusifflesidn 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[0 / ©]. 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.

4.6.2. Voici d’'abord un extrait des réponses ag@xrtpar un éléve a deux questions « de
cours » posées par le professeur a une classé @m 4extrait du site WelCopies doubles
«le site de toutes les bourdes, perles et autrésiseB en tous genres»
(http://copies.doubles.free.fr/index2.hjmtlont la problématique ne saurait bien évidemment

étre la notre.

w.copies-doukles  fr.st

A
{;‘( L e diing o

“T7 Citer le théoréme des milieux O
’ o F \
dothéeome A omillieny oxt : B oo
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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.
T

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

troisiéme coteé. :

2. Dans un triangle, si une droite passe par leemd’'un c6té et est paralléle & un second C:f)té,

elle coupe le troisieme c6té en son milieu. i

3. Dans un triangle, la longueur du segment joighes milieux de deux cotés est égale 5?1 la

| moitié de celle du troisieme 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).

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 exaipte rendu. Cependant, du point de
vue strict de la technologie mathématique (et rersa@h expression langagiere adéquate), il

N A

semble bien que I'éléve ait noté « quelque chosgi»g commencé a étre appris.

4.6.3. Voici un autre travail d’éléve de collega encore, on apercoit la réponse proposée a
une question « de cours », mais il s'agit cette ¢l coursle francais
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Copie d’éleve (2) : la notion de didascalie au célyje

Wl . com%s doublei frast

ONe_ C\,\kc\cﬁidqé C )(;:;‘)' c\@g p}\mc_:.@é Oﬂ \l‘al‘t O,
@ f’ hs & \'he& m Mo C{u ol e_f- joUe iu\«ﬁ
995 €S .~ CSoar it un qofu(\? ! Aldoscalia -

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°,

___________________________________________________________________________________________________________________

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

i Dans le texte d'une piece de théatre ou le scénariofilm, unedidascalie est une indicatior§1

: de jeu ou de mise en scéne rédigée par I'auteastindtion des acteurs ou du metteur en sciéne.
i Elle permet de donner des informations par exersplela tenue vestimentaire, une act:ion

i physique ou parfois I'hnumeur du personnage. i

|
|
|
|
|
|
|

| Les didascalies ne font donc pas partie du dialoguesoi et figurent toujours en italiqﬂje

| (parfois entre parenthésesmr le texte écrit. Elles sont comparables auicaiibns données en

___________________________________________________________________________________________________________________

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 augest $upposé se référer.

% http://fr.wikipedia.org/wiki/Didascalie %28th%C3%8@C3%A2tre%29
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4.6.4. Un dernier exemple montrera un phénomer{gdere)confusion praxéologiquedans
la copie de mathématiques ci-aprées, on voit ert affeéléve d’une classe de troisieme mettre
en ceuvre — fort correctement — la technique deicdénommeée algorithmed’Euclide ».

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

. copies—doukles  fr.st

£

a) Cet éleve 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 nétglayi ne maitrise pas
encore les « mots de la tribu », celle de la cldssmathématiques.

b) On voit ainsi se produire sous nos yeux la dission 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 volte un certaagorithme 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.
4.7. La mise en texte des praxéologies
4.7.1. On a dit et répété que le didactique senregib a ce que quelque instance (personne ou

institution) envisage de faire (ou faijuelque chosefin de faire que quelque instance

apprennejuelque chosd.e programme de travail désormais devant nousiara& étudier le
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premier « quelque chose », ce qiepeut faire pour aideX a apprendrer. En fait, nous
étendrons cette étude, par principe, a ceXqpeut fairepour lui-mémea cet égard. On peut
réunir ces deux aspects d'un méme processus djdacten disant que nous nous
intéresserons a ce gie] Y peut faire afin qu&X apprenner .

a) Que peut fair® pour aiderX a apprendre ? La réponse de base, sur laquelle nous allons
nous arréter, est la suivant¥ peut (contribuer a) mettre a la dispositionXen texte qui

« dise » les praxéologies correspondamt &’est la une réponse que l'on a illustrée, dans ¢
qui précéde, d’abord par la fiche extraite d’'un rage 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.

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

TEXTE n. m. est emprunté (v. 1155), aprés une altéraiotiste (v. 1120), au latirtextus :

| proprement « tissu, enlacement », spécialementka@mement d’'un récit », d’ou a I’époqEUe
impériale «teneur (du discours), récitbextuss’est ensuite spécialisé dans I'exégese r;)our
désigner le libellé authentiqgue de la parole divate auxx® s., a désigné matériellemafnt

| 'Evangile. Textus littéralement « ce qui est tramé, tissé », estulastantivation du particip:e
passé passif diexere« tramer, entrelacer », également appliqué au ohende la pensée—< :

| tisser). i

| ¢ Texteapparait d’'abord dans le vocabulaire religieusigiéant le volume qui contient Iés

i Evangiles ; ce sens se maintient longtemps et appelétexte (1704, Trévoux) le Iivré:
i d’évangiles porté par le diacre aux grandes mestsggnné a baiser a l'officiant.La seconde:
: valeur du latin ecclésiastique est reprisexalf s. : le mot se dit alors (v. 122tgusté dug
i passage authentique d’un livre saint, oppoggode ¢ A la méme époque apparait I’empéoi
i pour « énonceé écrit », en tant qu’ensemble dessigui constituent un écrit, valeur liée iau
: latin textus En méme temps, la notion d’authenticité, liéeoéddine, se réalise dans divers:es
i acceptions, par exemple dans la locution dispaamer par plain tiexte citer exactement u:n
: auteur » X111 ¢ s.) qui suggere une autre valeur, celle d'« eixtigé ». En droit, le mot désigr%e

! (v. 1275) les termes authentiques et notés pardarie loi, d’'un acte. En religion, il s’emplo@e
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sermon, puis sujet de son développement. A cetiption se rattachent des emplois vivantsi du
XVII ¢ s auxix®s. : « theme qui constitue le sujet d’un discou($690), d’abord danvenir aé
son texte(1668) et «sujet d’'un entretien » (1762), d’'ptendre textede pour « prendr(:e
prétexte » (1830), chez Stendhal. Ces emplois igpaicl, mais 'idée subsiste dans le conteiaxte
scolaire outexte se dit (déb.xx® s.) d'un sujet de travail proposé a des élévesplcwéi
notamment dansahier de texte¢déb.xx® s.) et dangexte libre ¢ Un autre développememi“lt
aboutit auxvii® s. au sens de « passage, extrait d'un livre que ¢ite » (1636). Le mqft
commence alors a s’employer en parlant d'une odittéeaire, d’'abord a I'école a propos q:ju
fragment d’'une ceuvre considérée comme caractérsttun auteur, avdosre a textes(1690),i
puis choix de textegextes choisi®t, par ailleurs, aveexplication de texted L'emploi pouri

« ceuvre littéraire » ne semble s'établir quax® s. en méme temps qu’une valeur exten:ssive
assimilant un objet culturel interprétable a untgéexd’abord a propos de la musique (cliﬁez
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: cesi
emplois sont liés a ceux deitique (critique biblique etc.) et dephilologie ¢ Le texte étan\%c
assimilé a I'écrit, le mot avait déja désigné emprimerie les caracteres employ§etit texteg
(1690), etgros textg1762).0 Il se dit encore des paroles d’'une chanson (1‘££|‘sﬁagoncurrencg:—§
avecparoles plus courant, et opposémnusique Au xx° s., les emplois se sont étendus, rv:1ais
dans I'emploi quotidien le mot reste lié a I'écati & I'imprimé. Texte est peu utilisé el%l
linguistique en France, sinon par emprunt récertallemand danslinguistique du texte%e
(Textlinguistik ou grammaire de textemais il représente un des concepts importantia(:ﬂe
 sémiotique des langues naturelles, s'appliquaiitetias aussi aux langages formels.
c) 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 seraéggdament mis par
écrit. Ensuite, ce gque 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 exprimandrthodoxiepraxéologique, et portant donc en lui un savoir
authentiqgug(parce quauthentifi§. Enfin, le texte du savoir au sens strict daie &tistingué

desgloseset autrezommentaireslont on peut 'accompagner (au risque de le déegtu

4.7.2. Précisons de maniere plus formelle la sd@na laquelle conduit la mise en texte d’'un

systeme d’entités praxéologiques. Ibitn texte regardé comme porteur de praxéologies. La
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lettre E par laguelle on le désigne est l'initiale du max@osé », nom générique que nous
choisirons pour désigner tout texte « exposants»piaxéologies (un exposé peut prendre la
forme d’'un ouvrage en plusieurs volumes, d’'un krtite quelques pages, etc.). Nous noterons
alors v ¢ les praxéologies exposées [arsi bien que I'on noter&X; Y; ¥g) un systéme
didactique constitué autour &e

a) Dans un grand nombre de cas, I'exposé a étudient il faut « excrire » les praxéologies

qui y ont été « inscrites » — est proptsdt faita X (et, le cas échéant,Ya. La production de

la simple description d’'une techniquet est un probleme cardinal de la diffusion des
techniques a travers I'espace social (et institu@b) : nous I'avons vu dans I'Unité 4 avec un

texte de d’Alembert a propos des artisans parisignresque incapables de s’exprimer tant sur
« les opérations des artistes » que sur « la giseride leurs machines ». Tout de suite, en

effet, on se heurte au probleme dests pour le dire

b) 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
l'aide de mots courants, de formules approximative@sgrands renforts de «chose »,
« machin », « bidule », «truc », etc., ainsi qureabilisant forcedéictiques(« ¢a », «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...

c) Cette maniere de faire ne tient guere si largegm 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, boet, 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 uexte du savoir norme apprispar cceur.

4.8. « Savoir par cceur »
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4.8.1. A supposer qu¥ dispose (par le truchement ¥ d’un «texte dew », 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
praxéologiquede X (et de chacun de ses membres), c’est-a-dire Febksedes praxéologies
gueX (oux [0 X) est normalement capable de mettre en ceuvre rdpoase classique, qui
apparaita priori bien faible, est celle-ci: pour «apprendre » il faut d’abord, il faut
essentiellement apprendretéxtedew .

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 livibei college au lycée (1500-185Q%allimard/Julliard,
Paris, 1985, pp. 222-223).

Ce jour-la :

— Verlaine, conjuguelegere

—Lego,je lis ;legis tu lis, etc.

— Bien. L'imparfait ?

— Legebamije lisais, etc.

— Parfait. Le prétérit ?

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

—Legavi?

Moi, sar de mon fait :
—Lexi,M'sieur.
—Legavi! Lexi! hurla littéralement le patron, dressé sur sesusbons a talons, pourpﬁe,
presque écumant, tandis que sa robe de chambrentddne a doublure capitonnée roqgge
flottait autour de ses assez maigres jambes a@tetdd vagues rhumatismes, et qu’'un trousﬁgseau
de clefs vigoureusement lancé allait frapper le engauche de ma téte prise a deux mairJ:ps et
renfoncée dans mes épaules, tot suivi d'un dicioprde Noél et Quicherat, presque un Bot:tin,
qui vint s’écrabouiller a droite de ma téte sumer en question. Une double maladresse, 'isans
doute intentionnelle apres tout.

Et apres quelques pas trépidants de male rageepeuwsincere :
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— Au cachot, Monsieur ! i
Un timbre fut sonné et le cuistre (lisez le garglencour, un peu a tout faire : on I’appelgait
familierement Suce-Meche, a cause des lampesajiihait pour I'étude du soir) apparut. i

— Conduisez ce paresseux au cachot. :

Et m'y voici, au « cachot », muni degerea copier dix fois avec le francais en regard. iUn
cachot d'ailleurs sortable, lumineux, sans ratsonwiris, 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 peti;Tes
heures, probablement aussi savant qu'auparavaig, an@oup sOr plein d’'appétit, tét assou:vi,
d’amour de la liberté (Ila bonne, qui est I'indépameck) et qui sait ? de cet esprit, vraisemblaible,
d'aventure, qui, trop debride, m'aura jet¢ danstesse-cou d'un peu tous les genres | |
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 demptdest 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 cote de
sa téte, c’'est que la chose est sans doute voulus)agit la d’un ensemble dgestes
didactiques 'y compris le cachot et le « travail supplémeptairassigné a I'éleve (méme si,
selon Verlaine, ce lourd appareil n'eut pas, emuele concerne, le rendement escompteé).
Apprendre par cceur, pou, et rudoyerX, pourY, sont les composants de base d'une

technique didactiqupluriséculaire.

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 codwffit 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).

4.8.2. Qu’en est-il du « su par coeur » lorsqu’@hogyne des praxéologies langagieres ? Dans
les Essais Montaigne, péremptoire, écrit : « Savoir par cagest pas savoir. » Mais cette
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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).

Par cceur(apprendre, savoir par coeur). — Expression adderhtjui désigne le pouvoir de
reproduire un texte littéralement et sans le maradfort de réflexion.

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

2. Il ne faut jamais permettre que les enfants exppent rien par cceur qui ne soit excellent. (af) I€s;
i
choses qu’on apprend par coeur s'impriment davarttags la mémoire et sont comme des moules e;t des

formes que les pensées prennent lorsqu'ils lesueekprimer. (P. oLE, Education d'un Princg :
|

3. J'ai, pendant mon enfance, appris beaucoup oseshpar cceur : des vers, de la prose, des nondbres.
ne le regrette pas. (GUBAMEL, Inventaire de I'abimgV.)

V. Mémoire 7 ; Récitation 2.

MEMOIRE

1. La mémoire grace a laquelle on apprend par codiécole n'est pas celle qui intervient dans iles

situations activement vécues. Dans le premier laaspnservation se fait assez impartialement, dans

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

2. 1l faut apprendre amoureusement avant de cordmemfin que la mémoire, qui est la présencé en
|

nous de I’humanité morte, vienne éveiller l'intgéince. (J. GITTON, Journal,ll, 83.) !

|
i
3. Mémoire et habitude, en capitalisant savoiroeivpir, concourent a favoriser, a faciliter, a pRIlusi

|

loin le développement intellectuel de I'enfant.l(8IF et J. DELAY, Psychologie et éducatiph 173.) ;

4. Ce n’est pas lguantitédes choses lues, entendues ou écrites qui pewgréecfionner la mémoire o;u

. 7z . z - 7z . z A . by |
augmenter les connaissances ; c'édtdrdre établi par la pensée entre les idées’dti@térétpris a ces
|

idées. (A. BUILLEE, L’enseignement du point de vue natiqrga4.)

i
5. Le perfectionnement de la mémoire (...) est soin accroissement de retentivité qu’une plus grand
|
habileté & subdiviser, coordonner et enchainddées. (H. BRGSON L'énergie spirituelle 161, 936.) |

|
6. Une mémoire disproportionnée favorise la pare6sg¢ Un éléve paresseux, qui a de la mémqire,
préférera apprendre bétement le mot a mot d’un eaergu’il ne comprend pas, plutdt que d’en cheréher
|

le sens, ce qui lui colterait un bien petit effGAt. BINET, Idées modernes sur les enfarit68.)
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|
7. Savoir par coeur, mais savoir par cceur pour ngemprendre, c’est la seule fagon de savoir vraimen

(M. Joussedans G. BRON, Marcel Joussgl03. Casterman, 1965.)

RECITATION

Lat. recitatio, lecture a haute voix.

Action de dire un texte que I'on sait par cceur.ietionnaire de I'’Académiejoute : « eri

prenant un ton moins élevé que celui de la déclamagét plus élevé que le ton de la simple
|

lecture ». i

i
1. Exercice de mémoire ? Mieux, d’intelligenceplets efficace que tout autre pour inculquer « Iessm:
la langue » (...). Et d'ailleurs (...) la récitati@’'un texte n’est qu'un parfait accomplissementsdei
explication. i
Le texte ayant été analysé préalablement, la tiéxrita’est qu’'une reprise de cette explication jsmmeg
reprise vivante, ou se retrouve, réincarnée, lauvesuveraine de I'analyse. (PO®X, in Encyclopédieé
francaise XV, 32, 2.) :
2. Que reste-t-il a nos éléves aprés une annéls ountiécouté les explications les plus fouillées,plusi
fines : le souvenir des textes appris par caeuyr. (.. i
Une bonne lecture a haute voix, une bonne réaitatist a elle seule une explication frangaise.g Le
commentaire peut souvent étre réduit a I'élucicdatio sens. (S.HAISSE, dansCahiers Pédagogiquesi
n° 40, p. 58.) :

i
A. —Propr. : Exercice scolaire consistant a redire une leg@pprendre par cceur, et dont le ;but
immédiat est de contrbler si elle a été apprise. i

On récite, non seulement a un autre, mais aussira&me. Dans ce cas, au but de contrble s’ajf ute
le but d’apprentissage, qui est d’ordinaire prégoant. i

3. La supériorité de la méthode de récitation aunéthode de lecture a été expérimentalement &&. ;fi
(...) Plusieurs raisons permettent d’expliquerfiefcité de la récitation :

1) le sujet qui récite participe a la tdche plusvament que celui qui se borne a lire passivenierit
matériel (...). (C. EORES in Traité de Psychologie expérimentale, 232-233.) :

B. —Par ext.: Se dit aussi du contrble d’autres lecons porsantdes matiéres pour Iesquel]es
« savoir par cceur n'est pas savoir » (mathématjchiswire, philosophie...). Mais alors il e}st
| 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
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traditionnellement en garde contre la vanité darqmeur », les deux suivantes témoignent au
contraire de la valorisation de cette pratique ké®u: de Pierre Nicole (1625-1695) a
Georges Duhamel (1884-1966), on s’accorde a affiroee le «par coeur» impregne
intimement la personne et 'accompagne tout au tnga 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 Guitton1(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 « savooopar » 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 cceur » : perfectionner sa mémoire, note aiesiriHBergson (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 hypertropligehypermnésie permettant au sujet de
s’épargner l'effort de « comprendre ».

¢) On notera cette opposition entre deux assoomtia’un coté, 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-inteeledc 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'enfapgcrivent 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.

d) Larécitation participe du régne du « par coeur » : ce que &inpar coeur, on Iecite Ce

type de taches a été regardé comme le moment @nimdel’art de la mémoire ou, par le
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truchement de la parole vive, I'heureuse symbiastdnémoire et de I'intelligence trouve le
mieux a s’exprimer ; ou, symétriqguement, le « gfcfiar coeur » du « paresseux » exposera
sans fard son inintelligence du texte deébité. Lafme du « par coeur » se retrouve méme
dans lesCahiers pédagogiquesous la plume de Simone Fraisse, par ailleursisspau
psychologue Paul Fraisse (1911-1996). Un autrehmggue, 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.

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

oralement, ce qui permet de faire de la récitation exercice de diction ou méme :de
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 ctuestiin excellent exercice d’élocution ; me;iis,
écrite, outre le temps qu’elle fait gagner, ellelfie la mobilisation du savoir et entraine éﬂ’:ar

de la rédaction rapide. !

4.8.3. Ce qui précede montre que le « par coeuéte Bobjet et de polémiques et de multiples
réflexions. On aura noté en passant la mentionedexanatieres pour lesquelles “savoir par
coeur n'est pas savoir’ (mathématiques, histoirgélogbphie...) ». 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 l'esquisse disteede 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) ». Il s@gita 3 édition dudit ouvrage, publié par
la Librairie Ferran a Marseille en 1933 ; les pgssaci-apres se trouvent aux pages 4 & 6.
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i Exercices
11— Quel nom donne-t-on a I'égalite 54 = X + 16 ? — Que représente la lettre — Quel est

| le 1 membre de cette équation ? fax®mbre ? — Qu’est-ce que résoudre cette équation ?!
| qu'indique-t-il ?
| tourne-t-on 'ouverture de 'angle ?

i 2. —Dans le terme algébrique’Tquel est 1 le coefficient et qu’indique-t-il 2’exposant etf
| Transformations d’'une équation

i 3.—Lire: 7<12;x<y;14>9;a>b. — Dans les signes de comparaisoet < de quel cété

___________________________________________________________________________________________________________________

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

5.4.4. La regle est faite pour étre sue par ccewéatee (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).
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REGLE. —Pour faire la preuve par 9 d’une division, on cdkles restes de division par 9 cidu
diviseur et du quotient. On en fait le produit angrend le reste de division par 9. On ajoute: ce
premier reste au reste de division par 9 du restdapération 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 dividen&f;ie.
REGLE. —Pour calculer la longueur d’un arc de cercle on@ake d’abord la longueur de Ie:a
circonférence entiere dont il fait partie ; on lavide par 360 et on multiplie le résultat parile
nombre des degrés et fraction décimale de degrtenar dans l'arc. :

Il faut donc, au préalable, quand I'arc est donmélegrés, minutes et secondes, transforme:er ce
nombre en degrés faction décimalale degré. :
REGLE. —Pour avoir, dans une régle de trois simple et diegda valeur inconnue de Iia
grandeur dont on ne connait qu'une premiére valearmultiplie cette premiére valeur par Ele
rapport de la seconde a la premiére valeur de Fagrandeur. i

REGLE —Pour partager un nombre en parties proportioneldeplusieurs autres, il suffit db

calculer des nombres proportionnels aux nombresnéendans 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

_21mR
£ =360 &

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

_2MR a= 6cmxT, 37,80 _6cmx37,8, _226,8cm

~ 3600 3600 360 % 360

V4 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 18,84 cm a peu prés (en premardgal a 3,14) ; ensuite diviser le résultat
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 l'ordre des

opérations tel que le prescrit la réglea longueur de I'arc est sous-évaluée de presique
millimeétre ! C’est que les régles sont des formwesises en mots » et, par ceaigjdifiées
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Cette rigidité propre adrithmétiquedisparait heureusement aveaddebre ou I'on apprend a
« manipuler » les formules, et par exemple a édeeégalités telles que celles-ci :

_2mR, __2aR

£ =3600" 2~ 3600

X T, etc.

4.8.5. Alors que, dans I'extrait deéalgebre a I'école primaireencontré plus haut les régles
enoncent des principéschnologiquegelles précisent ce qui esffaisable » non ce qui esh
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 dés lorsipprendre par ceeuril

N’y a pas de bornes aisément assignables a I'em@ifapprendre et du savoir par coeur

a) Par contraste, lgormulesresteront longtemps une affaire de « savants dewuasi-
savants, comme on le saisira mieux en lisant cEmgiké Littré en dit dans soBictionnaire
de la langue francaise

| REGLE (extrait) |
i Opération d’arithmétique. L’addition, la soustraati la multiplication et la division sont Iés

| quatre premieres regles de l'arithmétique, ditasgmtonomase, les quatre régles. Faire la ﬂégle

| du plus grand commun diviseur.

i Vous ferez deux regles d’arithmétique, et vouserepitrois pages dans I'ImitatipGENLIS, :
| Théat. d’éduc. la Lingeére, I, 6 |

. . . ’ . “ . |
i Il faut se prémunir, en calcul de finance, contates les idées qui ne sont pas tres simples,
|

: parce que la science ne doit pas s'élever plus baatcelle des quatre régles de I’arithmétiq:he,
g TOULONGEON, Instit. Mém. sc. mor. et pol. t. IV, p. 445 i

i Regle de trois, question ou, trois termes d’'ungp@rioon étant donneés, il faut chercheri le

| quatrieme. |
i Régle de fausse position, régle dans laquelle, tagadécouvrir un ou plusieurs nombr;es
inconnus, on prend faussement, a la place d'untrdesux, un nombre connu quelconque, a\?vec
| lequel on calcule les autres ; ce qui en fait ctirmées rapports et par suite la valeur véritablée.
Il'y a des problémes que I'on ne résout commodémeatpar la régle de fausse positioin,

| CORDIER, Instit. Mém. scienc. t. VII, p. 537

i FORMULE (extrait)



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

Terme de mathématique. Ensemble de termes algébrimpntenant I'expression générale diun

calcul ou son résultat. Formule algébrique. Forndifférentielle. Formule intégrale. i
|
Il [Kbnig] fit, 'année passée, le voyage de la tdag Berlin, uniquement pour aller conférer
|
avec Maupertuis sur une formule d’algébre et sue lm de la nature dont vous ne vous souciez

| Quére VOLT. Lett. Mme Denis, 24 juill. 1752 j
b) Bien entendu, savoir ne peut completement difiena savoir (par cceun texte— ne
serait-ce que parce que, comme on I'a assez seéuligre technigque ne peut intégralensnt
dire. Le didactique ne peut donc tout entier se rédaile mise en texte d’'un savoir et a la
rumination du « texte du savoir » ainsi fabriqué&id/il s’agit la d’'un point de départ qu'on
ne doit pas méconnaitre si 'on veut aller plusnaekans I'analyse du didactique.
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Didactique fondamentale

Notes & documents
Unité 5. Le didactique, d’hier a demain

5.1. Apprendre et savoir dans les civilisations déoralité

5.1.1. Dans le passage ci-apres extrait d'un liirgtulé Orality and Literacy: The
Technologizing of the Wor@ethuen, New York, 1988, pp. 33-35), l'auteur, [WaJ. Ong,
souligne combien, dans une culture d’oralité primace que l'on sait c’est ce doon se
souvient (On notera que, en anglais, le mext s’applique en principe uniguement a un
discoursecrit.)

You know what you can recall: mnemonics and formula
In an oral culture, restriction of words to soureteimines not only modes of expression gbut
also thought processes. :
You know what you can recall. When we say we knawlilean geometry , we mean not tl%at
we have in mind at the moment every one of its psdfwns and proofs but rather that we (i:an
bring them to mind readily. We can recall them. Tieorem ‘You know what you can reca,?ll’
applies also to an oral culture. But how do personan oral culture recall? The organiz:ed
knowledge that literates today study so that theyw’ it, that is, can recall it, has, with veiry
few if any exceptions, been assembled and maddabiaio them in writing. This is the caif@e
not only with Euclidean geometry but also with Aman Revolutionary history, or eve:sn

baseball batting averages or traffic regulations. |
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An oral culture has no texts. How does it get tbgebrganized material for recall? This is the

same as asking, ‘What does it or can it know io@anized fashion?’ i
Suppose a person in an oral culture would undertakinink through a particular comple:ax
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 thtaltabsence of any writing, there is nothi:ng
outside the thinker, no text, to enable him or toeproduce the same line of thought agairjf or
even to verify whether he or she has done so orAidés-mémoirsuch as notched sticks on: a
series of carefully arranged objects will not oériselves retrieve a complicated series;i of
assertions. How, in fact, could a lengthy, analgbtution ever be assembled in the first plaice?
An interlocutor is virtually essential: it is hatd talk to yourself for hours on end. Sustairgled
thought in an oral culture is tied to communication :
But even with a listener to stimulate and groundrythought, the bits and pieces of yéur
thought cannot be preserved in jotted notes. Howdcgou ever call back to mind what y(%)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 articulate:ed
thought, you have to do your thinking in mnemoradt@rns, shaped for ready oral recurref;lce.
Your thought must come into being in heavily rhyibnbalanced patterns, in repetitionsior
antitheses, in alliterations and assonances, ithetm and other formulary expressions,i in
standard thematic settings (...), in proverbs whighcnstantly heard by everyone so that t:hey
come to mind readily and which themselves are padtefor retention and ready recall, orgin

other mnemonic form. Serious thought is intertwimeith memory systems. (...)

Formulas help implement rhythmic discourse and atdcas mnemonic aids in their own rig:ht,
as set expressions circulating through the moutits ears of all. ‘Red in the morning, tI%1e
sailor's warning; red in the night, the sailor'digkt.’” ‘Divide and conquer.” ‘To err is humar;m

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 sihe
returns at a gallop.’” Fixed, often rhythmically &ated, expressions of this sort and of oiiher
sorts can be found occasionally in print, indeed loa ‘looked up’ in books of sayings, butiin
oral cultures they are not occasional. They aregsant. They form the substance of thOL%ght

itself. Thought in any extended form is impossivlthout them, for it consists in them. i
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a) Le premier point consiste en un principe gupse&sente 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 « savotx 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 naofiesia 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 exaepie porter que sur un matériel discursif

(méme si, cependant, on peut dire que I'on conuradttechnique « par cceur »).

b) Comment organiser de facon durable une élaloorale savoir — une technologie ou une
théorie — si 'on ne peut la mettre en texte ? &aliécriture d’'une sorte ou d'une autre,
comment la fixer pour la retrouver plus tard ? Miste certes des
« aide-mémoire » (tels que les “notched sticksy baguettes a
entailles : voir ci-contre). Mais ceux-ci ne pertaat guere
d’enregistrer une pensée complexe. Au reste, awadine de
conserverune construction discursive, il convient déldborer.
Comment le faire ? Dans un cadtfi@alogique répond l'auteur, ce
qui suppose de se donner un interlocuteur au mdiSsstained
thought in an oral culture is tied to communicatidan vérite, la

proposition reste vraie dans les sociétés a éerityr compris
aujourd’hui en matiere de science: on ne «diaogypas seulement avec la feuille ou
s’aligne I'écriture, mais avec autrui, fat-il urténlocuteur de complaisance.

c) Mais avoir un auditeur, voire un interlocutegqui peut aider a élaborer un discours
praxéologique, ne suffit pas pour en conserver &npire. 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 avanprg) et qu’'un
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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 awaZgre killed the cat”, ,Jugend hat keine
Tugend”, ,Kein Haus ohne Maus"; « Un bouillon deoa fais perdre au médecin cing
sous » ; etc. On méditera tout particulieremermolaclusion 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 culturiguement « 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

5.1.2. Méme dans les sociétés depuis longtempailiésas par I'écriture, des formes typiques
de la « pensée orale » demeurent présentes etudartertaine 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

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 N o O A~ W N PP

. Il ne faut pas aller par quatre chemins. (p. 74)
10. Il ne faut pas courir deux liévres a la fofs.X74)
11. Qui trop se héate reste en chemin. (p. 74)

12. Souvent tombe qui trop galope. (p. 330)

13. Qui se hate trop se fourvoie. (p. 154)
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i 14. Qui veut voyager loin ménage sa monture. (B) 34
| 15, Qui va doucement va loin. (p. 177)

i 16. Souvent de sagesse vient lenteur (p. 310)

: 17. Il'y a encore des jours apres aujourd’huil@) :
é 18. Rome ne fut pas faite en un jour (p. 305) !
i 19. Les plus courts chemins ne sont pas toujoamntlleurs. (p. 74) |

|20 Hatetoilentement (9.310) ]
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 gqu'il faut agir
des aujourd’hui (proverbe 3), en cessant les ceatiens oiseuses ou le temps s’épuise
(proverbe 4), et cela méme s'il reste vrai queteds 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
chemin (proverbe 13). A linverse, en réduisant s@in, 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 tempem@ps (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 uniqttéte-toi lentement (proverbe 20). A son
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propos, un connaisseur écrivait récemment cecii¢ébuderphagnonle petit livre des

citations latines Tallandier, Paris, 2004).

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

i C'est ce que I'empereur Auguste répétait en gresesigéneraux : Speude bradeds car,i

|
! personnifiée, ce qui lui permit, apres cent angwre civile, de prendre finalement Rome! en

i disait-il, «rien de pire pour eux que la hate @ttémérité ». Auguste était la pruderﬁnce
i main, et de fonder a I'age de trente-six ans um@gjui allait durer cing siécles.

:___F_’?_‘_J_t_?‘}_’_s_s_i__s_?_f!’_'ﬁrf??_'?_r_f_f‘__’E'E_[‘_Q_U_S_P_r_‘??'_sﬂr_‘?:_F!?E‘?S_Er_'?ii_‘{‘?_r_‘_s_Pés_’_g_‘?_t_‘?mp_s_??_P_‘?[‘?'_r_‘?:_’? _______
5.1.3. Les technologies/théories « proverbialesit> souvent été regardées, dans le monde
lettreé, avec quelque hauteur, notamment a caussudapparent 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 Eoappuyer. » On voit 1a, exemplairement,
une incompréhension « moderne » du réle des preserltomme nous le ferions nous-
mémes sans doute, l'auteur en envisage un usageesientjustificatif, apres 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 gu’affecte le poeéte fait peuwcds 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
maniére dont il conviendrait d’y opérer (comme dégrsemple ci-dessus), soit le motif de la

maniére dont, souvent, nous nous y comportons.

b) Ainsi, pour nous expliquer comment d’aucuns getise montrer réticents devant ce qui
nous semble pourtant ne présenter aucun dangeysigpk 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 treés partiel esrodpit ci-aprés (en suivant Rictionnaire déja
cite, p. 2177).
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i « Enfant brdle craint le feu » (allemand, danois).
| « Qui s’est brdlé la langue n'oublie plus de s@sffur la soupe » (allemand).
i « Qui s’est bralé une fois soufflera sur I'eau di®b> (bachkir).

' « Qui s’est brllé avec du lait bouillant souffle kulait caillé » (arménien, azerbaidjanais).

| « Qui s’est bralé avec la purée souffle méme suoaiie » (grec).
| « Qui s’est brdlé avec du lait souffle sur le pktit » (persan).
i « Qui s’est brdlé avec du lait souffle sur la crégteeée » (turc).

| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
i « La vieille a été brllée par la bouillie, elle Blmiaussi sur le lait caillé » (albanais). i
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
! |
' « Le taureau qui a souffert du soleil tremble aue de 'ombre » (coréen). :
| |
| |

___________________________________________________________________________________________________________________

5.2. Texte du savoir et « excription » praxéologicgi

5.2.1. 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 mexmicite : 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 I'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 mathémeaticiusse Panoufti
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, \/;vas
never late, but on the other hand did not remam mmute 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 :up

from the beginning at the next lecture, provideat this lecture did not immediately follow tl‘he
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: preceding one. He prefaced each derivation, noemhtiw simple, with an explanation of ﬁis
' goal and an outline of the main ideas. He almostmngerbalized his derivations so that l,%he
i students would have to follow him visually rathbanm orally. Derivations were carried o:ut
i quickly and in great detalil, so that his argumevese easy to follow. :
During the lectures Chebyshev would often digressnfthe systematic course, presentihis
views and the views of other mathematicians on tores discussed during the lectures, aimd
! explain their relative importance and interconrawi with other problems. These digressiéans
i enlivened the class, relaxed the students somewhat,excited their interest. Chebyshe:v's

i courses were not superficial, but profound, andhat same time accessible and easyir to

understand. !

b) Si, d’'apres ce témoignage, Tchebichev possédaiplus haut point une technique bien
définie (quoique personnalisée) pour accompliypetde 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'éminenttidenaticien francais Arnaud Denjoy
(1884-1974), ses auditeurs disaient (d’aprés Maktidler, « Les mathématiques a 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, gqué devra ensuite
élucider (seul ou avec l'aide d§. Dans cette perspective, dans un cours magistiaut
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 Hataflon (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 tres appauntais trés répandue aussi, 'exp@sé
proposé &X pary n'a-t-il pas a étre le plus « clair » possiblea—clarté » d’'un exposgu
point de vue de qui n’en connait pas (encore) ldign@ne pouvant constituer un critere

didactique véritablement pertinent.
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5.2.2. 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 matiere 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 Nest en rien demandé aux étudiants de sortiad#®ance de cours amitrisantla 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 polytechniqgnepomme répétiteurs des professeurs qui
interrogent les éleves sur ce qui leur a été endalgns le cours principal. »

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

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

b) A course of study so pursued. i
.__C_)__A_‘__S_Qh_e_fj_!_'_e_q_[T_‘_E??_t_m_g_p_f__S_L_‘_C_h_‘?__Q'TQEP_-_____________________________________________________________.i

c) En vérité, ce dispositif pédagogique tellemefi€édent du cours (ou de lacture gqu’est le
séminaire ne se mit en place que fort lentemens dkzg systémes 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
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choses plus qu'on n'git des choses. On retrouve une telle relation éleativ une autre
structure pédagogique qui releve du genre « sérairamais dont le nom peut d'abord
egarer : laconférencelLe 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 scienpelitiques, devenue ensuite I'Institut
d’études politiques de Paris ou, familierement,cieigces Po », lillustre clairement (on
I'emprunte & Francaise MayeuDge 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 unnécoiste francais libéral, fondateur de
I’ Economiste francai§l873) ; son ouvragiea question ouvriér¢l872) fut 'une des sources
d’Emile Zola pour la rédaction dg@erminal(1885).

i Les cours, plus nombreux, furent répartis en dezctians, diplomatique et administrati\/}e.
| Boutmy adopte alors le systeme pédagogique desféremces » qu’ignoraient encore ies

| facultés, mais déja en usage aux Hautes Etudescéurs le développement des grands tr?its,

|

|

|

|

|

|

|

! !
ides grandes idées, aux conférences Il'approfondessentexplication des textes ou ]a
| |

! démonstration pratique : « si Paul Leroy-Beaulieuait dans son cours exposer le systeme de
i I'administration financiere, il avait & montrer dases conférences comment on prépare un
| |

! !

|

 budgetouunimpot.»
5.2.3. Le point a souligner est ce fait quectmférencepermet de montrer aux auditeurs
comme onfait telle ou telle chose: au lieu de se contenter é/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 a la suite du « réglement du 14 décembié t@ie les répétiteurs de I'Ecole
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&is 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
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appelle des SDA divers et variés constituant aeeSDP une association de systémes
didactiques pertinente et efficace — ce qui, iMest, 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 ». #ldus 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 quatgtsvétudiants qui assistaient au cours, il ny: en
ait pas plus de huit qui m'aient rendu le premigvair que je leur avait donné a faire. J'ai aI:Ors
consacré tout un cours a expliquer qu'il fallairdades exercices, s’entrainer, et qu'il ine
suffisait pas d’étre la & me regarder faire. Aitiedie I'heure, les étudiants sont venus me trm}:ver
en délégation pour m'expliquer que je me mépret@mement sur leur niveau, que comé)te
tenu de leurs études antérieures ils étaient toiatitacapable de comprendre sans faireiles

exercices... !

c) On assiste ici a la rencontre entre deux moridactiques : dans I'un, moderne, et
apparenté au monde savant, I'objectif de I'étudelasapacité a résoudre dpsoblémes
dans l'autre, 'objectif est la capacité a maitrifemellement undiscours(« théorique »).
Corrélativement, les acteurs de I'un et l'autre dem n’attribuent pas les mémiesmctions
aux structuresmises en ceuvre — « cours » et « problémes ». ansonde ou la science est
censée pouvoir « se mettre en (dis)cousams resteles problemes et exercices sont vus
comme destinés aider a comprendre le courdequel demeure l'alpha et 'oméga de
I'affaire : ils sont dondnutiles a ceux qui estiment avoir compris « le cours at €ontraste,
dans le monde ou se situe Feynman, la résolutiopraldemes edtobjet 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 didactiquesivaoent constituées autour du seul cours

magistral et celles associées aux dispositifsfaisamodernes et de filiation savante que sont
la « conférence », le séminaire, les travaux desgée se produisent pas seulement au Brésil.

148



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 ithe
! University of Chicago ; it was announced in theattmjue “Algebra 251”. What made Eit

i possible, in the form which | had planned for igsathe fact that Max Rosenlicht, now of t:he
University of California at Berkeley, was then nmgsistant. According to his recollection, “tﬁis

| was the first and last time, in the history of tBeicago department of mathematics, that; an

i assistant worked for his salary”. The course coedisf two lectures a week, supplemented by
i a weekly “laboratory period” where students wereegi exercises which they were askeoi to
i solve under Max’s supervision and (when necessaity) his help. This idea was borrowe:ad
: from the “Praktikum” of German universities. Beialjen to the local tradition, it did not wori*k
i out as well as | had hoped, and student attendahdbe problem sessions soom becailme

i desultory. i

5.2.4. 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 sselaéentiére ») : séances de TP, séances
en demi-classe, modules, séances d'aide indiveikmlietc. Tout cela peut étre regroupé sous
'unique « formule »S(X; Y ; ¥¢). Mais une question clé se pose : d'ou viErit Si X est
impliqué — dans des formes qu'’il restera a déaira analyser — datiexcription 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 awecea
notre enquéte sur lguestion fondamentalde la didactique : qu’est-ce qiXel Y peut faire

afin queX apprenner ?

5.3. Que peut faireX, que peut faireY ?

5.3.1. Nous revenons ici au type de situations @ugous sommes arrivés a lissue de
'Unité 5 : le systeme didactique envisagé peutrgé S(X; Y; ¥g), c'est-a-dire qu'on y

étudie les praxéologies portées par un ceHRposéE.

a) On a déja envisagé ce qui est, dans le paradigiaetique classique, I'étape antérieuke :
est « apporté » paf, par exemple sous la forme d’'oaurs magistralUne autre organisation
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didactique peut exister aussi qui, bien que moadsrisée aujourd’hui dans I'enseignement
scolaire et universitaire, consiste en ce yuasse le choix d’'un expose— manuel, traite,
article — queX étudiera alors sous la direction ¥de(L'étude de cet exposé peut au reste étre
imposéa X etY par « l'institution mandante ».) Ainsi les respaiiesY d’'un séminaire de
rechercheS(X; Y; #) pourront-ils décider d'y faire étudier tel ou taticle ou livreE qu’ils
jugent fondamental et qui, en principe, est telquél v.

b) Que peut faires(X; Y; ) pour étudiere ? Nous allons nous arréter sur deux types de

gestes didactiques possibles, déja évoqués daregles d’étude de ce cours.

5.3.2. Le premier geste a pour objet de rendre ghmarent, si nécessaire, la structure de
'exposé. On peut, pour cela, dresser taide des matieregomme ci-apres.

Cours de didactique fondamentale
Tables des matiéres
Unité 1. Le didactique et la didactique
1.1. Un cadre commun
1.2. « Didactique » : d’abord, le mot
1.3. « Didactique » : ensuite, la chose
1.4. Systemes didactiques, enseignement, applayeiss
1.5. Se familiariser avec la diversité des systesigactiques
1.6. Quelle discipline ?
1.7. Engagement formatif et problématique de I'étud
Unité 2. Observer le didactique ?
2.1. Le pédagogique dissimule le didactique
2.2. A la recherche du didactique : en suivant Tammlatter
2.3. Conditions et contraintes : les niveaux del&mrmination didactique
2.4. Le didactique introuvable : deux exemplesraiies
2.5. Observer le didactique : un exemple
Unité 3. Types de taches et techniques
3.1. Point d'étape
3.2. Analyse didactique : rappels et prolongements

3.3. Un « quelque chose » a faire apprendre :tiamde type de taches

3.4. Un « quelque chose » a faire apprendre :tiamde technique
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3.5. La dialectique entre types de taches et tqaesi
3.6. Naturalisation et reproblématisation

Unité 4. De I'analyse praxéologique a I'analyse didactique
4.1. Le bloc de Ipraxisen question

4.2. Entre technigue et technologie

4.3. Pénuries technologiques

4.4. Au-dela de la technologie, la théorie

4.5. Premiers pas vers I'analyse didactique

4.6. Dissociations praxéologiques : exemples

4.7. La mise en texte des praxéologies

4.8. « Savoir par ceeur »

a) La question quX se posera est alors : « Par dela le titre mémemiec considérée, puis-
je préciser ce que contient chacune des sectionpagant cette unité ? » Ainsi, que contient
au juste, pour I'essentiel, la section 4.7, infiella mise en texte des praxéologpes

b) Cela fait, on peut utiliser les questions dersoproposees pour mettre a I'épreuve la
connaissance que I'on a du cours et en guiderd&t8’agissant du contenu de la section 4.4,
par exemple, une unique question de cours est péepEi-apres).

QCs. En quoi peut-on dire que I'école primaire éléragmt d'autrefois a pu s’efforcer de
proposer, aux futurs citoyens qu’'étaient ses é|edes techniques susceptibles de s'intégrer le
plus simplement possible dans leurs activités sgtiaires ultérieures ? Que serait une telle
technique, aujourd’hui, pour qui aurait réguliérei résoudre des équations du second degré,

sans avoir recu de formation scientifique au-delaalle de la scolarité obligatoire ?

On devra donc s'assurer que l'on peut affrontetecqtiestion avec succés ou se rendre

capable de le faire.

5.3.3. Un autre geste d’étude d’'un exp&sést celui qui, précisément, permet de passer du
texte du cours de didactique fondamentale aux stouns de cours » : il s’agit de mettee

« en questions.>Ainsi pourra-t-on mettre en questions la seclidnci-dessus ; on tirera alors
de cette opération, entre autres, quelque chosmedmquestion « de cours » suivante :
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Qu’appelle-t-on « style formulaire » ? En quoi ¢&luest-il étroitement lié a la mise en texte
(en discours) du savoir dans les cultures oraf@a ffouve-t-on aujourd’hui les vestiges de cette

pratiqgue immémoriale ?

a) D’'une maniére générale, I'acces aux praxéolog@sespondant & se fait par le
truchement d’exposés dans lesquels ces praxéologies ontigériteset dontX, dirigé et
aidé parY, doit les excrire pour les faire vivre «concrétement», dans lalitéea
institutionnelle, comme praxéologies. Ce travaibxd@ription suppose I'explicitation de
guestionsQ auxquellesE apporterait une répond® (ou une fragment de répon8&. Le
processus décrit ici, réalisé au sein du syst&e Y; vg), peut étre schématisé dans sa

généralité de la fagon suivante :
EO{Q;Q;...;Q}U{R;R;...;R}

On excrit deE des question®; (fleche), lesquelles aident a excrire les réporikgsortées
parE (flechel).

b) C’est cela qui, pour I'essentiel, peut se pads@éis une classe scolaoedinaire. Dans la
page d’'un manuel de geométrie de 1921 reproduits tibinité 3, intitulée « Cubage des
bois », est ainsinscrite une praxéologie (inadéquate) qui semble bien nrapas été
véritablemenexcrite par les utilisateurs du manuel, y compris les ggséurs, ce qu’on peut

noter de facon suggestive ainSidésigne la page reproduite) :

ED{Q}={R}

Bien entendu, la questid@ est « Comment cuber un “bois” [une grume] ? »réponseR,
elle, reste « prise » dans le texte du manuel.

c) L'exemple précédent constitue sans doute uneption : le texte du manuel, le cours du
professeur, la recette trouvée sur Internet ou danmagazine recelent des praxéologies que
I'on va excrire en les faisant apparaitre commerdpsnseR a des question® : telle est la
régle générale. C'est ainsi par exemple que, arpdet la fiche sur la comparaison des
décimaux, vue dans I'Unité 4, se construira damdasse de %qui I'utilise une praxéologi®

qui sera normalement intégrée a I'équipement ddadsse et qui permettra aux éléeves, sauf
exception, de comparer sans erreur les nombrest 7,23 par exemple.
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5.3.4. Comment aider plus encore le processus dixmn praxéologique d’'un expogeque

doit réaliserX ? Une technique contemporaine est la suivait¢au l'institution mandante)
propose, non un expogeé« tout fait », mais une questi@) queX va alors étudie® (sous la
direction deY) pour lui apporter une réponBece qu’on notera ainsi :

SX;Y;QO0R

Une fois élaborée, la réponBesera inscrite en un texke qui sera« I'exposé de référence »
pour le systéeme didactique considéré, gu'il s'agidaine classe scolaire, d’'une équipe de
recherche, d’'un binbme directeur de mémoire/étudedo.

a) Nous examinerons ici un premier exemple, celinel classe sud-africaine d’éléves de 15-
16 ans grade 10, lors d’une séance de mathématiques dont le wordes échanges oraux
entre professeur et €léves nous est connu surariaae d’'un quart d’heure environ. Le sigle
OHP utilisé ci-aprés désigne le rétroproject€wrerHead Projectoen anglaisy est désigné
par I'abréviation Tr (pouteache) ; les membres dX, soitx;, Xz, etc., sont désignés par les
abréviations Lr1, Lr2, etc. (avec Lr pdearner).

In the first seven minutes of the class, the Teafhg, standing in the front of the class, pl:Jts
the following problem onto the OHP, explains wis tlass is to do, and they spend this tiime
working on the problem: i
How many diagonals are there in a 700-sided polyg@n i
Tr: | want you to take out a single page quickly. &ngage and for the next five minutes Eno
discussion. | want you to think about how would ymssibly solve this problem? The questéon
is, for those of you who can't see at the back, WHoany diagonals are there in a 700-sioitled
polygon?” i
The teacher moves to side of class to observedeafhr) who attempt to garner more spec:ific
guidance from the teacher, to which he eventuakponds: :
Tr: Like | said, it is entirely up to you. Whateverwwant to do, try and solve the problemé If
you want to draw it, draw it. If you want to calaté something do it, whatever you want togdo
... You can do as you please.

After seven minutes, the Teacher calls the classhtion. i
00:07 — 00:14 |

Tr: Ok! Guys, time’s up. Five minutes is over. Whoyolu thinks they solved the problem?
One, two, three, four, five, six.

Lr 1: I just divided 700 by 2.
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i Tr: You just divided 700 by 2. (Coughs). i
| Lr 1: Sir, one of the side’s have, like a corner. Yeqinaudible), because of the diagonéls.

i Therefore two of the sides makes like a corneil. j8st divided by two ... (Inaudible). :

: Tr: So you just divide the 700 by 2. And what do yasdéthat on? So what do you base tha,?t on
i because there’s 700 sides. So how many cornerthwii be if there’s, 700 sides? i

i Lr 1: Ya, there’s 700 corners. :

i Tr: Will there be 700 sides if there’s 700 corners? i

i Lr 1: No, there’s will be 350 corners. i

: Tr: Why will there be 350 corners? :

i Learnerl attempts to explain shifting between 7id@ssso 700 corners and 350 diagonalis to
i 350 corners and so 175 diagonals, without being abjustify further than the need to diviide

i by two to get diagonals. i

i Tr: Let's hear somebody else opinion. i

: Lr2: Sir what I've done sir is ... First 700 is too masigles to draw. So if there is four sidies
i how will I do that sir? Then | figure that the fosides must be divided by two. Four dividediby
i two equals two diagonals. So take 700, divide by will give you the answer. So that's tliwe

i answer | got. i

i Tr: So you say that, there’s too many sides to drawcan just hear you clearly; ... that 7(i)0
: sides are too many sides, too big a polygon to dkatvme get it clear. So you took a smai:ler
i polygon of four sides and drew the diagonals ingh8o how many diagonals you get? i

i Lr2: In a four sided shape sir, | got two. :

i Tr: Two. So you deduced from that one example thatsymuld divide the 700 by two as weél?
i So you only went as far as a 4 sided shape? Yautdabt anything else. i

: Lr2: Yes, | don’t want to confuse myself. |

i Tr: So you don’'t want to confuse yourself. So you'sppy with that solution, having testé:ad
i only one polygon? i

: Lr2: Inaudible response. :

i Tr: Ok! You say that you have another solution. (Rgto Lr3). Let's hear. i

: Lr3: Sir you said that diagonals are line that conmect-consecutive lines. ... Well we had: a
i discussion about diagonals and we came to a cooglus. It has to have 700 points. Now: a
i polygon is an enclosed shape, so it has to havec@fters... Every shape that has 700 Ii?nes
: that is closed has the number of corners equatmamber of lines that there is.

i Tr: Learnerl, what do you think about that?

i Interaction over the number of sides and cornentimoes and then

| Lr1: |just said he is right.



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

i Tr: He is right about the fact that the number of sided the number of corners should begthe
same. Can you justify? :
i Lrl: Ijustthinkit’s right. ... It makes sense. i
Tr: What about you Lr4? You said you agree. :
| Lr4: He makes sense. ... He proved it. ... He used a square i
Tr: He used a square? Are you convinced by using asdhat he is right. :
Lr5: But sir, here on my page | also did the same thingade a 6-sided shape and sawithe
i same thing. Because a six thing has six cornerhasdhree diagonals. i
Lrl: So what about a 5-sided shape? Then sir. :
i Interaction continues, with Tr first admonishingieers to listen to each other as theyg all
attempt to talk at the same time, and during whicte he hears (this is not audible on )fthe
| videotape because of the co-incident talking) thate is confusion between the words polyg!;on

and pentagon. Tr intervenes to say: ;
| Tr: Ok! Let's just listen to what they got to say. |
i L5: No sir, we just saying in the diagonals of a pgotathere’s 5 — sides. They give you, us 55 —

sides and five diagonals. (Interrupted by othemlegs).

é Tr: What about a 5-sided shape? You think it wouldeHaeorners? How many diagonals?
g Tr: Ok! So now | am hearing that some people arecwmsure about what is a polygon. ... Is a

E..P?TF.?.QQDEE?_'XQP_UZ ______________________________________________________________________________________
a) La questior), étudiée est donc celle-ci : « Combien de diaganpissede un polygone a
700 co6tés ? » Le professeur communique cette guestont I'énoncé figure sur un
transparent, en le projetant sur un écran (détailrejeve de I'organisatiopédagogique
Cela noté, la premiere observation a faire est-pFatque cette question ne semble pas avoir
eté motivée pour quelle raisofry demande-t-il & de I'étudier, cela — apparemment — n’est
pas connu ni dX ni de I'observateur. On dira d’une telle questprelle apparaitmmotivée

b) En dépit du caractére immotivé @g, comme toujours ou presque les éléeves se révelent
dociles qualificatif qui, en francais comme en anglaiglemx acceptions non indépendantes

mais distinctes, que [@nline Etymology Dictionarprésente ainsi.

1483, from It. or Frdocile from L. docilis “easily taught,” fromdocere“teach” (seedocton.

Sense of “obedient, submissive” first recorded 1774
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En un premier sens, dondopcile signifie « disposé a s’instruire, qui apprend misgt » ; en
un second sens, aujourd’hui plus courant, il signif qui obéit facilement, qui se laisse

diriger » : il s’agit la d’un sens dérivé.

c) Le systéme didactique peut s’écrire i&§ Lrl, ..., Lrn}; Tr; Qo). Ce qui est frappant
dans son fonctionnement (observé durant un qubeudé, rappelons-le), c’est le manque de
moyensderessourcepour étudier la questioQo. Pour préciser la chose, on va introduire ici

une nouvelle notion de didactique.

5.3.5. Le schéma présenté plus haut, doit, d’upenfgénérale, étre enrichi ainsi :
[SX;Y; Q0 MOR

La lettreM désigne ici lamilieu didactique c’est-a-dire I'ensemble des ressources mobilisées
pour étudier la questio, produire la réponsk et lavalider.

a) De quoi est fait le milieu didactique 8¢ Lr1, ..., Lrn}; Tr; Q) ? Il est assez clair que
Lrl, en dépit de sa difficulté a s’exprimer susiget, a recouru au modele visuel ci-aprés, ou
I'on apercoit deux c6tés formant un « coin », awee diagonale (en pointillé).

Avant d’interagir avec Tr, Lrl semble admettre cognévident que, dés lors qu’il y a 700

cOtés, il y aurait 700 « coins ». Son raisonnenpenirrait donc étre le suivant (il s’agit Ia,

bien entendu, d’'une reconstructioanjectural@ : « A chaque diagonale correspondent deux
“coins”. Comme il y a 700 “coins”, il y donc700/2 = 350 diagonales. » En
outre, cette conclusion est cohérente avec leda#, dans le cas d'un
polygone a 4 coétés, on a bien 2 diagonales (valessous, a gauche). On ne
saurait donc dire que la réponse de Lrl a été éabsans milieu

didactique : ce n’egamaisle cas.
b) Lrl aurait pu enrichir le milieu utilisé en casérant un polygone a 5 cétés (un pentagone).

En ce cas, dire qu’il y a 5 coins est juste, maisie peut plus diviser le nombre de coins par

2... Un essai graphique suggeére que le nombre dertides est ici égal a 5 (voir ci-apres).
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c) En désignant le nombre de cétés par la leteele nombre de diagonales [y, on peut
conclure quédd, = 2 etDs = 5. Notons aussi que, si le polygone a 3 cotést-a-dire est un
triangle, il n’a pas de diagonal®z = 0. Le probléme est donc de trouver la valeubgg.
Sur cette voie, on peut penser a chercher unemutergénérale » poud, en examinant
d’autres valeurs de pour lesquelles un travail graphique adéquat a&dpanisonnable et
raisonnablement fiable. Ponr= 6, on a ainsi ce que voici.

Comme d’ailleurs dans le cas oir 5, on a intérét a numéroter les diagonales ptrerplus

slr qu'on a bies = 9. La stratégie employée ici est classique eth@émaatiques.

5.3.6. Pour avancer, a nouveau, une notion dat iétroduite : celle denilieu ou systeme
adidactique On appelle ainsi un fragment du milieu didactifjie€ui se comporteyis-a-vis
de la question qu’on lui poseomme un fragment deature c’est-a-dire commen systéme
dépourvu d'intention- intention de plaire ou de déplaire a qui I'inbgre, de le tromper ou de
lui déciller les yeux, voire de négocier avec duklréponse » qu’il va donner, etc.

a) Le dessin d’'un quadrilatere constitue un tetesysadidactique: si I'on pose la question
« Combien de diagonales posséde un quadrilatérece »dessin répond clairement et
sechement : 2. De la méme facon, lorsgee3, le dessin d’un triangle va répondre : 0.

b) On aura noté que I'examen du cas 4 réalisé par Lrl a été également le fait de Lr2
lequel admet qu’il s’en est tenu la, ce que Trreproche explicitement : “So you deduced
from that one example that you should divide th@ @@ two as well? So you only went as far
as a 4 sided shape? You didn’t test anything else féponse de I'éleve est éclairante sur le
rapport qu’il entretient aux systéemes adidactigudsdon’t want to confuse myself”, répond-
il & Tr, « Je ne veux pas m'embrouiller ». Il elgtircen effet que la considération du dessin

d’'un pentagone troublerait la belle conclusion dibrge satisfait. Et c’est d’ailleurs sur la
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guestion du polygone a 5 c6tés que I'épisode deselprend fin, sans qu’aucun résultat solide
ait été obtenu.

¢) Chose plus remarquable : le manque de formatiaser de milieux adidactiques (ne serait-
ce guen étant capables d'@ecevoir les réponses, au moins lorsqu’elles ne sont pas
ambigués) conduit méme Lr5 a weni de réalitépuisque, s’agissant d’'un hexagone, il
affirme : “But sir, here on my page | also did game thing. | made a 6-sided shape and saw
the same thing. Because a six thing has six commedshas three diagonals.” Contre toute

évidence, un hexagone aurait donc 3 diagonalesfbrinaule (inexactep, :g qui, pourn =

6, donneDg = 3, 'emporte ici sur la simple observation dedalité...

5.3.7. Un autre événement est digne de remarquenel en doute une affirmation qui va de
soi pour les éléves interrogés — le fait qu'un gohe an cbtés possederaitsommets (que
ces éleves appellent des « coins » : I'anglais pagommet » estertex qui fait au pluriel
verticeg. Tr introduit ainsi, obliguement une seconde ¢joasQ;, qu’on peut énoncer ainsi :
« Un polygone & c6tés a-t-il toujoursa sommets ? »

a) On peut dire qu¥ = Tr fait la « quelque chosequi n'aide pasX = { Lrl, ..., Lin} a
produire une réponse validé&aet qui va provoquer une « dérive » du processiectigue,
en suscitant au reste des régressions diversda paet de Lrl d’abord, lequel ne sait plus ou
il en est, du groupe tout entier ensuite, ou livéation maladroite de Tr semble induire un
état de confusion qui conduit certains a hésiteainga la différence entrpolygone et
pentagone

b) Ce que Tr aurait pu faire pour aider positivemerétait, non de se constituer comme
partenaire de dialogue jouant le r6le de milien adidactiquemais d’inciter les éléves a
aller interroger sans s’émouvoir ces milieux adidaes que sont (ici) le pentagone et
’hexagone, ce qui leur aurait permis d’aboutir agsultatspartiels mentionnés plus haut
(D3=0,D4=2,Ds5=5,D¢ = 9) et donc de rejeter la formule conjecturate«(arrangeante »)
D=2

2
5.3.8. On doit en ce point s’interroger, d’'une facgénérale, sur ce qu¥ peut «se
permettre » de faire afin d’aid&ra étudier une questidp. En réalité, ce qu¥ « se permet »
n'est rien d’autre, en principe, que ce au’lui permet, «on » désignant ici I'institution
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mandante et la pédagogie qu’elle légitime, maissiales société et la civilisation dans
lesquelles cette institution est plongée.

a) L'exemple examiné montre que les types d’intetioes permises ¥ déterminent ce gu'il
peut fairepositivemenpour X confronté &), mais aussnégativementen éloignanX d’'une
issue heureuse a cet égard. L'arme est ainsi aleldtdnchant ; en outre, plus elle est
puissante, plus la responsabilité Yest engagée. Ce sont les prérogatives accord¥es a
prérogatives « professorales », en un temps eteundéterminés — qui lui permettent la
manceuvre didactique clé: celle consistant a deeraiel nombre de diagonales d'un
polygone asept centg6tés, question apparemment immotivée et arteteirlaquelle on peut
voir pour cela un véritablabus de pouvoir

b) Le nombren de c6tés constitue, dans la situation examinégu@am nomme un&ariable
didactique dont la valeur peut changer structurellemenitieagon dans laquelle sont plongés
les éleves (et le professeur) : pous 4 ou 5 ou 6, voire pour = 7, en effet, il est encore
possible de mettre en ceuvre la technique qu’orogue, comme on le voit aussi sur le cas

d’'un heptagoné€ci-apres).

Mais pourn = 700,il n’en est plus questigrce que les éléves n'‘ont pas manqué d’observer.
Lr2 déclare ainsi: “Sir what I've done sir is ...r$ti 700 is too many sides to draw.” Tr
reprend en écho : “So you say that, there’s tooynsades to draw.” Le « saut » te= 5 ou 6

an = 700 est la pour rendre inopérante la techniquel@&ermination d®, spontanément

mobilisée par les éleves pour les petites valeeirs d

c) Une telle « manipulation » de la variabla un sens dans le cadrel@tude de la question
« Combien de diagonales posséde un polyganetdes ? » Mais, redisons-le, elle apparait ici
immotivée : dans quel contexte institutionnel paitron donc imaginer de la voir surgir=

700 ? Cette question demeure sans réponse, elit, eamdst méme pas posee.
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5.3.9. On aura noté que I'épisode se termine saedajclasse ait sérieusement avancé dans
I'étude deQp. On peut alors imaginer ceci : un certain tem@napasse, on voit cette classe
disposer d’'un expod&,. On suppose qu'il s’agit de I'exposé que I'on trera ci-aprés (et qui

est en vérité un exposie fictior).

Fiche XXI
Nombre de diagonales d’'un polygonésuite)

3. Passerdemnan+1

Que devient le nombre de diagonales quand on pHasen-gone a unr{ + 1)-gone ? Les

schémas ci-aprés permettent de répondre.

N I\ A B
1\ I\ e =
| \\ 1 \\ ]
/l \ ,' \ > ,l
h \ H \ |
! |
1 !
|
]

Chaque sommet (tel A ou B) est joint aux 3 sommets non adjacents par 3 diagonales. §

i
I'on ajoute un sommet S entre A et B (par exempa)rajoute f + 1) — 3 =n — 2 diagonaleg

(celles partant de SpJusune diagonale, a savoir I'ancien c6té [AB] quiésarmais le statut d

[¢%)

diagonale. On a don®y,,; =D, + (n—2) + 1 =D, + n— 1. On obtient donc I'égalité

Dhi=Dp+n—-1.

4. Une formule générale pouD,

On observera que la formule précédente permettdmiver des résultats déja établis : sachant

queD; = 0, on obtient ainsi les égalités successivemates :
Dy;=D3+2=2,Ds=D4+3=5,Dg=Ds+4=9,D,=Dg+5=14; etc.
C’est la une remarque qu’on peut mettre en ceuwre glatenir une formule générale pdy, a

condition d’écrire les égalités précédentes ainsi :
Dy=D3+2=2D5s=Ds4+3=2+3Ds=Ds+4=2+3+4DP,=2+3+4+5;etc.

On aura plus généralement :
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Dh=2+3+4+..+1f—3)+ f—2).
Nous savons (voir la fiche XVIl) que l'ona:1+23 + ... + N—-1) +N =M%). Ici, en

ajoutant 1 au début de la somme et en le retrahelatiernier terme, et en posant aldrs n —
3, ilvient :D,=1+2+3+4+ .. +f—3) +(—3) =KL32XM+ h-23) =”T‘3[(n— 2)

+2]=”;3xn:(n_23h. Onaainsi [D, =

5. Retour au probléme initial

Le probléme initial était celui du nombre de diagles d’'un polygone a 700 cotés. On a dong :
Do = 20 ‘23 X 700_ g97x 350 = 243 950.

On aura de méme pour un dodécag@nes= 9x 6 = 54.

a) On peut envisager que ce daitclasse elle-mémaui, sous la direction et avec l'aide de
son professeur, ait élaboré cette fiche de synth&secontraste, on peut imaginer aussi qu'il
s’agisse d’'une fiche extraite d’'un manuel, que Unaé « apporté » a la classe. Dans les deux
cas, il conviendra que la clas&idieE;, méme si elle I'a construite trés activement pler- e
méme. Mais on imagine que la situation sera tr#érdnte selon que I'on est dans ce cas ou
gue la fichekg est apportée toute faite par Tr, fat-ce apresraaistaté I'échec de la classe a

avancer par ses propres moyens vers une répansdidee.

b) Nous sommes rendus, ici, a un carrefour imporanpoint de vue déorganisation de
'étude Avant de nous y arréter, nous examinerons urme abservation de classe.

5.4. AER et syntheses

5.4.1. En classe de°5les éleves doivent étudier, en B
mathématiques, la propriéde du parallélogramme que

voici : dans un parallélogramme, les diagonales se

coupent en leur milieu. En d’autres termes, stiglare D
ci-contre, on a AO = OC et BO = OD. A

a) C’est se référer 1a a un certain « texte duisavtvaditionnel, qui tient en peu de mots, et
dont le programme officiel de la classe dddurnit un résumé (sinon un exposé en bonne et
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due forme) : on y lit en effet que les éleves det/koconnaitre et utiliser une définition du
parallélogramme et des propriétés relatives augsgc@ux diagonales et aux angles » et que,
par des «travaux » adaptés, les classes devromeniaa «I'énoncé et l'utilisation de
propriétés caractéristigues du parallélogrammer,veillant «a toujours formuler ces
propriétés a l'aide d’énoncés sépares » (ce niegirecipe qu’en classe de seconde qu’on
manipule des CNS, des conditions nécessairssffisantes). On voit en passant que ce n’est
pas seulement la propriéd¢ qui est « au programme », mais aussi sa réciprosjyeans un
guadrilatere ABCD, les diagonales [AC] et [BD] se coupent eurlailieu, alors ABCD est

un parallélogramme

b) Cette situation, classique dans l'univers didaet scolaire d’aujourd’hui, suppose que I'on
« mette en questions » non pas un expose concees, um « texte du savoir » dont des
versions concrétes sont déposées par exemple elansahuels. Cela conduit a une situation
un peu difféerente de celle évoquée a propos d’'yo®XE mis au coeur du travail d’un
systeme didactiqu&(X; Y; ¥g) : ici, le systeme didactiqu&X; Y; ¥), ou v est désigné
(non sans imprécisions) par le programme de laselésn sait par exemple qwe [ 6),
devra élaborer son propre exposée de référéhc8i Y ne l'apporte pas «tout fait », la
construction dée devra se faire a partir d’'umeise en questiordu programme — de — a la
charge deS(X; Y; ¥) et, en général, a la charge Wdeplus particulierement. Nous verrons
ainsi, un peu plus loin, une professeure choisur guestion « inaugurale » de I'étude de la
propriétéd,, ou plutdét d’'une praxéologie mathématique a pekasie nous noterons

O, = [/ ... 16:1...],

la questiorQr correspondant au type de tachesuivant.

T. Tracer la diagonale [AC] d’'un parallélogramme AB@ont le sommet C &
A

ne « tombe » pas dans la feuille ou on a vouletsider.

c) D’'une facon générale, ayant a étudierX etY se trouvent — dans des

positions institutionnelles différentes — devane iéiche qui releve dype

de taches didactique fondamentsl, « Etudier/diriger I'étude de ». A

cette interrogation portant sur le type de taabesloit répondre une certaine « organisation
praxéologique » formée autour du type de tadhegt qu'on nommera de fagon générique
uneorganisation didactiquérelative av ). Dans le cas que nous suivrons ici, le premistege
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technique qui permet de réaliser la tadlke- ou, plus précisémertiy, — a été de proposer a

X, a titre de probléme a résoudre, la quesfign

d) Supposons un instant, ici, I'étude Q¢ accomplie. Voici alors ce que pourrait étre un
extrait de « I'exposé de référence » (p8(X; Y ; Qr) auquel pourrait avoir abouti le travail
deS(X; Y; Q) : cet exposeé est constitué pasyeathésalu travail réalisé paX avec l'aide et
sous la direction d¥ sur la questioy.

College Georges Bouligand
4° 3 — Mathématiques

Synthése : Parallélogramme

(Derniére mise a jour : 20-10-09)

[ll. Diagonales du parallélogramme (1)
1) Type de taches
Tracer la diagonale [AC] d'un parallélogramme ABQGcé sur une feuille mais dont |e
sommet C « tombe » en-dehors de la feuille.
2) Technique
» Par une technique quelconque (éventuellempptoché® marqguer le milieu O de [BD].
« A l'aide de la régle, tracer la partie de la demaite [AO) située sur la feuille.
3) Justification de la technique (technologie)
 La technique se justifie par la propriété suivante
8. Dans un parallélogramme ABCD, la diagonale [A@}ge par le milieu O de la diagongle
[BD].
 La propriétéd, se déduit aisément de la propriété suivante :
0,. Dans un parallélogramme ABCD, les diagonales [&GBD] se coupent en leur milieu O
* Cette propriété peut étre étabpar I'expériencegraphique et confirmée par I'emploi d’'yn
logiciel de géométrie dynamique.

* 0; peut égalemerge déduirede propriétés bien connues (théorémes des miliear)me suit,

—

Dans la figure ci-aprés, ABCD est un parallélogranmest le milieu de [AB] et (1J) e
parallele & (BC).
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D’aprés le 2théoreme des milieux, dans le triangle ABD, (Byme [BD] en son milieu O ; pa
suite, dans le triangle BDC la droite (OJ) coupB]€n son milieu, J. D’apres |€ héoréme
des milieux, dans le triangle ABD, on a IO = ADR @ans le triangle BDC, on a OJ = BCJ2.
Comme AD =BC, onalO =0J: O est donc le milieu[lJ] et on en conclut que la diagonale
[BD] passe par le milieu de [IJ], qui est aussiridieu de [BD]. On montre de méme que|la
diagonale [AC] passe par le milieu de [IJ], O, @st aussi le milieu de [AC]. Les deyx

diagonales se coupent donc en leur milieu.

e) En notant désormaflsce qu’on a not®; jusqu’ici, on pourra aussi inclure da@g [ O,
d’autres types de tach@s, pour lesquels par exemple une technigugeut étre produite et
justifiée a I'aide de la méme technologéeélaborée a propos de a des additifs mineurs
prés Dans le cas du parallélogramme, ainsi, la clagssera poursuivre son travail et en

inscrire le fruit dans la synthése suivante.

College Georges Bouligand
4° 3 — Mathématiques
Synthése : Parallélogramme

(Derniére mise a jour : 22-10-09)
IV. Diagonales du parallélogramme (2)
1) Type de taches
A l'aide d’'une régle a deux bords paralléles, marde milieu d’'un segment [AB].
2) Technique
* Placer la régle de facon que I'un de ses bordseppar A et l'autre par B ; tracer alors |es

droites correspondant aux bords de la régle (adigure).

A B
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* En changeant la position de la régle, tracer dmenéleux paralléles passant I'une par|A,
l'autre par B : les droites tracées se coupent eB At en deux autres points, C et D (voir [ci-

dessous).

>
O—=0
vy

» Marquer le point I, intersection des droites (A®)(CD) : | est le milieu de [AB] (voir ci
dessus).

3) Justification de la technique (technologie)

 La technique se justifie par la propriété suivante

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

* Par construction, le quadrilatére ACBD est un iglcgramme (voir la définition). D’apré®

donc, [AB] et [CD] se coupent en leur milieu lest donc le milieu de [AB].

Dans le cas précédent, I'organisation (praxéolagiguathématique construite se formalisera
ainsi:Oy = [T, T' /1, T/ 6/ 0©]. Cette organisation mathématique compaleextypes de
taches, avec, pour chacune d’entre elles, uneitpehappropriée. Elle pourrait en comporter
plusieurs autres encore, tout en étant présenté@meda praxéologie (parmi d'autres
possibles) explicitant I'enjeu didactiqwe (On parle de praxéologigonctuellelorsqu’une
praxéologie ne contient qu’'ugpede taches, et de praxéologpeale lorsque, comme dans le
cas précédent, elle en contiphisieursjustifieées par lanémetechnologie.)

5.4.2. Les «travaux » dont parle le programme Teitd plus haut correspondent a ce que
nous nommerons ici destivités d’étude et de rechercloes AER.

a) Divers textes publiés par le ministére de I'Eation nationale, désignant ces AER sous le
simple nom dactivité en esquissent les contours, tel par exemplextetitedu programme de
1996 pour la classe dé. 6

|
Les activités choisies doivent : :
» permettre un démarrage possible pour tous legegl@onc ne donner que des consignesi tres
|

b . . . : . |
' simples et n'exiger que les connaissances solideatguises par tous ; !
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

i « créer rapidement une situation assez riche pawoguer des conjectures ;
i » rendre possible la mise en jeu des outils prévus ;

|

|

|

|

|

|

1« fournir aux éleves, aussi souvent que possible,ateasions de controle de leurs résultats,
i . s . , L

i tout en favorisant un nouvel enrichissement ; gragvient, par exemple, en prévoyant divers
| |

| !

|

:__P_r_‘_‘?r_r_‘!'_‘_e_me_f‘_t_s__g_u_i_P‘?_r_r_‘l‘?_t?_e_r_‘?_‘?'_‘?I‘E‘!Et}!?_!_s_‘?_s__C_E’EW[__________________________________________i
b) L’aboutissement d’'une AER, c’est arposé de référence pour la clagséon nommera la
synthésgece dont nous avons déja vu des exemples. A goprde texte ministériel déja cité
a propos des activités indique ceci.

[Les AER] nécessitent une synthese, breve, quiepuoh seulement sur les quelques notid)ns,

|
résultats et outils de base que les éléves doisembaitre, mais aussi sur les méthodes de
|

___________________________________________________________________________________________________________________

La synthésgequi constitue le cours proprement dit, doit &ré&ve ; elle porte non seulement éur

|
les quelques notions, résultats et outils de basdeas éléves doivent connaitre et savoir utiliser,
|

___________________________________________________________________________________________________________________

c) Tout cela noté, nous nous réfererons dans ceuifua une séance

observée dans une classe 8eant la professeure a choisi de placer D
3

D

les éleves dans la situation déja évoquée : ilits’agur eux
d’effectuer la tache consistant a tracer la diagonale [AC] d'un B
parallélogramme ABCD dont, en fait, le sommet C«ritembe » pas
dans la feuille ou on a voulu le dessiner (voicanre). L'idée
derriere ce choix est de faire émerger la technigueonsistant a

placer le milieu O de la diagonale [BD] (ce quenl’peut faire san
sortir de la feuille), puis a tracer la partie dedemi-droite [AO) située sur la feuille. La
justification de cette technique se trouve dangrégriétéd qu'il s'agit précisément de faire
apparaitre. Les éleves découvrirontdlsomme clé technologique du succes technique ? Ne
« risquent »-ils pas de proposer une autre tecknjgstifiable avec les « outils » dont ils
disposent d’'ores et déja ?...
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5.4.3. De quoi est faite urmgganisation didactiqué Il est possible de répondre en examinant
la maniere dont elle prend en charge certafoastionsdidactiques, dont plusieurs ont été
rencontrées jusqu’ici, et qu’'on nomme desments de I'étudeu moments didactiques
'usage de « moment » vient ici de ce que, au cdurprocessus d’étude d’'une question, il
« arrive un moment su cette fonction doit, peu ou prou, étre assubaes ce qui suit, nous
passerons ces moments en revue. Soulignons désenaih que l'ordre de présentation
retenu ici n'est pas nécessairement celui de lisatian de ces moments dans la chronique
d’'un systeme didactiqu8(X; Y; #), ou, au demeurant, ils se réalisent en régle rgéneén
plusieurs épisodeséparés dans le temps. Comme annoncé, nouseitlussr ces grandes
fonctions didactiques en suivant le compte rendbskrvation de la séance d’'une classe’de 5

ou a éteé realisée la situation du « parallélograrmougpé ».

a) Lepremier momenest le momendle la premiére rencontravec le type de tachés Voici
a cet égard le début du compte rendu d’observa{iour des raisons d’anonymat, la
professeure est partout désignée par la seule Ritr

i P : «Bon, on passe a l'activit8 2 Vous pouvez ranger vos exercices. » Un élésteilolie Iai
|
| feuille de travail. Une éléve s'enquiert de la placlui donner : « C’est aprés l'activité 2 ? » P :
i « Oui...» Puis un éleve lit I'énoncé (voir la figure cirap): «Le sommet C du
|

| parallélogramme ABCD est sorti des limites de lailfe. Tracer la partie visible de la droi'te
I (AC). »

=

' En écho, P écrit :

Question : tracer (AC) ?

i Elle demande ce que sont, ici, les données. Uneglsollicite, répond : « ABCD est un
parallélogramme. » P : « Tout le monde voit ? »sPui Qu'est-ce qu’il faut pour tracer uhe

| : . . . Lo
i droite ? » Une éléve : « Une droite ? Un compagrapon, une gomme. » P : « Laissez de ¢6té
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les instruments de géométrie. » Un éléve interyisgms succes ; puis une €éléve trouve : «EDeS
|

| points ! », s'écrit-elle. P : « Combien ? » L'éléve Deux ! » « Tout le monde est d’accord ? »

I « Oui...» «Par quels points passe la droite ? » « A t«0C, on ne peut pas s’en serv:/ir.

Comment faire ? » P relance : « Qu'est-ce qu'ildfait faire ? » Aprés quelques essqgais

| infructueux, la classe dégage la réponse attenidiésudrait avoir un autre point. P écrit :

Activité 2

Ici, on n’en a qu’un : le point A

|
i
|
|
i
Pour tracer (AC), il faut 2 points ;
i
i
Il faudrait trouver un autre point :

|

é P : « Ce point, il faudrait qu’il soit comment E#e interroge une éléve, qui répond : « Suf la
i droite (AC). » P approuve et écrit :
: Il faudrait trouver un autre point

qui est sur (AC)

Un débat s’ensuit a propos de ce deuxieme poirflaut qu’il soit sur la feuille, souligne F.5
| « sinon ¢a n'a aucun intérét ». Elle écrit : i
qui est sur (AC), et sur i
la feuille
I P: « Comment on pourrait trouver ce deuxieme pdint Cherchez. Et aprés on partag:era
_ensemblecequonafait!»
Cet exemple rappelle queriencontreavec un probleme peut étre ratée : on peut passie
du problémelci, la professeure passe un certain temps a &deéleves a s’en saisir : elle
travaille a ce gu'on nomme evolutiondu probléme. On notera par ailleurs le dispositif
consistant a expliciter au tableau les plus petiteencées dans I'étude du probléme ainsi
dévolu aux éleves.

b) Ledeuxieme momeamst le moment @xplorationdu type de tachebet démergence de la

techniquet. Voici, a cet égard, la suite du compte rendu.

Il est 11 h 32. Les éleves travaillent en silerReircule lentement. Peu a peu des éleves se
|
manifestent auprés de P. Un éleve dit a voix bassga y est, jai trouve ! J'ai trouve ! »|P
s , - ]
s’adresse bient6t a la classe : « Bon, on va parts solutions. » Elle sollicite un éléve :
|

« Explique-nous ce que tu as fait. » L'éléve a...us§oune feuille pour tracer le

parallélogramme. Une éléve, interrogée, va droib@tr « On trace le segment [DB], on prend
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le milieu, on le nomme, et aprés on trace (Al), sst le milieu...» Plusieurs ont trouvé cetite
solution. Une éléve a fait comme le premier élavterrogé. Un autre éléve parle de I’anfgle
EA\B. P : «Mais ou le tracer I’angIB/C\D ?» Un éléve encore propose une tentativei qui
n'aboutit pas. Un autre veut faire la symétrie @aport & (AD). P indique qu’on verra ce:tte
idée demain : pour le moment, on examine la saiutiar le milieu de [DB]. Apres un cou:rt
dialogue a ce sujet, P écrit : i
Les diagonales [AC] et [DB] se coupent, :
en un point O i
P : « Il se balade sur le segment ? Il est ou Aa milieu », répond une voix. Un autre éleive
intervient ; il a compris la solution, mais il selmlgu’il veuille « placer le point C », a partir c:je
A et O. P fait reformuler le probleme : il s’agi tracer la droite (AC), pas le point C. Un élé:ve

encore parle de « trouver ou est le point C »« [Est-ce que c’est ¢a le probleme ? » Des élgves

en checeur : « Non ! » Mais certains semblent avopeu de mal a I'entendre. !

La recherche par les éléves d’'une solution au problposé — solution qui consiste d’abord
en une technique pour accomplir les taches du type- n'a pas été observée (il est, au reste,
délicat de le faire). Seule lemise en commurdes résultats obtenus, impulsée par la
professeure, I'est. Elle révele des trouvaillestiplds de la part des éléves :

1) la manceuvre consistant a «rajouter une fewillgui peut permettre de résoudre le
problemeen pratique ne satisfait pas aux contraintes implicitemenpaseées : tracer la
diagonale demandée en restant « dans la feuiltea»l'aide des seuls instruments de tracé

usuels ;

2) la solution attendue est bien présente, en plusiexesnplaires (« On trace le segment
[DB], on prend le milieu, on le nomme, et apréstrace (Al), si | est le milieu..»), et cela
bien que la propriété des diagonales de se coupelew milieu ne soit pas connue
préalablement des élevdds croient la découvrir en s’efforcant de résaude probléme
étudié, mais n’en ont pas encore de preuve forjnelle

3) Un autre essai de résolution (par des considésatangulaires : il est D
— T i
guestion de Il'angleDAB : voir ci-contre) est proposé mais est aussit'%tQ

abandonné, sans examen pousseé ; B

4) une autre solution est avancée : faire la syen@@r rapport a (AD) (afin de ramener le
parallélogramme dans la feuille), tracer alors igdnale du parallélogramme obtenu par

symétrie, puis refaire la méme symétrie pour seersn au parallélogramme donné : on a
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représenté ci-apres I'emploi d’une symétrie papaapa la droite (AB) (a gauche) et aussi
'emploi (non évoqué) d’'une symétrie par rapporirapoint S « bien choisi » (a droite) ;
I'étude de la solution suggérée n’est pas rejetgis differée (elle sera effectivement menée a
bien ultérieurement).

La fin de I'épisode rapporté plus haut montre qeienbment de la premiére rencontse
poursuit ici : un éleve s’est mis en téte qu’ildéltrouver le point C, alors méme qu’il s’agit
de dissocier le tracé de [AC) de la connaissgréalabledu point C. Mais « la classe » a
avance : elle rejette son point de vue sans aoitnesf de proces.

c) Le troisieme momenest le momentechnologico-théoriquequi voit la création (ou
I'identification) du bloc p / ©]. C'est ce moment-la qu'a amorcéotu propriq la

professeure a la fin de I'épisode précéedent.

Les diagonales [AC] et [DB] se coupent,
en un point O

P : « Il se balade sur le segment ? Il est ou Aw milieu », répond une Vvoix.

. , ;- T . . . . . N
P : « Je vous propose d’expérimenter a I'ordinapewn voir si on a bien les diagonales qui se
coupent en leur milieu. » P projette au tableacréié d’'un ordinateur portable et demande a un
éleve d’aller écrire au tableau en méme tempsel&hote :

Avec le logiciel Cabri-géomeétre

On a tracé un parallélogramme ABCD
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i Une éleve se plaint que c’est écrit « trop petiP>fait apparaitre deux couples de paralléles,

i « des bandes », disent les éleves. Elle tracddgsmales, nomme O leur intersection.

«Il'y a une fonction dans I'ordinateur qui perndet mesurer les distances », dit P. Un éliéve
| précise : on mesure AO, etc. Les distances mesapEraissent en projection sur le table:!au.
i Echange pour savoir si O est bien le milieu de [BBJii ! Ensuite, on passe a AO et OC, :clui

sont eux aussi trouvés égaux. Conclusion : darmmacalélogramme, O est le milieu des déux
i diagonales. P précise : « On peut changer lesedraitec ce logiciel. » Elle sollicite un éléive

qui va a lordinateur pour faire bouger (AD) et (ABIil y parvient aprés un minimur:n

| d’hésitations. Les distances affichées restenteggantre elles ! Les éléves : « L'autre droiice !
i L'autre bande ! » L’éléve le fait, fort bien. Pentlae temps, I'éléve au tableau a écrit :

On a bougé les diagonales AC et BD

!
i
i
i
i
i
i
i
Si O est le milieu puis on fait pareil |
avec AO et OC i
On a bougé les droites et on i
remarque que O est bien le milieu :
I Un éleve s’étonne que les diagonales n'aient paglae longueur. Une éléve affirme : « C’%ast
gue dans les carrés | » P prend acte du propdéléed mais ajoute qu’on verra, que la on \Ai'Oit
| que ce n'est pas pareil... L'éléve au tableau a écrit i
remarque que O est bien le milieu des segments i
DB et AC
| P corrige les notations fautives. Puis elle demande éleve de formuler la propriété étudiiée,
ce qu’il fait: « Les diagonales se coupent en lmilieu. » Elle ajoute : « On pourrait ﬁe
i
| démontrer, mais c’est un peu long. Donc on va l'ettra. » Elle écrit : :
Propriété (admise) : si i
alors :
| P: « Quest-ce que je mets apres le “si” ? » lhvedlse lance ; des éléves semblent rejetér sa

i formulation. P, finalement, conclut :

Propriété (admise) : si un quadrilatére est un

g On mesure BO et OD pour savoir



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

parallélogramme alors ses diagonales

________ secoupentenleur milieu ]
Le travail de justification de [I'assertion noté@ plus haut est ici uniquement

« expérimental ». A bien des égards, il est exemgplaotamment par la part qu’y prennent
des éleves et «la classe ». Le résultat (techimpleyy qui en découle peut s’énoncer ainsi :
« L’expérience montre que les diagonales d’'un pEogramme se coupent en leur milieu. »
Un élémenthéoriquesous-jacent — ici comme ailleurs en géométrieemeéhtaire » — est que
les propriétés d’'une figursont indépendantes de sa tailt de sa position dans I'espace), en
sorte qu'il suffit de procéder a I'expérimentatisar des figures qui peuvent étre tracées a
l'intérieur d’'une feuille de papier (ou affichéesecran d’un ordinateur).

d) Le quatrieme momergst le momentlu travail de I'organisation praxéologiquaéée (ou

en cours de création), dion fait travailler les éléments praxéologiques élaborés pour
s’assurer qu'ils « résistent » (et, le cas échéamir les améliorer), et ou, en méme temps, on
travaille sa propre maitrisele cette organisation praxéologique, en particdkela technique

T élaborée.

e) Le cinquieme momengst le momente linstitutionnalisation ou I'on met en forme
I'organisation praxéologiqud[/t/0/@] (ou [T, T, T"... /1, T, T"... / 8/ @]) en précisant
chacun de ses composants, et en « I'intégrantosgahisation praxéologique éventuellement

déja institutionnalisée.

f) Le sixieme momenest le momentde I'évaluation ou l'on évalue sa maitrise de
l'organisation praxéologique créée, mais aussi l'on évalue cette organisation
praxéologique elle-méme’est-a-dire ou I'on tente d’estimer\valeur que I'on peut attribuer
a l'une et a l'autre dans la perspective d’'un ¢erf@ojet — plus vaste — d’élaboration
praxéologique. On soulignera donc que, a linstas dautres moments didactiques,
I'évaluationn’est pasun artefacscolaire mais participale I'activité humaine en généraiu
gu'elle prenne place. Qu'est-ce que ce&ut pour ce qu'onveut en faire? Telle est la
guestion cardinale a cet €gard, a tous propos teigtieu.

5.4.4. Une AER comme celle que pilote P prend aarggh normalemeries trois premiers

moments didactiquesToutefois, les autres moments peuvent ne pastreneatierement
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absents. Dans la séance en classe que nous olseaitsi, comment peut-on situer, dans
'espace a six dimensiortgie définissent les six moments didactiques, i@ sles épisodes
examineés jusqu’ici ? Voici le compte rendu de tade I'épisode (et de la séance).

Il est 11 h 55. P : « Quelqu’un peut résumer c&tgit le probléme et ce qu’on a fait pouré le
résoudre ? » Un éléve : « C’était trouver le p@nt Non ! Un éléve qui avait fait cette erreur

rectifie : « C'est tracer (AC). » Une éleve préclaetechnique pour ce faire. P reprendi sa

formulation puis ajoute : « Je vous laisse traaqydrtie visible de la droite (AC). » i

Elle circule. Léger brouhaha de travail. L'élevel quait rectifié I'erreur de son camarade
|

montre son dessin a ses voisins en demandantssigaie« Non, c’est pas ¢a ! » Il a placé G de
|

facon que (AO) coupe (DC) sur la feuille !

N

B i

P a I'éleve : « Bon, alors, tu vas finir le desgin est au tableau ! » Il est midi. L'éléve desafine
a main levée, fort bien. P enchaine : « Je vatsiltier la feuille d’exercices.» Elle le fait,i
aidée par deux éleves. Une éleve demande si, pdiguer que DO = OB, on peut mettre ﬁes
« traits ». P rétorque que « ¢a ne te montre ridrékeve : « Je sais, mais ¢a permet de voir.i» P
approuve et place les traits indiquant I'égalité iegueurs en question. Elle poursuit : « Vc:‘_)us
sortez votre cahier de textes. » Des éléves periesk Demain, on a le test ! » P : « C'est b(é)n !
C'est bon ! » Elle indique qu'il s’agit de travail la deuxieme stratégie proposée, qu’oin a
laissée de coté : :
Pour vendredi- tracer le symétrique i
de la figure par rapport a (AD) i
Un débat s’esquisse : s’agit-il d’'une symétrie et? La sonnerie retentit. P poursd:it ;
« Interrogation écrite d’'une demi-heure demain.Les éléves corrigent : « 35 minutes ! »EP :

« N'oubliez pas votre calculatrice. » La séancdip. i

173



a) On voit que P engage bilan (oral) du travail accompli : c’est la un épisods, i peu
gue ce soit, participe tant du moment de lingtiomalisation — qu’il prépare — que du
moment du travail de I'organisation praxéologiqurea@nstruction. De ce double point de
vue, on voit d'abord qu'une formulation inexacte gdrobleme continue de circuler: il
s’agirait de « trouver ¥e pointC. Mais on voit aussi que cette erre@égresse- un éléve qui
I'avait faite quelgques minutes auparavant vientiger un camarade qui se trompe encore. Le
fait d’énoncer correctement le probleme est évidentnun élément clé du point de vue de
I"institutionnalisation (qui prendra la forme concréte d'ursgnthésp Quant au fait de
corriger I'erreur quelque peu insistante sur I'&c®mu probléme, il reléve a I'évidence du
moment duravail (de I'organisation) praxéologique, nécessaire pauvenir a une synthése
« valable », c’est-a-dire évaluée positivement.

b) Qu'il y ait travail de la praxéologie mathémaiégen cours de construction est marqué

encore par cette consigne donnée par P : « Jelaizse tracer la partie visible de la droite

. R D
(AC). » Cette demande va, au demeurant, suscitapuneau symptome de la c

e s . . Lo . A%
difficulté déja relevee (sur laquelle nous alloegiendrons) : un éleve situe de

force le point C dans le cadre de la feuille (Vaifigure ci-contre) ! B
c) La remarque de I'éléve sur « les traits » (lefiigure ci- C
contre) et le court dialogue qui s’ensuit avec Rl¢due B

gue celle-ci conclut en faveur de I'éléve, doné eltcepte

finalement la proposition) releve également du aiav

praxéologique : le produit du travail, du moinsmhint de D
vue de I'éleve, voit ainsi sa « valeur » augmef(itegyagne A

en lisibilité).

d) Le travail a la maison demandé pour le lendenpmégpare I'examen en classe de la
technique suggérée par un éléve consistant a grémdymétriqgue du parallélogramme par la
symétrie d’axe (AD) : ce travail participe donc ttavail de la praxéologie construite, et,
implicitement, de son évaluation — la solution &éé ici ne serait-elle pas, au fond, inutile ?

5.5. Des AER aux PER

5.5.1. La conception, la construction, I'analyseriori, la réalisation effective, I'analysa

posteriorid’'une AER n’ont rien de facile. Les différents memts didactiques fournissent a
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cet égard des repéres indispensables. Sur cetstiaquédifficile on ne fera ici que quelques
remarques, que devrait prolonger — si le tempsldévaet enseignement le permettait — une
étude approfondie de hnéorie des situations didactiqu¢$SD) de Guy Brousseau, sur
laquelle on pourra voir le document déja cité ddusité 1 (Glossaire de quelques concepts
de la théorie des situations didactiques en mathiéuneg et encore le texte intituléa
théorie des situations didactiquesque I'on trouvera en lignf8 On s’arrétera ici sur certains
développements actuels qu'on peut situer principafé dans le cadre de la théorie
anthropologique du didactique (TAD).

a) Partons pour cela d’'un symptdome évident danséince observée efi:5Sle fait que
certains éleves au moins semblent ne pas compréntyqge de problémes dont il s’agit, qui
leur impose de procéder a une certaine construg@mmétrique (avec les instruments
habituels : regle, compas, équerre, etc.), mais des conditions ou certains éléments de la
figure, ordinairement « donnés », ne le sont pas’'égit en I'espece du point C, qui
« tombe » hors de la feuille). Imaginons, par @sit, que la classe ait maintes fois travaillé
sur des problemes de ce type, dont voici trois gtesn

Probléme 1 Sur une feuille, on a tracé deux droitest d’ qui se coupent hors de la feuille
(voir ci-apres, a gauche). On voudrait tracer adedille la partie du segment qui joint un pajnt

S donné au point d’'intersection detd’.

d

Probleme 2 Sur une feuille de papier, on a voulu tracé uangle ABC dont, en fait, I¢
sommet C tombe hors de la feuille (ci-dessus, anr€e Pour une raison non précisée,|on
souhaite tracer la partie figurant sur la feuikela hauteur issue de C.
Probléme 3 Sur une feuille de papier, on a marqué un poiat An arc de cercle dont le cenfre

O tombe hors de la feuille (ci-dessus, a droite). v@ut tracer la partie du segment [AD]

figurant sur la feuille.

10 http://pagesperso-orange.fr/daest/quy-broussede#@DS Montreal.pdf
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La difficulté notée dans la séance sur le paraji@mme aurait été rencontrée de toute fagon ;
mais sorndépassementealisé sur Igpremierdes problemes du type étudié par la classe, sera
un acquis (a consolider, sans doute) de la culture de laseldorsque celle-ci s’attaquera
ultérieurement a d’'autres problémes de ce typdaDalée de travailler pagrands types de
problemescomme il en va avec celui pris pour exempleqguag I'on peut formuler ainsi :

Comment marquer ou tracer (avec les instrumentgusdd: regle, compas, équerre, etc.) un
certain élément (un point, un segment, etc.) dfimere tracée sur une feuille de papier lorsque
les techniques graphiques connues supposentdaitdh d’éléments de la figure dont I'un au

moins est inaccessible parce que situé hors dwiikef ?

b) Le schéma de questigirécédent va étre activé sous la forme de quesfqgoarticuliéres,

telle la suivante, maintenant bien connue : « Contrtracer la partie de la diagonale [AC]
d’un parallélogramme ABCD traceé sur une feuillestpue le sommet C “tombe” a I'extérieur

de la feuille ? » Le travail piloté paf = P dans la séance observée résulte de la mise en
fonctionnement du systeme didactids{X ; Y ; Qr). Quelle est la relation entse et Q = Qr,

ici? On la dit: P a di «inventer » une quest@n(isolée) telle que, pour apporter une
réponseR aQ, on ait besoin (sous certaines conditions et aorts) de la propriété (selon
laquelle les diagonales d’'un parallélogramme sg@eouen leur milieu). La répongeprend

alors la forme d’'une praxéolog@; = [T/ 1/ 8 / ©]. Le processus didactique mené a bien

peut alors s’écrire ainsi, on I'a vu,
SX;Y;QOR

OUR=0g=[T/1/6/0], laflechel signifiant « produire », « élaborer », « engenehrer

5.5.2. Ce procédé peut étre généralisé : dans alleeproblématique didactique, pour tout
enjeu didactiquer consigné dans le programme d’études (S’il existedevra « inventer »
(ou choisir) une ou plusieurs questidps telle quev apporte urcomposant clé la réponse
Ry susceptible d’étre élaborée sous les conditionslest contraintes usuelles de

fonctionnement du systeme didactidgfX ; Y ; Qv).

a) La problématique didactique représentée formmelig par le schéma

[SX;Y;QOMOR
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a nombre de mérite&n tout premier liepelle combata « monumentalisation » scolaire des
savoirs enseigneg’est-a-dire le fait qu'on les visite a I'écolg, possible avec déférence,
voire avec vénération, sans avoir presque aucueedd leurs usages, de leurs fonctionnalités
possibles — en sorte qu'il ne s’agit plus des tpre desavoirs sans utilitéAinsi apprendra-t-

on que les trois hauteurs d’un triangle sont corenaes, sans savoir a quoi cela peut bien étre
utile, alors méme que, par exemple, il s’agit deriapriété clépour élaborer une technique
graphique résolvant le deuxieme des trois problégnegués plus haut, comme le suggere la

figure ci-apreés.

b) Corrélativement, le fait de « partir d'une qumst» Q renoue avec la problématique
fondamentale de la connaissancnnaitre, c’'est étre capable d’apporter une rémons
raisonnée, verifiee, efficace a une questidox activités d’étude et de recherche (AER) se
substituent alors dgsarcours d’étude et de rechercieER), ou la questio étudiée est
premiere et les outils de I'étude seconds, mémis sdstent au cceur de l'étude. La
problématique scolaire, qui marchait sur les massainsi remise sur ses pieds. Mais on doit
alors aller plus loin dans la rénovation épistémimoe, qui n'est pas qu’une affaire scolaire,

mais une affaire dsociété voire de civilisation.

177



Université de Provence - Département des sciences ltEducation
Licence 2009-2010
UE SCEE2 : Théorie de I'apprentissage et didactiqupluridisciplinaire
Yves Chevallard

y.chevallard@free.fr

Didactique fondamentale

Notes & documents

Unité 6. Organisations didactiques : hier et demain

6.1. Des PER disciplinaires aux enquétes codiscipdires

6.1.1. La notion d’AER (activité d'étude et de remthe) telle qu'on I'a envisagée dans
'Unité 6 opére une rupture dans le paradigme digdae devenu traditionnel dans
l'institution scolaire : au lieu d’étudier frontahent les praxéologied [/ 1/6/© ] (ou un
fragment praxéologique, telle une assertion tedyigue 6, 0 8) composant I'enjeu
didactiquev assigné a la classe, au risque de ne jamaisrsigtr sur lesaisons d’'étrede

ces praxéologies (raisons qui expliquent par exermpplrquoi on veut pouvoir effectuer des
taches du typd), on recherche une questighdont I'étude, sous les contraintes et dans des
conditions a déterminer (et a faire exister), diéveanduire la classe &encontrer cette
praxéologie (ou ce fragment praxéologique), danmdaure du moins ou une réporisest
effectivement apportée a la quest@n

a) Quoique fondamentale, une telle rupture estrentimitée dans ses effets : dans son
principe, en effet, pour tout composant praxéologigonstitutif dev, elle exige I'étude
d'une question appropriéd, qui fasse apparaitre ce composant comme utilége vo
indispensable a la construction d’'une répdR&g#oine.

b) Une solution a ce problemeimtjénierie didactiquese trouve dans la notion de PER
(parcours d’étude et de recherche). Ici, I'étudend’ questiorQ n’a plus pour but de faire
rencontrer tel élément praxéologique (constitugf «l) précisément déterminénais de
provoquer une multiplicité et une succession decaeties appelées par le programme
définissant , en supposant ce programme suffisamment vastet &ifesi que I'étude au long
cours (scindée en plusieurs PER éventuellemerd) geestion trés générale rappelée ci-aprées
permet de rencontrer un grand nombre des praxé&sl@giométriques figurant au programme
du collége.
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Comment marquer ou tracer (avec les instrumentguedd: regle, compas, équerre, etc.) un
certain élément (un point, un segment, etc.) dfigwre tracée sur une feuille de papier lorsque
les techniques graphiques connues supposentdaitdn d’éléments de la figure dont I'un au
moins est inaccessible parce que situé hors dwiikef ?

c) Il s’agit la d’'une organisation de I'étude « jEER ». En ce cas, de tels PER sont voulus
intérieurs a une discipline enseignée (mathémadicoleysique, littérature, etc.) : ce sont des
PERa base monodisciplinairenéme s’il s’y introduit parfois des éléments gabogiques
dont I'étude spécifique est revendiquée par d'autlisciplines enseignées (des éléments de
physique dans un PER « de mathématiques », ouléleerits de biologie végétale dans un
PER «de littérature », etc.). On parle alors deR PEonodisciplinaires ou quasi
monodisciplinairesOn va voir qu’il s'agit l1a d’un cas particulieiugie notion plus générale.

6.1.2. A partir de 'année 2000-2001 a été instatiéclasse de premiére un nouveau dispositif
de formation, lestravaux personnels encadré3PE), concrétisés par la constitution de
systemes didactiqueXX; Y ; Q), ou X est une équipe de quelques éleves (deux ou thois),
une équipe de professeurs « encadreurs » (en g@oénambre de deux), € une certaine
guestion. Une exigence imposée par linstitutiomndamte était que I'étude d@ suppose
'appel a des éléments praxéologiques relevant diains deuxdisciplines enseignées. On
sortait ainsi des PERnonodisciplinairespour entrer dans un cadre d’étude au moins
bidisciplinaire On parlera plus généralement de RieRlisciplinaire le préfixeco- signifiant
que les disciplines sollicitées sont amenées awvailter ensemble » — plutdét de facon
dissociée — dans I'étude @e Par allleurs, les éléments praxéologiques md@silgans I'étude
de Q devaient, pour I'essentiel, s’inscrire dans lesgpammes scolaires des disciplines
sollicitées, méme s'il y avait la des occasiong@®ontres praxéologiques a la périphérie,
voire a I'extérieur de ces programmes.

a) Nous ne nous arréterons pas ici sur les prolsléamécifiques du dispositif des TPE. Nous
en retiendrons le schéma didactique que leur eéalis concrétise. Le schéma avancé dans
'Unité 5 est le suivant :

[SX;Y; QO MOR

Dans les exemples examinés dans l'unité précédeantei, des diagonales d’'un polygone
comme celui du parallélogramme « coupé », le miNkest fort réduit et sa pauvreté peut
méme se révéler invalidante. Dans un TPE, en oelativec I'ouverture documentaire
nouvellement provoquée par I'acces au World Widd\Wee constitution du milieu didactique
M rompt — non sans conflits et malentendus — avecnierdits scolaires anciens en méme
temps que sa richesse potentielle suppose uneaultinee didactique. C’est sur cela que lI'on
s’arrétera maintenant.

b) Le paradigme nouveau qui apparait avec les BPEetui de lenquéte codisciplinaitece
gue formalise encore le schéma « court »

[SX;Y; QO MOR
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L’enquéte, en I'espéce, porte sur une quesfofa laquelle on suppose giXes'est heurté
dans la conception ou la réalisation d’un certaojgb[]) et vise a lui apporter une réporige
Cette enquéte déclenche et induitparcours d’étude et de recherclyei peut, en certains
cas, étre quasi monodisciplinaire. En nombre de toagefois, I'enquéte est véritablement
codisciplinaire en ce qu’elle condi{t sous la direction d¥, a rencontrer — pour les utiliser —
des praxéologies relevant de plusieurs disciplif¥mns le cas le plus général, le milieu
didactigueM peut étre explicité, formellement, de la fagorvante :

M :{ RO, RO, ...,Rz, On+1, ...,Om}.

Cette « formule » indique qud sera fait deéponsesR., RS, ..., R’ existant « toutes faites »
(dans la culture courante) a la questipat des « ceuvresGy.y, ..., O regardées comme des
outils de travail pour construire la réponse attendueréponse créée elle-méme sera notée
R" pour signifier qu'elle a été construite pour vivseus certaines contraintes et dans
certaines conditions (a savoir les conditions etraintes inhérentes au projgtdans le cadre
duquel la questio® a surgi). Le bilan du travail du systeme didaaiguourra alors s’écrire
ainsi.

[SX;Y; Q0 {R,R, ....R, Op1, ...,On}] O R".

c) Ce schéma peut se dégrader dans la réalitévalbdéer La perte de familiarité ambiante
avec la problématiquienctionnellede la connaissance a pu conduire a faire quedstignQ
n’en soit pas une, en méme temps que le travagrdduction d’'une «réponse®a cette
guestion manquante livrait le produit d’'une acéwie simple « recopiage culturel », ce qu’on
peut schématiser ainsi.

(SX Y;0) 0 R, R, ...,R)0 R =0R’

ou le symboled désigne 'amalgamation de fragments des répoR§eR, ..., R trouvées
toutes faites dans les ressources documentairés ép.

6.2. Enquétes et rapport & la connaissance

6.2.1. A titre d'illustration du schéma précédemt,examine rapidement une enquéte conduite
sur la questio suivante : quelle est cette prétendue « loi »lgsigournaux appelle « loi des
séries » et doit-on s’y fier ? Nous nous bornem@msait a suivre le compte rendu de PER, et
la réponseR qu'il recéle, que I'on trouve dans un opusculéturé La loi des séries, hasard
ou fatalité ?(Le Pommier, 2007), di & Elise Janvresse et Thiaeria Rue.

a) Ces auteurs partent de la considération de fimmal’événement rateNous sommes
accoutumés a raisonner sur des événenfeggsientset nous sommes souvent déconcertés
par la survenue d’événements plus ou moins excepls. Voici un exemple emprunté aux
auteurs que nous suivons.

T T T T T T T T T T T !

' Le 2 aodt 2005, un avion d’Air France sort de pistes de son atterrissage a Toronto, et

| s’enflamme : les 309 passagers en sortent inderhaegao(Qt, un avion de Tuninter s'abimeien
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mer a proximité de Palerme : 14 victimes parmi3@gersonnes a bord. Le 14 aodt, un a\:?ion
d’'Helios Airways percute une montagne prés d’Atlsenkes 121 passagers sont tués. qu 16
aodt, un avion de West-Caribbean s’écrase au Vetaezu60 morts. Le 23 ao(t, un avionéde
 Tans s'écrase en Amazonie : 40 victimes parmifesc§ageurs. |
b) Les auteurs ajoutent : « Face a cette terribbeession de crashs aériens (cinq en vingt-
deux jours !), c’est bien sir la loi des sériesagiiinvoquée. » La loi des séries (I'expression
a été forgée en alleman®as Gesetz der Sejida mystérieuse loi des séries chére a certains
commentateurs est-elle nécessaire pour « expligaerune telle recrudescence d’accidents
aériens ait pu avoir lieu ? Ou bien peut-on dire uhasard « ordinaire » suffit a expliquer
les faits observeés ?

c) Nous sommes |a aux pages 6 et 7 d’'un ouvrage’gnicomporte que 61. A la page 39, le
parcours d'étude et de recherche est pratiqueraemtrté. Leur enquéte a conduit les auteurs
a cette conclusion : « .la probabilité pour que se produise une succesdeun moins cing
accidents [aériens] en vingt-deux jours sur unééarast d’environ 0,11. En d’autres termes, il
y a chaque année plus de 1 chance sur 10 d’envebsene. » Entre temps, des outils
mathématiques auront été parfois juste entrapefgnsi de la notion de « statistique de
balayage », en anglagcan statistics parfois franchement rencontrés, sollicités, ésicbt
partiellement clarifiés ou au contraire abandonaésn statut de « boite noire » de fagon
provisoire ou définitive.

6.2.2. A propos de cette étude, il conviendraitsalde procéder & un relevé soigneux des
chaines trophique&u gredrophé « nourriture », « action de nourrir ») unissast €léments
praxéologiques (mathématiques) rencontrés et lesireé d’autres, de fagcon évidente ou au
contraire plus cachée, afin d’aboutir a téseau trophiquereprésentant le squelette du
systeme des praxéologies mobilisées.

a) On doit a cet égard invoquer un principe d’'acpoécieux dans la théorie et la pratique des
enquétes codisciplinaires et des PHR dialectique des boites claires et des boitesesoi
Celle-ci entraine que les relations trophiqueseegtéments praxéologiques ne sont pas un
donné intrinsequeintangible, imposé de facon univoque, mais ge&hésultent en partie de
choix (personnels ou institutionnels). Ainsi, étudiantbmpte rendu d’enquéte des auteurs, et
mis face a la formule donnant la loi de Poissor8§), a savoir

P) =$ X i‘]—r

le «lecteur » pourra décider de s’en tenir en temger temps au « déchiffrage » de cette
écriture simplement nécessaire pour pouvoir enieplda mise en ceuvre a une calculatrice.

b) Méme cela, il est vrai, n’est pas une affairkeeement triviale : sur la calculatrice que I'on

utilise, ainsi, il faudra identifier la fonctioexponentiellela fonctionpuissancela fonction
factorielle afin déja de « recopier » la formule, que I'on paualors tester, en comparant les
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résultats ainsi obtenus a ceux figurant dans uledabde quelques valeurs données par les
auteurs.

Fir Fer |FZ-| Fl- FE FB~ Fi~ Fer |FZ-| Fu~r FE Fa- Fir Fer |F3=| Fl= FE FE~
Tools|AT13ebralCalc|Other |FrAmi0|Clean Ue Tunlsjaldcbra|Calc|other |Framid|Clean Ur Tools|A1dcbrajCalc|Other |FramiDjcTean Ur,

1 3 1 3 1 5
E-[.aa) E_BE-[.E!E!) .58 (.88

47110490065 L ADE2ETIEFIIZ HE1B24118175

LUCEL B8 kD, B EAT LR BE Y i, BENE S LR SR ekl 3R S5
MAIN DEG ERACT FUMC 1730 MAIN DEGERACT FUNC 1730 MAIN DEGERACT FUNC i/z0

c) Le fait éventuel de se donner la capacité davailler » un peu I'expression proposée
permettrait de disposer par exemple de I'une aitréades égalités suivantes :
n n n —A n

P() = ; A &A et P) = ; A_eTxh n’;A .
Mais cela, en revanche, pourra ne pas étre imneddait possible : la formule est donc
d’abord «inerte » et, peut-étre, le restera lomgke! Il faudra mettre en relation 0t
d’apprendre a la faire «bouger » correctementeegdin qu’'on espére retirer d’un tel
apprentissage avant de prendre la décision d’'étptiis avant I'algébre des fonctions utiles —
sans parler encore de les « construire » mathéneatignt ! Ainsi s'initie-t-on a parcourir « a
pied », par des chemins que I'on ouvre au fur etedure, un paysage praxéologique vers
lequel on reviendra encore et encore, au lieu delerser a vive allure, sans pause ni répit,
une fois pour toutes, comme en un voyage trop diiganise.

6.2.3. Ce qui peut changer dans I'exemple précedeest lerapport a la connaissance
(mathématique ou autre). On voit émerger une exgépistémologique et didactique neuve :
celle d'unapprentissage collectifsolidairement personnet institutionnel, dont I'objet est
constitué du complexe des praxéologies utiles maunduire une enquéte codisciplinaire.
Mais ce qui change aussi est le rappordidactiqudui-méme, a la facon, donc, d’agiour
gue changent nos rapports aux objets a connaitre

a) Dans le cas le plus classique, celui d'une wétep> monodisciplinaire dans une classe
dont X est I'ensemble des éléves¥ele professeur de la discipline qui prend en chaage
guestionQ, I'expression formelle du schéma d’étude et daeethe peut souvent se réduire a
ceci :

(SXy; QO R)DR.

Le professeuly a menésonenquéte a propos de la questi@nil en a rapporté une réponse
) e 0 , 0 , < .
qu’il a estampilléeR,. Cette répons&, est sa reponse a lui. Il va alors la présenter aux

eléves et tenter de les convaincre — a traverslégarations, I'organisation d’activités, etc. —
, P . . O
de 'adopter comme répon& de la classelci, en fait, on aur&” = R,
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b) Un autre schéma est, sur le papier, possibnqus considérerons ici : celui ou c’est bien

la classe soit X dirigée parY, qui enquéte C’est alors elle — a travers ses membres — qui
, 0 , . < \ ar s

rapporte des reponséki, et c’'est elle qui lance a ce moment-la destre-enquétesa leur

propos, comme a propos des ceuwdes< apportées » dans le milieu de travail de laselas
pour leur pertinence supposées dans la construdéida réponse visé®'. Notons que cette
exigence didactique s’applique aussi bien a cesqrait, dans le schéma aujourd’hui encore
dominant, la répondét, laquelle n’est plus alors qunie réponse rapportée parmi d’autres

c) Enquétes et contre-enquétes participent ensedeblee qu'on nomme ldialectique des
meédias et des milieux’est a desnédias— le mot est pris ici en un sens étendu — que l'on
doit les réponseRjO. A cet égard)Y apparait commain média comme un autrel est

exactement ce média qu’on nommenbeignantcelui qui « montre ». En conséquence, la
réponse apportée p#rdevra, comme les autres réponses, sous la dinestiavec I'aide d&
lui-méme, opérant alors comnairecteur d’étude(et, bien sdr, comme aide a I'étude), étre
« démontée » et contrblée par la confrontation santibeux adidactiquesadéquats, c’est-a-
dire a des dispositifs permettant d’éprouver lavidé des médias sollicités. Tel est, en peu de
mots,le nouveau paradigme didactique

6.2.4. Une observation s'impose encore : chacum ggourd’hui s’essayer a rechercher des
p O . . , .
reponsesRj « sur Internet », ce qui, on le sait, ne va pas skbats en certains cercles, au

motif notamment que les réponS%]osainsi trouvées seraient peu fiables et, en oatreertes
a de mauvaises interprétations de la part desgeusa du Net.

a) Contre de tels points de vue, notons d’abordlgsiuationdes non-spécialistegue nous
sommestous en la plupart des domainea radicalement changé avec le développement du
Web. Le «trésor » de I'éléve, autrefois, ne coaiteguere que la réponse du professeur,
celui-ci se posant méme parfois — dans la périedente — en rival du manuel (que certains
professeurs jugeaient — et jugent — détestableobut ¢'en bannir la présence du travail de la
classe). A cela s'ajoutaient et s'ajoutent toujdess « connaissances » portées par le groupe
familial et les divers groupes d’affiliation de IB&e. Or I'apparition du Web a élargi
considérablement I'horizon « médiatique » de chaetim immensément enrichi le trésor
potentiel dont nous disposons.

b) Devant ce phénomeéne inéluctable, d’aucuns selefésde la propension des éléves et
étudiants a pratiquer le copier/coller, et celayligoe-t-on lourdement, «sans esprit
critique ». Il parait beaucoup plus juste de peger 'accés généralisé aux ressources du
Web est en train de révéler criment combien laugallcommune, et la culture scolaire elle-
méme, sont fondamentalement des culturesedepieurs de textes du savolr'éléve ou
I'étudiant usager du Web nous révele ainsi — sisno@l le savions pas déja — que I'école
d’hier et d’aujourd’hui est pour I'essentieihe grande fabrique de petits recopieurs de

culture Or c’est précisément les conditions dertie historiguede ce paradigme de
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'asservissement épistémologique et didactiqueraégias — « traditionnels » aussi bien que
« modernes » — que les didacticiens doivent aujourétudier.

6.2.5. Un parcours d’étude et de recherche enggradrBenquéte sur une questighdonnée
. O O O .
est en principe ouvert quant aux «ressourcBs>R,, ..., R, On, ..., Om qui y seront

mobilisées. Un fonctionnement approfondi dedialectiqgue des médias et des milieux

évoquée plus haut appellera en un certain nombreadel’examen plus poussé de ces
, 0 , . . o

ressources (reponsE]s et ceuvre®y). C’est ainsi que, a propos deréponseconstituée par

la formule donnant la distribution de Poisson,\iga

P@=§X§,

on pourra, dans une autre étape de I'enquéte, skplesstade du simple déchiffrage évoqué
plus haut (qui permet de faire un usage simpledéponse trouvée) pour en venir aux prises
plus pleinement avec d@uvrequi permet de lgroduire — soit, ici, un fragment de la

« théorie » des probabilités

a) Dans I'appel aux ressources de la culture, damsemploi productif au cours d’'un PER, on
distinguera ainsi plusieursveaux d’approfondissememoncept consubstantiel a la notion de
reprise d’enquéte une enquéte, un PER, peuvent étre interromplaisgés un temps, puis

relancés — apres qu’on aura par exemple acquiswesaux outils d’étude.

b) Dans un tel processus, les éléments discipdgaimobilisés, qui, en nombre d’institutions
didactiques, vivent dans wonfinement épistémologigeeigneusement organisé (et parfois
passionnément maintenu), vont éténscrits dans la culturelocalement, en y nouant des
relations jusque-la prohibées ou, au mieux, deneswituelles.

c) Cette réinscription sociale et culturellales disciplines sollicitées est le mot d’ordre
essentiel dans la mise en chantier d’'une nouveligté@mologie a Bcoleet, solidairement,
dans lasociété Il y a eu depuis des décennies au moins toutavait de nos sociétés pour
dissimuler, occulter, scotomiser les connaissameesoute nature indispensables (souvent
sous forme «cristallisée » dans des produits &t g®cessus) au fonctionnement des
institutions de la société ; c’est exactement c@tteation a laquelle nous pouvons aujourd’hui
tenter d’arracher nos sociétés, et cela en rendacbnnaissanceisible et populaire sans
exclusive aucune.

6.3. Vers un nouveau paradigme scolaire : un exengl

6.3.1. La réception scolaire du paradigme didaetige I'enquéte codisciplinaire (laquelle
peut fort bien n’étre qu'une enquéte quasi mongdisaire, rappelons-le) est aujourd’hui
encore tres peu avancée. Elle passe, pour I'eskgudr des dispositifs « périphériques », tels,
au lycée, les TPE ou, au colléege, les IDD, lesneiitires de découverte ». On s’arrétera ici
un instant sur un travail conduit au collége aves éléves de®4lans un cadre non classique,
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celui d’un atelier intitulé « Enquétes sur Internet », qui se réanrmison d'une séance de
travail hebdomadaire (au plus) de deux heures cotigés.

a) Dans I'enquéte a laguelle on se référe, la mregosée était motivée par un article paru
dans I'édition du vendredi 10 octobre 2008 du giietiLe Monde page 20, on trouvait ce
jour-la un article de Francis Fukuyama, « professiéconomie politique internationale a la
Johns-Hopkins School of Advanced International e, intituléLa chute d’America, Inc.
Cet article commencait par les lignes suivantes.

Implosion des plus anciennes banques d’investisseaméricaines, volatilisation de plus d’'un
trillion de dollars de valeurs boursiéres en url gau, addition de 700 milliards de dollars pour
les contribuables américains : 'ampleur de la dibéde Wall Street pourrait difficilement étre
pire.

Ce passage contient un mot inconnu ou peu comwillion. De la la questior objet de
'enquéte a réaliser :

Q. Un milliard (de dollars), c’esmille millions (de dollars) ; mais qu’est-ce qu’tnilion (de
dollars) ?

Les participants a I'atelier disposaient d’'une @ian a I'Internet et d’un navigateur.
b) Les recherches effectuées font rapidement appames réponses émanant de diverses

ressources en ligne. Ainsi en va-t-il de I'indicatisuivante, donnée par un « Dictionnaire de
la langue francgaise #itp://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/sendlion/).

SYicrionnaire de Rechercher un mot
la langue francaise S |

Théme | Usage | Mot au hasard | Abécédaire | Top recherche | Mettre en favori

T trillion

trillion, nom masculin
=ns Unmilliard de milliatds [Mathématiques], Anglais trillion

Selon ce dictionnaire, le mot frangais « trilliordésigneraitun milliard de milliards; en
outre, il se traduirait en anglais parllion. Selon un autre dictionnaire en ligne
(http://www.mediadico.com/dictionnaide/un trillion, ce seraitun million de billions Mais
gu’'est-ce qu’unbillion ? Le méme dictionnaire répond : dmilion, c’est unmillion de
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millions (voir ci-aprés). Autrement dit, umillion vaudraitun million de millions de millions
Est-ce la méme chose gu’ milliard de milliards?

DEFINITION DEFINITION

~ =

[‘&)) Ecouter la définition...
[ﬂ>)]| Ecouter la définition... Un million de millians.

Un million de billions.,

Homonymes - paronymes :

billen.

6.3.2. Deux aspects apparaissent ainsi d’emblamedpart, les documents consultés donnent
des réponset. et R, formellement distinctes ; d’autre part, il fautsdeutils — des

praxéologies — pour comparer ces réponses et déiiddes s'accordent ou si elles sont en
désaccord.

a) Ici, selon la premiére des deux sources coresylt€est-a-dire selon la réponE% un
trillion ce seraitun milliard de milliards; d’apres l'autre source, c’est-a-dire d’apFﬁzs ce

seraitun million de millions de milliong€Est-ce pareil ? A-t-on I'égalité
un milliard de milliards = un million de millionsedmillions ?

L'outil mathématique adéquat, mais dont les paréinis a I'ateliene disposent pas encore
c’est le calcul a l'aide dgsuissances de dixJn milliard de milliards, c’est ainsi

un milliard x un milliard = 16 x 10’ = 1*° = 10*®
tandis qu’un million de millions de millions c’est
un million x un million x un million = 16 x 1 x 1¢° = 1F*®*°= 108

Les deux réponse®. et RS s’accordent donc: un ftrillion, c’est 0 L'outil le plus

« expédient » est ici I'expression exponentiells geissances de dix et le calcul sur ces
expressions, dont les deux régles de base sosuieantes : 10x 10" = 10"™; (10" =
10™.

b) Faute de disposer de cet outil mathématiquisligs adopte une technique qui consiste a

« compter les zéros » (et qui conduirait a la gerkesl’'outil « exponentiel ») :

—un milliard, ¢a s’écrit avec 9 zéros, donc unliarli de milliards, c’est-a-dire un milliard
multiplié par un milliard, cela fait 9 zéros et &as, soit 18 zéros ;

— un million, ¢a s’écrit avec 6 zéros, donc un imillde millions de millions, c’est-a-dire un
million multiplié par un million multiplié par un iion, cela fait 6 zéros et 6 zéros et 6 zéros,
soit 3 fois 6 zéros ou 18 zéros.

On arrive ainsi a la conclusion déja énoncée.
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c) Dans une perspective didactique analogue a akld’exemple du parallélogramme
« COupé », un professeur pourrait voir en ce géegade une situation engendrant un probleme
(les réponse?Ri et Rg s’'accordent-elles ?) dont le traitement adéquapase a terme le
recours a l'outil des puissances de dix. S’il ehl@en ainsi, telle n'est pas, toutefois, la
motivation de I'étude de&) dans l'atelier: la rencontre avec le besoin dsmploi des
puissances de dix n'est qu'un « bénéfice » suppiéaire, qui fait simplement apparaitre
I'utilité de notions figurant au programme de mathématidaef

6.3.3. Jusqu’ici, I'atelier n’a examiné que deuxirses. D’autres sources sont donc visitées.
Un participant lit ce qu’indique l'article « Tribn » de I'encyclopédiikipédiaen francais :

« ... un trillion représente le nombre p c’est-a-dire 1 000 000 000 000 000 000, soit un
milliard de milliards...» Cette réponsB; confirme ce qui a été trouvé jusque-la. Mais une
participante est arrivée sur une page du site Welgubtidien économiquées Echos
(http://commentaires.lesechos.fr/commentaires.pbg7i@i1344, ou elle a découvert une
indication des plus surprenantes.

Cormmentaires sur l'article
&l La bulle idéologique

[O7FM 005 - Les Echos |

L jhmattret (0771 0/2006 06:26] Pk dit ;
§2 trillions de créances douteuses
Grace a l'article intitule "The end of prosperity?", il est possible d'estimer le montant des creances
douteuses, 62 trillions de dollars. Pour memaire, le mantant total des contrats relatifs aux dérives

atteignait 540 trillions de dollars.

A cette aune, 1e plan de sauvetage américain est de 0,7 trillion. Autrement dit, une goutte d'eau
dans un océan de créances douteuses.

M.B. . Un trillion = mille milliards de dollars

a) Ce qui est remarquable, c’est que le trillionpeésenté ici comme valantille milliards!
Il 'y aurait doncdésaccordentre ce qu’on avait obtenu jusqu’ici (un trilliooe serait un
milliard de milliards) et ce que I'on trouve Ia : selonteetponsd;, un trillion, ce serait un

millier de milliards, soit un million de fois moins !

b) En revenant au contexte ou I'on a rencontrédetrilion, on peut penser que I'affirmation
selon laquelle “Wall Street” aurait perdu omlliard de milliards de dollaren un jourest tout

a fait incroyable ! Pour confirmer ce sentiment,pmut par exemple rechercher ce qu'est le
PIB des Etats-Unien un an Plusieurs sources, a cet égard, convergentt aiesi que
I'article « Economie des Etats-Unis » de I'encyddie en francaigVikipédiaindique ceci.

Les Etats-Unis sont la premiére puissance éconamigondiale — Avec un Produit intérieur

brut (PIB) de 14 545 milliards de dollars en 26808représentant environ un quart du PIB
mondial® — si I'on ne classe pas I'Union européenne comneepuissance unitaire.
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Arrondissons la somme a 15 000 milliards de dotlarse telle somme e#tes inférieurea
celle d’un milliard de milliards dollars. Les pa&ipants sont invités, sur ce point, a calculer, a
'aide d’'une calculatrice en ligneombien de foisa somme d’'ummilliard de milliards de
dollars est supérieure au PIB de 15 000 milliaeigallars.

c) Dans le groupe des participants, on voit huituwatrices différentes étre sollicitées, telle
celle-ci, proposée sur le siketuFinance(http://www.actufinance.fr/outils/calculatrice.himl

IEEEEE.EEEEEEEEEE?
(e () (2]
(=)
[0 B O &
=
(o) ) a

Pour les participants, il semble que ce soit l& framiére utilisation d’une telle calculatrice
(dont plusieurs se montrent d’ailleurs inhabilesea servir). L'intervenant signale qu'ils

peuvent aussi utiliser la zone de recherche de IBamgnme une calculatrice en tapant le
calcul dans la zone de recherche, comme suit.

Google

France

1hDUU_UU,-"15 Recherche avancée
o Préférences
I Recherche Google H J'ai de la chance Dutils linguistiques

Rechercher dans © @ Web O Pages francophones © Pages : France

On clique alors sur le boutdXecherche Googl€ou on appuie sur la touclimtrée) : Google
affiche le résultat du calcul (ci-aprés).

Eecherche avancés
GO L)g[e 1000000/15 Recherchar Préférences

Rechercher dans © @& Web O Pages francophones O Pages : France

Web Résultats 1-10 =

1000 000/15 =66 666,6667

Flus dinfos sur la fonction calculatrice.

188



d) Conclusion de ce petit travail : il semble raisable de penser que l'auteur de I'article a
voulu indiquer que « Wall Street » a pendiille milliards de dollarseen un jour et non un
milliard de milliards de dollars ! Mais alors que pensetode ce qu’on a vu jusqu’ici ?

6.3.5. Au cours des recherches sur le miltibn, I'idée a circulé dans l'atelier que le sens de
trillion « dépend des pays », gqu’il changerait d’'un palaudre. Cette idée revient alors au
devant de la scéne.

a) Il est raisonnable de formuler 'hypothése soiga(a vérifier) : en anglais, I'auteur aurait
employé le motrillion, qui signifieraitmille milliards, et le traducteur aurait traduit ce mot
par... trillion, qui, en francais, signifie (semble-t-il) amlliard de milliards (soit un million
de fois plus).

b) Spontanément, plusieurs participants utilisergdrvice de traduction de Google : I'anglais
trillion y est traduit en francais plaitlion.

Texte a traduire
Texte original Traduction : Anglais » Frangais

trillicon killion

Anglais | »  Frangais v | | Traduire

Si un billion, c’est urmillion de millions un billion est-il bien égal &ille milliards? On
compte les zéros : 6 et 6 dans le premier cas,182qit3 et 9 dans le second cas, soit 12. On
aurait donc bien : utrillion en anglais = ubillion en frangais.

c) Une participante a songé a utiliser le serviedrdduction de Google en sens inverse, du
francais vers l'anglais, en demandant la traducterbillion en anglais. Voici ce qu’elle
obtient.

Texte a traduire
Texte original : Traduction : Frangais » Anglais

billion one billion

Frangais = » | Anglais = | | Traduire

En anglais, umillion serait donc égal a unllion ?... La chose est surprenante. Mais elle ne
sera pas étudiée durant cette séance.
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6.3.6. L'intervenant propose alors a I'’écran undLUf'il invite les participants a copier dans
la zone d’'adresse de leur navigatetitp://correcteurs.blog.lemonde.fr/2008/10/13/nmibit
mimibi. Il lesinvite a prendre connaissance de ce qu’on y tr¢civepres).

i Mibitri = Mimibi i

i Traducteurs, journalistes, correcteurs, tout le arog'est pris les pieds dans le tapis aved les
i billions et les trillions ; et les lecteurs qui sav compter en anglo-francais ne manquent pa!,s de
| le faire savoir au Monde et au Monde.fr. i

| Prenons le texte de Francis Fukuyama “The Fall meAca, Inc”, traduit dans Le Monde “Li.a

| chute d’America, Inc.”. En version originale, I'aur écrit au début“The vanishing of morefc

| than a trillion dollars in stock-market wealth in day”, traduit ainsi dans le journalé :

| “volatilisation de plus d’un trillion de dollars dealeurs boursieres en un seul jour” !

f Pan sur la calculette ! un trillion US n’arrive m&pas a la cheville d’un trillion francais. :
: Un lecteur a trés bien expliqué la chose dans ler@o des lecteurs du Monde daté 12:~13
 octobre : |

i “Trillion en anglais ne donne pas trillion en fraais, mais billion. En effet, si, en anglais, bn
i passe de million & billion puis a trillion (milleiliards), en francgais, on passe de miIIionia
i milliard, puis a billion, a billiard, et enfin a iition (soit un milliard de milliards). Ainsij

i lorsque Barack Obama parle d’'une dette de 10 ¢mié de dollars, il faut bien entendu tradui:re

| billions, c’est-a-dire dix mille milliards de dolls, et non, fort heureusement pour les Etats-

I Unis, dix milliards de milliards.”

| Résumons :

' @ Million anglais = Mlllion francais

' o Blllion anglais = Mllliard francais

| o TRIllion anglais = Blllion francais, mille milli@s de picaillons !

a) L'accord se fait sur la conclusion a tirer deecde : elle confirme le fait que

un trillion en anglais = un billion en francais Hlemilliards.

Selon ce méme texte, le traducteur en francaigtduesm, comme on le supposait, traduit le
texte en anglaia trillion dollars” par« un trillion de dollars »

b) Pour en avoir le coeur net, on visite I'articheanglais, grace au lien (souligné dans ce qui
précede) proposé dans le texte examiné. Cet artmtemence par les lignes suivantes
(http://www.huffingtonpost.com/2008/10/04/francidcftyama-the-fall_n_131962.htl

The implosion of America’s most storied investméainks. The vanishing of more than a
trillion dollars in stock-market wealth in a day.$X00 billion tab for U.S. taxpayers. The scale
of the Wall Street crackup could scarcely be mergagntuan.

Ainsi, une partie de I'hypothese formulée se trotrefle confirmée : en traduisant le mot

anglaistrillion par le francais « trillion », le traducteur a faitgmenter la « perte en un jour »
un million de fois- il I'a fait, vraisemblablement, sans s’en renclenpte.
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6.3.7. Lors de la séance suivante de I'atelier, syvghése sera rédigée du travail accompli
(ci-apres).

Question.Un milliard (de dollars), c’esmille millions (de dollars) ; mais gu’est-ce qu’lfan
trillion (de dollars) ? |
Réponse. :

* En francais, un trillion egin milliard de milliardsou un million de billionsou un million dei
millions de millions= 10'. (Un billion est un million de millions ou milleittiards.) i

» En anglais, urrillion vautmille milliards, soit unbillion en francais ; en anglais, billion :

vaut un milliard en francais. !

a) Cette « réponseR’ reste bien sir aontrbler, a vérifier. L’intervenant propose d’abord
'exemple du dictionnairee Robert de poch@dition de 2006), dont les « réponses » sont les
suivantes.
: million [milj3] n. m.1 Mille fois mille !
g milliard [miljar] n. m.m Nombre ou somme de mille millions. !
| billion ? [pas d’entrée] |
trillion_[t<ilj3] . m.m Un milliard de milliards (soit2®). ]
On note que, chaque fois que cela peut étre véoigui n'est pas possible pour « billion »),
cette source s’accorde avet.

b) Les participants sont alors invités a consultean ligne — le célebrBictionnaire de la
langue francaised’Emile Littré (1801-1881) e Littré. Pour y accéder, on peut taper
XMLittré, avant de saisir, dans la zone de recherche dulsiteot que I'on recherche.
(L'adresse du site ehbttp://francois.gannaz.free.fr/Littre/accueil.phpe résultat de ce travail
est rassemblé dans le tableau suivant.

Million : « Mille fois mille, ou dix fois cent mille. »

Milliard : « Mille fois un million, ou dix fois cent millias ; c’est le synonyme de billion. »
Billion : « Dix fois cent millions ou mille millions, unitiard »

Trillion : « Mille billions, ou mille fois mille millions»

c) Pour chacune des entrées, on vérifie les éarizab données par Littré :

—million : mille fois mille c’est 16 multiplié par 16, donc 18" = 1 ; dix fois cent mille
c’est 10 multiplié par 19 donc 16*° = 10 : les deux nombres sont bien égaux.

—milliard : mille fois un million c’est 16 multiplié par 16, donc 16" = 17 ; dix fois cent
millions, c’est 10 multiplié par o< 1¢, donc 16"*®= 10 : les deux nombres sont bien égaux.
— billion : dix fois cent milliongtmille millions c’est 16, soit un milliard.
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—trillion : mille billions, pour Littré, c’est 1dmultiplié par 16, donc 16" = 10"; mille fois
mille millions c’est 16 multiplié par 18 x 1, donc 18"°= 10": les deux nombres sont bien
égaux.

On note bien sir deux points de désaccord &e®our Littré, urbillion n’est rien d’autre
gu’'un milliard : le mot « billion » a pour lui la méme signifimat qu’il aurait en anglais
aujourd’hui. De méme, en frangais de cette épomilimn a la méme signification que celle
gue ce mot auraén anglais aujourd’hui

d) On note en outre que I'entrée « Trillion » dttié propose une citation d’un auteurxdu®
siecle — « un trillion vaut mille milliers de bitlihs » — qui est en contradiction avec ce que
Littré dit detrillion et debillion : si, en effet, « billion » est un synonyme de ikiand »
(comme l'affirme Littré), alors cette assertionrsfge qu’un trillion est égal a 10080 1000 x

10°, donc & 1&, et non & 18.

6.3.8. Les Vvérifications ne s’arrétent pas la. @ase ensuite a un dictionnaire d’aujourd’hui,
le Trésor de la langue francaise informatispour I'obtenir en ligne, il suffit de tapdaiFi
dans la zone de recherche d’'un moteur de rechéocharrive ehttp://atilf.atilf.fr/tlf.htm).

a) Les participants s’affairent. Puis on met en wam les résultats trouvés. Pour « billion »,
on lit d’abord «/x. Synon. demilliard... » : on retrouve ici le fait queutrefois du temps
d’Emile Littré par exemple, « billion » était syname de « milliard ». On lit ensuite : « Un
million de millions (18%) », ce qui confirme la répon&e.

b) Pour trillion on lit ce qui suit.

: A. — Vieilli. Mille milliards (10%). Le nombre des combinaisons chromosomiques pos$ibles

i entre deux parents donnés est de plusieurs cestalaetrillions (CUENOT, J. ROSTANDj

i Introd. génét. 1936, p. 89)Comme tout animal supérieur, 'homme est un agrélga;blusieuré

i trillions de celluledJ. ROSTAND /L a Vie et ses prohl1939, p. 199).

| B. ~[Depuis 1948] Un milliard de milliards (9. (Dict. xx®s). |
On retrouve ainsi le « vieux » senstdiion, celui de Littré, ainsi que la confirmation qua, e
francais d’aujourd’hui, ce mot désigne bien*®0plus précisément, odécouvrequ'’il en
seraitainsi depuis 1948.

c) L'intervenant invite les participants a examineians ce méme dictionnaire, le mot
guadrillion (ou quatrillion). Le dictionnaire indique ceci.
| QUADRILLION , QUATRILLION, subst. masc. !
é A. —Vieilli. Mille trillions. Le quadrillion vaut mille trillionLITTRE). i
é B. — Un million de trillions (16%. La conférence des Poids et Mesures de 1948 a d@ude
: d’appeler désormais quatrillion un million de tidhs (QUILLET 1965). !
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Rem. 1. Dans la docum., la valeur numérique n'est pasectaMoi-méme, muni des ceht
quatrillions de cellules que m'attribue la scierd®mes pareil$ARNOUX, Calendr. Fl, 1946,5

p. 275).2. Pour exprimer les grands nombres multiples de léi,scientifiques utilisent Ids
| puissances de dix (10 i

On apprend ici, d’abord, que la date de 1948 dsjaantrée serait celle d’'une conférence des
poids et mesures au cours de laquelle des déciaimagent été prises concernant le sens de
« trillion » et de « quadrillion ». Et 'on décowvaussi I'une des raisons d’étre de I'emploi
des puissances de dix : se substituer a un systémems peu clair.

6.3.9. Bien entendu, plusieurs vérifications resest a faire. La premiére concerne le sens de
trillion en anglais, que I'on ne connait que par des ssumdiectes.

a) Si par exemple on interroge a ce sujeDtelook dictionary on obtient poumillion la
définition “the number that is represented as afollewed by 6 zeros”. Poubillion, deux
définitions sont proposées : d’abord “the numbet ih represented as a one followed by 9
zeros”, puis “the number that is represented ase followed by 12 zeros”, ce qui fait
référence a l'usage britannique mais est assortiette remarque : “in the United Kingdom
the usage followed in the United States is fregyeseen”. Pourtrillion, la premiére
définition est “the number that is represented asafollowed by 12 zeros” et est assortie de
cet exemple : “In England they call a trillion dlibn” ; la deuxiéme définition est alors “the
number that is represented as a one followed byet8s”. Cette fois, I'exemple est: “In
England they call a quintillion a trillion”.

b) Cette trouvaille est de nature a inciter a paiure

sex-til-lion [ sek stillysn ] (piural I'enquéte. Pouguadrillion, la premiére définition est
sex-til-lions ar sex-til-lion) .

“the number that is represented as a one followed b
noun 15 zeros”, la deuxiéme définition est celle-cihée't

number that is represented as a one followed by 24
zeros” ; elle est illustrée par ce commentairen “I
1. 1 followed by 21 zeros: the number BTF TiAR?
equal to 102, wiitten as 1 followed by 21 En.glgn.d they ?§||- a _septllllon a quadrillion”. Le
zeros quintillion est défini uniquement comme “the number
2. L.k 1 followed by 36 zeros: the that is represented as a one followed by 18 zeros”
number equal to 10°%, written as 1 followed | notretrillion, c’est donc legyuintillion états-unien. On
by 36 zeros [ dated ) . . .
pourrait poursuivre encore : on verra ainsi, citogn

Definition:

[Late 1;’tth Céfl}tur]% < French< Latin sex ce que dit desextillion le dictionnaire MSN Encarta.
S, arcer milion . . , , . s .

On laissera le lecteur intéressé continuer la série
* sex-til-lion agjective, pron (septillion, octillion, nonillion, etc.), que l'usage des

¢ sex-tillionth noun, adjective

puissances de dix remplace  aujourd’hui
agréablement.

c) Une seconde enquéte partielle mériterait di@meée — a propos de la conférence des poids
et mesure de 1948 —, mais nous I'abandonnerorecteul intéressé. D’une maniére générale,
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les enquétes que l'on condwibnt arrétées bien trop tgtour que leurs résultats soient
« sérieux ». A titre d’ultime exemple, on a repriv@iraprés un document extrait d’un forum
du Net (on le trouvera a I'adress$etp://forum.lokanova.net/viewtopic.php?f=7&t=8595
L'auteur s’y réféere a un fragment (« 1.690.000.000.de cigarettes — on dit 1,69 trillion »)
d’un extrait du livre d’Eric IzraelewicQuand la Chine change le mondgr'un intervenant
avait cité ainst.

La Chine consomme chaque année 1.690.000.000.00aettes — on dit 1,69 trillion. Elle
enregistre 100.000 morts par an sur les routesy @mpte 170 villes de plus de un million
d’habitants et... 60 millions de pianistes. On paititongtemps continuer la liste des records.

Voici donc l'intervention annoncée, qui vient canfer un peu plus le travail accompli dans
'atelier d’enquétes sur Internet. (Nous avons eovss les erreurs orthographiques et
typographiques de I'auteur du billet.)

P** d’anglicisme a la c** de penseur libéral (oxgme) ! (bon, cela étant, c’est quand méime
quelqu’un de respectable, méme si je n‘aime paglgées. Mais on sent qu'il lit trop souventile
Wall Street Journakt gu’il pense dans cette langue). i
Enfrancais, le préfixe multiplie le suffixe : un billon, c’edeux fois un million : :
1.000.000.000.000, 12 zéros (donc précisément son chiffre c'e’9 bjllons) i

un milliard, puisque 6 (illons) + 3 (bi) zéros z&ros).
Un trillon, ce serait donc trois (tri) fois sixl{@ns) zéros :
1. OOO 000. OOO 000.000.000

feraient :

(1,69 trillons : 1,2 milliards) : 365,25 = 3.855882 cigarettes par jour et par personne !
Ce qui ferait 160658,6 cigarettes par heures pdagt de 2600 par minutes ! i

A ce compte-la, il va plus en rester beaucoup daads. La c’est méme plus le cancer des
poumons que l'on risque, c’est 'empoisonnemeredali({pas le courage de multiplier ce chn‘fre
par le taux de goudron moyen d’'une cigarette — faipense qu’il y a de quoi asphalter
plusieurs kilométres de route nationale). 5
Note : avec son chiffre (son billon francais, dorar) tombe a 3,85 cigarettes/jour/personne. Ceequ;i
déja plus logique (quoique déja trop a mes yeux) ; :
Et les petits malins qui viendront me dire que denput “francais” serait une exception culturelle éde
petits Gaulois xénophobes, je réponds que c’esiclammandation internationale, conforme au VCEI&(?G I

conférence des poids et mesure de 1948 ; ce spah{go-saxons qui font pas comme il faudraitoEt t |

1 hitp://forum.lokanova. net/viewtopic.php?t=8595& mms=0&postorder=ascé&start=08&sid=3b23e275f9cfa8a
b337d3733a1df90bc
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6.4. Ecologie et économie didactiques : évolutions

6.4.1. On peut se demander si le type d’organisatididactiques évoqué a propos de la
notion d’enquéte codisciplinaire et a travers ltapde du trillion pourrait en venir un jour a
vivre durablementans les classes de collége ou de lycée, et Bdiagcdn éphémere, dans les
marges de la formation scolaire. Il s’agit la d’'une quest d’'un type fondamental en
didactique, qui touche a la dialectigue ené@ologie (du) didactiqueet économie (du)
didactique: sous quels systémes de contraintes (de civilisatde société, d’école, de
pédagogie, de discipline) tel typeédbnomie didactiquéfondé par exemple sur I'enquéte
codisciplinaire) pourrait-il vivre durablement ? thement dit, quels systémes de contraintes
des différents niveaux permettraient-ils a tel euprojet d’organisations didactiques de se
développer durablement ? Ou encore : dans geetl&té servie par quellécole autorisant
guellepédagogieet diffusant quellesdlisciplinesserait-il possible de voir fleurir par exemple
une formation scolaire fondée sur I'enquéte cogis@ire ? Dans ce qui suit, nous nous
contenterons d’éclairer partiellement ce probléarenous situant par rapport au niveau de
I école

a) Dans une société donnée, I'existence déecae et I'existence méme deidée d’école,
crée des conditions et des contraintes didactiqgesminantes. Vers 300 av. J.-C., le monde
scolaire prend une forme et adopte un vocabulairé@viendront un modele pour la suite des
siécles, avec Athénes comme centre attractif Ie plissant. On se met a désigner I'’école par
le mot deskholé qui fera florés dans les langues d’Europehflaen latin,schoolen anglais

— et en néerlandais Schuleen allemandskoleen norvégien — et en danoisescuelaen
espagnolscuolaen italien,escolaen portugais, etc.). Ce mot désigne a l'origmdemps
libre, consacré aloisir. C’est le sens qu’il a encore a I'époque de PlatatiiAristote. Mais |l
prend ensuite un sens qui s’est transmis au latijjuiea fait fortune : laskhole I'école, c’est

ce lieu ou, délaissant un temps les soucis etffages de la vie quotidienne, on réfléchit
librement, en s'adonnant a I'étude des questiores lguvie méme souléve. C’est ce que
rappelle, par exemple, Henri Pena-Ruiz dans cetiéxde son livreQu’est-ce que I'école
(Gallimard, Paris, 2005, pp. 23-24).

i Une étymologie trop oubliée !

g Le mot « école » vient d’'un terme greschole qui veut dire loisir, entendu au sens de Iilbre

| activite. Le latinscholareprend cette acception, d’abord donnée au téuches qui veut dire!

E aussi « jeu ». Evoquant I'écolecholg comme lieu d’enseignement, Festus précise quég les
E enfants doivent s’y adonner aux études libéralmstes choses étant par ailleurs suspen{jues
f (ceteris rebus omissis, vacare liberalibus studiienp debent L'idée essentielle tient déja dahs

: cette maxime : I'école est inventée pour que |& petmme puisse cultiver ses facultés par :des
| études délivrées des contraintes du moment. Cestdg telles études ont pour seule ifin

i 'épanouissement des potentialités de chacun eheatiques facultés. Reposant sur bes

i facultés, le sort des activités qui conditionnentvie et la survie n’en sera pas pour au{tant

i négligé : il sera au contraire mieux assuré. Leésid’'une telle entreprise requiert que le IieiJ et

i le temps de ces études soient préservés des usgdeda vie, qui sinon les marqueraienti de
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leurs limites. Ainsi nait I'idée d’un espace etrdtemps de loisir consacré a I'étude. On tiemf. ici
lidée fondatrice de lécole.

b) Dans une étude intitulée « Lieux et écoles dwisa (in J. Brunschwig & G. LloydlLe
savoir gre¢ Flammarion, Paris, 1996, pp. 232 & 233-234) stbrien Carlo Natali en dit plus
sur la naissance de $&holégrecque. Le modliatribé employé ci-apres a désigné un passe-
temps puis I'étude, le travail « sérieux ». On aaque, en ces commencements de I'école, les
mots manquent pour désigner l'institution scolaire.

A la fin du Iv® siécle, Athénes voit se constituer les quatre dgarécoles qui ont lié pogijr
toujours le nom de la cité a celui de la philosepiais Athénes ne fut pas la seule citié a
posséder des philosophes : beaucoup de socratiginesirs fonderent des écoles ailleursi, a
Mégare, Elis, Olympie, Erétrie, et les Platoniciemyagérent beaucoup, a Atarnée, dan%s le
Pont, a la cour de Macédoine ; Epicure fit de mévtas il est tout a fait révélateur qu’Aristo;te
aussi bien qu’Epicure, aprés avoir entamé leurvigetiailleurs, décidérent de retourner; a
Athénes pour fonder leur propre école dans unedut# I'importance garantissait un va:iste
public a leur doctrine. Les mémes raisons amen&énon de Kition lui-méme a ouvrir sq!)n
école dans la méme cité. Ainsi les quatre prineipélcoles philosophiques hellénistiques furirent
créées a Athénes, deux par des citoyens athéfesrdgux autres par des étrangers. :
Les écoles prirent alors une forme achevée. Un bwdame particulier s’institua dans ja
communauté philosophique : outre le terdiatribé, d’'usage ancien, on employa celui Ede
scholépour désigner le cursus des « études, leconspehaiées », signification inconnue diu
temps de Platon et d’Aristote, ou il indiquait leéemps libre ». Selon Philodeme, I'école é{ait
nomméehairesis « choix », d'apres le choix d'une doctrine philpkique, ou I’analoguqia
agoge On employait ausdiepos(jardin), peripatos (promenade)exedra(amphithéatre). Orh
pouvait donc désigner une école en faisant allugi@on activité doctrinale, ou encore ai sa
structure physique. :
Dicéarque s’éleva contre la tendance de la philisoge son époque a s'institutionnaliser : il
soutint que I'on pouvait faire de la philosophiémporte ou, sur la place publique, dans iles
champs, ou pendant la bataille : nul besoin dénédre, de commentaires livresques, d'hora:iire
fixe ou deperipatosavec ses disciples ! Ménédéme d’Erétrie, lui awlison, était indifférem;
aux conditions de son enseignement : ni ordreiegies disposés en cercle, mais des disci;ples
| attentifs assis ou se promenant, a limage dugaltr ]
c) Dicéarque était un disciple d'Aristote : il appi rétif a I'existence d’établissements
permanents et a 'apparat scolaire qui se metasegle son temps. A toute époque, on trouve
ainsi un débat autour de ce que doit étre une ésbldu degré de «formalisation » des
situations scolaires. Ce débat peut s’élargir jizsquestionnelexistence mémed’une école,
ainsi que l'illustre I'extrait suivant de I'ouvraggassique d’Henri-Irénée MarroHjstoire de
I'éducation dans l'antiquit€l. Le monde grec, Seulil, Paris, 1948, pp. 73-74).
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E Apparition de I'école ;
| Avec cet idéal, avec la culture gu’il anime, c’esite I'éducation aristocratique qui se répan?d a
son tour et devient I'’éducation-type de tout enfgetc. Mais tout en conservant son orientation
générale et ses programmes, cette éducation doe evulgarisant et pour se vulgariser,i se
développer au point de vue institutionnel : la dératisation de I'éducation amene, ien
réclamant un enseignement qui, destiné a I'ensedgsddnommes libres, devient nécessairerfnent
collectif, la création et le développement de llécdait décisif, dont il convient de soulign’er
toute I'importance pour la suite de notre histoire. i
Les poetes aristocrates, Théognis et Pindaretanflbien la réaction dédaigneuse et méfia;tnte
de la vieille noblesse en face de ce progres. Rindiacute déja le fameux probléme, cher ;aux
Socratiques : #rété (entendons toujours la « valeur » et non simpleénh@rvertu) peut—ellq'
s'acquérir par le seul enseignement ? Sans daoute, jamais suffi d'étre bien né pour devehir
cavalier parfait : comme le montre le « paradignatassique d’Achille et de Chiron, il seréit
absurde de ne pas chercher & développer par I'#oludes dons innés. Mais si la race n’est bas
une condition suffisante, elle est du moins uneditmm nécessaire aux yeux de ces aristocrates,
de ces « Bons », comme ils se nomment avec ordail. Pindare, I'éducation n'a de sens afque
si elle s’adresse a un noble, qui a a devenir ci egt : « Sois tel que tu as appris aite
connaitre. » Le Sage est, d'abord, celui qui sadtuboup de choses par nature (...). On n’é;iura
gue mépris pour les parvenus de la culture, (..ux@ui ne savent que pour avoir appris ».i
Mais ce mépris, la violence méme avec laquellE)mime nous attestent que la chose exis:tait,
gue, par une technique éducative appropriée, urbrogroissant de parvenus faisaient inil;tier
leurs fils aux techniques qui d’abord avaient &éptivilege, jalousement gardé, des seLiJIes
familles bien nées, des Eupatrides. :
Pour une telle éducation, qui intéressait un nomhbwajours plus grand d’enfantb,
'enseignement personnel d’'un gouverneur, ou d'umarg, ne pouvait plus suffire. Uﬂle
formation collective était inévitable, et c’estijagine, la pression de cette nécessité socialeia qui
a fait naitre l'institution de I'école. L'éducatigrarticuliere ne disparaitra pas du coup : con;']me
on le voit par Aristote et Quintilien, les pédageguliscuteront longtemps encore des avantfages
et des inconvénients de 'un et de l'autre systémais une fois créée, I'éducation coIIectiveine
tarde pas a devenir la plus normalement répandéjé. Aristophane, évoquant notre « anciehne
éducation », celle de la glorieuse génération dasationomaques (adulte donc en 490), n!ous
montre les enfants du quartier qui, au lever du gtuquelque temps qu'il fasse, se rend:ent
« chez leurs maitres ». i

d) La création d’écoles introduit ainsi des comdfi§ et des contraintes sous lesquelles une
partie du didactique de la société — le didactiGeelaire — va désormais vivre. Le
changement qu’introduit I'école en faisant pass&m denseignement individuel a un
enseignement collectif est un exemple de ce bordemeent de I'écologie sociale du
didactique qu'apporte la présence d’'une école.

6.4.2. Que fait-on, que peut-on faire a I'écolempapprendre ? On a vu déja une réponse de

longue durée : les praxéologies dont I'acquisigsh visée sonmises en textet celui-ci est
alors « étudié ».
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a) L'étude, c’est souvent l'apprentissage par coeuar,l’a vu aussi. Voici de cela un
témoignage dd a Léon (Lev Nikolaievitch) TolstoBZ8-1910), dont les préoccupations
pédagogiques sont connues et qui, en 1860, se aeMhbrseille d'ou il rapporte les
observations suivantes (citées par Fabienne Rekahésrerles premiers instituteurs 1833-
1882 Hachette, 1989/1994, pp. 159-160).

J'ai visité huit écoles a Marseille. L'une appartia un laic, les autres au clergé, a des frérés de
différents ordres. Lire — c’est-a-dire former lestsd’apres les lettres —, ils le peuvent partput,
mais strictement rien de plus. A la vérité ils gent, ils apprennent I'histoire de France etéles
mathématiques, mais tout par cceur (...). Pas we &lé savait résoudre le probléme le Q'Ius
simple d’addition ou de soustraction, mais en méemaps, avec des nombres abstraitsﬂi ils
faisaient proprement et vite de longues opérationdtipliaient des milliers par des miIIier'b.
Aux questions sur I'histoire de France, apprisescpaur, ils répondaient trés bien, mais eng les
interrogeant dans un ordre différent de celui dvelijappris que Henri IV avait été tué dar
Jules César. i

b) Le tableau que peint Tolstoi ne représente £gras tout ce qu'il est a I'époque possible
d’observer. L’étude d’'un exposé afin d’en excrge praxéologies qui y ont été inscrites peut
emprunter d’autre chemins que celui du « par coeMoici sur cela le témoignage dépité
d’un instituteur, Désiré Férard, qui se souviertn@ sedlémoires d’'un vieux maitre d’école,
examen critique des méthodes et procédés pédagmyiixix® siécle 1894) des difficultés
gu'’il éprouvait en matiere d’enseignement de largraire. En 1848, il tente de progresser en
changeant de manuel de grammaire : il remplaces dlouvrage classique de Charles
Francois Lhomond (1727-1794) — «le Lhomond » —lpa@Brammaire du premier agde
Prosper Poitevin. Le succés didactique espéré maepsrirtant pas au rendez-vous (cité par
Fabienne Reboul-Scherrer, p. 159).

g Au bout d’'un an d’essai, aprés avoir pris toutes pgeecautions que je croyais utiles a nhes
! jeunes éleves : lecons et explications orales qinéd, fréquentes répétitions, exercices, etg., je
' fus convaincu que le texte de Poitevin, que jauraiulu voir mes éleves s'assimiler, restait
E pour eux lettre close. Lhomond m’avait paru trepanfait sur beaucoup de points ; les enfénts
: comprenaient du moins assez bien son langage viPpitvec ses prétentions a une exactitiude
i mathématique, rigoureuse, les laissait parfaitermatitférents a ses définitions plus ou moins
 savantes ; il métaitpas assezsimple.
On voit ainsi l'instituteur Férard mettre en ceutoat I'arsenal des dispositifs pédagogiques
connus de lui a propos d'un certain exposé de grmmFinalement, c’est cet exposé&t-
non le travail qu'’il a dirigé en prenant appui slwi — que Férard incriminera comme étant le
véritable responsable de I'échec qu'il croit cotesta
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¢) Que fait-on a la méme époque dans les lycéasic@ &€ qu’en dit I'historien Antoine Prost
dans sonHistoire de lI'enseignement en France 1800-198rmand Colin, Paris, 1968,
pp. 48-51).

En premier lieula pédagogie des colléges repose essentiellementlsdravail écrit. Elle nei

se soucie pas d'intéresser les éléves, mais chestmethode active, un apprentissage. iLes
devoirs sont le centre de I'enseignement : lesspldidtude en reglent 'agencement jour foar
jour et les prescrivent nombreux, cing par semaimenhétorique [classe d&€]1a partir de 18215
(discours latin, discours francais, version latin@rsion grecque, vers latins) auxqu;els
s’ajouteront peu a peu des devoirs de langues t@saou d’histoireD’ou la place des étude$
dans I'emploi du temps :en 1876, les lycéens, qui se levent & 5 h ¥z ppaoscher & 8 h ¥ e};n
hiver, passent 7 h %2 en étude (6 & 7 Y2, 10 a 2aR ¥, 5 a 8) contre 4 h seulement en clhsse
(8410, 2 %2 a 4 %2). Les externes eux-mémes s\estrsouvent a I'étude et n’échappent q:b’a

celle qui précéede la classe du matin. L'étude lest importante que la classe. i

i C’est aussi qude cours magistral est peu développél.’exposé du professeur, raremént

i autonome et suivi, est subordonné aux textes exgilique. Il est en outre fort réduit, sauf déns

i les classes supérieures. La notion de niveau reguissuivre un cours n'a donc guére de séns :
i a preuve, la pratique courante des classes « desibléregroupant sous le méme régentella 6
i avec la 5ou la seconde avec la rhétorique. i
! !
|
|
|
|
|
|
|

| La classe duxix® siécle ne s'explique ni par les éléves ni par leaitre, mais par Iesé

| exercices :c’est d'abord le moment et le lieu ou I'on dicts Idevoirs et ou I'on rend lés

| corrigés. Laclasse estunrelais entre deux études |
Le texte, qui fournit la matiére a étudier, et gestes de I'étude que sont les différentes
rédactions réclamées a I'éléve, sont, avec I'eapba du professeur, le tout de I'organisation
de I'étude scolaire. Les choses vont changer &@886, quand s’introduit leours magistral
qui fournit 'exposé a étudier et fait entrer l@f@sseur en rivalité avec les livres de textes, les
« manuels ».

d) Le cours magistral met en ceuvre une « solutigui»fait porteraux éleveda charge
principale de laresponsabilité didactique chagque séance de cours suppose en effet un
important travail d’étude de la part de I'éleve,ceta hors de la présence du professeur —
méme s'il bénéficie de l'aide d'un « répétiteurCela est d’'autant plus vrai que la séance en
classe est plus entierement consacréecaurs dicté Cette pratique est condamnée a
'occasion de la réforme de 1890, pourtant si iéaoaire, comme le montre cet extrait de
I Instruction généraleelative aux sciences.
___________________________________________________________________________________________________________________ !
On recommande tout particulierement aux professgeisattacher a bien faire comprendre;les
démonstrations et la liaison des fa@sde ne point dicter leur courlis pourront, s'ils le jugen;"[
convenable, mettre entre les mains des éelévesxts aatographié ou un livre qui les dispense
de développer personnellement toutes les partiesais. !
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La mise en demeure proférée sera, apparemmenteffieace. Vingt ans apres la grande
réforme de 1902, une circulaire du 26 septembr@ 18@pelait encore l'interdiction du cours
dicté, dans les termes suivants.

Les instructions jointes aux programmes de 1902fambellement interdit le cours dicté. dr,
certains professeurs ne s’y conforment plus, peidgs familles se plaignent que, dansi de
nombreuses classes, les éléves passent la pludegpantie d’un temps précieux a pren%jre
mécaniquement, sous la dictée, des centaines des gt la substance se retrouve dan$ les
manuels qui sont a leur disposition. Ces professeianquent ainsi a leur role essentiel, quié est
d’éveiller les intelligences, de les exciter, partérrogation répétée, a I'étude personnelle égt a
la réflexion, en méme temps qu’ils se privent der Imoyen d’action le plus efficace én
 s'adaptant par leur parole & la diversité desespri
6.4.3. Mais dans le méme temps, un changement mtofocommencé par ailleurs de se
produire. Alors que le cours magistral triompheagacdans les lycées, I'école primaire, en
effet, va voir I'introduction officielle de la nath de« méthode active.>te 2 avril 1880, lors
d'un congres pédagogique réunissant les directeudirectrices d’écoles normales et les
inspecteurs primaires, Jules Ferry (1832-1893) éeaayec force «les méthodes nouvelles
qui ont pris tant de développement, qui tendene aépandre et a triompher », avant de
préciser ceci (Jules Ferry,ba Républigue des citoyens présenté par Odile Rudelle,
Imprimerie Nationale, 1996, p. 436).

... ces méthodes [...] consistent, non plus a dicterrge un arrét la régle a I'enfant, mais éi la

lui faire trouver ; [elles] se proposent avant tdixciter et d’éveiller la spontanéité de I’enf,aint
pour en surveiller, en diriger le développementwadr au lieu de I'emprisonner dans des régigles
toutes faites auxquelles il n’entend rien, au deu’enfermer dans des formules dont il ne reétire
que I'ennui. |

a) Pour I'enseignement secondaire, la classe plastalors ni un simple rendez-vous ou le
professeur corrige les devoirs et en donne de maxveni le lieu de la célébration du cours
magistral, fat-il dicté. La poussée des méthodésesc— ou I'activitéde I'élevese situedans

la classe— est clairement marquée dans les instructiongérgées du ¥ octobre 1946 pour
'enseignement des mathématiques, que I'on sumira ititre d’exemple. Tout d’abord, ces
instructions cherchent a donner aspace a I'éleveen lui donnant la parole, au nom du
passage a la « méthode active » (notez le sinjutlent, affirme-t-on plus de soixante ans
apres le discours de Jules Ferry, « la valeur plestguere contestée ».

P T T T T - — - — - 1

C’est, pour employer un terme traditionnel, le yrso», ou la « legcon du maitre » qui apporté et
communique aux éléves les notions nouvelles qdilisent acquérir. Il ne peut s’agir quel:le

que soit la classe, d'un enseignementcathedraou le professeur a seul la parole ; unitel
« monologue » est trop souvent sans portée. Lagpeatie la « méthode active » s'impose [.i.] :

elle exige, pour donner son plein rendement, begudapplication et peut-étre une certaine
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virtuosité que I'expérience conférera peu a peudébutant aura parfois quelque peine ais’y
| adapter, mais il ne doit point se décourager deleardifficutes[..]. |
b) On remarquera que, nonobstant le changemenbms&; c’est toujourde cours du
professeurqui apporte les notions nouvelles — alors méme paleexemple, ce pourrait étre,
certes, le professeur, mais pas nécessairemeri¢ parchement de son « cours ». En quoi
alors la « méthode active » change-t-elle véritablet le « cours » ? La premiere exigence
est de faire diminuer le temps dévolu au « courprament dit », c’est-a-dire au défilé dans
la parole professorale des praxéologies enseignées.

E ... il convient de réserver une fraction notablekaque heure de classe au contrdle et a Iaémise

: en ceuvre directe des notions acquises (récitatieriecons, recherche d'exercices, correc{tion

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

i de notions nouvelles. Il ne peut étre fixé, a agrd, de regle précise ; I'essentiel est qué le

| femps consacré aux « exercices » ne soit pas eveeestréduit.
La méme injonction est reprise ailleurs, ou desipiéns sont apportées sur la place a offrir
aux éleves : ceux-ci doivent pouvoen classe étudier et résoudre des « problemes », ce
gu’ils faisaient jusque-lhors de la classe

... une bonne part de I'activité des éléves doit éonsacrée & I'étude et a la recherche de la

solution de « problémes », depuis le simple exerd@application proposé pour illustrer lfun

théoreme, pour rendre vivante une formule, jusquiadevoir », exigeant un effort pIth

i personnel, rédigé hors de la classe et donnangéfisuite a un compte rendu précis et détaillé.

c) Une part de l'ancienne organisation pédagogigae survit: ce qui peut étre fait
nouvellementen classe ce sont des «exercices »; mais les « problemesix, seront
préparés « a la maison » et corrigés en classemneoautrefois. Devenant « actif » dans la
classe méme, I'éléve est toujours censé étre kodatirs de la présence du professeues
exercices faits en séance stanhouveauté. Le texte des instructions les nommaealfacon

significativement maladroiteexercices improvisése qui oblige son rédacteur a préciser
gu’ils sont « improvisés » du point de vue des &ev

du maitre ; ils ne seront profitables qu’'a cettadition ; leur choix doit permettre de sais;ir,
sous leurs différents aspects, les initiatives énghre pour mettre en train, pour conduireé un
Diriger I'étude d’'un exercice « improvisé » est uéehe relativement neuve, pour laquelle le
texte de 1946, qui proscrit la « méthode d’autoritu profit d’un « esprit libéral », multiplie
les recommandations.
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... une guestion étant a résoudre, on acceptena,lda tdtonnements de la recherche, touteéidée
raisonnable ; on comparera les démarches possibfesiontrera comment I'on fixe son choi}i< X

on fera comprendre la nécessité d’'une mise au paointguidera peu a peu vers une soluilion

| harmonieuse et satisfaisante, dont on fera appriecwaleur. |

d) Le «cours proprement dit », lui-méme, une f@mené a ses justes proportions, doit
permettre « la participation constante des éleyemib»devront prendre part « a I'élaboration
du “cours”, c'est-a-dire a I'exposé et a l'applioat des questions nouvelles », ce qui ne
présente pas de difficultés insurmontables, du sairsi le professeur sait partir de
'expérience accessible a I'enfant, enchainer &ifs fdans une progression naturelle, élargir
peu a peu le champ des acquisitions, construireguegient un édifice solide et
harmonieux ».

6.4.4. Les instructions de 1946 tentent de défimrnouvel équilibre au sein méme de la
classe entre réle du professeur et réle de I'éléve.

a) D’un cb6té, en chaque classe, «un livre seraemie les mains des éléves », mais on ne
doit pas revenir a une « pédagogie de régent vdldgisait étudiedansle livre, a lI'instar de
Férard dans le Lhomond ou le Poitevin). En pratiqu# ne faut point qu'une lecon soit
donnée dans un manuel sans qu'elle ait été exgjogr@mmentée et comprise en classe ».
Dans ce sens, encore, « il va de soi que [..¢lkxges ne doivent, sous aucun prétexte, garder
leur livre ouvert sous les yeux pendant que legasdur expose une question ». D’un autre
c6té, bien sir, le cours dicté « est a proscri@nsi que « la prise de notes “a la volée” par
les éléves cherchant a enregistrer la totalité dMposeé ». Pourtant « cette interdiction
n‘'empéche pas la dictée d’'un résumé ou d’un tepdbdestiné a modifier ou a compléter, sur
guelque point, la rédaction d’'un livre ». Le texfee nous suivons ajoute (c’est nous qui
soulignons) : « Une telle dictée, qui doit toujose courte, constituera d'ailleurs un
exercice actif et profitable si elle est présemi@mme une mise au poirfiaite en commurde

la question traitée. »

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

[ T T T T T T T T T T T T T

E ... il parait préférable de ne constituer d’équige®n vue de I'accomplissement d’'une té(;che

' nettement limitée : étude d’'une question exigeard certaine documentation et que I’équgipe

é devra exposer a I'ensemble de la classe ; rechateHa solution d'un probleme présent{ant

! quelque difficulté ; préparation d'un travail devigton ; confection de modeles de géometrie ;

E rédaction d’'un formulaire ; organisation d’'une mwthiéque de classe. !
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c) Le travail en équipe trouve en fait sa placééchsion deséances de travail dirigéen
classe, qui, « bien préparées et bien conduitesnt,'occasion pour le professeur « d’étudier
les réactions et les comportements de chacun dewamttache proposée et de donner,
individuellement, les conseils appropriés ». Levdila du professeur se fait ainsi plus
complexe, plus riche aussi, et le texte soulignesate qui suit.

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T 1

g On ne saurait trop insister sur I'importance qué dtiacher le professeur a la préparation; de

g chacune de ses classes. Bien plus que I'enseighe@xamathedrala pratique de la « méthoc;ule

! active » rend nécessaire une mise au point préatibte qui sera fait par le maitre et de ce qui

! sera demandé aux éleves. Il faut prévoir dans taildda matiere de la lecon nouvelle ;!la

E nature et la forme des questions qui solliciterant,cours d'un exposé, la participation dé la

f classe ; I'énoncé bien choisi, des exercices diegidbn, des calculs numériques, le te>igte,

_soigneusement étudie, dudevoir.
6.4.5. L’évolution impulsée par les instructions @846, pour moderne qu’elle paraisse,
conserve bien des traits traditionnels devoir, reste de I'ancienne organisation pédagagiq
ou il était tout, rythme toujours la suite des $&@n au contraire, les « exercices » en classe
restent encore un peu étrangers aux usages, ati @@ leur mention appellent les
guillemets ; quant au « cours proprement dit sprédcede toujours exercices, problemes et
devoirs (puisqu’il livre les notions nouvelles goeux-ci mettront en jeu). Cette évolution,
cependant, sera vécue douloureusement par ceux g@ourle professeur était un
« enseignant », un exposant et un débiteur de rsaatoiien que cela, et pour qui le cours
magistral apparaissait comme le signe distinctlépassable du professorat. Mais elle amorce
un mouvement, encore inachevé aujourd’hured®nstruction de I'espace de I'étude

a) La «formule » de cette reconstruction est asteresimple et univoque: dans les
organisations pédagogiques anciennes, I'étude ldaciasse mémest des plus limitéegn
classe, I'éléve est en attente : on corrige seaurg on les évalue, on lui fournit la matiére a
étudier. Il ne devient actif gapres la classe: c’est alors en effet qu’il effectue,
eventuellement en compagnie de quelgue camaradedd @u de quelque aide a I'étude
(parent, précepteur, répétiteur, tuteur, etc.),gestes didactiques qui donnent son contenu
concret au fait d’étudier. Le principe de la « nogll active » consiste alors simplement a
(namener dans la classeous la direction du professeur, les gestesétiedé existant jusque-

la en quelque sorte a I'état « naturel », maisagerf inégalitairea I'extérieur de la classe

b) Pour cela, rien ou presque de ce qui, danxte tke 1946, apparait nouvedans la classe
n’'est absolumennouveau. Lorsque, a propos des révisions de finre, on y évoque des
equipes d’éleves qui auraient mission « d’exposer guestion déterminée, en présentant en
méme temps quelques exercices d’application imagméchoisis par elle », la référence se
fait a des taches didactiques (rédaction de ficdes cours, recherche d’exercices
supplémentairesjraditionnellement accomplies par les (« bons »@vé§ mais hors du
regard du professeur
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6.4.6. Ce qui va prendre de I'importance dans feiggecle qui suit, nous I'avons vu, c’est la
notion dactivité liée a celle desituation Il s'agit la d'un dispositif didactique dont la
fonction principale est définie comme suit dans testes ministériels de 1996 déja
mentionnés dans I'Unité 5.

i ... seront choisies des situations créant un probléiom la solution fera intervenir dés
i« outils », c'est-a-dire des techniques ou desonstidéja acquises, afin d’aboutir aila
g découverte ou a I'assimilation de notions nouvellessque celles-ci auront été bien maTtrisélées,
! elles fourniront a leur tour de nouveaux « outjlgj permettront un cheminement vers une
| connaissance meilleure ou différente. |

a) On a ici une quasi-définition d’une épistémaodogi d’'une didactiquibnctionnelles Mais,
sous le poids du passé, la réalité observableyneosiforme généralement pas. Bien souvent,
les activités d’étude et de recherclyele I'on attendraient dans un tel paradigme digaet
sont désignées comnaetivités préparatoires elles reprennent ainsi, quoique autrement, la
fonction didactique d’explication du texte a étudie laquelle se référaient les instructions de
1946 en précisant qu'on ne doit jamais donner g¢enlea étudier « dans un manuel sans
quelle ait été expliquée, commentée et compriseclasse »). A la limite, I'activité n’est
gu’un échauffemenfwarm-up avant le cours du professeur : la structure ameeest ainsi a
peine modifiée.

b) Par contraste, 'exemple du parallélogrammeupéo> montre que de vraies AER peuvent
exister sous les contraintes scolaires actuelleguef plus généralement, un enseignement
« fonctionnel » articulé en AER est possible, contiest sans doute aussi un enseignement
fonctionnel articulé en PER quasi monodisciplimailea question d’'un enseignement articulé

pour partie — sinon en totalité — en enquétes codisciplinagescessives ou simultanées

demeure toutefois largement ouverte. Nous noushgeans dans ce qui suit sur quelques-
unes des conditions favorables a un tel enseignemen

c) Unepremiere conditiorest que la société regarde lI'acte de questiormmendnde comme
central dans le développement de ses institutiondeeleurs acteurs et, corrélativement,
gu’elle regarde la connaissance — personnelle stitutionnelle — comme I'aboutissement
toujours provisoire d’un processus de questionnémegfiniment relance, plutét qgue comme
une substance que I'on peut ou non posséder.dgogiéme conditiorest que la société
regarde l'acte de questionner le monde comme sappas équipement praxéologiqgei
s’apprend (et qui inclut les outils génériques et spécifgjutun tel questionnement). Une
troisieme conditiorest que la société confie &dolela mission d’'impulser et de guider ces
apprentissages, au lieu de les abandonner auxdsadas apprentissages « spontanés ». La
guatrieme condition est que I'école adopte padagogie de I'enquéte codisciplinaipgur
former ses éleves a l'acte de questionnement ebatils qu’il nécessite. C’est la un aspect
sur lequel nous nous arréterons maintenant.
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6.4.7. Cette pédagogie de I'enquéte suppose lemteél’école, de ses et de se¥ dans un
type de taches que nous noterblgset qu’on peut énoncer ainsi : « enquéter sur é&stpNQ
pour lui apporter une répon&e satisfaisant certaines contraintes » (La lettresHl'initiale

du grechistoria, « enquéte ».) Il s’agit la d’'un type de tackespératif a I'instar du « type
de taches didactigue fondamental &y, introduit dans [I'Unité 5, c’est-a-dire que
'accomplissement des taches de ce type supposeol@ération — la « synergie » (du grec
sun « ensemble », ergon « travail ») — deX et et, plus précisément, lorsqdeou Y n’est
pas réduit aine personne, la coopération de§l X et desy [1 Y. Dans « I'enquéte su® »,
chacun des acteurs du systeme didactijde Y ; Q) doit connaitre sordle et disposer des
moyens de I'exercer, ce qui impligue tout un systém conditions a créer.

a) Une premiére clause du contrat qui définit le dieX est précisément qu¢ est censé se
comporter comme uwollectif qui s’efforce d’étudierQ et de produiresolidairementune
réponseR", plutét que d'y parvenir individuellement, simuléanent et concurremment
comme il en va dans une classe «ordinaire ». Emase en effet, chaque éléeve n’est
comptable que deonrésultat et non du résultde la classe en sorte que, lors de I'étude
d’'une questior®, il peut interrompre son activité dés lors quétime avoir obtenu un résultat
— du moins tant que le professeur ne lui a pasfi&grue celui-cin’est pas(individuellement)
satisfaisant. Chaquel X doit ainsi entrer dans urtgalectique de l'individu et du collectif
dans I'enquéte su@ et non demeurer dans une autonomie de comportessemement
soumise aux demandes YelLe systeme didactique passe alors de I'autongimigviduelle,
sous la direction d¥) a la construction d’'unsynnomig(collective, en coopération avag.
Aucun membre d&X ne doit se considérer comme quitte tant que I'étegollectiven’a pas
abouti, c’est-a-dire tant qu’une répori®en’a pas été construite et validée comme répdose
collectif. A cette redéfinition du contrat touchaMt et ses membreg correspond une
redéfinition du contrat concernayit la dévolution de I'étude d® que doit réaliseY ne vise
plus seulement chacun ded] X mais aussi le collectiX lui-méme — c’est bieiX qui est
institué comme l'instance qui doit « produir®% sous la direction d¥.

b) Ladialectique de I'individu et du collectibu dialectique de I'autonomie et de la synnomie
n'est que’une des dialectiques — la septieme — de I'enquétescaadinaire. On se limitera a
présenter ci-aprés, de facon condensée, les gesatdiilectiques, dont la description montre
combien le «contrat » a I'oeuvre dans une enquéteigne des contrats usuellement (et
souvent implicitement) actifs dans les classesas@d « ordinaires ».

1) La premiére dialectique est cetla sujet et du hors sujetontre le postulat scolaire du plus
court chemin, qui ne conduit qu’a un but connuétrninéa I'avance elle pousse, dans une
recherche en principauverte a risquer le hors sujet tant en matiére de retieedocumentair
par exemple que dans le choix des quest@n®),, etc., engendrées par I'étude @eet dont
on décidera ou non d’entamer ou de poursuivred&tu

2) La deuxiéme dialectique est cetla parachutiste et du truffiercontre le double habitus
scolaire de la rareté documentaire et de la rebbatte I'adéquation immédiate du documeni au
projet d’étude et de recherche, elle conduit atigger » devastes zoneou I'on saita priori

D
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gu’on ne trouvera pas grand-chose, mais ou podwerér de I'inattendy et ou I'on apprendra
a repérer les rares « pépites » — les « truffessouvent peu visibles, qui feront progresser la
recherche.
3) La troisieme dialectique, déja mentionnée, efle des boites noires et des boites claires
contre le primat donné a la connaissadég disponible, elle invite a donner le primat &; la
connaissanc@ertinente quel que soita priori son statut au regard des savoirs enseignes, a
limiter au nécessaire la clarification (les boitéputées « claires » sotdujours des boites
grise9, a prendre donc le risque, ponctuellement, ajldefier des boites noires situées a la
limite du curriculum officiel, b) de laisser dariglscurité ce que, dans le curriculum familier,
'on vise par ailleurs a clarifier, c)de traqueesl boites «invisibles » parce que
« transparentes », podéconstruire les évidence la culture de linstitutioshaque fois qué
c’est utile

4) La quatrieme dialectique est celle qu'on peupedgr, classiquement, dialectique la
conjecture et de la preuyvenais que, dans une perspective plus large, onm@oaussi, nou
'avons vu plus haut, dialectiqudes médias et des milieugontre la mise a I'épreuve plus ou
moins réglée a I'avance d’'assertions réputées sire®rtu surtout de I'autorité de l'institution
enseignante, elle engage a soumettre les assemiotehiues a la critique des diverses
dialectiques et a évaluerdegré d’incertituded’'une assertion donnée.
5) La cinquiéme dialectique, également évoquée;adlgtde la lecture (= de « I'excription ») et
de I'écriture (= de l'inscription): contre le recopiage formel de textes ou ont i$érites des
réponsesk’ que la mise en texte a « dévitalisées », elleiecinentrer dans la dialectique de la
lecture « excriptrice », qui redonne vie aux répsnE® déposées dans les documents
disponibles, et de I'écriture « inscriptrice » dduréponse proprg’ qui prend forme peu a peu
par le croisement de plusieurs niveaux d'é¢oarnet de bord, notes de synthése, glossaire,
production finale).
6) La sixieme dialectique est cellie la diffusion et de la réceptiorcontre la tentation de re
pas défendre sa réporResupposée par avance connue et reconnue paitlifitst ou elle est
produite, contre I'opportunisme a I'endroit &eafin de complaire a qui I'on s’adresse, el
invite adéfendreR sans infidélité au travail accompli, mais danstdiation & ce qu’autrui en
peut recevoir.

U7

e

c) Les notations précédentes — a propos des siwigmes dialectigues — ont été rédigées, a
I'origine, comme un guide « praxéologique » pow peofesseurs ayant a encadrer des TPE
en classe de premiere. De facon généraldjdactique de I'enquéte codisciplinaiest un
domaine de recherche neuf et actif : sur ce sajetiaissera le lecteur intéressé mener son
enquéteab ovo usque ad mala depuis les ceufs jusqu’aux pommes », c’esta@diun bout

a l'autre (du repas), selon I'expression d’Horatané lesSatires I, 3).
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Notes & documents

Unité 7. A propos de I'examen

7.1. Structure de I'épreuve (rappel)

7.1.1. On rappelle ici la structure, déja précidans I'Unité 3, de I'examen correspondant a
'UE « Théorie de I'apprentissage et didactiqueripisciplinaire ».

a) L’examen écrit sanctionnant cette UE comporterig parties notées respectivement sur! 6,
10 et 4 points. Le traitement écrit de ces troisigm devra tenir eane copie double d’examen
seulementsans feuille intercalaire). On notera que, lagdalséance d’exametqut documen

écrit sera autorisg

b) Dans lapremiere partiede I'examen, chaque candidat devra traiter dewstipns choisies
par I'enseignant dans une liste de « questionodesc> établie au fur et & mesure de I'avancée
du cours, liste qui sera mise en ligne et ferajéblole mises a jour régulieres. Aux deux

questions proposeées, le candidat s'efforcera did@pane réponse informative, précise et, bien
sar, conciseen n'utilisant que les éléments disponibles dasgdates du cours de didactique
fondamentaldy compris le « Forum des questions »), tels g$sdront disponibles en ligne a:la

veille de 'examen. On tiendra compte du fait q@uquestion abordée a un certain endroit du
texte du cours aura pu faire I'objet d'un travedmplémentairedans la suite de ce texte (pu

dans le « Forum des questions »).

c¢) Dans ladeuxieme partigle I'examen, chaque candidat devra rédigeranmayse didactique

d'une situation présentée dans un document fourat dénoncé, la nature et le contenu

générique d’'une telle analyse didactique se cosammttout au long du cours
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d) Dans latroisieme partiede I'examen, chaque candidat devra faire présentationet une

analyse didactiquécrites concises d’'urgtuation que le candidat « apportera », aprés I'avoir

choisie a son gréans le domaine d’activité (scolaire ou non scejale sa convenance.

7.1.2. On propose ci-aprés un exemple d’énoncé &mendu, ni les deux questions de cours
choisies, ni le texte proposé au titre de la patile I'épreuve ne pourront désormais

apparaitre dans I'énoncé de I'examen proprement dit

L'épreuve comporte trois parties. Le traitement'dasemble de ces parties doit tenir dans une
copie double, sans feuille intercalaire. La pertoeedes réponses doit donc se conjuguer avec la

concision, la précision et la clarté de I'expressio

Partie 1. En n’utilisant que les éléments disponibles dansdurs de didactiqgue fondamentale
(y compris le « Forum des questions »), rédigez ndp®nse a chacune des deux questions

suivantes :

1. La notion d'utilité d’'une connaissance est artgdwi souvent décriée. En quoi peut-don
soutenir pourtant qu'elle est une notion clé pooalgser la production et la diffusion des

connaissances ?

2. Qu'appelle-t-on dialectique des personnes etirgutions en théorie anthropologique du

didactique ?

Partie 2. Rédigez une analyse didactique relative aux $itasitévoquées dans le texte joint,

intitulé «La soustraction vers 1850.

Partie 3. Rédigez une analyse didactique relative aux silagtevoquées dans un texte

Dy
—+
(O}

gue vous aurez choisi dans un domaine d’activitéodlee convenance (le texte aura

imprimé par vos soins sur une feuille que vousragrez dans la copie double utilisée).

Texte. La soustraction vers 1850
Voici le raisonnement qu’on employait encore véaa 1850 pour faire une soustraction. Soit

450 — 263 = 187. On faisait dire a I'éleve, et@vait pas le droit de changer un mot :

« Qui a zéro et veut payer 3 ne peut pas ; j'entprune dizaine ou 10 au chiffre 5 et je dis

alors : qui de dix en paie 3, reste sept.

Comme j'ai emprunté une dizaine a 5, ce 5 ne viastque 4 ; par conséquent : qui de 4 en paie

6 ne peut ; Jemprunte une centaine ou dix dizameshiffre 4, et je dis : 10 et 4 valent 14 ; qui
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de 14 en paie 6, reste 8. Les 4 centaines n’emtvplas que 3, a cause de I'emprunt de une

centaine. Donc : qui de 3 paie 2, reste 1. »

L'absence de tableau noir rendait I'enseignementgr@meé et peu fructueux. Le maitre, ou la
malitresse écrivait les opérations a faire en tétecahier de I'éleve. (...) On avancgait fort
lentement ; il arrivait qu’un éléve présentait aditme, deux ou trois jours de suite, la méme

opération, et se la voyait rendre, chaque foisr fporecommencer a cause des erreurs de simple

calcul.

7.2. Les questions de cours

7.2.1. Les questions de cours sont choisies daristéa mise en lignesans changement
aucun C’est ainsi que les deux questions choisies dlaremple d’énoncé d’épreuve ci-

dessus sorgxactemenles questions de cours 6 et 12.

a) Les questions de cours sont numérotées daulsd’'otl elles « apparaissent » dans le cours
de didactique fondamentale. Le tableau ci-apréesnelame correspondance entre cours et
numerotation : on y voit par exemple que les qoastb et 12 renvoient d’abord a I'Unité 1.

Cours de didactique fondamentale

Tables des matiéres Questions de cours

Unité 1. Le didactique et la didactique 1423
1.1. Un cadre commun

1.2. « Didactique » : d’abord, le mot

1.3. « Didactique » : ensuite, la chose

1.4. Systemes didactiques, enseignement, appiageiss
1.5. Se familiariser avec la diversité des systemidactiques
1.6. Quelle discipline ?

1.7. Engagement formatif et problématique de I'étud
Unité 2. Observer le didactique ? 24 a 27
2.1. Le pédagogique dissimule le didactique

2.2. A la recherche du didactique : en suivant Tammlatter

2.3. Conditions et contraintes : les niveaux delé@rmination didactique

2.4. Le didactique introuvable : deux exemplesranes
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2.5. Observer le didactique : un exemple
Unité 3. Types de taches et techniques 28 452
3.1. Point d’étape

3.2. Analyse didactique : rappels et prolongements

3.3. Un « quelque chose » a faire apprendre :tiamde type de taches
3.4. Un « quelque chose » a faire apprendre :tiamde technique

3.5. La dialectique entre types de taches et tgobsi

3.6. Naturalisation et reproblématisation

Unité 4. De I'analyse praxéologique a I'analyse didactique 53478
4.1. Le bloc de lpraxisen question

4.2. Entre technique et technologie

4.3. Pénuries technologiques

4.4. Au-dela de la technologie, la théorie

4.5. Premiers pas vers l'analyse didactique
4.6. Dissociations praxéologiques : exemples
4.7. La mise en texte des praxéologies

4.8. « Savoir par ceeur »

Unité 5. Le didactique, d’hier a demain 79 a 103
5.1. Apprendre et savoir dans les civilisation$ ailité
5.2. Texte du savoir et « excription » praxéologiqu
5.3. Que peut fair, que peut fair&’ ?

5.4. AER et syntheses

5.5. Des AER aux PER

Unité 6. Organisations didactiques : hier et demain 104 a 122
6.1. Des PER disciplinaires aux enquétes codiscijptis
6.2. Enquétes et rapport a la connaissance

6.3. Vers un nouveau paradigme scolaire : un exempl

6.4. Ecologie et économie didactiques : évolutions

b) On examine ici les deux questions prises poamgte plus haut. Rappelons la question de
cours 6.
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La notion d'utilité d’'une connaissance est aujolni’souvent décriée. En quoi peut-on soutenir
pourtant qu'elle est une notion clé pour analyser production et la diffusion des

connaissances ?

Pour cette question, par exemple, il est raisomndel penser qu’elle a été suscitée par le
passage suivant de I'Unité 1.

a) La formule « connaissancesmécessaires aux occupations des homsreesine histoire : ell

(9%}

démarque la formule employée par lintroducteur @ccident des nombredécimaux le
Néerlandais Simon Stevin (v. 1548-1620), qui puldie 1585 un opuscule intitulé (én
néerlandaispe Thiende« le dixieme », que son auteur traduit en framtiméme année sous
le titre deDime Il en présente le contenu comme « enseignariefaent expedier par nombres
entiers sans rompuz tous comptes se rencontransaffaires des Hommes », c'est-a-dire
permettant de se passer detdahnologie des nombres fractionnaires « rompu » est une
fraction : en espagnol et en portugais, on parssiadequebrado en allemand, d8ruchzah|
en néerlandais, dbreuk etc.), technologie pourvoyeuse tichniquesfort anciennes mais

jugées par Stevin (et par d’'autres...) exagérémemtés et pénibles : au lieu de calculer (par

exemple)% +%1 il est plus facile et plus rapide — plus « expatie— de calculer 0,2 + 0,25

somme qui vaut 0,45, tandis qu’on n'obtient la geamque fort laborieusement, par exemple
ainsi :
+

gl

_4.,.5_9 45
20720720 10~ 94°)

NI

b) Notons que le théme detilité des connaissances, des savoirs, des savoir-famkdaire de!

la notion deraisons d’'étred’une connaissance, d’'un savoir, d’'un savoir-fairgera central

dans ce cours

Mais on peut compléter ce développement par celgjuc vient plus loin dans la méme unité.

c) Dans cette conquéte (ou cette reconquéte) @ppart aux savoirs libéré de I'obsessioni de
maitrise rebelle aux despotismes épistémologiques et aemxtattves dintimidation
intellectuelle, chacun s’emploiera & aider chacpnogresser sur les systemes de connaissances

utiles au travail de toysen se gardant, a I'inverse, de chercher a maspudifférence (« Moi

je suis... et je peux vous dire que»), a corriger, a proscrire, ou méme déja a pirescbref,
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en cherchant en quelque sortgedmettre un tant soit peu a distance de soi-méfirede ne paffs

géner la progression de tous et de chacun (y cerdprsoi-méme).

On ajoutera encore le passage suivant.

a) Pour l'essentiel, on peut ramener ces principekeux préceptes : 1) on s'autorisera sans
facon a ne pas savojr et cela en tout domaine (y compris, dans son dwmale
« spécialisation » éventuel) ; 2) simterdira de ne pas affronter son ignorangeel que soit le
domaine(méme si celui-ci parait d’abord parfaitement rgex), pour progresser autant due

possible et autant qu'il sera utile vers une cossamice adéquate au projet de formation ou de

recherche que cette connaissance est censée servir.

Enfin, on pourra retenir encore ce paragraphe.

c) A linverse, la quéte de la connaissance utie, vérification ne sont jamais que
provisoirementcloses. Toute « vérité » que I'on croit acquisé tmujours étre I'objet d’urs
doute méthodigyeremede a la tentation du dogmatisme et de... Uerr€ela ne nous

empéchera pas dadopté&Ermementdes « hypothéses de travail » que lI'on s’efforcees

confirmer au fil du temps, sans écarter la posgidju’un jour elles se trouvent infirmées !

c) Comment alors rédiger une réponse ? Voici uaiess

Question.La notion d'utilité d’'une connaissance est aujdwidsouvent décriée. En quoi petélt-
on soutenir pourtant qu’elle est une notion clérpemalyser la production et la diffusion d;es
connaissances ? :
Réponse Lorsqu’une connaissance est produite, lorsqu’emploie a la faire connaitre et aila

diffuser, la raison en est presque toujours, poefques-uns ou pour beaucoup, voire pour t%)us,
dans sonutilité, c’est-a-dire dans ce a quoi elle peut servir.sAla Néerlandais Simon Stev:in

(v. 1548-1620), dans son opusclle Thiendg« la Disme », 1585), propose-t-il de rempla:cer
le lourd calcul sur les fractions par le calcul kg nombres décimaux, qu'il présente cord;me
permettant de «facilement expedier par nombresersnisans rompuz tous comptes i se
rencontrans aux affaires des Hommes ». Une commmiessemble d’autant plus désirable a iune

i

personne ou a une institution quelle lui appaddvantage utile a la conception ou aé la

L : . s , P
réalisation de ses projets : contre tous les cenfamts culturels ou épistémologiques, la « quéte
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de la connaissance utile » est I'un des ressosenésls de la vie praxéologique des personnes
|
et des institutions. :

d) Passons a la question de cours 12, que 'oreligpgabord.

Qu’'appelle-t-on dialectique des personnes et dsstutions en théorie anthropologique du

didactique ?

a) Cette question renvoie, elle aussi, a [I'Unitédl. difficulté est ici que le mot

« dialectique », présent dans la question, ne gepas de trouver le ou les passages
« utiles ». Un examen attentif du texte de I'upiégmet alors d’identifier assez facilement un
tel passage, ou I'on a mis en gras la partie la p&rtinente pour répondre a la question.

Ensuite apparait le termeimtitution : ce terme, sur lequel nous reviendrons ausdiéti@ pris
d’emblée en un sens tres large — une école, unddamme classe, ce cours méme sont en ce
sens des institutions, c’est-a-dire des réalitétituées Il importe de noter que diffuser « des
connaissances, des savoirs, des savoir-faire dariadtitutions de la société », c'est, bien s(r,
les diffuser auprés desteursde ces institutions — personnels de I'école, memte la famille
éléves de la classe, etc. On verraoguhe peut séparer institutions et personnes: les
personnes vivent et croissent dans des institution&ui, en un sens a explorer, leu

permettent ainsi d’existe) ; mais, du méme mouvement, ces personnes permetteaux

institutions dont elles sont les acteurs de vivret e se développer

e) Avant de rédiger une réponse, il est bon desstas du sens du substamiélectiquedans
'usage qui en est fait icLe Trésor de la Langue Francaise Informat{3é_Fi) propose ce
qui suit qttp://atilf.atilf.fr/tif.htm).

i 3. P. ext. Rapport dialectiqu@ out rapport reposant sur le principe de tensippesition entrée

| deux termes, deux situations, et dépassement eoggiositionAntinomie, pousseée, structuﬂe,

g unité dialectique. La tension dialectique qui oppes unit a la fois I'individu et la communau;té
i(J.VUILLEMIN, Essai signif. mort 1949, p. 11).Deux causalités qui entrent en rappcf)rt

! dialectique dans les entrecroisements de civilisetidifférentegTraité sociol, 1968, p. 326). :
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La «dialectique des personnes et des institutbpnsest donc l'abord de I'apparente
contradiction (ou opposition) entre la personnedividu) et I'institution (le collectif) visant
a montrer qu'une telle antinomie n'en est pas umgtablement, en ce qu'elle est

constamment dépassée dans la vie de ces instances.

f) Cela noté, voici un essai de réponse a la quesie cours 12.

Question.Qu’appelle-t-on dialectigue des personnes et dastititions en théorie
anthropologique du didactique ?

Réponse Personnes et institutions vivent ensemble et, pheore, viventes unes des autre

U

Sans les institutions dont elle est 'un des astewme personne n’'aurait pas de puissance vitale
et ne pourrait pas se développer. Inversement, learscteurs qui y vivent et la font vive¢
changer une institution s’étiolerait. Il y a ainsi un @t dialectigue entre institutions gt
personnes, qui les rend inséparables. Il en résaltgarticulier que diffuser des connaissances
au sein d’'une institution (par exemple une classdage), c’est, consubstantiellement, diffuser

ces connaissances aupres des acteurs de cettetiost{(ou d’'une certaine catégorie d'entre

eux, par exemple les éleves de la classe).

7.2.2. Pour impulser le travail de préparationtiieux questions de cours, on commentera
ici, sans toutefois leur donner de réponse réediggéelques-unes d’entre elles.

a) Commencons par la question de cours 15 :

Le fonctionnement d’'un systeme didactidi{¥ ; Y ; ¥) peut-il provoquer chez les membres de
X des acquisitions praxéologiques autres que caélegnées (explicitement ou implicitement)
par le symboler ? Qu’en est-il pour ce qui concervi® Quels exemples peut-on donner de ces

phénomeénes ?

Cette question renvoigrincipalementau passage suivant de I'Unité 1, qui suit I'étdéela
vieille distinction entre « mathétique » et « ditigze ».

¢) Nous ne retiendrons pas cette distinction. liense didactique telle que nous I’entendons: iCi
ne serait pas en accord avec la définition dontée hpaut si elle ne s’assignait, par princibe,

d'étudier 'ensemble des effets d’apprentissagar X du fonctionnement d’un systénhe
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didactiqueS(X; Y; ¥) supposé viser «l'apprentissage e> (par X). Une raison forte ds

D

donner une telle extension au champ d'investigatiema didactique tient a ce que celle-ci doit

développer en son sein unegénierie des systémes didactiqguassceptible d'éclairer et

d’'inspirer l'action tant de [linstitution mandantque de [linstitution mandataire et de

l'institution enseignée pour « régler » de facon optimale le fonctionnetr@e S(X; Y; v) et
de ses acteurs, il convient d’analyser les effaegmtentissage de ce fonctionnement)$tant a
propos dev qu'a propos dobjetD # ¥, lesquels par exemple pourraient géner, v
« asphyxier » I'apprentissage #e Notons en outre que la définition de la didactigvancée
plus haut conduit de méme a étudier les effets pilaypissage (en subsumant sous c
expression aussi bien ce qui e&tsappriy du fonctionnement d&X; Y; ¥) surY, ainsi
d’'ailleurs que sur les personnes et les institgtiagnen contact» ave&§X; Y; ¥).
(Contrairement a une vision dominante mais naiwestiuction scolaireles enfantgst aussi ur.

moyen de renforcer ou d’actualiser I'instructides parentsvoire des grands-parents, etc.)

oire

ette

1

Un étudiant de cette UE qui ne serait pas qu’udiétt administratif aura ainsi appris dans

I'Unité 1, s’il 'ignorait !, que le mot anglaisoul se prononcespul] (et non, « a la frangaise »,

[sul]), ce qui n'est certes paa, priori, une connaissance visée par un cours de didactique

fondamentale | Le méme apprentissage aura puettestide certaines personnes proches de

tel étudiant, a qui celui-ci en aurait parlé, etc.

b) Passons a la question de cours 24, dont |la fatiom est la suivante :

Le tableau de concordance esquissé plus haut suggercette question renvoie a la premiere

Qu’'appelle-t-on, en théorie anthropologique du didae, le pédagogiqu® En quoi le

pédagogique se distingue-t-il du didactique ? Qerésnples peut-on donner de descriptions de

situations du monde ou le pédagogique est mis antalors que le didactique n’apparait pas ?

De telles descriptions sont-elles rares ou au avatdes plus communes ? Pourquoi ?

section de I'Unité 2, section intitulée significement «Le pédagogique dissimule le

didactique », et plus précisément a ce passage.

Tout se passe, de fait, comme si I'on ne pouvaitepadu second « quelques chose » —

I'interaction didactique, les « gestes » didactgjaeaccomplir — qu’a la condition d’en expulé;er

les contenus de savoir. Ce faisant, on réduit kegiques didactiques (et leurs princig
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organisateurs), ainsi évidées des contenus qu'efiesient, a une structure abstraite,:

« pédagogique >A la place de la didactique, le refoulement desenus de savoir installe aidsi

la pédagogiequi ne saurait rendre compte de la vie du didaetiau sein de la société.

On pourrait tenter de définle pédagogiqueen reprenant la formulation définissant « le
didactique », mais en procédant aux modificationkguées ci-apres : « Il y a du=gidastique
pédagogiqueen toute situation sociale dans laquelle quelgustance (personne ou
institution) envisage de faire (ou faitjuelque choseafin de faire que quelque instance
apprenneguelgue—shsose. A partir de 13, le premier « quelque chosee»séul qui subsiste
alors, n’est plus déterminé : il se met a flottex.pédagogique est ce qui reste d’'une situation
didactique quand on enrafouléles contenus de savoir (qui étaient les enjeuadiigues de

la situation). En ce sens, il n'existe pas de uasibn pédagogique » ; mais il existe désits
pédagogiquesle situations didactiques (comme dans le casadgobiographie de Thomas
Platter).

c) La question de cours 29 a été excrite de I'UBitRappelons-en le libellé.
Un enjeu didactique ayant été désigné au sein sjgtéme didactique scolaire ou universitaire
SX; y; v), quappelle-t-onanalytique didactigu® Dans quel but cette opération est-elle
réalisée ? Peut-on la regarder comme un gestetdjda® Pourquoi ? Qui — institution ou

personne — peut en étre l'auteur ?

L’'un des passages auxquels cette question rensbakii-ci.

—

b) Pour mettre le systen®X; y; ¥) en fonctionnement, un professeuwva généralemer;
assigner & d’étudier une série d’enjeux didactiqyestielsv 1, ¥, ..., ¥, qui peuvent eux:

mémes étre « raffinés » en enjeux didactiougs® 1, ..., ¥ 21, ¥ 22, ... On peut parler ici d'ung

1Y%

analytique didactiquec’est-a-dire d’une opération analysant — découpda matiere a étudier
v en parties, sous-parties, etc., dont I'étude penat regardée (par, par X, par l'institution
mandante, etc.) comme participant authentiguemenégitimement de I'étude de. Par
exemple, dans un systéme didactique visant, aagmll’étude de = « Les nombres », I'étude

dev = « L’addition des nombres décimaux » sera tenu participer pleinement de I'étude de

v, méme si celle-ci ne saurait se réduire a I'étleieet enjeu partielw .
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Nous pouvons maintenant préciser davantage cetquies« analytique didactique » — définie
ici comme une certaine « opération » : il s’agitred praxéologiepermettant de scinder, de
décomposer, d’analyser la matiere a étudier eneggptus petites. Pourquoi procéder a une
telle opération ? Telle est la question posée.éeiderriere I'opération en question est qu’un
débutant ne saurait apprendre d’un coup un sawoimosavoir-faire complexe, qu’il s’agisse
de la lecture, du calcul ou de la nage (par exem@le va donc décomposer ce savoir ou ce
savoir-faire en « petit bouts » supposés plusdadl « apprendre », au risque de l'artificialité,
de la perte de sens et d’'un temps d’étude démesutéationgé. Dans soBictionnaire
d’histoire de I'enseignemeij1981), Dimitri Demnard écrit (pp. 450-451).

Durant toute I'Antiquité, I'étude de la lectureds I'écriture ont été associées ; I'enfant cop:iait
les lettres, les apprenait par cceur, et devaititenks réciter. Il commencgait en général ipar
'alphabet, et ne passait a I'étape suivante gé'sygu’il fut capable de le réciter a I’endroit; a
rebours, en donnant les syllabes formées de lai@rertettre et de la derniére, puis deg la
seconde et de l'avant-derniere, etc. Chaque étapaitdétre parfaitement connue avi:ﬁmt
d’aborder la suivante. Ensuite venaient les syflalokes plus simples jusqu’aux groupeme::nts
complexes de quatre, cing, six lettres. Enfin, cemgait I'apprentissage des m(g)ts
monosyllabiques (depuis les mots les plus courstgu’aux moins usités), puis des motiis a
deux, trois, quatre syllabes, associées dans deuilies parfois privées de sens car eIIeS% ne
servaient qu'a exercer la prononciation des élékessqu’il en arrivait a la lecture de peti:ts
textes d’'anthologie un peu plus difficiles, I'enfaen était déja au terme de sa scolarité. iCes
méthodes faisaient qu’au bout de 8 a 10 ans d’'sfud@iveau des connaissances des élévés ne

dépassaient pas celui de nos écoles primairesodialiui. !

On reviendra un peu plus loin sur cette questiorais on voit en passant que l'idée de
progrés didactiqgua’est pas qu’une vue de I'esprit : on a progrelegauis le temps des écoles
romaines ! On notera aussi que, si telle analysdadenatiere a étudier peut retarder
'apprentissage plutdt que I'accélérer, une ceetaldécomposition, plus ou moins fine, reste
indispensable : si I'on veut étudier I'algébrefalt bien commencer par quelque « bout »,
poursuivre par tel autre, etc. La « formule » pné&e dans I'Unité 3, a cet égard, propose un
modele assez large pour permettre de « lire »rAabyiques didactiques contemporaines, en
permettant d’articuler la matiére étudiée en cimepawx : celui de la discipline, puis, a

l'intérieur d’'une discipline donnée, ceux du donegidu secteur, du theme et du sujet.
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d) La question de cours 30 porte également suntiamd’analytique didactique ; la voici.

Quelle hiérarchie observe-t-on en regle générates das analytiques scolaires des matieres
enseignées ? Dans quelle mesure un tel découpag@lesdt intrinseque ou plutdt extrinseque
a la matiére ainsi structurée ? Comment ce déceugtagcturant de la matiére a étudier prend-il

place dans I'échelle des niveaux de co-déterminatidactique ?

Cette question renvoie d’abord au modele d’analgtididactique en cing niveaux que I'on
vient d’évoquer. Quant a 'opposition intrinséquévimseque qui y apparait, elle renvoie plus

précisément a ce passage de I'Unité 3.

Un point que I'on doit noter dés maintenant, cgst le « découpage » #en’est pas « inscrit
dans s»w , autrement dihe lui est pas consubstantiéllest produit et diffus@ar une institution

par exemple l'institution enseignan¥ ou, dans le cas de la France, par le ministéere de

I'Education nationale, c’est-a-dire par « I'école »

L’'exemple de I'enseignement de la lecture illusteefait que la décomposition adoptée ne se
rencontre pas toute faite «a lintérieur » de latiare étudiée, qu'elle ne lui est pas
intrinseque: elle vient « du dehors »eXtrinsecusen latin), elle esapportéede I'extérieur.
Elle est un effet du travail deansposition didactiqueméme si celui-ci s’appuie sur certaines
divisions traditionnelles regardées (généralemetorth commeconstitutivesde la matiere a

enseigner.

e) Arrétons-nous maintenant sur la question desc8ar
En quoi prescrire & la réalisation d’'une tacht d'un type T, supposé familier peut-il
constituer pous, dans un systéme didactiq8X ; y; T), un moyendidactique (plutét qu’une
fin) dans la conduite de I'étude d’'un type de tachesipposé problématique poXir? Quels

exemples peut-on citer d'une telle stratégie didaetde la part dg ?

Cette question renvoie au passage suivant de BURigu’'on ne commentera pas davantage.

Dans le cas de I'enseignement RW, nous pouvonerseult identifier un champ d’étude, safms

savoir s’il est un domaine, un secteur ou un theocedyi des «ressources du Web p{bur
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enseigner le frangais ». En revanche, on voit eflaént dans le SDA FD le professeur
proposer a ses étudianXaunetache ¢ déterminée chercher sur le Web une (bonne) définition
de la didactiqueCette tache peut étre regardée comme un spéeirdgitime dans le cadre de
RW — dutype de tachesT, suivant, lui-méme l|égitime, au moins a titre dibutlans ce
contexte :
To. Rechercher une information sur Internet.

Ce qu'il importe surtout de souligner, c’est queylge de la tache, peut étre regardé comme
culturellement familiera ces étudiants : la consigne affichée (« Qu'estiee la didactique ?
Trouvez une bonne définition dans le Web en donleganbm de la page/ressource et I'adresse
web (URL) de la page ») peut étre supposée negaasrobléme pour eux, au moins dans sa
premiéere partie. On peut penser, au reste, que I'accongptiest de la tachg O T, est ici
regardé pary comme unmoyen didactique plutét que comme urim — comme I'enjey
didactique —, méme si son statut n’est pas sirsencadre scolaire traditionnel, ou leur
production ferait I'objet d'une note, les étudiasts demanderaient sans doute selon quels

critéres sera notée leur réalisation personnellg. d&t sans doute découvriraient-ils, en méme

temps que leur « copie » annotée et notée parofegzeur, que I'important n’était pas tant la
tachet, qu'une autre tache;, d'un type T,, désigné par la deuxieme partie de la consigne
(laquelle peut s’écrire maintenapt t;) :

T,. ldentifier adéquatement un document trouvé sWvédb.

f) Considérons enfin la question de cours 52, taidee extraite de I'Unité 3 :

En quoi l'observation, dans une institution donndene activité humaine analysable en un
certain nombre de types de taches et de technpidselle étre regardée comme un indice du

fait qu'il y a eu, il y a plus ou moins longtemps\ns cette institution, du didactique ?

Cette question renvoie au passage reproduit ceapré parle de lui-méme et qu’on laissera
le lecteur méditer.

... toute action humaine combine des taches de tgesys, qui supposent chacun une
technique de réalisation appropriée. Faire dedadfique exige alors que I'on se rende apte a
découper, a « lire » dans le flux toujours en nehdturalisation de I'activité humaine — que

celle-ci soit mathématique, poétique, piétonneinaire ou autre — des combinaisons parfois

hétéroclites, souvent complexes d’'innombrables syge taches, et que I'on y rechercheiles
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indices et les signes de la mise en jeu de techaidaterminées. Types de taches et techniques,

méme stabilisés, méme naturalisés, témoignent fen tefijours a qui sait les apercevoir

d’apprentissages éventuellement anciens et alengesb oubliés, et constituent presque a fout
coup les vestiges d'interactions didactiques souefiacées de la mémoire personnelle; ou

institutionnelle : ils sont ainsi les restes d'umalité qui fut un jour problématique, que

e

didacticien et, nous le verrons, I'enseignant doiagprendre geproblématiser

7.2.3. Pour compléter ce qui précede, on conti@gter bonnes » et « mauvaises » réponses.
On le fera a propos de la question 45, que 'opeale :

Quand on parle évitement de la divisigra quoi fait-on référence plus précisément dass le
pratiques arithmétiques populaires d’autrefois @l@xemple de cet évitement peut-on donner
a propos du « cubage des grumes » ? Comment oepsaticulier de la division se manifestait-

il, au début duxix® siécle, dans certains départements alpins, ad%eon du recrutement des

« maitres d’école » ?

a) L'examen du cours de didactigue fondamentaledaiora repérer le passage suivant de
'Unité 3.

c¢) La demi-circonférence moyenne vaut donc 1,24l faut alors « diviser part» (T3) ladite

« demi-circonférence » obtenue, soit calculer (ici)
1,24
s

Aujourd’hui, la chose est immédiate, grace auxudatcices électroniques ; on obtient ceci.

Fi-| Fex [F3=| Fu~| FE Fa-
Tools|A13gbrafCalc|Okher |Frami0|Clgan Ur

1.24
i

3944258868

HMAIN DEGEXACT FUNC 1/30

En fait, bien longtemps encore aprés 1921, cettdarade faire fera défaut. Généralement, on

recourt alors au calcul mental ou au calcul « pgs@ais en remplacant la division, opération
toujours délicate, par umaultiplication(T$,) ; on a en effet

1'_24: 1’24)( l
Tt |1
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et commel = 0,318 (c’est la un résultat que I'on sait « pauced, on effectue finalement la
s

multiplication (T5,) indiquée par le produit 1,240,318, voire par 1,24 0,32, ce qui peut se
faire « de téte » ainsi : « en ignorant les virgutE24 multiplié par 32, c'est 125 multiplié par
32, moins 32 ; comme 125 est le huitieme de il multiplié par 32 est égal au huitieme de

32 000, soit 4000 ; a cela on retranche 30, celgaine 3970, puis 2, ce qui conduit & 3968. Le

produit 1,24x 0,32 est donc égal 0,3968 et on a ainlsﬁ? = 1,24><% = 1,24x 0,318 =

1,24% 0,32 = 0,3968: 0,4. » Ce dernier résultat est a peine surévab au lieu de 0,39470

environ.

d) Il convient alors de «faire » le «carré du tiprd obtenu », autre tache de calctf) (
imposée par la technigué. On doit ici calculer, simplement, le carré de 0ge qui est
immédiat : 0,4 = 0,16. Il faut alors avoir mesuré la longueur tchnc d’arbre T5), ce qui
requiert une technigue qui peut varier selon gapétateur peut compter sur un coup de main

d’'une autre personne ou non. On imagine ici quelec mesure 3,28 m.

e) Derniere opération : multiplier le résultat wéwplus haut (& savoir, ici, 0,16) par la longueur

du tronc d’'arbre Tg) : il faut donc multiplier 0,16 par 3,28, ce qu'peut fairepar exemple
comme suit : « 328 par 2, c'est 656 ; en multigli@d6 par 3, on obtient 1968, en sorte que
0,06x 3,28 = 0,1968. Le produit 0,263,28 vaut donc 0,328 plus 0,1968, soit 0,5248e» L
volume du tronc d’arbre serait donc un peu supg@e0,5 m. L'utilisation de la calculatrice

donnerait ceci, qui n’est pas bien éloigné de salta.

Fir| Fer [F3-] Fir| FE Far
Tools|A13ckral Calc|Other [FramIOjCTean UF|

2
] -E.28
L S1E9952L2457

HMAIN DEGEHACT FUHC 1430

3.5.3. On notera, sans plus de commentaire pomolaent, ce qui peut apparaitre comme une
anomalie. Un tronc d’arbre de plus de trois médieetong et dont le diametre mesure en metres

2#48, c'est-a-dire & peu prés 80 cm, aurait un volutna 6,5 nf seulementEst-ce vraiment la

Tt
le résultat que I'on pouvait attendre ?... Nous nediens sur ce mystére dans la prochaine
unité.

a) On s’arrétera maintenant un instant sur un aspgt peut surprendre le lecteur
d’aujourd’hui :I'« évitement » de la divisiotdn nouvel extrait de I'ouvrage de Jacques Ozouf,

Nous les maitres d’écol@p. 109-110) nous éclairera en nous rappelanbmoma division —

comme d’ailleurs, a plus forte raison, I'« extraatide la racine carrée », qui lui est apparentée —

221



fut longtemps une opération réputée difficile. @gté est extrait de I'autobiographie d’'une

institutrice née en 1875, qui exercait dans lestétailpes.

Mon grand-pére, Alexis B., né en 1802 comme Vittago, exilé comme lui, était, avant la loi Julies
Ferry, « maitre d'école ». En ce temps-la pendasniois d’hiver, quand la neige paraissait surji les
cols, il y avait dans quelques communes des Alpee da Drome une foire, appelée en provervilgal
« la fiero di mestres d’escolo » (la foire des ne&itd’école). Mon grand-pére était un « Savantails »,
sachant faire les divisions, ayant le droit, parsémuent, de mettre deux plumes au chapeau. tl :avai
été choisi par les gens de Verclause (petite corerdenla Dréme) pour instruire pendant les 5 rrilois
d’hiver les enfants de ce village. Une grande remisesque sans feu, servait de salle de clas$:e, et
chaque famille devait nourrir « lou mestro » autémsemaines qu’elle avait d’enfants a I'école. I\/:'Ion
grand-pére ne changea jamais de quartier et d@ania suite, maire de Verclause. Mais la fin aie}e S
carriere d’école fut un triomphe qu’il aimait a oater. i

i
Aprés les lois instituant I'école « obligatoire gtatuite », les Inspecteurs primaires de I’époique
avaient été chargés de retrouver ces vieux maétdas,République leur avait octroyé une « retmiéce
de 80 francs par an, que mon grand-pére allaituwehannée toucher chez le percepteur — ce dc:ont il
b) Cet évitement de la division s’est perpétué dane certaine tradition mathématique
populaire. L'extrait ci-aprés d’'une page du sittes amoureux du bois d’ameublement »
intitulée « Cubage — Abattage — Débardage desJ8isous le montrera : on verra en effet que
I'évitement de la division se retrouve aujourd’lamicore dans ce document (dont nous avons
respecté la graphie). On notera tout particuliergrtiexhortation adressée au lecteur de ne pas
s’émouvoir d’'une apparente complication « théorigugont le véritable objet est en fait de

simplifier la pratique

o Le cubage ou toiséles bois est une évaluation du volume qui ne pdépas a I'obtention dliJ

volume réel, mais a une approximation du rendereeriiois parfait, c'est-a-dire ne tenant compte ni
I

' de I'écorce ni de l'aubier. !

2 v/oir http://passion.bois.free.fr/le%20materiau%20boigi#battage/abattage.htm
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|
o —Le principe générale est le suivant: on comsidgue le “cube grume” d'un arbre est d’'un
|

cylindre qui aurait comme base la section moyenngahc et pour hauteur la hauteur du ft. :

o — La section moyenne est considérée comme unecetcbn prend pour obtenir sa surface, une
formule peu usitée dans les calculs cIasquéwoﬂ le carré de la circonférence, divisée paoid 'f

I
3,14. Avidament cette formule équivaut absolumerxt deux formules Plus couramment employées

qui sont :
2 TD?
Surface du cerclenR” ou—

2
Pourquoi cette formulg— qui apparait plus compliquée ?
I

¢ 1) Il est souvent facile de mesurer la circonféeed’'une grume au moyen d'une ficelle par

exemple.
+2)La formul peut se mettre sous la fOI‘H&EDCZ

setle nombre“l— a une valeur évidemment constante, calculée us@fur toutes. C’est 0.079578;
T[ '

|
i
¢ En nous bornant aux trois premiéres décimalel7.90, !
i

4 On peut donc dire qua la surface d’'un cercle gateéau carré de la circonférence multiplié par

0,079

S =0079 G
c) On notera, dans I'exemple précédent, undéitéral etdéterminant I'effort pour créer des
techniquegjui s'intégrent le plus simplement possible danpritique de ceux a qui elles sont
adresséed-aute d'un tel effort d’adaptation, nombre deaadéwes pour diffuser — par exemple a
I'école — telle ou telle technique n’obtient le plaouvent que des succés éphéméres : tout le
monde a appris a résoudre des équations du seegnd {i;), mais qui sait encore le faire dix

ans apres ?

b) Pour répondre, il était utile aussi de se réfaéree passage de I'Unité 4.

4.3.2. Revenons ici a la technique de cubage desay rencontrée dans I'Unité 3.
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Le manuel de géométrie examiné proposaits justification pour calculer le volum¥ de la

grume, la formule

1_C¥\
V=[=zx=
(ZXT[) !

ou C est la « circonférence moyenne » de la gruim&tant sa longueur. On a vu par ailleurs,
dans la méme unité, une « fiche technique » stuibage des bois dans laquelle on aboutissait &
la formule V = Sx/, ou la «section moyenne » du f(8, est donnée par la formule

« simplifiée » :S=0,079C2.

a) Cette fiche donnait en fait une justifications dermules proposées. Pour celle que nous
avons notée icV = Sx /, la fiche indique en effet: « On considere quécigbe grume” [le
volume] d’un arbre est [celui] d’un cylindre quirait comme base la section moyenne du tronc
[§ et pour hauteur la hauteur du fé}.[» Tel est le point de départ. Si 'on penésurer/, on
ne peut quealculerla « surface 5. Comment cela ? L'auteur de la fiche donne, suypaist,
une justification détaillée de la technique utdiségui suppose que l'on ait obterii en

mesuranta circonférence de la grume).

2 !
: ... on prend pour obtenir sa surface, une formule ymtée dans les calculs classiqu% soit le
. Tt .
|

deux formules Plus couramment employées qui sont :

|

|

|

| |

i carré de la circonférence, divisée par 4 fois 3f4dament cette formule équivaut absolument aux
|

|

|

! mD?

|

| Surface du cerclenR? OUT

2
Pourquoi cette formul%— qui apparait plus compliquée ?
i

|

i

i

i

i
i i
i i
i i
i i
| |
| . . . , , . |
i ¢ 1)1l est souvent facile de mesurer la circonféee’'une grume au moyen d'une ficelle par
|
i
| exemple.
|

2
+2)La formule% peut se mettre sous la fOI‘Iﬁ\'EDCZ
i T

|
i
i
|
! i
L eetle nombre41— a une valeur évidemment constante, calculée us@fur toutes. C'est 0.079578;
i Tt

|

. ¢ En nous bornant aux trois premiéres décimale37.90,

i

]
i
i
i
|
|
i ¢ On peut donc dire qua la surface d'un cercle gateéau carré de la circonférence multiplié par
| |
i
i
i
i

0,079

b) Qu’est-ce qui provoque cette explicitation ? SSdaute ce fait massif que les lecteurs visés

2
sont allés & I'école et connaissent la formBle T, voire la formuleS = n% en sorte que

'auteur doit prévenir, par un développeméetthnologiqueadéquat, la possibilité d’'un conflit
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entre deux techniques de calcul — celle connueutegar I'école, et « la sienne », qui est en fait
utilisée traditionnellement pour cuber les grumassd I'institution forestiere ».

¢) Notons en passant que c’est un tel travail gsier absent du manuel de 1921 consulté dans
'Unité 3. En fait, cette absence de technologiplieite y provoque un effet classique : la

formule donnée par le manuel, la régle qui la nretnmots, sont I'une et l'autrerronées

Puisqu'on &C = 21, on aRziet il vient donc :
2 2 2
S:]‘Rzzn(gjzzngzgzlxg.
211 A¢ 4 4 T
2
OadoncV=Sx/ =% X % x (. Le manuel donnait une formule qui se récrit ainsi
1. Cy 1, (Cy 1 C 11, ¢C
Vo|=xZ| x/==x|Z| xf/==x=Zxf==[=x=Zx/|
(2 T[) 4 (T[) 4 1P T[(4 Tt )

On voit donc que les volumes calculés a I'aideadi®tmule du manuel sontfois — c’est-a-dire
plus de trois fois- inférieurs & la réalité : dans le cas calculé dans I'Uniteu3e grume de
3,28 m et d’environ 80 cm de diametre), on a, au Hu résultat donné par la formule erronée

du manuel (& gauche), le résultat affiché sur paecd’écran a droite.

Fir Fzr |FZ=]| Fui- FE FB~ Fir| Fzr |F3=]| Fi=| FE Far
Too1s|AT13ckrajCals|0ther|FrIrld{Clsan Uk Tools|A13ebra|Calc|0kher|FramiD{C1ean Ur|

2 2
(28] 5. SEXLI LR

« D1ESRSRE2457 1.60853341 16167

FMAIN DEGEHACT FUNC 1430 AN DEGERACT FUNC 150

c) Voici alors une réponse (incompléte) apportée pae étudiante lors de I'épreuve
sanctionnant TUE SCEEZ2 ; comme on le verra, ig#;goour la partie de la question qu’elle

couvre, d'unébonneréponse. (Les fautes d’orthographe, peu nombreasegté conservées.)

Réponse 1

Supposons que je veuille éviter la multiplicatiayant a déterminer le produix&23, j'écris ce
produit sous la forme d’une somme, a savoir : 28+ 23 + 23 + 23 + 23 que je remplace par
la somme 46 + 46 +46, etc. J'ai ainsi évité d'avoeffectué une multiplication. Si maintenant

: N . 127 - : . -
je dois determlne% et si je sais (parce qu'on me I'a appris) que s#ivipar 20, c’est

multiplier par 0,05, je peux remplacer le quotipmposé par le produit 1270,05. J'ai ainsi
évité la division (de 127 par 20). Si je dois tragans un parc un cercle d’environ 30 metres de

long, comme la longueur d’un cercle est donnée/ palnR, le rayon du cercle a tracer est donné
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¢ 30 15 . 15 . . .
parR=5 =5 =7 Je dois donc calcule;:[—. Pour éviter la division (de 15 paY, je remplace ce

: L oo : : 1 ~ .
quotient par un produit, & savoir ¥5_. Je dois en ce point savoir ORes 0,32 (de méme que je

sais quet= 3,14) : il me reste donc a calculer le prodix 0,32. J'aurai ainsi évité d’avoir a

effectuer une division (pat). C'est exactement ce qui se passe pour le cuteggrumes, ol I'on doit
C’xL L . . .
calculer V = ar - bour éviter la division (parmd, on peut écrire ce quotient sous la forme

: SN A 1 _
d’un produit V A C’xL,en ayant en téte le faﬁ— 0,08.

d) Par contraste, les deux réponses reproduitapres font apparaitre une incompréhension
lourde de la part de leurs auteurs...

Réponse 2

Quand on parle dévitement de la division dans peatiques arithmeétiques populaires
d’autrefois, c’est pour parler de l'utilisation die fiche technique qui permettait aux éleves
d’'apprendre par cceur des formules proposées saesdia justification. On parle donc de

technique. Par exemple le cubage des grumes otcptmuder le volume de la grume la formule

1 CY
V_(ZXT[) X!

La fiche technique sur le cubage du bois nous dbmoanme formule V = &/ et S était

était

2
donnée par la formule simplifiée S = 0,079 Gn obtenait une formule trop compliquée %

alors que S IR est beaucoup plus simple. On I'utilise encore temiant pour calculer la

surface d’un cercle.
Réponse 3

Il s’agit d’éviter la pratique de la division quiaét a I'époque, une pratique jugée difficile. Pour
cela, on utilisait d’autres moyens arithmétiquegepiplus faciles, notamment la multiplication,
afin d’obtenir & peu prés le méme résultat qu’'avee division — méme si pour cela il fallait
multiplier IestpreStéches a effectuer pour la mise en ceuvre de aitpge. On peut donner cet
exemple a propos du « cubage des grumes ». Aiosi, §viter la pratique de la division, on

multiplie les types de taches pour utiliser la teghe de cubage proposée.

Dans I'un et 'autre cas, la réponse est entaclkedeutdes confusions. Mais surtout la nature
précise du phénomene de I'évitement de la divisi@st pas identifiée : la chose est claire
dans la premiere dentre elles; dans la seconeéége ddentification semble d’abord
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s’ébaucher, mais elle tourne court, la multiplicatiarithmétique cédant la place a la

« multiplication » des taches...

7.3. L’analyse didactique d’'une situation imposée

7.3.1. Faisons maintenant le point sur ce qui peuttituer uneanalyse didactiquel’'une
situation supposée décrite dans un texte (oralcoit) € c’est une analyse de ce type, on le

sait, qui sera au cceur de I'épreuve d’examen.

a) Cette analyse doit comporter, en fonction bierdgs informations disponibles et de ce que
'on peut raisonnablement conjecturer, a propogtiEque systeme didactiq®exX; Y; v)
présent ou évoqué dans la situation, identifié gaadlement comme étant le SDP ou un SDA,

I'examen des questions suivantes :

1. Qu'est-ce quX ?
2. Qu'est-ce qu¥ ?
3. Que sont les praxéologi€s/[t / 8 / ©] composany ?

4. Que fontX et Y, quellespraxéologies didactiquemsettent-ils en ceuvre, mobilisant quelles

ressources didactiqguepour queX « apprenne » ?

5. Quel équipement praxéologiqupeut-il résulter chezX, & court ou moyen terme, du

fonctionnement du systeme didactidi ; Y; v) ?

6. Qu’'est-ce qu¢ et certains environnements éventuel$Sge; Y ; ) auront pu apprendre du

fait du fonctionnement d§(X;Y; ) ?

b) Pour espérer pouvoir répondre a ces questibnspnvient d’identifier les principaux
« paquets » deonditions et contraintegjui rendent possibles, facilitent ou au contraire
interdisent (ou, du moins, génent) la survenuedlet tel état des systemes didactiques
examinés. A cet égard, on a reproduit ci-apréshélle des niveaux de co-détermination
didactiguea laquelle on est parvenu jusqu’ici : on peut eada représenter de la fagon

suivante.

Civilisation = Société~ Ecole ~ Pédagogie= Discipline = Domainesz Secteurse Thémesz Sujet

227



7.3.2. On examine ci-apres quelques exemples destéxanalyser, en commencant par le

texte rencontré plus hauta soustraction vers 1850

a) Le titre du texte doit d'abord étre préciséy #st question de kechniquede soustraction
employée dans les écoles primaires des Basses-#dped 850. Le texte se référe ainsi a un
systeme didactique scolai®X ; y; ¥), ou¥ = « la soustraction ».

b) Au niveau de I'écold’école primaire dont il s’agit est celle de 188@nc celle divantles
lois Jules Ferry (école laique, gratuite et obbga). Cela peut étre relié a certaines
contraintes dcole ayant une pesépédagogiqueforte, telle labsence de tableau noir
notamment.

c) Au niveau pédagogique cette absence diminue la possibilité de pratiquer
« enseignement simultané » : I'enseignement seegdentiellement individuel, I'élével] X
passant son temps a attendre que le maiteccupe de lui. Au plapédagogiquedoujours,
on note la présence d’'un cahier de I'él@vgui permet & d’intervenir aupres dg pour lui

donner le travail a faire et pour examiner le riggudbtenu.

d) Cet enseignement « individuel » est lent delygaméme (contrainte pédagogique). Mais a
cela s’ajoute ici une contrainte du niveau dditxipline: la technique a exécuter est orale ;
elle doit étre récitée (a voix basse): déroulertdehnique, c’est dire un petit discours
rigidement normé. Seul le résultat de I'opératieh écrit : s’'il ne se trompe pas, dans la
soustraction de 263 a 450, I'éleve écrit de draitgauche un 7, puis un 8, enfin un 1. Si le
maitre lui indique qu’il s’est trompé, il ne luiste plus qu’a recommencer! Si bien que
I'opération peut s'éterniser...

e) Le « dogmatisme » du discours normé de la saaigin, la régle apprise par coeur peut
sans doute étre mise en relation avec un type mmorasocial de supérieur a subordonné ;
mais I'exigence d’un apprentissage par caguvarieturavait, dans les conditions de précarité
didactique de I'école primaire de ce temps, seora fonctionnelles.

f) On notera un détail de l'algorithme de soustmact en cas d’emprunt, on y diminue le
chiffre de rang supérieur du nombre dont on somistkors qu’un autre algorithme — sans
doute dominant — procede en ajoutant la retenwhidiiie que I'on va soustraire ensuite (voir

ci-apres).
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4 5 10 34 45 0
2t 6t 3 2 6 3
1 8 7 1 8 7

Cette observation souligne un caractere importardiscours de la soustraction présenté ici :
il porte en lui et laechniquede soustraction et unechnologiede cette technique (en terme

de « payer » et d’emprunter...) : la technique-diss@uclut sa propre technologie. Tout cela
est soutenu par un élément théorique : les opémtite I'arithmétique répondent aux

opérations communes du « commerce d’argent », eled rendent compte et en lesquelles,
en méme temps, elles peuvent s’exprimer.

g) Au plan de l'analyse didactique proprement diéetexte examiné est, comme il en va
souvent, peu disert. Il ne dit rien par exemplecik moment de I'étude » qu’'on nommera
moment dda premiére rencontravec la technique. (En fait, il se référe a I'évide a un
autre « moment didactique », celui dit glavail de la technique.) Le discours normé de la
soustraction évoqué par l'auteur a di étre « montréenseigné — par le maitre et les éleves
ont eu sans doute a l'apprendre par cceur et acleer€lors d'interrogations orales par

exemple) ; mais sur tout cela le texte propose nesiet.

7.3.3. Voici un deuxieme texte, fait en I'espécegdatre extraits (numérotées de 1 a 4) d'un

méme ouvrage. On I'a fait suivre d’'une analyse clidae possible.

Texte. L'école primaire a Rome i
1.... au point de vue moral, les dangers de la rudeetécole n’étaient pas moindres, da:ms
I'antiquité, pour les garcons que pour les filldsissi les Romains avaient-ils adopté I’usaiige
grec de I'esclave accompagnateur, qu'ils désignaieteur nom grec deaedagogusLorsqu’il i
était bien choisi, il pouvait s’élever au r6le dpétiteur, et surtout d'un véritable gouverne’:eur,

assumant la formation morale de I'enfant... i
2. Le programme de I'école primaire est toujours @'@mbition trés limitée : on y apprenoi a

lire et a écrire, rien de plus ; tout ce qui esdala reléve déja du secondaire. On comme%:nce
bien entendu par l'alphabet, et par le nom deselgttavant d’en connaitre la forme : daiams

'ordre, de A a X (Y et Z, qui ne servent qu’a tsarire des mots grecs, sont considérées cofnme

étrangeéres), puis a I'envers de X a A, puis paplasy AX, BV, CT, DS, ER, puis en brouillaht
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'ordre par des combinaisons variées, puis & dessnigolés : étapes successives, Ienteniqent
i
suivies... Ensuite, avant d’aborder la lecture déeteguivis, on s’exerce sur des petites phré{ses,
des maximes morales d’'un ou deux vers... On le elst, jusqu’en ses plus petits détails,i la
méthode des écoles grecques ; méme pédagogieiqna)ynéme sage lenteur ; Quintillien Ene

cesse de répéter : « Ne pas chercher a abrégaasree hater, ne pas sauter d’'étapes »... :

3. Enfin, le calcul : comme en pays grec, c’est essléament I'apprentissage du vocabulaireide
la numération pour lequel on s’aide de petits jetaralculi, et surtout de la mimiqu?e
symbolique des doigts : on s’en souvient, c’esépolque romaine que l'usage est bien attﬁf—zsté
de ce comput digital dont les rites survivront pertdde si long siécles. Mais c’est surtout: le
vocabulaire des fractions duodécimales de l'urdédement de tout le systéme métriquei de
I'antiquité, qui demandait beaucoup d’efforts. Hera'est amusé a les évoquer en vers : i
Les petits Romains apprennent par de longs cakudsviser I'unité de cent facons : « Réponds, Efils
d’Albinus ; si de 5/12 on enléve 1/12, que resie?tAllons, qu’est-ce que tu attends pour réponzireg

1/3. — Bien : tu sauras défendre tes sous ! St@atraire) on y ajoute 1/12, qu’est-ce que ¢aXaitl/2. |

La traduction francaise donne a tort I'impressicundcalcul de fractions : le latin ne dit p%as
5/12, 1/12, 1/3, 1/2, mais uguincunx une uncia, un triens un semis qui sont moins de:s

nombres que des réalités concrétes. i
i
4. Les méthodes de la pédagogie romaine sont alssjuES que Ses programmes ; méthci)des
passives : la mémoire et l'imitation sont les ce@aliles plus prisées chez I'enfant. Eliles
recourent a I'émulation, dont les bienfaits compemsaux yeux de Quintilien, les dangerside
I'éducation collective, mais plus encore a la citient, aux réprimandes, aux chatiments. ELe
tableau fameux de Montaigne : « cris d’enfants Bagg et maitres enivrés en leur choléré »,
reste vrai de I'école latine comme il I'était degi@ecque ; pour tous les Anciens, le souveniir de
I'école est associé a celui des coups : « tendmealia a la férule »manum ferulae subducer:e

est en bon latin une élégante périphrase pourdiegts.

Extrait de Marrou, H.-I. (1948Histoire de I'’éducation dans I'antiquité. Il. Le made romainé

Paris : Seuil.
Analyse didactique

Les quatre parties du texte proposé apportentrdesrations sur le fonctionnement de I'éc¢le
primaire & Rome et en particulier d’'un systeme ctiqaeS(X; Y ; ¥) de cette école. :
La section 1fait apparaitre d’abord uneontrainte de lasociétésur I'école: parce qu'il y af

danger a aller de son domicile a I'école et a @i, I'écolierx est nanti d’'un « pédagogue »,
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z, qui nest d’abord qu’un serviteur qui I'accompaggt le protége. Mais ce personnage se h1ue
|

guelquefois en un aide a I'étude, n@pétiteur avec lequel I'écoliex forme un SDAS(x ; z; ¥). i
La section 2 donne quelques informations sur l'une des disoadi étudiées,v,, Iai

lecture/écriture ainsi que sur l'organisation didactique corresjfzornie. Celle-ci suppose uwiﬂe
analytique didactiquecomplexe, sur laquelle prend appui une lente ssjon, strictemen:t

définie, dont aucune étape n’est sautée et qule’ésolument dans la durée. :
La section 3 nous informe de méme sur une autre disciplg,le calcul. Une premiéré
information a trait auxnstrumentsdu calcul : vocabulaire de la numération, jetaradduli) eti
doigts de la main. Les techniques de calcul aimstriimentées ne sont pas indiquées ; majis le
calcul digital est mentionné, sans autre précigimtamment pour sa trés longue postérité c%lans
nos sociétés. Tout cela concerne, a I'évidencealeul sur les nombres entiens,;. A celai
s'ajoute le calcul sur les fractions duodécimales, Certainestachesde ce calcul sodt

- - 5 1. 15 1 1!
précisées ; en notation moderne, il s'agit des aalouls suivants 12" 12°3'12712- 2 |

En revanche, on ne sait rien detéchniquede calcul, hormis que, opérant a l'aide d’;un
vocabulaire quincunx uncia, triens semig qui désigne et masque a la fois la structureides
nombres, elle devait étre relativement ardue. :

La section 4 met l'accent sur des techniquegdagogiquescréant des conditions jugé:tas
propices a I'étuden général Bien que ces techniques ne soient pas spéciﬁq’uescontenug
particulier, leur mise en ceuvre suppose réaliséesioes conditions. Il y a d'abord, ainisi,
'usage de lanémorisationqui demande une matiere mémorisable, un « texieya ensuite%
I"imitation, qui demande un modeéle & imiter (ce peut étredtre) ; il y a enfin un dur effort 'a
fournir, dont les ressorts sonéithulation (qui tire profit de I'existence de la « classed:e,i
I'enseignement collectif) et [&rule la violence morale et physique qui s’abat sucdlier, i

condition « pédagogique » que permet la sociétése@in de I'école, et que Montaignie,

longtemps apres, dénoncera vivement. !

Texte. Epreuves du certificat d’études primaires er1959
DICTEE. ...
Questions-— ...

i 18 métres de diamétre pour faire une pelouse.
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On demande : 1. La surface totale du terrain carré.
2. La surface de la pelouse.

3. La surface du terrain qui reste en dehors gellzuse.
. ...

REDACTION. ...

HISTOIRE — GEOGRAPHIE. — |. Citez trois grands ministres de I'’Ancien Régimeu§§

quels rois ont-ils exerceé leur pouvoir ? Dites aéligjont fait de plus important. i

Il. Croquis simple des Etats-Unis d’Amérique : indigjues deux principales chaines Ede

montagnes, les océans, les grands lacs, un geungeflune ville sur chaque cote.

Enumérez les trois Etats de 'Amérique du Nordaetrebz leur capitale.

SCIENCES. 1" question : i
Commune a tous les candidat®essinez une dent en coupe et indiquez ses diftés@arties.g
A l'aide d’un autre croquis, expliquez ce qu’esewarie dentaire. i
Comment doit-on procéder pour éviter d’avoir destsleariées ? i

2° question : :

a) Garcons urbains et ruraux Dessinez une ampoule électrique et indiquez sf@eiitesi
parties. :
Vous lisez sur la douille d’'une lampe les indicaticuivantes : i
125 V. 60 W ; que signifient-elles ? i
Sachant que le kwh codte 0,24 NF, combien dépertstta ampoule lorsqu’elle demeureiara
allumée 10 heures. i

b) Filles urbaines :Dites quel peut étre 'emploi, dans les travauxnddoyage et d’entretier:L
des produits suivants: la laine d’acier, le cadtende soude, I'eau de javel, la benziine,

I'encaustique. |

c) Filles rurales : Quels sont les avantages de l'allaitement maténeldiquez quelque

aliments que ne doit pas prendre une maman qitealla
CALCUL MENTAL. - ...

DESSIN. — Décoration d’'une assiette de 8 cm de rayon iextéet 5 cm de rayon intérieur.

Motif imposé : des cerises.

COUTURE. — Batir un ourlet de 10 cm. Faire une boutonniére.

s

Extrait deLe certif. Annales du certificat d’études primairegssion 19592008). Paris : Le'$

___________________________________________________________________________________________________________________
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| Analyse didactique i

| Le texte proposé est, de facon apparemment votentaicunaire ; il fournit des informatior';ls
| sur la situation qui a été celle de certains deslidats au certificat d’études primaires en 19;59.

| Six est un tel candidat, nous sommes informés suleledidactiquew du systéme didactiquée
i S(x; O ;%), gu'on peut noter plus simplemes{k ; ¥). |
i * Un premier trait saillant tient dans le fait guesdontraintesemanant de laociétépesent suf

| la compositionde ¥, sous la forme des distinctions fille/garcon ealurbain — en sorte qu’i;l

i conviendrait de distinguer en princigaatretypes de candidats, méme si les « gargons ruréux »
|

et les « garcons urbains » ne sont pas, ici, disés.
i« Un deuxiéme trait frappant est ce fait que, horenis histoire et géographie, les técI:nes
proposées relévent de types de tadeeda vie quotidienne chacun est appelé a préciseri ce
| gqu’est une carie dentaire et comment en préveaphrition ; les garcons doivent montrer Ieieur
capacité a déterminer le colt de I'utilisation agdtampoule ; les filles doivent étre informéesg de
I'emploi des principaux produits utilisés a la nmis(pour les « urbaines ») ou se mont:rer
I versées dans les mérites de l'allaitement et lem@@limentaire adéquat de la maman iqui
allaite (pour les «rurales »), tandis que toutes/eht parvenir & faire un ourlet ou uine

i boutonniére. i
i » Un troisiéme trait remarquable se rapporte atbirie et & la géographie. Contrairement zgiux
: précédentes, les taches a accomplir, en ces cadpoedent pas a des besoins précis de Ié vie
i quotidienne. Les candidats et candidates doivesitger en un temps et dans un espace quii n'a

i rien de commun avec ceux de la vie ordinaire tdefes & accomplir consistent & décrire; un

| espace immensément plus vaste — les Etats-Unisétigme — que leur ville ou leur village ei@ a

i évoquer des actions relevant d'une sphere domederont normalement exclus, encore gu'il
|

' s’agisse de l'action, non de rois, mais de (« gsar)dninistres ce gu’ils ou elles pourraient, par

| exception, devenir un jour. :

» Un quatrieme trait notable concelles registres d’expressiajue les candidats sont amené%s a
| utiliser. Tout d’abord, il y a I'expressiogcrite, & propos d’une tache d'écriture d’un texte c:bral
imposé (dictée), d’'une tache d’écriture d’'un teateréer et a rédiger (rédaction), de téoihes
Ed'écriture descriptive ou explicative de diversatiadions du monde (calcul, histoire Eet

| géographie, sciences). Ensuite, il y adalcul. Simple dans certains cas (les déper:nses
occasionnées par I'ampoule allumée), il peut &treeu plus compliqué en d’autres cas. S'il Eest
| facile, ainsi, de calculer que le terrain carréne surface de 900%mla détermination de |£§l

i surface de la pelouse demande de calculer — éViembemt en suivant unegle —, sinon Iai

| . nD* | . . o . i
| quantité—,—, ouD = 18 m, du moins la valeur deR?, oiR = 9 m. Enfin, il y a ledessin dont;
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la place importante, ici, est frappante : une figgéométrique en calcul sans doute, un crohuis
en géographie, deux autres en sciences encorepadasde la tache de dessin proprement (:jite.

Ecriture, calcul et dessin apparaissent ainsi confesdisciplines outilscruciales. :
 Un cinquiéme trait s'impose a travers une absencea peu d’informations sur les techniqlijes
a mettre en ceuvre par les candidats (méme si 6&nde I'épreuve fournit par exemple Iies
grandes étapes du calcul a réaliser : il faut ¢edaliabord la surface du terrain, puis celle de;e la
pelouse, etc.) et moins encore sur les praxéolagins lesquelles ces techniques s’envelopﬁ)ent.
Tout se passe comme si les praxéologies a mohidlilsgeent de soi : on peut pour cela imagi!:1er
gue l'activité dex au sein d&S(x ; ¥) se réalise dans un cadre praxéologique suppnﬂéﬂanti

i

naturalisé i

7.3.5. Les trois textes examinés ci-dessus ne idétitmpas le corpus des textes qui peuvent
étre proposeés a I'examen : ce corpus est plusriagereprésenté pdensembledes textes
analysés, sous un angle ou un autre, dans lessuciposant le cours de didactique
fondamentale, y compris les comptes rendus d'épsaibservés dans des classes scolaires

(ou dans d’autres institutions).
7.4. L'analyse didactique d’une situation choisie

7.4.1. La troisieme partie de I'examen suppose chegue candidat apporte un «texte »
relatif a une situation du monde ou du didactigobserve et peut donc étre analysé.

a) En pratique, ce texte doit satisfaire les mépwulitions que celles imposées au texte
proposé dans la deuxieme partie de I'examen :iflsémuf exception tenir sur une page, avoir
un titre informatif et étre clairement rédigé. (hage correspondante sera glissée dans la copie
d’examen.) Rappelons le libellé qu'aura cette ieome partie.

Partie 3. Rédigez une analyse didactique relative aux sitlnatevoquées dans un texte

(D
—+
(O}

que vous aurez choisi dans un domaine d’activitéodlee convenance (le texte aura

imprimé par vos soins sur une feuille que vousragrez dans la copie double utilisée}.

b) De méme que dans la deuxiéme partie de I'éprdiamalyse didactique demandée doit

s’efforcer de mettre en avant les éléments d’infdrom disponibles dans le texte apporté (ou
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gue l'on peut raisonnablement conjecturer a patér ce texte) et qui répondent aux

prescriptions précisées plus haut.

7.4.2. Les textes sur lesquels on peut faire paner analyse didactique relévent tgpes
divers.

a) Le type le plus familier est composé de deuxs<ygpes : 1) le compte rendu d'observation
d’'une situation réellement observée (nous en avansn exemple dans I'Unité 5 a propos
d’'une classe de®Sravaillant sur le probléme du « parallélogramnoadqué », par exemple) ;
2) la description d'urtype de situationscomme il en va dans le text@ soustraction vers
1850

b) Un deuxiéme type de textes est celle des taldesvant une situatioa faire advenirou
qui pourrait advenir. Ainsi en va-t-il avec Issénarios didactiquede séances. Dans ce cas,
I'utilisateur visé par l'auteur du texte est cemes€rire de celui-ci une certain@rganisation
didactiqueen vue de la réaliser en quelque institution. Béype reléve le texte examiné ci-

apres sous le titt€omment aider I'enfant [éleve de CP] a relire ?

c) Un troisieme type de textes décrit une certairganisation praxéologique présentée
comme enjeu didactique possible d’'un certain typesyistemes didactiques. En ce cas, le
texte ne décrit pas une situation didactique olgsenu a créer : il est un expdséelatif a
une organisation praxéologiqweface a laquelle il se situe comme une aide ad&possible
d’'une étude possible. Ce type de textes compodesaoles-types culturellement bien connus —
recettes de cuisine, modes d’emploi, patrons deuosuetc. Pour cela méme, il y a une plus
grande facilité a rencontrer des textes de ceidrois type. Mais I'expérience montre qu'il
vaut mieuxeviter ces rencontres du troisieme typgei peuvent certes conduire a une riche
analyseoraxéologiquemais dont le traitement didactique risque de géleé bien difficile, , a
moins que l'organisation praxéologiqwe ne soit elle-méme une organisatididactique

comme il en va dans le tex@@mment aider I'enfant [éleve de CP] a relire ?

d) On notera encore cette obligatide texte choisi ne peut étre aucun des textes préses

dans cette unité 7.

7.4.3. On examine ici le texte du deuxieme typeoana.
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a) Voici d’abord ce texte, qui est celui d’'umpositionou d’uneprescriptiondidactique.

Texte. Comment aider I'enfant [éleve de CP] a relig ?

» S'il connait par cceur la phrase a relire, modifiattache

En début d’'année, quand les parents demandentfanted’ouvrir son livre et de lire la (ou les)
|
phrase(s) étudiée(s) en classe, ils sont parfojmiswe le voir s’exécuter sans méme jeter un
|
ceil sur sa page : il la sait par cceur, pourquaitidrsemblant de la décoder ? !
!
Que faire dans ce cas-la ? Plusieurs solutionsgme@tre retenues : i
|
i
— lui faire « relire » la phrase en pointant chamo avec son doigt et en vérifiant qu’il associe
|
bien le mot prononcé et le mot désigné (la techmidu doigt qui accompagne le regard et la
|
voix ne doit pas étre systématique mais c'est néarsrune technique de bon sens dont on
aurait tort de se priver : elle met en scene deignampertinente les relations entre oral et écrit,

encore mal assurées en début d’'année) ;

— lui demander de faire voir ou se trouve dansitage un mot donné par l'adulte ;

—relire le début de la phrase, s’interrompre ehateder a I'enfant d’indiquer le mot qui suit

|

!

. N y Ay s |
I'endroit ol on s’est arréte ; i
|

i

— lui faire lire le dernier mot de la phrase (endemandant de le montrer), puis I'avant-dernier

i

. , R i

et ainsi de suite (lecture a reculons) ; i
|

— masquer la phrase par une bande de papier eintasgdjuer progressivement pour qu’¢|le
apparaisse mot par mot, puis, éventuellement, ®yllpar syllabe. Faire relire ensuite ide

maniére fluide ;

7z pY y H 1 !
—suggerer a l'enfant de relire en commettant vaioement une erreur que l'adulte devra

détecter : permutation, oubli ou ajout de mot, isi@ de syllabe, changement de lettre... F?uis

inverser les réles : c’est I'adulte qui se trompkemfant qui détecte (sourire garanti) !
» S’il a un peu de mal, I'aider beaucoup

Extrait de Roland Goigoux et Sylvie Célfgprendre a lire a I'école. Tout ce qu'il faut savo

pour accompagner I'enfarfParis, Retz, 2008).

b) On donne maintenant une analyse didactmpssiblede ce texte.
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* Le texte examiné doit étre considéré de deux paiet vue solidaires. Ce texte est d’ab;ord
porteur d’'un enjeu didactique possible pour lesep&aY d’'un enfantx éléve de CP : so:n
ambition est de nourrir un systeme autodidacti§(é; O ; d), le symboled («d rond »)E
désignant ici une certaine praxéologie didactique kgs auteurs du texte s'efforcent de fé;\ire

connaitre aux parents concernés. :

» Sur le fonctionnement possible du systé&¥; [ ; d) afin d’excrire la praxéologié inscritei
par les auteurs dans leur texte, celui-ci est mpeut-étre doit-on comprendre en ce cas t*;que,
pour ces auteurs, I'excription dene devrait pas poserYade probleme particulier. i

* Le texte se réféere conséquemment a un possibtensysdidactique auxiliaire (SDA) d:u
systéme didactique principal (SDP) qu’est une elaesCP. Ce SDA peut étre é8(k; Y; v), i

ou x est un enfant éleve de CP etYgont ses parents. L'enjeu didactiqueest une certainie
praxéologie de « relecture s3/{/6/0], ou le type de tachek consiste alire (a haute voix)jesi
phrases écrites déja étudiées en clagsadis que la technigue pour ce faire consistie

« simplement » 8re ces phrases écrites. :
» La praxéologi@ adressée ¥ se veut alors une réponse a la question suivaqnte peut faireie
Y s'il arrive quex substitue a la technigaeune autre technique®, consistant, non pasliae les :
phrases qui lui sont présentées de nouveau, nsdesremémorerapres les avoir « apprisé’as
par cceur » en classe ? Quelles conditopeut-il créer qui contraindraienta lire réellemen‘:t
ces phrases ? :
* Un premier ensemble de conditions consiste a iepax de dire la phrase «en pointént
chaque mot avec son doigt » au fur et & mesura tieture supposée, tandis queérifie quex :

« associe bien le mot prononcé et le mot désign€ette technique didactique (poi) i
contraintx & adopter une technique de lecture (ou le doigprapagne « le regard et la voix E»)
qui semble critiquée, sans doute comme trop naiwemeecaniste ; aussi les auteursien
proposent une justification, minimale au plan tedbgique, mais explicite — cette techniqtije,
avancent-ils, « met en scene de maniére pertinesteelations entre oral et écrit, encore r:nal
assurées en début d'année ». D’'une maniére génkradehnique didactigue proposé¥ ;‘aari
les auteurs revient a changer momentanéneehtpe de taches due x devra accomplir, deia
fagon gu’une tache du nouveau typ&* ne puisse étre accompliexsn’effectue pas un certaiin
repérage dans la phrase écrite, ce repérage étan€iine censé ne pouvoir se réaliser q!u’a
travers ldecturepar I'enfant d’'une certaine partie de la phrase. :

« Outre le typeT; déja précisé, les auteurs proposent successiveleertypes de téchés

suivants x doit montrer « ol se trouve dans la phrase undooné par 'adulte »T5) ; Y lit & :
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haute voix le début de la phrase puis s’interrompdevant alors montrer « le mot qui siuit
I'endroit ou on s’est arrété »T{) ; x doit lire la phrase «a reculons » en pronon(;arﬂne:
montrant simultanément le dernier mot, puis ['avdetnier, etc. '(Z) Y dévoileg
progressivement les mots ou les syllabes dontdeession constitue la phrasexedoit les Iireg
au fur et & mesure de leur dévoilemeR§)( x doit lire la phrase en commettant une ern:eur
volontaire queY devra identifier Tg) ; Y doit lire la phrase en commettant une erreur \talcmi

que x devra identifier T7). A linstar du typeT lui-méme, ces différents types de téches

participent dunoment du travail de la technique de lectuye’ils mettent pour cela en jeu dains

des conditions inhabituelles. |

|
» De tels exercices de « lecture » peuvent paraitdes, comme I'est souvent le travail de la

technique ; malgré cela, soulignent les auteurdype de tachedy, qui inverse les réleis
habituels, devrait susciter une certaine jubilatidrez x. Bien entendu, on peut toujoqfrs
imaginer (méme si une telle issue parait trés itvgiote) que la technique didactique préconi:sée
ne vienne pas a bout de la propensiorx,dais devant une tachedu typeT, a recourir a Iei1
techniquer*, alors méme que, par ailleussaurait appris tres rapidement a accomplir fornt:bie
les tAches des typ@s aT5. |

7.5. Exercices

7.5.1. Cette section propose un petit nombre d&ses d’analyse didactique. Les deux
premiers comportent des « matériaux pour une agaligactique » ; les derniers sont laissés

a la sagacité du lecteur.

7.5.2. Faire une analyse didactique du texte stivatitulé L'organisation pédagogique : le
mode individuel

Texte. L'organisation pédagogique : le mode individel i
Longtemps, les instituteurs ruraux n'ont pu pratigyu’'un enseignement individuel. L:és

enfants n’avaient pas les mémes livres : impossiblées faire suivre ensemble. Bien plus,i ils
n'en étaient jamais au méme point : 'un était mer@n classe au mois d’octobre, tel autre? en

novembre, tel autre en décembre ou plus tard. Areesées échelonnées tout au Iongé de

. ~ o . . , !
'année scolaire — celle de Paques était aussirtiapie que celle de la Toussaint — s’ajoutaient
|

les irrégularités de la fréquentation quotidierifeus les enfants n’arrivaient pas ensemble, ils

238



manquaient souvent, et tel qui rentrait chez luirpsatisfaire un besoin pressant, était emﬁfoyé

par son pere chercher du bois et ne revenait pas. .
Force était donc a l'instituteur d’appeler a toerréle chaque éléve individuellement, et de:a le
faire lire sur son livre en le prenant la ou il &ait. Dés lors, que de temps perdu ! Pour:* un
moment de travail, combien d’heures d'ennui, deabdage, de dissipation ! Et commen':t y

~, A H i) ! H
mettre bon ordre, alors que le maitre était seulaee d’'une classe nombreuse ? On congoit
|

I'efficacité dérisoire d’une telle méthode.
Conséquence logique, la discipline était pratiquagnmapossible. Elle ne pouvait que réprim:ler

le trouble, puisgu’elle n'avait pas les moyens dditiser les attentions en permanence. D’O!:kJ la
séveérité et I'abondance des punitions : humiliaigrubliques et pensums étaient monriﬁaie
courante. Surtout, les coups pleuvaient, et lddétaniere de cuir plate, était I'attribut prinalpi

du maitre qui ne pouvait compter que sur la peur poposer un début de sagesse.

1968).

Extrait de A. ProstHistoire de I'enseignement en France 1800-19Béris, Armand CoIinL
Matériaux pour une analyse didactique :

* Le texte évoque certaines des contraintes et tonslisous lesquelles devaient autreﬁiois
fonctionner les systemes didactiques<; y; ¥) des écoles primairesurales: y est uni
« instituteur rural ». La matiére étudiée, n’y est pas précisée : hous savons seulemerﬂequéfe
aura été « mise en texte » (l'instituteur fait Brééleve le contenu de son livre). :

i
» Si la classe pouvait étre « nombreuse », lesvegleX ne sont pas totalement des élé\jfes.
Leur assujettissement aux contraintes que la vigasoolaire traditionnelle leur impo::se
explique d’'abord une rentrée scolaire échelonnéegkisieurs mois (d’octobre a décembr:e).
Mais la «rentrée » faite, ils ne sont parfois dqus peu présents en classe, ou ils arri\i/ent
souvent en retard et ou, lorsquiils sont brievemappelés a s’en éloigner par leur \:/ie
physiologique (les écoles n'ont pas de sanitasesible-t-il), il arrive qu’ils ne reviennent p'as
de la journée. i
« A ces contraintes ayant leur siége au niveau dd#&té d’'une part, au niveau deétole :
i
d’autre part, et qui pesent sur fgdagogieadoptée, s’en ajoute une autre, qui déterrt!nine
I'organisation de I'étude en classe : I'inexisteiaen manuelcommunaux éleves de la classi;e.
Que linstituteur n'ait pas tous ses éleves pré&sanin moment donné et que tous n’aient pé%ls le
méme livre, cela n’était guére compatible qu'avea<mode d’individuel » d’enseignemen:t:
l'instituteur appelait a lui chaque éleve présémty a tour, pour le faire « lire dans son Iivrei »,

en avancgant a partir du point ou ils s’en étaiend@tés la fois précédente. !
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* Les praxéologies didactiques mises en jeu ne gsexplicitées : on peut seulement infé:rer
gue la principale consiste a « lire le texte dw@aw a 'instigation et sous le contréle du maﬁire
De ce qui était appris ainsi rien n’est dit, horiige la technique pédagogique usitée se rév:élait
d’une « efficacité dérisoire ». :

» Les éléves dont ne s’occupait pas linstituteutous sauf un —étaient abandonnés a e%aux-
mémes et s'échappaient dans le bavardage et lipalies. En dépit d’'un emploi libéral oae
moyens répressifs traditionnels — humiliations mu#s, pensums, coups portés a I’aidé la
férule —, la discipline « était pratiquement impbkes». Ce que les éléves apprenaient deia ce
gu'ils auraient dO apprendre était réduit a pelcliese. Peut-on ajouter gu'ils apprenaienﬁ-ils

sans doute ce qu'’ils auraient d0 ignorer en matiereiolence exercée et regue ? !

Texte. Une lecon type de technologie i
Introduction (fin). Notre but est de former de bons ouvriers ; neelelgns pas de vue un seiaul
instant. Notre temps est limité, par conséquentigug ; n’éparpillons pas nos efforts et r;os
forces, mais cherchons a obtenir le maximum deemedit. Pour cela, il semble, au pointgde
vue pédagogique, qu’on doive rechercher un enseigneprincipal, autour duquel tout d{)it
rayonner, a qui tout doit se rattacher. C'est poorgqous demandorue la profession soit I%e
pivot et le centre de tout 'enseignemeanissi bien de I'enseignement moral et civique atfmie
I'enseignement technique proprement @iwut par la profession et pour la professioel, doiti
étre notre principe essentiel. Si nous savons ngsnformer, nos auditeurs se sentir%)nt
toujours dans leur milieu et comprendront que tujue nous leur enseignons est en radport
direct et étroit avec leurs besoins réels ; qus tms efforts tendent vraiment & augmenter ileur
capacité et leur valeur professionnelle. J'ai Etgmtion de vous montrer gu’on peut donner tjous
les enseignements prévus dans les cours profestspmmeme la morale civique, en s’appuy:ant
sur la profession... i
Les outils de percage des métalbe percageouforageest I'exécution de trous cylindriqueé: a
I'aide d’outils appelésnéchesuforets Je viens de vous dire : per¢cageouforage Y aurait-il i
donc deux mots pour désigner la méme opérationcAeRaquela langue francaise est unie
langue trés précisgui vous oblige & employer le mot propre lorsqoasvécrivez ou Iorsqu;e
vous parlez. Si I'on vous demande ce qu’a faitriend Francais de Lesseps, vous répona:jrez
gu’il a percé l'isthme de Sudet non foré) ; tandis qu’en parlant d’'une clefus direz qu’on efil

|
aforé le canorn(et non percé) ; percer, forer, trouer sont c@quappelle des synonymes, c’est-
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a-dire des mots qui ont a peu pres la méme sigtidic. Mais vous voyez par la qu’il n’y a pias

|
de vrais synonymes. Ne négligez pas votre langutouk les jours ; soyez précis dans i/os
paroles comme vous I'étes lorsque vous travaill@zla cote ». Le percage s’effectue soit afa la
main soit avec une machine a percer; et dans ¢cématsl est animé din double mouvement (i'ie

|

rotation et de translationla piece restant fixdRotation translation voila deux mots que votr;e

z s - . , |
professeur de géométrie vous a expliqués... i
|

Extrait de E. Labbé,es outils de percage, lecon-type de technologite & des éléves de cougrs

professionnel¢Paris, Eyrolles, 1926)

Matériaux pour une analyse didactique i
» Cet exposé met en jeu deux types de systemedidigess En tant qu'il propose des élém ints
d’une lecon, il renvoie a des systemes didacti@iXs y ; %) ou X sont des éléves de « coLilrs
professionnels »y est le professeur intervenant dans ces coursy #gpest le theme deis

« outils de forage des métaux ». En tant qu'’il eseples principes d’'une lectypeet les iIIustrei

sur le theme indiqué, il constitue un expésatilisable dans des systemes didactiques du Etype
SY; Z; ¥e), ouY est un groupe (éventuellement réduit & une peesgirde professeurs qfe

« cours professionnels 2,est un ensemble (éventuellement vide ou réduiteapersonne) dei
formateurs de professeurs de cours professionmtlsou v= est I'ensemble d’éléments

praxéologiques a excrire @e !
 La premiere section d& intitulée « Introduction (fin) », est clairemetgstinée aux systémés
didactiquesS(Y; Z; ¥:). Son contenu praxéologique est de natdigactique et d’ordrei
théorico-technologiqud.a clé de volte, « Tout par la profession et payarofession », est un:e
assertion borderline entre technologie et théorien ne peut se justifier dans un coiurs
professionnel qui ne se justifie par sa conforraitéc les praxéologies de la profession, ceII:e-ci

étant regardée comme une petite société détedwitaute légitimité. i

» « Notre temps est limité, par conséquent précjeuéparpillons pas nos efforts et nos forcies,
mais cherchons a obtenir le maximum de rendemedé passage rappelle ucantrainteclé : i

le peu de temps de formation disponible — on @nlas éléves futurs ouvriers que pour Lime
durée limitée, sans recours possible. Cette comérapése fortement en faveur d’éjn
enseignement «intégré », avec un centre — laemér a la profession — a quoi to:>ut
(enseignement moral et civique, enseignement tgabidoit se rattacher : la contrainte justl:fie

ce principe technologique d’organisation de I'étude !
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* Le principe central de légitimation par la professest présenté comme devambtiver aux i
yeux des éleves les contenus de la formation —utesgmble signifier que la motivatidn

« interne », intrinséque, propre a ces contenu@asnoins) seconde... !

 La deuxiéme partie de I'exposé est adresséey amxtant que discours adressé aux éléveis de
cours professionnels censés travailler sur le temdes « outils de forage des métaux ». LiJne
assertion technologique constitutive ¥g est que « I'outil [de forage] est animé d'un dcauibl
mouvement de rotation et de translation, la piéstant fixe » — avec un renvoi a une at?rltre
matiere, la géométrie. Pour le reste, le passatgeldeon type proposé dans le texte ne se référe
gu’'a des praxéologies langagiéres, en mettant @nt & principe technologique selon quue:l la
langue francaise ne supporte guére I'approximagbta technique subséquente de travail Sl,ijr le
langage, illustrée ici sur la distinction entreexqer » et « forer ». Manifestement, a des dé:tails
prés, ce discours technologique s'adresse moimstdiment aux éleves supposés dans Iés
systemes didactiqueX; y; ¥m) qu’aux professeur¥ visés dans les systémes didactiq:ues
SY; Z; ¥:) : sans doute a-t-on la I'effet d’'une contraiftétorique engendré par la situationide

« mise en abyme », celle d’un exposé présentamga@md un discours destiné aux interlocute}urs

des destinataires de cet exposeé. :
» Ce passage illustre égalemenetechnique pour lier & la profession les diversa'ﬁgmment.d%
et spécifiguement, ici, 'enseignement « moralieigae » : & propos du forage et du per(;aége,
on évoque Ferdinand de Lesseps et son ceuvretfurigsde Suez »), dans le cadre du traivail

langagier (sur « forer » et percer ») présenté cementral dans I'enseignement technique. J'

7.5.4. Faire une analyse didactique du texte syivatitulé L’enseignement féminin aux®
siécle

Texte. L’enseignement féminin awix ® siecle |
Longtemps I'Etat navait pas éprouvé le besoin gémiser un enseignement fémin;in.
L’'enseignement secondaire dux® siecle, en effet, ne visait pas a dispenser umfmreu;
générale mais a préparer aux fonctions publiguesusuécoles spéciales. Celles-ci n’étant Epas
faites pour les femmes, dont la « vocation » @taitoyer, il n'y avait pas lieu pour la puissar%ce
publique de s’occuper d’une affaire éminemmenté@iv :
i
Les femmes n'en étaient pas pour autant dénuéesuaBion. Des pensionnats tedus
principalement par des religieuses, mais aussidpar institutrices laiques dans la premi:ére
moitié du siécle, accueillaient vers huit ans Emps demoiselles. Elles y restaient en géfiléral

cing ou six ans, internes le plus souvent. On sipait d’abord de développer leur dévotion et
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leur piété. Mais on cherchait aussi a en faire@®bs maitresses de maison. On leur apprtienait
a recevoir, a entretenir une conversation, a rédigs lettres bien tournées, a tenir des com;?btes,
ce qui supposait pas mal d'orthographe et de cadtuhéme de la grammaire et du fran(;%ais.
Pour tout cela on faisait au besoin appel a defeggeurs du dehors, voire a des hommesg: on
en comptait 614 enseignant ainsi dans des institsitreligieuses a la fin du Second Emp:ire.

Enfin les arts d’agrément tenaient une grande placs cette pédagogie. i
Cette éducation reposait sur une conception depéificité féminine propre aux classies
dirigeantes. La preuve en est qu'on oublia totatdrde s’en inspirer lorsqu'’il s’agit de fond:er
I'instruction primaire des filles du peuple, quidgveloppa plus tard que celle des gargons, imais
suivant les mémes normes pédagogiques. La paysammdfet, méme soumise a son mari, in’a
guere le loisir de songer a sa « féminité ». Dansté familiale de production, I'apport de f:sa
guenouille, de son métier a tisser, du jardin eladeasse-cour sur lesquels elle régne, ne Esont
pas négligeables ; c’est souvent elle qui rapprtsénage I'argent liquide du marché voisin:.

La bourgeoise au contraire ne tient pas sa maistha ta dirige ; des domestiques, une bonriwe a

tout faire au moins, font le travail. Elle peutsiimaquer aux bonnes ceuvres et & la mondanité,

|
recevoir a son « jour » dans son salon, rendreidess les autres apres-midi. i
|
i

Extrait de A. ProstHistoire de I'enseignement en France 1800-19Baris, Armand Colin‘F

7.5.5. Faire une analyse didactique du texte stjvatitulé En école maternelle : « Ca a

tourné »

|
En école maternelle : « Ca a tourné » ;

Il est 17 heures, dans cette cour de récréationedécole maternelle des Yvelines ou Eles
enfants, qui ont 5 ans, ont pratiqué, au long dte deelle journée d’'un juin ensoleillé, un jéau

étrange. La maitresse avait dessiné un petit rdadaie sur le bitume et, a chaque heure jL:uste,
avait demandé a Raphaél de s’y tenir droit, tamplie, successivement, devant la clai:sse
rassemblée, Marceau, puis plus tard Madeleine, .p@igaient été conviés a dessiner a la c:raie
le contour de son ombre. :
L'un de nous était arrive la a 5 heures du soitpes les enfants avaient été invité:s a
revenir dans la cour. Devant le dessin des ombuesessives, la maitresse a\n?ait
demandé ce qu'on voyait. « Une fleur!», avaiétrépondu en cheeur. Certaigns
avaient précisé qu'il s’agissait d’'une marguerite qui n’était pas mal vu. L'un d’entnire

eux affirma, sans autre précision, que « c’étajifRél » ; un autre, que « c’était lui qui
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avait fait le dessin », s'attirant les protestaiole Marceau, de Madeleine et des autres.

Mais la maitresse n’était pas satisfaite : ellelaibune autre réponse. !

BN

C’est alors qu'un des enfants, absorbé dans seaxi@éfl, murmura presque a voix bass:se:
« Maitressega a tourné» Remarque d’autant plus étonnante, face a c@ndstatique, que que
garconnet, aussitét invité a en dire plus, ne $gas préciser ce qui avait tourné : enfouie oians
ce dessin et consubstantielle a lui, il avait pauge rotation, sans pouvoir s’exprimer pl;us
avant. Mais la fine intuition avait fait son chendians I'esprit des enfants : « Ah oui, maTtreé,se,

c’'est le Soleil ! », s’exclama une fillette.

A partir de 13, tout se fit jour dans de joyeusesneurs : oui, c’était bien le Soleil qui avaité;r;é
ombre de Raphaél ; oui, comme il avait tournésinciel, 'ombre avait tourné elle aussi ;
oui, 'ombre avait raccourci le matin et s'étaitoalgée I'apres-midi parce que le Soleil ét}ait

. . . |

monté dans le ciel avant de redescendre ; ouictdatprenait sens. i
|

|

Extrait de G Charpak, P. Léna, Y. Quér&nfant et la Science. L'aventure d@ main a Iaé
pate. (Paris, Odile Jacob, 2005). i

Une pédagogie immuable ? :

I Que la pédagogie primaire ait peu changé malgréripasses auxquelles elle conduit demainde

i une explication que I'école seule ne peut fou@ar enfin, si ce systeme avait été impopulafire,
|

i croit-on qu’il se serait maintenu ? Significatift @si le probléeme des devoirs a la maisd;nn.
i Depuis lexix® siecle, les écoliers raménent chez eux des dewoifaire et des lecons Ea
: apprendre. Au temps d’attention déja excessif gui £st demandé a I'école — 5 h 1/2 — il ffaut
: donc ajouter plus d’'une heure de travail a la nmai€dn n’est pas trés loin de la journée d:e 8

i heures, pour des enfants de 10 a 11 ans tout au plu i
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Fort de I'avis unanime des médecins et de ce guiyait le bon sens, le ministre Reiné
Billeres décida donc de supprimer non pas toutattan dehors de I'école, mais les devo:irs.
L'arrété du 23 novembre 1956 modifia les horaires diverses matiéres pour consacre:er 5
heures, sur les 30 hebdomadaires, aux devoirge dai classe — ce qui confirme au passiage
gu'’ils prenaient bien une heure par jour. L'instioie du 29 décembre spécifie que I’interdictiion
des devoirs est impérative, et les inspecteurs ripantaux sont « invités a veiller a s:on
application stricte ». :

Pourtant, la plupart des instituteurs ont contiawonner des devoirs a la maison, au p:oint
gue, onze ans plus tard, en 1967, le mouvementnBéfde la jeunesse scolaire (DIS), donit la
formation, en 1963, témoignait a elle seule d’umgdiere prise de conscience — qu’esti—ce
gu’'une école contre laquelle il faut « défendra jelinesse ? —, déplorait toujours cette pratéque
et que la circulaire du 28 janvier 1971 renouvkiheerdiction. Pourquoi ? Poser la question :$ur

ce cas particulier, c’est s’interroger sur le mamiméme de toute une pédagogie. :
Les premieres raisons sont mineures. Les devoitfigiient les études surveillées, ci;ui
procuraient & certains instituteurs une rémunéragigpplémentaire, mais l'instruction du :29
décembre 1956 expliquait comment transformer leslest tout en supprimant les devoi;rs.
L'explication ne vaut donc pas. Invoquera-t-on ¢acé d’inertie ? Elle est incontestable,g il
suffit, pour s’en convaincre, de voir comment u@®mme minime, l'instauration de 10 minut:es
d’exercices respiratoires chaque jour dans leseéad¢ la Seine (1949), disparait des queison
|
promoteur, M. David, quitte la direction de I'eng@ement primaire de ce département,é ou
encore de suivre les péripéties de I'action mera¥eDdS pour accroitre les récréations. M:ais
cette force d’'inertie demande elle-méme a étreigxgeé. :
La véritable raison, c’est qu’on ne peut pas @la $upprimer les devoirs a la maison: et
maintenir les mémes programmes. Avec des devoirs s soirs, les instituteurs n’arrivént
i
déja pas a conduire la moitié de leurs éleveskdaif prescrit dans le délai imparti. Comme;ant
veut-on gu'ils fassent sans devoirs ? Seul un traviense — excessif — permet de Iimiteri le

« déchet », pourtant considérable.

Ecrire en maternelle

E : enseignante, M : Medhi, W : Winés, C : Céline.
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|
(Medhi a des difficultés pour écrire le « A » «oi », comme le propose le modéle. Il sollicite

I'enseignante.)

E : Qu’est-ce que c’est que tu voulais écrire ?
M : Ca(le « A »).

E :Ettun'y es pas arrivé ?

M : Non.

E : Qui peut lui expliquer comment il faut faire pouwariée cette lettre-1a, le « A » Qu’'est-ce!
gu'il faut faire, Winés ? |
W : Il faut faire...(inaudible)un autre trait penché...

E : Recommence, Winés, pour faire cette lettre quipgl@ un « A », comment il faut faire ?
(Il'trace le « A » sur la table avec ses doigts.)

E : Ah non, tu le dis avec ta bouche, pas avec tedgbig

W : Un trait, un autre trait... un trait penché.

E : Est-ce que tu saurais I'expliquer un peu mieux ?

(Un autre éleve du groupe intervient.)

-1l faut ca.

:Qu’est-ce que c’est ¢a ?

:Cestun«A»

: Oui, mais comment on fait pour écrire un « A » ?

. Il faut faire un trait penché avec un autre.

m O m O m O

: Oui... alors, on va I'expliquer a Medhi. Medhi, tas essayer de faire ce que te dit Céli:ne,
alors, écoute. Céline, comment faut-il faire ? i

C : Un trait penché. i

E : Un trait penché, elle a dit. :
(Medhi essaie et trace encore un arceau.) i

M : J'y arrive pas a le faire ca. :

C :Ben tant pis. i

E : Et si tu le lui montrais, toi, si tu venais I'éagiisur sa feuille, peut-étre qu'il comprendra:tit.
Allez, Medhi, tu regardes bien ce que fait Célhmain ! |
(Céline écrit le A sur la feuille sous le regartbatif de Medhi.) i

E : Tu es allée trés vite tu sais, ma grande. Est-eetgypenses que tu peux le faire, Medhi ’ﬁ. Tu
veux essayer encore ? Ou bien... i
(Medhi observe toujours attentivement ce que uenfaire Céline.) i

M : (radieux)Ah oui, jai ca et ¢a !
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E : Tu sais ?
M : Oui ! (Effectivement, Medhi a adopté cette procédure faivg son « A » « pointu »).

Dans cet exemple, c’est la procédure d'écritureladéettre « A» qui est au centre deila
i
discussion. On remarque que I'enseignante ne fopas la réponse mais sollicite I'avis des
autres enfants du groupe, cherche a faire déctaetidn verbalement. Puis, devaint
l'insuffisance de la description, [elle] sollicite modele cinétique d’'un enfant, procédé quﬁ se
révele fructueux. Medhi a pu écrire le « A » en Bmgant a Céline sa procédure d’exécution: de
la tache. Ultérieurement, I'enseignante se rendsmpte que, dans le groupe, d’auti:'es
procédures ont été utilisées pour écrire ce « Apwpirtu », ce qui donnera lieu a un examed de

chacune d’elles et a des essais collectifs, chaessayant a la procédure de I'autre. i
|
i

Extrait de R. Amigues et M.-T. Zerbato-Poudodpmment I'enfant devient éléve. Lées

___________________________________________________________________________________________________________________

247



Université de Provence - Département des sciences ltEducation
Licence 2009-2010

UE SCEEZ2 : Théorie de I'apprentissage et didactiqupluridisciplinaire

Yves Chevallard

y.chevallard@free.fr

Didactique fondamentale

Questions de cours

Mise a jour du 2 décembre 2009

QC,.. On parle généralement de «didactique de..par exemple de «didactique de
I'histoire », de «didactique des mathématiquesle, « didactique du francais ». Est-il
concevable de parler de « didactique de.a propos d’un domaine praxéologique non inclus
(actuellement) dans les disciplines scolaires i&sf3l Pourquoi ? Quels exemples de ce type
existent en ce sens qu'’ils font (actuellement)jébble travaux de recherche ?

QC,. D’'ou vient le mot francais « didactique » (comatjectif et comme substantif) ? Que

nous révele son histoire ? Quel commentaire pedi&ion de son usage péjoratif en francais ?

QC.. Qu'appelle-t-on situation didactique ? Plus ménient, quels sont les critéres que doit
satisfaire une situation sociale pour étre réputdelactique » ? Quels exemples commentés

peut-on en citer ?

QC.. Qu'appelle-t-ore didactique ? En quoi cette dénomination est-dlle @

QGs. Quels commentaires appelle la définition de tiadiique des mathématiques proposée
par Guy Brousseau dans s@tossaire de quelques concepts de la théorie deatgins

didactiques en mathématiqué2003, disponible en ligne). En quoi permet-ellendisager

son extension a d’autres champs praxéologiqueteguaathématiques ?
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QGs. La notion d'utilité d’une connaissance est aujdhwi souvent décriée. En quoi peut-on
soutenir pourtant qu’elle est une notion clé pooalgser la production et la diffusion des

connaissances ?

QC:. Que signifie I'affirmation selon laquelle « touseience (y compris les sciences de la
nature) peut étre regardée comme voueée a I'études dins de connaissaneed’action, de
certains typesle conditions et de contraintégterminant la vie des sociétés » ? Que peut-on
dire a ce propos s’agissant par exemple de lacseistatistique ? Quel exemple simple peut-
on donner a propos des mathématiques ?

QGCs. Quelle définition de la didactique peut-on donrdans le cadre de la théorie
anthropologique du didactique ?

QGCs. Quelle distinction fait-on usuellement, en théaanthropologique du didactique, entre
les notions deonditionet decontrainteutilisées dans la définition de la didactique ?

QCyo. Quelles remarques appelle 'emploi du mot de udiin lorsque, en théorie
anthropologique du didactique, on parle ddifeusion praxéologiqué

QCq1. Quel exemple peut-on donner de la diffusion ded@rge d’'une maniere de dire qui
porte a ignorer tout un monde culturel et social ?

QCy.. Qu'appelle-t-on dialectique des personnes eirdggutions en théorie anthropologique
du didactique ?

QCy3. Qu'appelle-t-on systeme didactiqgue ? Que signiienotation SX; Y; ¥)? Que
désignent respectivement dans cette notation kedeX et Y et le symbolev ? Quels
exemples scolaires et quels exemples non scolagngison proposer de ces constituants d'un

systeme didactique ?
QCy4. D’ou provient la distinction faite par certaingteurs entredidactiqueet mathétique?

Comment peut-on expliquer la proximité des muoigthétiqueet mathématiqué Pourquoi
cette distinction n’est-elle pas recevable en tleéamthropologique du didactique ?
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QCys Le fonctionnement d'un systeme didactigs(&; Y; ¥) peut-il provoquer chez les
membres d&X des acquisitions praxéologiques autres que caésgnées (explicitement ou
implicitement) par le symbole ? Qu’en est-il pour ce qui concervi® Quels exemples peut-
on donner de ces phénoménes ?

QCys. Qui était Comenius ? Quelle relation peut-onefantre son ceuvre et la didactique au
sens actuel du mot ?

QC,7. Qu'est-ce qu’un spicilége ? A coté de quels auinstruments didactiques peut-on le
ranger ? En quoi ces instruments se différenclerdntre eux ?

QCys. Que désignent les expressions de « systéeme ididacprincipal » et de « systeme
didactique auxiliaire » ? Quels types de systemdactiques peut-on distinguer parmi les
systemes didactiques auxiliaires ? Quels exem@esgn donner d’associations de systemes
didactiques dans le cadre scolaire usuel ? Quequeappeler, dans ce cadre, un systeme
didactique « faiblement aidé » ?

QCyo. Qu'appelle-t-on « systéme autodidactique » ? l@esociation scolaire de systemes
didactiques contient-elle en général un ou plusiegystéemes autodidactiques ? Une
association de systemes didactiques peut-elledsgree sur une longue période, a un unique
systeme autodidactique ?

QCy. Quelle est I'origine du mot francaidsscipline? Comment peut étre expliqué son double
emploi actuel, d'une part dans des expressionsguiési des « disciplines scolaires »
(« discipline mathématique », « discipline philosigpie », « discipline grammaticale », etc.),
d’autre part dans des expressions telles « cet et indiscipliné », « il faut recréer dans
cette classe un semblant de discipline », « lecqah faisait régner une discipline de fer »,
etc. ? Historiquement, lequel de ces deux senslseambir précédé l'autre ?

QC,1. Quels  exemples peut-on donner de comportementmatkématiquement
indisciplinés » ? Est-il possible qu’un tel comgonent apparaisse conforme a la « discipline
mathématique » dans un autre contexte d’activitéémaatique ?

QC. En quoi une personne est-elle pluridisciplindes®il possible gu’elle soit totalement
disciplinée ? Pourquoi ?
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QC,s. Que peut-on penser de la tentative d’'imposersapagesonnes jugees tres éloignées de
toute espece de discipline une discipline formd#e comportements, censée avoir en elle-
méme sa propre fin, car indépendante de tout pddgettrer dans la discipline d’une activité
sociale déterminée ayant un objet propre (de geelgature qu’il soit: intellectuelle,
artistique, professionnelle, sportive, spirituedig.) ?

QC,4 Qu'appelle-t-on, en théorie anthropologique diedtiqueje pédagogiqué® En quoi le
pédagogique se distingue-t-il du didactique ? Qarbmples peut-on donner de descriptions
de situations du monde ou le pédagogique est mavant alors que le didactiqgue n'apparait
pas ? De telles descriptions sont-elles rares awatraire des plus communes ? Pourquoi ?

QC,s. Si la pédagogie est définie comme la science élagogique, quelle relation peut-il
exister entre pédagogie et didactique ? En quoalisse didactique d’'une situation intégre-t-
elle une analyse pédagogique de cette situation ?

QCy. Quelle est l'origine du mopédagogu® Quel a l'origine le statut du pédagogue et
guelles étaient ses fonctions ?

QC,7. Qu'appelle-t-on, en théorie anthropologique didadtique, échelle des niveaux de co-
détermination didactique ? Quels exemples peutesmelr, dans I'autobiographie de Thomas
Platter, de conditions et de contraintes relevaspectivement des niveaux de la société, de
I'école, de la pédagogie et de la discipline etedié

QCys. Une personng sollicite I'aide d’'une personnga propos d’un certain enjeude la vie
guotidienne (trouver son chemin, connaitre les iresad’ouverture de telle administration,
etc.). Que peut-il se passer concernant la formatefonctionnement, la durée de vie d’'un
systeme didactiqu§(x;y; ¥) ?

QC.. Un enjeu didactique ayant été désigné au sein diisteme didactique scolaire ou
universitaire X; y; ¥), quappelle-t-onanalytique didactiqu€ Dans quel but cette
opération est-elle réalisée ? Peut-on la rega@ane un geste didactique ? Pourquoi ? Qui —
institution ou personne — peut en étre l'auteur ?

251



QCso. Quelle hiérarchie observe-t-on en regle génédales les analytigues scolaires des
matieres enseignées ? Dans quelle mesure un wmhpEge est-il plutbt intrinseque ou plutbt
extrinseque a la matiére ainsi structurée ? Comiceakecoupage structurant de la matiére a
étudier prend-il place dans I'échelle des niveagixaldétermination didactique ?

QGCs. Comment une analytique didactique d’'une discglstolaire peut-elle scinder son
étude en 'étude de types de taches particuliéesant de cette discipline ? En quoi peut-on
traduire I'étude d’'un type de tach€sreprésentée par la notati§f(X ; y ; T), en I'étude d’'une
guestionQ associée d, symbolisée par la notatiogX ; y; Q) ? Comment se formule la
guestionQ en fonction dg ? Quels exemples peut-on donner de ce passafja Qe?

QCs2. En quoi prescrire X la réalisation d’'une tache d’'un typeT, supposé familier peut-il
constituer pouy, dans un systéme didactig8eX ; y; T), unmoyendidactique (plutét qu’'une
fin) dans la conduite de I'étude d’'un type de tachesipposé problématique pa¥r? Quels
exemples peut-on citer d’'une telle stratégie didaetde la part de ?

QCsa. Quels grands types de taches pouvait-on appreéntiéeole primaire avant 1880 ? A
guels genres d'activitées se rapportaient-ils ? uely de ces savoir-faire pouvaient-ils

continuer a vivre pour I'éleve devenu adulte ?

QCss Qu'appelle-t-on « lois Jules Ferry » ? A quelledfurent-elles promulguées ? Quel
était leur objet ?

QCss. Qu'appelait-onécoles primaires supérieur@s Quand furent-elles créées ? Quand
furent-elles supprimées ? Qu’avaient-elles a vegcales écoles normales départementales
d’instituteurs ou d’institutrices ? Et avec ce quimomme souvent « écoles primaires », tout

court ?

QCss. Qu'est-ce qu’'un type de taches ? Comment seexéfen, généralement, dans une
langue comme le francais, a un type de taches ReQliférence existe-t-il entre ugenrede
taches et utypede taches ? Entre une tache et un type de taches ?

QGCs7. Un type de taches releve-t-il nécessairementuthe Ides disciplines scolaires ? Quels
exemples peut-on donner du principe selon lequéktactivité humaine doit étre regardée

comme l'accomplissement de différentes taches v sltypes ?
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QCss. Qu’est-ce qui peut faire que I'on n'apprenne pagaliser un certain type de taches ?
Quels exemples peut-on donner a cet égard ?

QCso. En quoi la signification de I'expression « apmhen a réaliser un certain type de
taches » peut-elle varier en fonctionldestitution que I'on considere ? Quel exemple peut-

on donner quant a linstitution scolaire, par examg’agissant de types de taches
mathématiques ?

QCyo. Qu’est-ce qu'unéechniquerelative a un type de taches donné ? Quelle @sgihe du
mot de technique ? Quelle relation et quelles difiées existe-t-il entre la notion de
technique et celle dmode d’emplo{d’un objet) ou deecette(en cuisine par exemple) ? Que
veut-on dire en affirmant qu’'une technique est,rzdure, indicible ?

QCy1. Quels exemples de descriptions de techniques-grewtonner en mathématiques ?
Quels éléments de technique peut-on donner cormelméype de taches « Ecrire un compte
rendu d’'une séance de cours » ?

QC,2. Quelles difficultés peut susciter la coexisterme,sein d’une institution donnée, pour
un type de taches donné,mlasieurstechniques relatives a ce type de taches ?

QCys. Par quel mécanisme le fait d’'accomplir les tadiiaa certain typel par une certaine
techniquet peut-il venir se heurter a un ou des types dee&€h problématique® Quel
exemple mathématique peut-on donner d’une tellatin ?

QCys. Que désigne-t-on sous le nom de dialectique yesstde taches et des techniques ?
Quelle illustration peut-on en donner a propos ypetde taches consistant a « cuber une

grume » ?

QCys. Quand on parle dvitement de la divisiora quoi fait-on référence plus précisément
dans les pratiques arithmétiques populaires d'anisr@ Quel exemple de cet évitement peut-
on donner a propos du « cubage des grumes » ? Qunoeetatut particulier de la division
se manifestait-il, au début dux® siécle, dans certains départements alpins, ad%on du
recrutement des « maitres d’école » ?
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QCs. En quoi peut-on dire que I'école primaire éléra@et d’autrefois a pu s’efforcer de
proposer, aux futurs citoyens qu’étaient ses él@estechniques susceptibles de s’intégrer le
plus simplement possible dans leurs activités sgtiaires ultérieures ? Que serait une telle
technique, aujourd’hui, pour qui aurait régulieramaé résoudre des équations du second
degré, sans avoir recu de formation scientifiquelela de celle de la scolarité obligatoire ?

QC,7. Lorsque, face a un type de tadches nouveau appandiau sein d’une institution, celle-
ci est le lieu de I'élaboration d’'une certaine teqe, quel destin peut-on prévoir pour cette
technique si elle n’est pas écartée par d’autres ?

QCys. Lorsque, dans une institution donnée, un acteutidstitution demande a un autre
« Comment fait-on déja pour [accomplir une tacheetieype] ? », que peut-on en déduire sur
I'état des techniques relatives a ce type de taahewin de cette institution ? Quels différents
bénéfices linstitution et les personnes qui ent $&s acteurs peuvent-elles retirer d’'une telle
situation ?

QCyo. En quoi peut-on dire que, si, dans une institutdonnée, a propos d’un certain type de
taches, une unique technique est effectivementeregela permet mieux de « passer des
contrats » entre acteurs de l'institution ? A lémse, quel type de conflits peut-il naitre du fait
gue l'institution n’ait pas fait un choix univoquee technique ? Quel exemple peut-on donner
de tel conflit dans les institutions de la vie qdienne ?

QGCso. Qu'appelle-t-on «refoulement du didactique » o Huoi peut-on dire que le
changement de technique dans une institution ésioamque de ce refoulement ?

QGsi1. En quoi les observations de Marcel Mauss (18BD)18ur les « techniques du corps »
justifient-elles que I'on regarde le fait de marchemme un genre de taches dont les divers
types supposent I'élaboration dechniquesspécifiques ? Quels autres genres de taches
impliquant le corps peut-on citer a cet égard ?

QGCs.. En quoi I'observation, dans une institution dagné’'une activité humaine analysable
en un certain nombre de types de taches et deitgespeut-elle étre regardée comme un
indice du fait qu’il y a eu, il y a plus ou moinenggtemps, dans cette institution, du
didactique ?
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QGss. En quoi peut-on dire gu'il existe une tendan@nsdune institution donnée, a identifier
type de taches et technique associée ? Commentseelmaduit-il dans le langage de
l'institution ? Quels exemples de ce phénomene-perutonner touchant la vie quotidienne ?

QGCs4. Qu'appelle-t-ontechnologie en théorie anthropologique du didactique ? Dans un
institution donnée, dans quelles circonstances-pew’attendre a voir s’élever un discours

technologique ou du moins a voir apparaitre degnfemnts de technologie ? En quoi le
didactique peut-il étre dit solidaire de la présedwn discours technologique ?

QGss. En quoi peut-on dire que le fait d’expliquer gued chose a quelqu’un constitue un
geste didactique ? Quelle image se cache dergsredcables « expliquer », « explication »,
etc. ? Quels sont les types d’objets que I'on exdi(qui font I'objet d’'une explication) ?

Expliquer et expliciter, est-ce pareil ?

QGCss. Dans leManuel des premiers secoutle la Croix-Rouge Francaise (1998), on trouve,
page 26, une fiche intitulée « Le sauvetage deoilade ». Quels éléments de technique et
guels éléments de technologie peut-on y mettrevetegce ? Quels éléments techniques ou

technologiques semblent manquer ?

QGCs7. Dans leDiscours préliminairede 'Encyclopédie ou dictionnaire raisonné des sciences,
des arts et des métiefs751), d’Alembert, évoquant les visites faiteagldes ateliers pour en

rapporter techniques et technologies en matierear&< mécaniques », peint un tableau
saisissant de la situation qu’il y a observée. Qeel sont, selon I'encyclopédiste, les traits
saillants ? Quel y est le réle du langage et quedtycelui de ce que d’Alembert nomme «le

retour des conjonctures » ?

QGCss. Qu'appelait-on autrefois « arts libéraux » etrte anécaniques » ? Quel préjugé a
'encontre des arts mécaniques de la part des scdenettres » Diderot dénoncait-il dans
larticle « Art» de I|Encyclopédi€ En quoi ceux qu’ils nommaient des « orgueilleux
raisonneurs » et des « contemplateurs inutilesuveyg-ils étre opposés aux praticiens des

arts mécaniques ?

QGCso. Dans un manuel de géométrie pour le cours mogemgn 1921 sous le titt@éometrie
élémentaire suivie de notions d’arpentage et dell@mnent pour calculer le volum¥ d’une

grume de circonférence moyen@et de longueuf est proposeée la formule
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_(1,Cp
V(b

Quels commentaires I'examen de cette formule gesusciter ? Un auteur actuel propose la
formule approchée suivantd/:= 0,079C* x /. Quel intérét a-t-elle ? Cet auteur prend soin
d’en donner une justification ; pourquoi ?

QGCso. Dans un article disponible en ligne, le physibaviste Hervé This étudie les opinions
communes a propos du salage de la viande soit lemt dé cuisson (censément pour faire
pénétrer le sel dans la masse de la viande), sdibh @e cuisson (parce qu’un salage précoce
ferait dégorger la viande). Comment la technolquieposée a ce propos par H. This se
distingue-t-elle des discours technologiques ti@aliiels en ce qui concerne sa genese et son
contenu ? Quelle variable inattendue I'étude déltis met-elle en évidence ?

QGCs1. Que doit-on entendre par théorie dans le casstitiions quelconques (non
scientifiques, non savantes), par exemple d'instig de la vie quotidienne ? En quoi la
théorie telle qu'elle existe dans une telle institu peut-elle peser sur les technologies et les
techniques qui y existent ? Comment illustrer c&da@issant de « I'art de dresser une table »,
en particulier a propos de I'espace alloué a chaqueive ?

QGCs2. Qu'appelle-t-onpraxéologie? Quelle relation y a-t-il entre cette notion etnjeu
didactiquew figurant dans la formule génér&@x ; Y ; v) décrivant un systeme didactique ?

QGCss. Quel est l'intérét de la notion de praxéologie p@pport aux notions communes de
savoir et de savoir-faire ?

QGCss. Quelle définition de la didactique la notion devgologie permet-elle d’adopter ? En
guoi cette notion permet-elle de préciser ce gnemmele didactique ?

QGCss. Quelles techniques peut-on proposer pour le tgpiches consistant a comparer deux
nombres décimaux. Comment ces techniques font-elletacle a I'erreur consistant a

conclure que, des deux nombres 2,13 et 2,2, legrargd est le premier ?

QGCss. Comment peut-on justifier que si, lorsqu’on troagleux nombres décimaaxet b au
centiéme, on obtiert* = 3,46 etb* = 3,41, alora>b?
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QGCs7. Comment lisait-on — ou devait-on lire — autref@lsy a un siecle par exemple) les
nombres décimaux 3,098 ; 71,67 ; 2,312 ? Quell€ietrét de cette maniére de faire ? Quel

est le lien de cette facon de nommer des nombexslavmesure des grandeurs ?

QGCss. Lorsqu’une praxéologie se diffuse au sein d’umgtitution, son bloc technologico-
théorique peut subir des altérations diverses. Qegkmples de ce phénomene peut-on
donner lorsque l'institution considérée est unesgade college ?

QGCso. Dans un devoir en classe, un éleve de collegmalda définition suivante : « une
didascalie : c’est des phrases en italique qu’srdiepas dans le théatre, mais qu’on les joue

avec des gestes. “croyant voir quelgu’un” didascaliDans quelle mesure peut-on y voir la

trace d’une définition « savante » ?

QCro. Quelle signification doit-on donner au mot « gextdans I'expression de «texte du
savoir »? En quoi peut-on dire que la «mise extete des connaissances est tres
anciennement attestée ?

QCr1. SIiE désigne un certain texte, que désigne la not&n Y ; vg) ? Quel exemple de la
vie quotidienne peut-on donner d’'un tel systémactique ?

QCy.. Pour décrire une technique afin de la diffusaradesoin de mots adéquats. Comment
ce besoin peut-il étre contourné lorsgkieY et les objets que la technigue mobilise sont

physiquement présents en un méme lieu ?

QCrs. Comment la notion de texte du savoir permetésdielonner un critere simple du fait de

savoir ?
QCy4. Pourquoi lemagisterpouvait-il traiter de paresseux le jeune Paul 8ed, alors éléeve
de septieme, lorsque ce dernier se révélait indapbrépondre du tac au tac aux questions

du « patron » (d’aprdgles prisons1893) ?

QCrs Quel autre « ingrédient » était-il étroitemergaasé a I'apprentissage « par cceur » dans
'ancienne pédagogie ? De quelle fagon ?
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QCre Quel plaidoyer en faveur du « par cceur » poumaiencore faire a I'orée des années
1970 ? Quelle était la place de la récitation damstableau apologétique ? Certaines
disciplines échappaient-elle a la récitation ? Boaret comment ?

QC77. Comment l'algebre des équations du premier dpgtéait-elle étre « sue par coeur »
autrefois ? Quelles questions pouvait se voir pgepan éleve a propos des équations du
premier degré lors d’une interrogation orale dehmatatiques ?

QCys. Longtemps le savoir mathématique enseigné futemian texte a apprendre par coeur.
Qu'appelait-on uneregle dans ce contexte ? Avec quoi de telles reglesaifaiselles
contraste ? Quels exemples peut-on donner a cetd @g&n quoi peut-on dire que,
comparativement, les regles étaient des énondggles », « inertes » ?

QCro. En quoi peut-on dire que, dans une culture gual®aire, “You know what you can
recall’, «Ce que vous savez, c'est ce que vousvgouvous rappeler»? Quelles
conséguences cela a-t-il sur les procédés rhéasmiqobilisés dans la composition du texte

(oral) du savoir ?

QGCso. En quoi peut-on dire que, dans une culture orptamaire, la pensée est
consubstantiellement liée a la communication (9raléa chose reste-t-elle vraie dans les
cultures de I'écrit ?

QGCs1. Qu'appelle-t-on « style formulaire » ? En quducei est-il étroitement lié a la mise en
texte (en discours) du savoir dans les culturele®faOu trouve-t-on aujourd’hui les vestiges
de cette pratigue immémoriale ?

QGCs2. Quel est le savoir inscrit dans le systeme desegubes les plus connus relatifs au
theme de l'instant opportun pour agir et du tempd’dction ? Comment se situe, dans ce

tableau, 'adage latiRestina lente?

QGCss. Quelle méprise « moderne » peut-on apercevois dastte affirmation d’Alfred de
Musset (1810-1857) : « Je n'aime guere les progeenegénéral, parce que ce sont des selles
a tous chevaux ; il n’en est pas un qui n’ait sonti@ire, et, quelque conduite que I'on tienne,

on en trouve pour s’appuyer. »
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QGCs4. Le cours magistral fut longtemps I'apanage dugaseur d’université. Quelle était la
fonction essentielle du cours magistral ? Faireaurs magistral supposait-il des capacités ou
un talent particulier ? Quels exemples peut-on doarcet égard ?

QGCss. Le « texte » du cours magistral était-il regacdéhme devant viser a étre aussi lisible
gue possible par les étudiants qui en étaientdsSrataires ? Pourquoi ? Quel exemple peut-
on donner a cet égard ?

QGCss. Dans certaines institutions d’enseignement sapgérguel était le rdle du répétiteur par
rapport a celui du professeur ?

QGCs7. Dans le systéeme britannique traditionnel d’ensemgent supérieur, Ikecture (cours
magistral) est complétée pardeminar Quel est le réle didactique assigné a ce disposit
formation ?

QGCgs. Qu'appelait-on « conférence » en France a la dinxix® siécle dans certaines
institutions d’enseignement supérieur ? En quaodiaférence (en ce sens) se distinguait-elle
du cours magistral ? Ce dispositif de formationilatin lien avec le titre de « maitre de
conférences » ? Lequel ?

QCso. Le cours magistral ne saurait se suffire a lurm@épour provoquer et guider les
apprentissages visés. Comment peut-on le « complé&d’>ourquoi ces compléments sont-ils
souvent peu et mal investis par ceux a qui ils gestinés ? Quels exemples peut-on citer de
ce phénomene ?

QCs. Comment peut-on formuler lguestion fondamentalde la didactique a propos d’un
systeme didactiqug(X;Y;v) ?

QGCs1. Quelles sont les manieres principales utiliséegadon traditionnelle pour mettre entre
les mains des éleves un exposé faisant fonctiaextie du savoir ?

QCs,. Pour étudier un exposé, on peut « excrire » lestipns qu’il porte en lui. En quoi cela

consiste-t-il ? Par quel exemple peut-on illusteetype geste didactique ? De quel autre geste
d’étude est-il normalement suivi ?
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QGCys. Dans un systeme didactiq®eX; Y ; vg) ou I'enjeu de I'étude est 'enseming: des
praxéologies inscrites en un certain expske travail a accomplir peut étre représente gar |
schéma formel suivantE 00 { Q1; Q2; ...; Q, } U { Ri; R ...; R }. Que signifie
précisément ce schéma ? Désigne-t-il une innovalidactique ou bien s’applique-t-il a tout
systemeS(X; Y ; vg) ? Quelles illustrations peut-on en donner ?

QGCys. Dans une classe de lycée, le profesdepropose aux éléves, sans la « motiver »
d’aucune facon, la questi@p suivante : « Combien de diagonales possede uig@odya 700
cOtés ? » Pour quelle raison peut-on penser qui@haisi un tel polygone plutét qu’un
polygone a 5, 6 ou 7 cbtés par exemple ? En quts siuation scolaire illustre-t-elle le fait
gue ce que peut fair¥ pour aiderX a apprendre peut apparaitre a certains obsersateur
comme procédant d’un pouvoir arbitraire, voire tyrgue, deY a I'encontre de ?

QCss. On peut représenter le bilan du fonctionnemeum dysteme didactigugX ; Y; Q) par
le schéma formel suivant§[X; Y; Q) O M] O R. Que signifie précisément ce schéma ? Le
milieu didactiqueM peut contenir en particulier desystémeqou milieuX) adidactiques

Qu’appelle-t-on ainsi ? Quels exemples peut-onamdr ?

QCgs. Lorsqu’un systéme didactique a produit une répéha une questioR, lorsque cette
réponseR a été inscrite en un expoke que convient-il encore de faire aie@ Pourquoi ?
Cette situation est-elle différente de celle oaysteme didactique recoit tout fait un expgse

a étudier ? En quoi ?

QGCy7. La réponsdr construite dans une classe scolaire a une quedtpmut consister en une
praxéologie ponctuell®, = [T /1 /0 /@] ; mais, plus souvent encore, elle consiste en une
praxéologielocale telle par exempl®, = [T, T' /1, T / 6 / ©]. Comment définir une telle
praxéologie locale ? Quel exemple peut-on en dobner

QCys. Qu'appelle-t-on « activité d’étude et de rechersh AER) en théorie anthropologique
du didactique ? Quel exemple mathématique peubonet d'une telle AER ?

QCyo. Qu'appelle-t-on « synthése » en théorie anthagique du didactique ? Quel exemple

de synthese peut-on donner ?
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QCi00 Qu'appelle-t-on « organisation didactique » egotie anthropologique du didactique ?
Que désigne I'expression de « moment didactiqu€ué® sont les moments didactiques pris
en charge par une organisation didactique ? Quehple mathématique peut-on en donner ?

QCy01. Dans lI'ensemble des moments didactiques que seppétude compléete d'une
guestion, quels moments réalise une AER relatieguestionQr, « Comment accomplir les
taches du typ& » (ouT est un certain type de taches) ?

QCyo2 Qu'appelle-t-on « parcours d’étude et de recherefPER) en théorie anthropologique
du didactique ? Quel exemple peut-on donner d’URER ?

QCy03 Quels avantages présente une AER conduisantdaipeaune certaine praxéologie par
rapport a la rencontre formelle, frontale de cptexéologie ? Quels avantages présentent les
PER par rapport aux AER ?

QCios4 En quoi une AER peut-elle étre regardée commtapben elle des raisons d’étre des

eléments praxéologiques qu’elle mobilise ? Queitrgle peut-on donner de cela ?

QCyos Quelles difficultés d’emploi des AER peut-on agpédépasser en recourant a des

PER ? Quel exemple peut-on donner pour illustretégassement ?

QCyo6 Qu'appelle-t-on PER quasi monodisciplinaire ? @ésigne-t-on alors sous le nom de
PERcodisciplinaire? Quelles réalisations institutionnelles de tel®RREut-on citer ? Quelles
en sont les principales caractéristiques institutedles ?

QCyo7. Dans le schéma forme§(X; Y; Q) O M] O R, on peut décrirdM par la formule
suivante M = { R}, R}, ..., R}, Ons, ..., Om }. Que représentent les notatioR§ RS, etc., et

On+1, On+2, €tc. ? Quel peut étre le réle des réalités cpomsantes dans le fonctionnement du
systeme didactique(X; Y; Q) ?

QCus A la place de la production d’'une réponR® a la questionQ, la pratique du

« recopiage culturel » substitue une répoRsgue lI'on peut noteDR?. Que désigne cette

notation ?
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QCuos. D’aprés le modéle probabiliste proposé dans Bople d’Elise Janvresse et Thierry de
la Rue intituléLa loi des séries, hasard ou fatalité¢(Re Pommier, 2007), quelle est la

probabilité que se produise dans le monde une ssicted’au moins 5 accidents aériens en
22 jours au cours d’'une année ? A quelle croyanédiatique et populaire s'oppose un tel

résultat ?

QCi10 Qu'appelle-t-on dialectigue des boites clairesdes boites noires ? En quoi cette
notion est-elle liee a celle de niveau d’approfsadment ? Comment peut-on illustrer ces
notions sur le cas de la formule donnant la « ®iPdisson » en théorie des probabilités, a
1 A"
?

savoir Pf) 23 X o

QCi11. Si dans une classe scolaiyegst le professeur de la discipline traitant d’guestion
Q, que signifie le schéma forme&(K, y; Q) O Ri) 0 R", oul'on aR’ = Rf(? Quel role serait

, 0 , . . , ~
donné aR, dans une classe ayant une culture praxeologiqtieergtique de I'enquéte

codisciplinaire ?

QCq12. Qu'appelle-t-on dialectique des médias et deeeml? En quoi peut-on dire que celle-
ci est constitutive d'un nouveau paradigme didaetig Quelle pertinence donne I'apparition
et le développement du “World Wide Web” a ce pagadi didactique ? Par contraste, quels
traits du paradigme didactique encore dominant darsditution scolaire 'émergence de ce

nouveau paradigme met-il mieux en évidence ?

QCi13 Un groupe déléves de®4tudie la questiorQ suivante : « Selon un article du
quotidienLe Monde lors de la crise financiére de I'automne 2008 atM&treet” aurait perdu
en un seul jour urrillion de dollars. Mais qu’est-ce qu'un “trillion de dmi$” ? » Quel
parcours d’étude et de recherche ces collégiengepeils emprunter, avec quels résultats ?
Quel outil mathématique apparait utile au course'’telle enquéte ?

QCi14 Quand et comment nait en Grece la notioskih®le? Quels témoignages linguistiques
de la nouveauté du dispositif « scolaire » peutbaerver ? Cette innovation suscite-t-elle
des oppositions ? Lesquelles ? A quel contenu guekclé le mot dekholérenvoie-t-il ?
Quel changement notable I'apparition de linstiati scolaire apporte-t-elle en matiere
d’éducation ?
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QCu1s Au xix© siécle, I'enseignement scolaire voit notammersusEéder ou se cotoyer deux
types d’organisation de I'étude : tout d’abord, unpédagogie de régent », dudirige et
sanctionne I'étude d’utexte; ensuite, une pédagogie de professeurXaacoit un « cours
dicté ». Quelles différences et quelles similituge=ut-on établir entre ces deux types
d’organisations didactiques ? Ou situer le « paurceen tout cela ?

QCi16 En quoi peut-on dire que I'enseignement des lya@dant 1880 est fondé sur le travail
écrit en étude (hors la présence du professeu)elad sont alors les fonctions didactiques
assumees durant le temps passé en classe (avetelespur) ?

QCq17. Quelles sont les critiques élevées par les textiesstériels de 1890, 1902 et 1922
contre la pratique tres répandue du « cours diété »

QCi18 Comment Jules Ferry s’efforce-t-il de caractérides 1880, « les méthodes nouvelles
qui ont pris tant de développement, qui tenderd &pandre et a triompher » ? En quoi les
instructions générales du® loctobre 1946 pour I'enseignement des mathématigues
secondaire integrent-elles ces meéthodes ? Quelsstiges » du passé recelent-elles
cependant ? Quelles sont les marques linguistigleeda nouveauté principale qu’elles
proposent ? Quels changements, dans la culturegsiohnelle des professeurs, la mise en
ceuvre de cette innovation suppose-t-elle ?

QCi10 Cinquante ans apres les instructions de 1946mearmles textes ministériels relatifs a
l'enseignement des mathématiques tentent-ils, er®6,19de préciser le modele

« contemporain » de construction scolaire des desamaces ? Quelles dénaturations de ce
modele peut-on observer dans la réalité de I'unstib scolaire ?

QCi20 De quelles conditions peut-on dire qu’elles apig@enta priori favorables a la
réception et a la diffusion encore a venir du pgraé didactigue fondé sur la notion
d’enquéte codisciplinaire ?

QCy21. Dans un systeme didactig8€X ; Y ; Q), pour que s’accomplisse une tache coopérative
du type Hg, «enquéter sur la questidd pour Iui apporter une répond® satisfaisant
certaines contraintes », on peut dire dugoit entrer dans une dialectique de l'individudat
collectif, aussi appelée dialectique de I'autonosatide la synnomie. Qu’entend-on par la ?
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QCi22 Dans un systéme didactiq8€X; Y ; Q), la conduite coopérative d'un PER péaetY
suppose leur entrée dans une série de dialectignggsnent étrangeres a la culture didactique
scolaire traditionnelle. Que sont ces dialectiqu& quoi leur mobilisation marque-t-elle une
mise a distance des praxéologies scolaires enconédntes ?
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= Question 1
. I. Dans les questions de cours, vous parlez de «¢héathropologique du didactique »; &
. diverses reprises, or il ne me semble pas avoirdgtfrontée a cette expression pendant le cours

[Punité 1] et jai du mal a la comprendre.

Il. De plus, au niveau de I'expression « le didactiguge crois avoir bien relevé des élémeints
le définissant dans l'unité 1 et 2 (« terme géndualest intentionnel et qui se niche partou;t »,
« la didactique d'un certain systéme de connaigsantiles a I'homme »...), cependanti je
n'arrive pas bien a les rassembler pour formerdéfimition qui m’apparaisse claire. '

(Louise Senigallia, 2 novembre 20d8)

= Eléments de réponse

l. Sur la théorie anthropologique du didactique

1.La dénomination dehéorie anthropologique du didactique été introduite de facon
obligue dans I'Unité 3, dans le passage ou étaeprbduites quelques-unes des « questions

de cours » retenues pour I'examen, telles les daivantes.
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QGs. Quelle définition de la didactique peut-on donmdans le cadre_de la théorie

anthropologique du didactique ?

QGCs. Quelle distinction fait-on usuellement, en théa@nthropologigue du didactique, entre les

notions deconditionet decontrainteutilisées dans la définition de la didactique ?

Il faut savoir que cette référence (a la théoritmmpologique du didactique) ne désigne rien
d’autre, ici, que ce qui figure dans le cours d#adiique fondamentale. Les deux questions
précédentes pourraient donc étre reformulées ainsi.

QGs. Quelle définition de la didactique peut-on dondans le cadre du cours de didactigque

fondamentale ?

QGC,. Quelle distinction fait-on usuellement, dansdeirs de didactique fondamentale, entre!les

notions deconditionet decontrainteutilisées dans la définition de la didactique ?

2. Cela précisé, il n'est pas inutile d’expliciteredgue peu la signification de I'expression
théorie anthropologique du didactiquiggnorons tout d’abord I'adjectif « anthropologéegu :

ce que le cours de didactique fondamentale exmisst unethéorie du didactiquell est
d'usage, dans les sciences, de nomihéorig par synecdoque, tout un complexe de
praxéologies, c’est-a-dire de désigner un ensenblgraxéologies en se référant simplement
a la théorie, supposée commune a toutes, de cesopogies. Une théorie du didactique, c’est
donc un ensemble de praxéologies constituant utlaget de base permettant a quiconque
d’observer, d’analyser, d’évaluer, de développerdiiactique, en quelque institution et a
propos de quelgue enjeu didactique que ce soit. teihe théorie du didactique doit étre
capable de constituer le cceur de la science dipleecti

3. En ce sens, il peut exister plusieurs théorieglidactique prétendant a outiller la science
didactique. Celle qu’expose le cours de didactiquelamentale est la théorie du didactique
que l'on distingue a l'aide du qualificatif « antpologique »: il s’agit de la théorie
anthropologiquedu didactique (en abrégé : TAD). Pourquoi ce dgalif ? Sans entrer ici
dans un long débat a propos du mot « anthropolggan peut indiquer que I'emploi de
I'adjectif correspondant est motivé, en I'espe@,qeux ordres de raisons.
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4. Tout d’abord le qualificatif « anthropologique »amé a signifier que I'étude scientifique
du didactique devait étre attentive a d’autres dsiens anthropologiques que celle du
didactiquestricto sensu précisément. C’est la ce qu’exprirtiéchelle des niveaux de co-
détermination didactiqueintroduite dans les Unités2 et 3 du cours de dfigae
fondamentale. Pour expliquer tel apprentissage énadtique, ou au contraire tel non-
apprentissage mathématique, par exemple, on do# daute examiner les connaissances
mathématiques concernées, mais on doit aussi eéxgl@utres connaissances mathématiques
(aux niveaux du secteur, du domaine) ainsi quenlesaux supérieurs des conditions et
contraintes (pédagogie, €école, sociéte, civilisatiotel non-apprentissage peut fort bien
s’expliquer par une contrainte de civilisation pd#saur les connaissances mathématiques

concernées.

5. Ensuite, I'adjectif « anthropologique » indiqueeda didactique a pour vocation d’étudier
le didactiquepartout, dans I'ensemble des institutions d’'une sociétinde (et pas seulement
dans celles qui se présentent comme des « écqias exemple) et dans I'ensemble des
sociétés passées, présentes et a venir. Vasteapnogr, sans doute ! Mais utteorie du
didactiquequi ambitionne d’expliquer ainsi le didactiquetent temps, en tout lieu, en toute
matiere doit s’efforcer d’échapper aux petits m@nde I'on croit parfois devoir I'enfermer ;
et, s’émancipant de tout provincialisme épistémiglog, culturel, social, elle se doit de
proposer des outils praxéologiques assez génétaagsez puissants pour rendre raison de
'apparente diversité « anthropologique » du didaet et pour donner prise, aussi bien
intellectuellement que pratiquement, sur les coonktde son avénement.

Il. Sur le didactique

1. La question contient ce qui y apparait — a tabmme degitationsdu cours de didactique
fondamentale. Or on ne trouvera nulle part dartexte de ce cours la formulation pour le
moins maladroite suivante : « terme général quirgshtionnel et qui se niche partout ». En

revanche, ony lit ceci :

On verra toutefois quie didactique, par définition intentionnele niche partoytsous la forme

de ce qu’on peut appeler du micro-, voire du « dataxtique », méme lorsqu’on croit tel ou tel

processus de diffusion largement spontané.
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Semblablement, « la didactique d’un certain systdmeonnaissances utiles a I’homme » est
une fausse citation, méme si elle n'est pas indicell'esprit du cours. D’une facon plus

générale, pour des raisons éthiques déja, mais poss des raisons intellectuelles, il est

crucial de ne pas réécrire arbitrairement un textand on prétend le citer. On se gardera
notamment de telles contrefacons dans le traiterdenta partie 1 du sujet de I'épreuve

d’examen.

2.La compréhension de la notiatu didactique gagne a rapprocher et a distingeer
didactique etla didactique. Formellementa didactique est la science dont I'objet central
(mais pas unique) el didactique. Pour mieux comprendre ces deux terfaesyns varier
les mots.

3.Au lieu de «la didactique », disons «la sciedggactique », ou méme «les sciences
didactiques », comme on parle dedences politiquegun tel est professeur de sciences
politiques, etc.). Au lieu de « le didactique »adiis « les faits didactiques », a la fagon dont
on peut désigner par I'expression de «faits mplés » ce qu’on nommera aussi plus
rapidement « le politique », tout court.

4.0n peut alors dire formellement que «les sciertidactiques ont pour objet les faits
didactiques ». Reste a savoir ce que sont les d&ikzctiques ou, plus rapidement dé,
didactique.

5. Avant d’y venir, observons que cette situationatgvaquelle nous nous trouvons n’est pas
originale. Faisons varier les mots encore un peup€ut dire quéhistoire est la science des
faits historiques ou encore, méme si cela n'est guére usuel, pais aller vite, que
I'histoire est la sciencde I'historique c’est-a-dire de « ce qui est historique ». De &éom
dira que la géographie est la science des faitgrgphiques : orpourrait dire alors, plus
brievement, que la géographie est la scieticegéographiquec’est-a-dire « de ce qui est
géographique ». Pour la physique, par exemple, anfena peut-étre plus facilement de
phénomenesjue defaits: la physique, dira-t-on alors, est la science ghénomenes
physiques. De méme la chimie est-elle la sciensepti€énomeénes chimiques. Il n’est guere
usuel, il est vrai, de parlatu physique oudu chimique pour désigner respectivement les
phénomenephysiques et legshénoméneshimiques. Et sans doute s’agit-il |a de maniéles
dire davantage familieres aux chercheurs en sgemomaines et sociales, comme l'illustre le
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passage reproduit ci-aprés d’'un texte accessiblélsternet (a 'adresséttp://www.acadie-

reflex.org/publications/txt184.pdfc’est nous qui soulignons).

: Aprés quelgues années de ce travail spécialisés pensons pouvoir formuler notre questii’on
générale : nous croyons aujourd’hui daegéographiqueest devenu le liedu politique Dési
lors, il nous semble important de prendre la mesigece bouleversement en termesi de
recherche et d'actior.e géographiquéci doit étre entendu dans le sens comrsic), et noni
pas comme la discipline qui permet de le décrire.lieu « du » politique doit étre définii
comme métaphore (I'endroit ou se jdaepolitique mais aussi, d’un point de vue matériel : Ecet
énoncé implique quée géographique(les lieux, les échelles, le monde, ...) est c'eeqmg
aujourd’hui devenu le plus pertinent pdarpolitique Quantau politique c’est la I'objet de ce:z
texte que d’'ouvrir des pistes pour repérer ce guad'oeuvre et qui reléwdu politique et qui Iei
reconfigure. L'intuition que nous souhaitons tramsfer ici en interrogation est que i
géographiqueconstitue une question politique de méme impodaqne la question « sociale: »
a la fin duxix® siécle, ou la question de I'Etat providence aslis de la deuxiéme guef;re

|
mondiale : un point ou s’expérimentent les limitkgn ordre ancien et ou haissent les tra;alits

(dunnouveau.
6. On voit qu’'on pourrait dire en suivant le patromegedent : « les mathématiques sont la
science (ou les sciences) du mathématique » ; esmibre : «les mathématiques sont la
science des faits ou des phénomenes mathématigéesnons un exemple simple. Soit un
nombre qui est la somme de deux carrés, par exePhplé® = 13. Prenons un deuxiéme
nombre de cette sorte, par exempler&” = 41. Calculons le produit de ces deux nombres :
13 x 41 = 533. Quelques essais montrent que I'on 8:=5F + 23 (et aussi 533 =7+ 22).

On peut multiplier les exemples, qui conduisenogjecturer le phénomene mathématique
(plus précisément, arithmeétique) suivant : le pioda deux nombres qui sont I'un et l'autre
une somme de deux carrés est aussi une somme dealeés. |l revient alors a la science
mathématique d’étudier ce phénomeéne, de démontrgragbien lieu, d’expliquer a quoi il
tient, etc.

7.La notion de fait ou de phénomene mathématiquegéngraphique, ou physique, ou
politique, ou didactique, etc., n'est pas donaégriori : elle se construit, se développe en
méme temps que se développe la science corresgendam phénomene physique de la

radioactivité n’en était pas un pour la physique xduil © siécle ; les exemples pourraient étre
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multipliés : auxix® siécle, et du moins avant Henri Poincaré (1854219l phénomeéne
mathématique dahaos déterminista’était pas connu des mathématiciens (voir pamgie

l'article figurant a l'adressehttp:/fr.wikipedia.org/wiki/Th%C3%A9orie_du_chgosDe
méme, quand on dit que la géographie est la scidaesdaits géographiques, il ne faut pas

croire qu’on disposerait au départ du concept fdat geographique » tout constitue, et que la
science correspondante se bornerait a étudier icéonube sous ce concept! On a la une
tension dialectique typique : la sciencendachindoit définir et redéfinir la notion dmachin
pour étudier lemachin et, I'étudiant, va le définir et le redéfinir. gLcomplexité — toute
relative — de cette derniére phrase ne fait quiira — un peu — la complexité qui est dans la

réalité non linguistique visée a travers elle.)

8. La didactique doit donc définir et redéfine didactique, de méme que les mathématiques
définissent et redéfinissent continuellement leh@atatique. Dans les Unités 1 et 2 du cours
de didactique fondamentale, la définition prema&rante a été proposée : dans une situation
sociale donnée, «il y a du didactique en toutaasitn sociale dans laquelle “quelque
instance (personne ou institution) envisage de f@u fait)quelque chosafin de faire que
guelque instance apprengeelque chose». Sous cette définition abstraite, et donc laige
convient maintenant d’apprendre a voir des faitladiiques « concrets » — travail déja bien
engage.

= Question 2

éJe n'ai pas bien compris ce gu'était un systémeadfigue induit (SDI). Pourriez-vou;s
i m’éclairer la-dessus ? :
: (Cindy Di Matteo, 6 novembre 2009)

= Eléments de réponse

1. La notion desystéme didactique indua@pparait dans I'Unité 1 du cours de didactique
fondamentale dans le passage ci-apres.

Il faut élargir la remarque précédente : d’'une fagénérale, un systéme didactique désigné} par
l'institution mandante, d’'une certaine maniéere, omnsystéme didactiquerincipal (SDP)E

suppose d’aborden association avec luun ensemble de systémes didactiqaesiliaires !
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(SDA), et engendre, au-dela méme des SDA, desmgstdidactiquesduits (SDI), qui, eux,%

échappent a I'emprise formelle de l'institution rdante (a I'instar du cours particulier qu’uhe

mere fait donner a son enfant en telle ou tellaarajt

On voit donc que la notion de SDI doit a la foise&approchée et distinguée des notions de
SDP et de SDA.

2.Prenons I'exemple du cours de didactigue fondaatente SDP est ici le systeme
didactique qui se réunit et travaille lors des séan« de cours ». Il pourrait exister un SDA
sous la forme de groupes de tutorat, avec dansust@ieux un nombre réduit d’étudiants et
un enseignant autre que celui assurant «le cow'®st-a-dire la direction des séances du
SDP. Mais un tel SDA n’existe pas. Pourtant unea®DA existe : il s'agit de ce forum des
guestions méme, qui est un systeme didactiqueist@ande » (et non « en présence »). Bien
entendu, I'étudgersonnelle- par chaque étudiant — du cours de didactiqudaimentale,
constitue, ici comme ailleurs, un SDA indispensahléon fonctionnement du SDP.

3. Dans le cas précédent, on ne peut pas dire qusilesou qu’il n’existe pas de SDI : les SDI
sont en effet normalement « invisibles » depuiSI#>. Dans la mesure ou — c’est le cas ici —
l'existence de ce type de dispositifs didactiquesstnpas officiellement impulsée par
linstitution mandante (ici, le département desesces de I'éducation), un petit groupe
d’étudiants qui se réuniraient régulierement paudiér ensemble le cours de didactique
fondamentale constituerait un SDI, qui serait espéce un systeme autodidactique (méme si
un « leader » venait a émerger en son sein) eisiagilierait en cela d’'un groupe de tutorat
(SDA) nanti d’'un tuteur (répétiteur).

4. Dans I'enseignement donné a I'école primaire, allege et au lycée, 'exemple le plus
classique de SDI est celui degons particulieresdans ses formes traditionnelles ou non. La
catégorie des SDI inclut aussi les actiofeide au travail apres la classpilotées par des
associations ou des municipalités. Ces actionssmntent centrées sur I'aide aux devoirs et
sur les apports culturels nécessaires a la réussitéaire. On doit pourtant distinguer
'accompagnement scolaingroprement dit des activités de loisirs périsceai méme si ces
deux champs d’intervention peuvent contribuer adtétion personnelle de I'éléve vers une
meilleure réussite scolaire. En régle généralepsBggnement donné a I'école apparait

aujourd’hui comme quasi officiellemedbublépar des institutions de recours, dont certaines
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sont légitimes, voire indispensables, mais dontitdés exploitent sans vergogne I'inquiétude

des parents et des éleves.

= Question 3

i
Pourriez vous m’éclairer sur la notion de « systeiglactique » ? J'ai cru comprendre gur'il
|

s'agit d’'une partie du milieu didactique mais jesaésis pas exactement le terme. :

(Aurélie Merle, 8 novembre 2009)

L e 1

= Eléments de réponse

1. La notion de « systeme adidactique » ou de «m#ididactique » est introduite dans le

passage suivant de I'Unité 5 :

Pour avancer, a nouveau, une notion doit étredotte : celle demilieu ou systemeadidactique On
appelle ainsi un fragment du milieu didactigMequi se comporteyis-a-vis de la question
qgu'on lui pose comme un fragment deature c’est-a-dire commeun systéme dépourvu

d’intention— intention de plaire ou de déplaire a qui l'inbge, de le tromper ou de lui déciller

les yeux, voire de négocier avec lui la « réponga’hva donner, etc.

2. Cette définition est suivie d’une illustration eopos du nombré®, de diagonales d'un
polygone an cotés. Si je me demande par exemple combien dgombdes posséde un
pentagone n = 5), je peux me tourner vers un systeme adidaetiqui consiste tout

simplement en un dessin d'un pentagone et de agsmhles, comme celui-ci.

Ce « systeme », qui est ici dessin n’a pas I'intention de me faire plaisir ou de dezevoir
dans mes attentes, non plus que de me tromperépsase, si je sais I'entendre (ce qui
revient ici a dénombrer correctement les diagondkssinées), est indépendante de moi-

méme, de mes intéréts, de mes croyances, etc.
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3. L'exemple précédent se laisse généraliser. Uneodsétration, en mathématiques, consiste
a exhiber un « systeme adidactique » dont la streiabu le « comportementprouventla
proposition que I'on entend démontrer. Considéramexemple simple quoique inusuel ; soit
le nombre positifoa = \/5 On se demande s'il est vrai qaeest compris entre 1 et 2. De
méme qu’'on aessinéplus haut un pentagone et ses diagonales, onapesi« fabriquer »
I'égalité suivante :

Que «lisons-nous » sur cette égalité ? Du fait quest positif, il en est de méme de la

fraction g_—l’ ce qui exige soit que le numérateur et le dénataur soient tous deux

négatifs, soit qu’ils soient I'un et l'autre pofsti La premiere situation se traduit par les
inégalitésa — 1< 0et2 —a <0, soita < 1eta > 2, ce qui est impossible . Donc o & 1>
Oet2 —a >0, c'est-a-diren > 1 eta < 2, ce qu'il fallait démontrer. Le milieu adidaaiie|ou

systeme adidactique est ici I'égalité

Mais comment s’assurer que cette égalité est ?ré@a peut ladémontrer« par le calcul ».
Puisquen est positif et quet # 2 (on a en effetr? = 2# 2° = 4), on a de fait :

a=2—g_a1<:» a2 -a)=2@—1)= 20-a?=20 -2 —a*=-2< 0*=2 = a=1/2.
Si le milieu adidactiqgue gqu’est gemorceau » de calcul algébriqueest pas disponible, on
peut recourir & un autre milieu adidactique cadéculatrice Je peux ainsi demander a Google

de calculer pour moi la 1“ormule(—212_—1 mise en mots comme suit :
—a

deux fois (racine carrée de 2 moins 1) divisé pangins racine carrée de 2)

On obtient ce qui suit.

deux fois(racine carrée(2) moins 1) divisé par (2 moins racine carrée(2)) = 1,41421356

Plus dinfos sur la fonction calculatrice.

Je peux alors demander a Google d’afficher la wajeu/i :

racine carrée(2) = 1,41421356

Plus dinfos sur la fonction calculatrice.
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Je peux multiplier le recours a des systemes diiligecde méme type, pour contréler la
réponse de Google. Par exemple, une calculatridggee, le Big online calculator donne

cette valeur approchée d(%‘—z_—al.

FUt a formula into the edit box {(ttmath 0.9.0 prerelease);

{sgriZ)-1)/2-som2))

() small precision - 512 bits mantissa, 64 bits exponent
(O Mediurn precision - 1024 bits mantissa, 128 bits exponent
(® Big precision - 2048 bits mantissa, 256 bits exponent

calculate

The result is:
1.41421356237309504880168872420969807856967187537694807317667
QF37990732478462107038850387534327641572735013846230912297
0249248360558507372126441214970999358314132226659275055927
5579995050115278206057147010955997160597027453459686201472
85174186408891986095523290230484308714321450839762603627995
2514079896872533965463318088296406206152583523950547457502
BY77599617298355752203375318570113543746034084988B4716038689
9970699004815030544027790316454247823068492936918621580578
4631115966687130130156185689872372352885092648612494977154
2183342042856860601468247207714358548741556570696776537202
264854470158588016207584749226568

La méme calculatrice donnert@@mevaleur approchée d¢2 (& I'arrondi prés) :

Fut a formula into the edit box (ttmath 0.2.0 prerelease);

SOH(E)

(O Small precision - 512 bits mantissa, 64 bits exponent
(O Mediumn precision - 1024 bits mantissa, 128 bits exponent
(® Big precision - 2045 bits mantissa, 256 bits exponent

calculate

The result is:
1.41421356237309504880168872420969807856967187537694807317667
9737900732478462107038850387534327641572735013846230912297
0249248360558507372126441214970999358314132226659275055927
2579995050115278206057147010955997160597027453459686201472
8517418640889198600552329230484308714321450839762603627995
2514079896872533965463318088296406206152583523950547457502
B8775996172983557522033753185701135437460340849884716038689
9970699004815030544027790316454247823068492936918621580578
4631115966687130130156185689872372352885092648612494977154
2183342042856860601468247207714358548741556570696776537202
26485447015858B0162075B4749226571
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La calculatrice est ainsi un systéme adidactiquepporte ungreuve laguelle n’est pas une
démonstration au sens usuel du terme en mathéragfmpiqui n’enléve rien a l'intérét de
son apport

4. L’expérimentation par laquelle se définissent 4esciences expérimentales » (physique,
chimie, etc.) y désigne simplement le recours dater types de systemes adidactiques, les
« expériences ». Plus généralement, toute diseiglirentifigue doit se rendre disponibles des
« systemes adidactiquessui generis (archives en histoire, carottes en géologie ou en
glaciologie, etc.). L'« invention » de systemesdagdtiques appropriés est aimai coeur du
développementdes divers champs de connaissance. La didactigebappe pas, bien sir, a
cette exigence. Quels systémes adidactiques igttrg@ar exemple, sur la vérité de cette
conjecture : « Se poser des questions a propo®mera que I'on étudie, les formuler, les
écrire, méme sans recevoir de réponses, accroiaiase du contenu étudié » ?

= Question 4
Je profite de cette semaine de « vacances » auailter les questions de votre cours. J'ai jui;ste
une remarque a faire concernant les lois de J@ey Fquestion 34). Dans votre cours, page: 14
de l'unité 3, vous évoquez ces lois en disant glle impose I'obligation scolaire ». M:a
remargue est juste au niveau du vocabulaire. Eat kffs de mes recherches sur ces Iois,ij’ai
découvert que ce n’est pas une obligation scotaireens d’aller a I'école mais une obligatéon
d’instruction, d’enseignement, ce qui differe debligation de scolarisation, I’enseignemént
pouvant étre assuré a la maison par exemple. léétaldonc jamais était obligatoire ! A moi:hs
gue je me trompe et dans ce cas merci de reatier erreur. i
(Julie Habert, 11 novembre 200}9)

= Eléments de réponse

1. La question de cours 34 est la suivante :

Qu'appelle-t-on « lois Jules Ferry » ? A quelleedatrent-elles promulguées ? Quel était leur

objet ?

2. Le passage du cours mis en cause est celui-ci :
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Né en 1853, le pére du narrateur (que nous désigagrar la lettre) a été scolaris@vantles
lois Jules Ferry (loi du 16 juin 1881, qui instalagratuité de I'école primaire ; loi du 28 mars

1882, qui impose dbligation scolaire de 6 a 13 ams méme temps qu’elle établitl&cité de

I'enseignement

3. La remarque faite est juste si 'on entend pabligation scolaire » I'obligation « d’aller a
I'école » ; car c’est seulemelfihstruction qui est obligatoire, non le fait d’aller a I'écagdeur
recevoir ladite instruction. La loi du 28 mars 1&B2pose en effet, dans son article 4 :

L'instruction primaire est obligatoire pour les anfs des deux sexes ageés de six ans révclus a
treize ans révolus ; elle peut étre donnée sois dzm établissements d’instruction primaireiou

secondaire, soit dans les écoles publiques owslils@t dans les familles, par le pere de famille

lui-méme ou par toute autre personne qu’il aurasido

(On trouvera le texte de la loi a I'adresse suigahttp://dcalin.fr/textoff/loi_1882_vo.htmjl

4. C’est ce fait qu’utilisent aujourd’hui encore Iparents qui instruisent leur enfant «a la
maison ». Mais cette possibilité est d’emblée ssend des conditions en principe assez
strictes, comme l'indique I'article 16 de la mérog:l

Les enfants qui regoivent l'instruction dans la ffardoivent chaque année, a partir de la fin; de
la deuxiéme année d'instruction obligatoire, subirexamen qui portera sur les matieres de
I'enseignement correspondant a leur 4ge dans tdesepubliques, dans des formes et suivant

des programmes qui seront déterminés par arrétéstémiels rendus en conseil supérieur.

7

Le jury d’examen sera composé de : I'inspecteungirie ou son délégué, président ; un délégué
cantonal ; une personne munie d'un dipléme unitadrsi ou d’'un brevet de capacité ; les juges
seront choisis par l'inspecteur d’académie. Paxdmen des filles, la personne brevetée devra

étre une femme.

Si 'examen de I'enfant est jugé insuffisant etayicune excuse ne soit admise par le jury: les
parents sont mis en demeure d’envoyer leur enfans dine école publique ou privée dans la

huitaine de la notification et de faire savoir aaima quelle école ils ont choisie.

En cas de non déclaration, I'inscription aura tiaffice, comme il est dit a l'article 8.
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5. En pratique, cependant, I'usage s’est install@atéer sans plus de facon de « I'obligation
scolaire », I'adjectif étant en ce cas entefada sensuC’est ainsi que lI'on trouve sur le site
du Sénat une page intitulée « L’évolution du coatde I'obligation scolaire » ou I'on peut
lire ceci (voirhttp://www.senat.fr/rap/I97-504/197-5041.hjml

La loi du 28 mars 1882 sur I'enseignement primaistaure I'obligation scolaire pour tous les

enfants 4gés de six a treize ans, a l'exceptionélieges obtenant a onze ans le certificat

d’études primaires et qui sont dispensés du termpealarité restant a courir.

On verra pourtant sur cette méme page que, lod®dat au Parlement qui précéda le vote de
la loi, les partisans de la « liberté d’enseigneinsenui approuvaient I'obligation d’instruction
n'eurent pas de mots assez durs pour flétrir lafusion éventuelle entre celle-ci et

I'obligation d’aller a I'école de I'Etat :

Au cours de la séance publique du 3 juin 1881¢&kateur de la Dordogne, Marie-Frangais-

Oscar Bardy de Fourtou déclarait ainsi :

« ... le principe de l'instruction obligatoire eabins en cause, malgré le titre du projet deloi,

que la liberté d’enseignement et la liberté de cemse elle-méme... »

« L’obligation scolaire apparait comme le procéde em ceuvre pour répandre un enseignement
particulier, spécial, déterminé, comme l'instrumeéatcoercition tenu en réserve pour imposer a
I'enfant un enseignement d’Etat placé par un moleode fait a la fois déguisé et violent, au-

dessus de toutes les concurrences et de toutegdites... »

6. Mais I'ambiguité est partout : quand on parle ‘déligation d’instruction, parle-t-on de
I'obligation de recevoir cette instruction ou parle-t-on de I'obligation desséderladite
instruction ? Comme le rappelle en passant le @xt8énat cité plus haut, I'article 6 de la loi

du 28 mars 1882 précise ceci :

Il est institué un certificat d’études primairei$ est décerné aprés un examen public auquel

pourront se présenter les enfants des 'age deamze

Ceux qui, & partir de cet age, auront obtenu lgficat d’études primaires, seront dispensés du

temps de scolarité obligatoire qui leur restaiaager.
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Ainsi, lorsque la preuve est établie — par I'obtamtdu certificat d’études primaires — que
I'éleve possedd’instruction obligatoire, I'obligation deecevoir I'instruction est suspendue
comme étant devenue sans objet. Rien n’est simple !

= Question 5
Jaurais plusieurs questions a vous poser concetaanquestions de l'unité 1 du cours ide

 didactique.
. 1. J'ai du mal méme en relisant le cours & voir fécénce entre la didactique et le didactique ;
II. Qu’entendez-vous par théorie anthropologique dadique ?

lll. J'ai du mal a distinguer les éléments de réponse lgs questions Qget QG : elles meé
semblent tres proches. Est-ce que les systemedidattiques peuvent étre considérés con;ﬂme
des SDA? Quels types de systémes didactiques opeutistinguer parmi les systémies
didactiques auxiliaires ? Quels exemples peut-ameéod’associations de systemes didactiq:ues
dans le cadre scolaire usuel ? Pour moi la réparss deux questions est la méme d’apré,’;s les

i éléments du cours. Ce sont par exemple I'Al audytas séances d’études.

IV. Il est dit dans le cours que les contraintes ain@iment au conditions ne sont p:aas
modifiables mais il est dit aussi que les rechesobre physique, en chimie... ont déplacéiles
contraintes de la société. Je ne comprends doncp@asjuoi on dit qu'elle ne sont p::as

. modifiables.
: V. Je ne vois pas a quel moment I'on parle de laseistatistique.

VI. Je ne vois pas non plus (dans le cours) a cotgudks instruments didactiques on péut
ranger le spicilege.
(Anne Chabaud, 16 novembre 20(;')9)

= Eléments de réponse
|. Surla didactique ele didactique, voir la partie 1l de la réponse auasiion 1 ci-dessus.

ll. Sur lathéorie anthropologique du didactigueoir la partie | de la réponse a la question 1
ci-dessus.

lll. Les questions de cours @@t QGg sont les suivantes :
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QCs Que désignent les expressions de «systeme idjdacprincipal » et de « systeme
didactique auxiliaire » ? Quels types de systémidactiques peut-on distinguer parmi les
systémes didactiques auxiliaires ? Quels exemmes-gn donner d’associations de systemes
didactiques dans le cadre scolaire usuel ? Queqgueatppeler, dans ce cadre, un systéme

didactique « faiblement aidé » ?

QCy. Qu'appelle-t-on « systeme autodidactique » ? Wissociation scolaire de systéemes
didactiques contient-elle en général un ou plusieystemes autodidactiques ? Une association
de systemes didactiques peut-elle se réduire, serlengue période, & un unique systéme

autodidactique ?

1. Lorsqu’une personneprétend étudier « toute seule » une mawerelle forme un systeme
didactiqueS, = S(x; [0 ; ¥) qui est — par définition — un systémetodidactique Ce systéme
S est alors, poux, le SDP. Six décide de compléter son effort d’étudevden demandant de
l'aide, de loin en loin, & une persomneensée « connaitse » et siy accepte la proposition
dex, alors il se forme un systéme didactiie S(x; y; ¥) qui est un SDA du SDB,. Alors
gue le SDF5, est ici un systeme autodidactique, il n’en est da SDAS,. La question Q&
fait a cet égard référence au phénomeéene suivarsque le SDP est autodidactique, la
formation de SDAnon autodidactigues esé la longue inévitable, car il n'est pas

d’autodidaxie « absolue », totale.

2. La situation la plus fréquemment observée dansoatexte scolaire est, il est vrai, inverse
de celle que I'on vient d’évoquer : un SDP n’y pas autodidactique (c’est la classe, avec
'ensemble des éléveset le professewy), alors que, parmi les SDA du SDdynt la plupart

ne sont pas autodidactiquéséances de TD, Al, etc.), il en est un indispelesagui est le
systeme autodidactique du « travail personnel blaisse » (ou « a la maison »), ou I'éléve
est seul face &, méme s'il peut bénéficieaussidu fonctionnement de systémiesluits
(SDI) faiblement aidés (lorsqu’il recoit par exemplide de I'un ou l'autre de ses parents,
etc.). Cela rappelé, le cas évoquéleri-dessus montre qu’il esaux de dire qu’un systeme
autodidactique serait toujours un SDA : en certaias, en effet, le SDP est lui-méme un

systeme autodidactique.

3. Les notions de SDA et de systéemes autodidactigeese recouvrent donc pas ; mieux,
elles sont théoriquement indépendantes 'une deréala question Qfg porte sur la notion
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d’association de systemes didactiquese telle association est faite d'un SDP et d& $&

se trouve complétée par un ou des SDI). Si le SBP astodidactique, il existera
nécessairement, a la longue, au moins un SDA ndod@actique. Si le SDP est non
autodidactique, son fonctionnement supposera adgez’existence du SDA du « travall
personnel hors de la classe », qui est autodidextigne association de systémes didactiques
comporte ainsi au moins un systéeme autodidactijua systéme non autodidactique.

IV. On appellecontraintesles conditions qui apparaissent en principe nodifiables par les
personnes occupant telle ou tghlesition dans une institution. La notion de contrainte est
donc essentiellemenmelative Telle condition que le professeyia le pouvoir de fixer et de
modifier — la date d’une interrogation écrite eassle par exemple —, les élexase peuvent
pas normalement la modifier — méme s’ils peuventde@mander la modification : la date de
I'interrogation écrite est ainsi uro@nditionfixée pary qui est uneontraintepourx. La trés
vieille contrainte imposée aux éléves pheyer pour « aller a I'école » (la somme due était
appeléeicolagedans I'Ancien Régime) a été levée par la loi JHesy du 16 juin 1881, qui

a changé profondément lesnditionsde la scolarisation en France. De la méme fagon, |
progres des sciences change en conditions mo@addmbre de contraintes imposées depuis
toujours aux sociétés humaines. Airgty peuvent-ils aujourd’hui se voir et se parler méme
s'ils ne sont pas l'un et l'autre présents physigeet en un méme lieu, en sorte qu’on doit
désormais employer un vocabulaire nouveau pouindistr 'enseignement en présence
traditionnel (en anglaispresential educatiomu teachingou learning de I'enseignement a
distance(en anglais distance educatignetc.) [voir la-dessus l@ournal officiel du 25-09-
2009 :http://www.franceterme.culture.gouv.fr/FranceTenmeeterche.html?NUMERO=EDUC47

V. Le motstatistiqueapparait dans la question de cours;QC

QGC,. Que signifie I'affirmation selon laquelle «touseience (y compris les sciences de la
nature) peut étre regardée comme vouée a l'étudesdins de connaissaneed’action, de

certains typesle conditions et de contraintegterminant la vie des sociétés » ? Que peut-on
dire a ce propos s’agissant par exemple de lacistatistique ? Quel exemple simple peut-on

donner a propos des mathématiques ?

De fait, il n'y a pas, dans I'Unité 1 elle-méme, md¢our sur le réle de la statistique comme
permettant de « déplacer » les contraintes sougiddss vivent les sociétés humaines. On

trouvera toutefois dans I'Unité 6, section 6.2 behexemple de la capacité qu’a cette science
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de modifier les conditions de notre compréhensionmibnde — a propos, en 'espéce, de la
trop fameuse « loi des séries ».

VI. Les instruments didactiques sont les instrumemsi’gn peut utiliser pour étudier (cahier
de brouillon, ardoise, etc.). Ici, les « autresistiuments didactiques dont on peut rapprocher
le spicilege sont ceux qui assument une fonctidsive de celle dévolue a un spicilege : un

carnet de notes de lecture en fournit un exemplesahier de notes de cours en constitue un
autre, etc.

= Question 6

Je ne comprends pas vraiment la différence eritfe x didactique et « LA » didactique. Y e:en
a-t-il vraiment une ou est-ce que la définition lastméme pour « LE » didactique et « LA »
didactique ? Dans ce cas, quand employer « LEguaatd employer « LA » ? |

(Julie Bouaziz, 16 novembre 20059)

= Eléments de réponse
voir la partie 1l de la réponse a la question leasslis.

= Question 7

I. Je vous écris car je ne vois toujours pas corroggie ce qu’est une analyse didactiqueé Je
vois des «amorces », mais je ne sais pas exadtezeeque vous attendez de nous piour
I'examen.
Allez-vous nous montrer une analyse de A a Z corsimeous devions la rendre (= rédigfer,
présenter) ? |

. Jespeére avoir été claire...

II. De plus jaimerais savoir si vous avez des teate®us recommander pour I'examen ? iOu

' n‘allez vous pas du tout nous guider pour cela ?!

(Mélanie Andry, 24 novembre 200@)

= Eléments de réponse
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|. Par sa rédaction et son ton apparent, cette qnepgut sembler renvoyer I'écho d’une
attitude irrévérencieuse a I'’endroit de son detdina; si tel était le cas, elle ne mériterait pas
une seconde d’attention. On supposera ici, plussemablablement, que cette impression
facheuse est seulement I'effet non recherché dadredses dans I'expression de la requéte

présentée, sur laquelle on s’arrétera donc unimsednt.

Il. S’agissant de la notion d’analyse didactique’isade de I'Unité 7 du cours de didactique
fondamentale et aprées tout le travail consacréta oetion, les choses devraient maintenant

étre devenues beaucoup plus claires.

ll. S’agissant du choix d'un texte : entre «recomreandks textes » et «ne pas du tout
guider », la distance est grande ; la encore, Isssrau point de I'Unité 7 devraient apporter
un guidage efficace pour le choix d’'un texte adégdair aussi la réponse a la question 9 ci-

dessous.

= Question 8
I. Je n'arrive pas a donner une définition préciskadbalectique.
Il. Puis, que sont les pénuries technologiques (it .
lll. Et enfin, quelle distinction peut-on faire entr@ pédagogie et la didactique? Ceftte
distinction est floue pour moi.
(Adeline Beretti, 28 novembre 200{9)

= Eléments de réponse

|. La notion dedialectique a été employée plusieurs fois dans le cours dactgue
fondamentale. Ainsi lit-on dans I'Unité 1 :

L’idée est que chacun apprenne (ou réapprenneansporter civilement a I'égard d’autrui et
de soiparce que parvenant peu a peu a deésirer et a assumer ua@eediscipline dont le but
n'est pas seulement de « bien se comporter », nhestupris dans undialectiqueentre cette
discipline « spécialisée » et le minimum de disogldes comportements quelconques sans

lequel la premiére ne pourrait pas se mettre eseplapersister longtemps.
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Dans I'Unité 3, une section est intitulée «La eddiqgue entre types de taches et

techniques » ; on vy lit par exemple ceci :

Ce qui précede illustre un phénomene clédiddectique des types de taches et des techniques
Si jentends accomplir les taches d'un certain typepar telle techniquet, je serai
immanqguablement conduit a accomplir des taches clutain typerl*, et il faudra donc que je
dispose pour cela d’une certaine technigugsi je « choisis » telle techniqué&, je serai peut-
étre amené a accomplir des taches d'un type encoueeau,T**, ce qui appellera une

techniquer** ; etc.

Dans I'Unité 6, on rencontre successivemenditdectique des boites claires et des boites
noires la dialectique des médias et des milielaxdialectique entrécologie (du) didactique
et économie (du) didactiqguda dialectique de l'individu et du collectidu dialectique de
autonomie et de la synnomiejui est la premiere des sept dialectiques deqliéte
codisciplinaire, dont les six autres sont les di#dgies du sujet et du hors sujetiu
parachutiste et du truffierdes boites noires et des boites claids la conjecture et de la
preuve(oudes médias et des miligurle la lecture (= de « I'excription ») et de I'éarie (=

de linscription) enfinde la diffusion et de la réceptioBans I'Unité 7, on retrouve d’abord

le mot de dialectique inséré dans une questiordes@ue I'on reproduit ici :

QC,,. Qu'appelle-t-on dialectique des personnes etimggutions en théorie anthropologique

du didactique ?

Le commentaire proposé a cet égard inclut uneiaitatu Trésor de la Langue Francaise
Informatisé (TLFi : http://atilf.atilf.fr/tif.ntm) qui définit un « rapport dialectique » comme

étant « tout rapport reposant sur le principe asitam-opposition entre deux termes, deux

situations, et dépassement de cette oppositionisguance ce commentaire :

La «dialectique des personnes et des institutipns’est donc l'abord de I'apparente
contradiction (ou opposition) entre la personniadividu) et 'institution (le collectif) visant a
montrer qu’une telle antinomie n’en est pas unéakdement, en ce qu’elle est constamment

dépassée dans la vie de ces instances.

Il 'y a ainsi, dans la notion de dialectique emptoy&, deux processus clés : un processus

constaté déension-oppositioret un processus espérédigpassemenComprendre ce qu’est
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la « dialectique de A et de B » c’est saisir toudois la tension, I'opposition, voire la
contradiction entre A et Ret la possibilité dedépassercette opposition. C’est cela par

exemple qu’essaie de faire entendre la réponsegéapdans I'Unité 7 a la question Q€

RéponsePersonnes et institutions vivent ensemble et, @heore, viventes unes des autres
Sans les institutions dont elle est 'un des astewme personne n’'aurait pas de puissance vitale
et ne pourrait pas se développer. Inversement, learscteurs qui y vivent et la font vive¢
changer une institution s’étiolerait. Il y a ainsi un @t dialectique entre institutions et
personnes, qui les rend inséparables. Il en résaltgarticulier que diffuser des connaissances
au sein d’'une institution (par exemple une classdage), c’est, consubstantiellement, diffuser
ces connaissances aupres des acteurs de cettetiost{(ou d’'une certaine catégorie d'entre

eux, par exemple les éleves de la classe).

Il. Le mot depénurieapparait d’abord dans I'Unité 2, a I'occasion ddecremarque :

A propos de ce systéme didactique apparait un thééoerrent dans la description du
didactique, et qu'’il convient de souligner, can’iést spécifiquement d’aucun temps ni d’aucun
pays : celui de la pénurie tiemps On manque toujours de temps, pour étudigrcOmme pour

enseignerY) !

La pénurie, c’est le manque, la carence de queaihose. Une « pénurie technologique », au
sens ou en parle I'Unité 4, c’est le manque d'ueehmologie appropriée, c’est-a-dire, a
propos d'une technique donnée, lI'absence d'un discaaisonné I¢gog décrivant et
justifiant assez clairement et assez solidemerté ¢ethnique. En beaucoup d’institutions,
nombre de techniques utilisées souffrent d’'une tedlrence. Ainsi en va-t-il notamment des
techniques « de la vie quotidiennepar exempleen matiere culinaire. Mais les artisans
décrits par d’Alembert dans un passage de la ménig¢ Y ne sont pas mieux lotis : ils
souffrent de graves « carences technologiguesmmeol’indique I'extrait suivant du texte

cité :

La plupart de ceux qui exercent les arts mécanjqeges ont embrassés que par nécessité, et
n‘opérent que par instinct. A peine entre millereuive-t-on une douzaine en état de s’exprimer
avec quelque clarté sur les instruments gu’ils emapt et sur les ouvrages gu’ils fabriquent.
Nous avons vu des ouvriers qui travaillent depuiargnte années sans rien connaitre a leurs

machines.
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Dans I'Unité 4, I'un des exemples proposés a énaitubage des grumes tel que le présente un
manuel de géométrie de I'école primaire publié 8811 |la présentation de la technique de
cubage (c’est-a-dire de calcul du volume) y esigeginent dogmatique, sans vraie tentative
de justification. Symptdme de cette carence, lmtde mathématique proposée au lecteur est
en vérité lourdement erronée (elle fournit un vadumfois inférieur a celui qu’elle devrait

donner) : les auteurs se sont piégés eux-mémes.

lll. Dés I'Unité 1 du cours de didactique fondamentale, a parlé du phénomeéne de
refoulement du didactiqueL’Unité 2 précise ainsi que «le didactique astet se trouve
commerefoulé dans les discours spontanés — non expresséméaacticiens » — sur la vie
des institutions et des personnes ». A propos defealement, on lit alors un peu plus loin :

Ce faisant, on réduit les pratiques didactiquedei@ts principes organisateurs), ainsi évidées
des contenus qu’elles visaient, & une structurtraates le « pédagogique.»A la place de la
didactique, le refoulement des contenus de sawsialie ainsi lapédagogie qui ne saurait

rendre compte de la vie du didactique au sein ded&té.

Le refoulement du didactique ne laisse ainsi stdysigu’'une réalité a demi factice, le
pédagogique, porteur de conditions et de contraiexpressément désignées sous le vocable
« Pédagogie » dans I'échelle des niveaux de carditation didactique (voir ci-apres).

Civilisation
i1
Société
i1
Ecole
i1
Pédagogie
i1

Discipline

« La pédagogie », c’est alorsrieveaude la pédagogie, c’est-a-dire en premier lieuiveau
du pédagogiqude niveaudes conditions et contraintes pédagogiqusst ce qui reste d’'une
organisation didactique quand les contenus étumiésté oubliés. Mais, selon une polysémie
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classique dans la sciences (voir ci-dessus la s&gpaa question 1, Il), on peut entendre aussi
par « pédagogie » la « science » des conditiorcom®raintes pédagogiques, c’est-a-dire la
science du pédagogiqué’expression « le niveau de la pédagogie » dés@orsaussile
niveau privilégié d’intervention — au plan de I'tyse didactique comme de lingénierie

didactique — de cette science supposée.

= Question 9
L’'examen de didactique approche et je n’ai toujqas trouvé de textes. A vrai dire, je ne é;ais
pas vraiment quoi ni ou chercher. Vous avez ditdpres ce texte il faut un systeme didactioéue,
or ce n'est pas facile d’en trouver. Une recette cdésine peut-elle faire I'affaire pOLEIl‘
'examen ? Sinon pouvez-vous nous donner quelauisations ou chercher ?
(Julie Bouaziz, ¥ décembre 20095)

= Eléments de réponse

1. Une des causes principales de la difficulté aveown texte adéquat a été longuement
commentée dans le cours : il s’agitm@fioulement du didactiqueui opere dans la culture de
la plupart des sociétés humaines. A fortiori n'tyigpas de vraievisibilité du didactique, sauf

a pénétrer au coeur des institutions qui se présectaeme didactiques.

2.0n trouve dans I'Unité 7 une classification simgés textes possibles. On y verra que les
recettes de cuisine (et, plus généralement, léedic< pratiques », quel qu’en soit le sujet)
sont a écarterparce que, si on y trouve bien des praxéologiesn'y trouve guere de
praxéologieglidactiques ce qui ne donne pas prise de facon aisée a wlgsadidactique

(et pas seulement & une analyszxéologiqué

3. Faute de pouvoir accéder a des ouvrages adéguabgut rechercher le texte a choisir sur
Internet. Pour cela, on pepar exempledemander a Google de répondre a la requéte
suivante :compte rendu observation classeComme le mofclasse peut apparaitre dans
'expression « conseil de classe », qui a priornaas intéresse pas ici, on peut demander en
outre a Google d’ignorer les documents contenatié @xpression ; on prendra donc pour
requéte (par exemplexompte rendu observation classe -consejattention : le motonseil

doit étre collé au trait d’'union qui le précede)eBentendu, il serait chimérique d’espérer
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trouver la perle rare au premier coup d'ceil et oreptera donc, le cas échéant, de patauger
un long moment. On s’emploiera en conséquencetypea avec persévérance et habileté la

dialectique du parachutiste et du truffier

=» Question 10

Dans votre cours du mercredi 2 décembre, dansrfaede unité, au niveau 6.4.6, page 27, [on

| peut lire] :
b) Par contraste, 'exemple du parallélogrammeupéo> montre que de vraies AER peuvent exister .i'sous
les contraintes scolaires actuelles et que, plagrgéement, un enseignement « fonctionnel » ae’tieuli
AER est possible, comme I'est sans doute aussingeignement fonctionnel articulé en PER qLigasi
monodisciplinaires. La question d’'un enseignemetitidé pour partie — sinon en totalité — en enqse:*st
codisciplinaires successives ou simultanées denteutefois largement ouverte. Nous nous pencheirons

i dans ce qui suit sur quelques-unes des conditmsdbles a un tel enseignement.

: Je mai pas compris a quoi vous référez « un tekigmement », jimagine que c’est celui ien
AER ? Je ne suis pas slre avoir compris ce passageours ainsi que le paragraphei le
| précedant. Pouvez-vous me I'expliquer ?

(Amandine Marguerite, 3 décembre 20@9)

= Eléments de réponse
Le passage dont I'interprétation semble faire difié est le suivant :

La question d’'un enseignement articulé pour pattiesinon en totalité — en enquétes
codisciplinaires successives ou simultanées denteutefois largement ouverte. Nous nous

pencherons dans ce qui suit sur quelques-uneddgions favorables a un tel enseignement.

Il est clair que I'expressionn tel enseignemermésigne iciun enseignement articulé pour
partie — sinon en totalité — en enquétes codistgites successives ou simultanéBgen
entendu, de telles enquétes peuvent étre réabiséisda forme d’AER ou de PER et il revient
donc a peu prés au méme de parler @nseignement « par AER » ou « par PERestravalil
d’'une classe de®ssur le probleme dit du parallélogramme coupé, ajété analysé dans

I'Unité 5, releve « d’un tel enseignement ».
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= Question 11

i 1. Pourriez-vous reformuler la questions Q€il vous plait, je pense qu le terme mécanisme

i me pose probleme.

QC,s. Par quel mécanisme le fait d’accomplir les tadfias certain typ€el par une certaine techniqmef
' peut-il venir se heurter a un ou des types de g€heproblématiques ? Quel exemple mathématigque

i peut-on donner d’une telle situation ?

i1, Pour la question Q& pourriez-vous définir le mot « dialectique », aaon dictionnaire ne

suffit pas ?

QC,4. Que désigne-t-on sous le nom de dialectique ypsstde tadches et des techniques ? Qgijelle

1 illustration peut-on en donner & propos du typédhes consistant & « cuber une grume » ?

(Louise Senigallia, 7 décembre 20@9)

= Eléments de réponse
I. La question de cours Q&a recu la formulation suivante :

QCys. Par quel mécanisme le fait d’accomplir les taolies certain typ€el par une certaine
techniquet peut-il venir se heurter & un ou des types deesth problématique® Quel

exemple mathématique peut-on donner d’'une tellasin ?
Cette question se rapporte a I'Unité 3, et plustmaent au passage que Voici :

Ce probléme apparait chaque fois que survient p@ de tdche$* nouveau pour l'institution
concernéeEn regle générale, cette survenue se produi fiecbn suivante : on envisage dans
l'institution d’accomplir les tachesd’'un certain typ€el par une technique déterminge or,
dans la mise en ceuvre dsurgit tout a coup, et sauf exception, une tathgoblématiquedu

type T*, type de taches pour lequel la disponibilité d'teehniquer* est alors nécessaire.

Le « mécanisme » qu'évoque la question,§€st décrit apres le deux-points : alors qu’on
envisage d’accomplir les tachésd’'un certain typeT par une certaine technique on

découvre que la mise en ceuvre deoblige a accomplir des tachdés d'un type T*
problématique pour lequel il faut donc se rendre disponible tashnique adéquats. C'est
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ainsi — par ce processus, par ce mécanisme — ques€ heurte a un type de tachiés
problématique. On notera en outre que I'exemplehémaatique appelé par la question,QC
se trouve explicité, dans I'Unité 3, a la suitepdissage précédemment cité.

Il. Sur le sens deialectique voir la réponse a la question 8 ci-dessus. Orraotue la
notion de « mon dictionnaire » n'a plus de sen®wdihui : on aura observé ainsi que la
définition dedialectiqueproposée dans cette réponse est extraite du Tidtipnnaire que
tout le monde peut utiliser — il suffit de le falre

=» Question 12

J'ai commencé a répondre aux questions que vousraiges sur le forum. J'en ai fait envirci:)n
une cinquantaine et ce n'est pas fini ! Je soahaig savoir s'il serait possible d’ameneriau
partiel [sic] les notes que j'ai effectuées pour répondre awestions. Ce ne sont évidement c51ue
des bribes de réponses, rien de rédigé. |
(Julie Aziza, 7 décembre 2009)

= Eléments de réponse

Lors de I'examen, tout document écrit est autordsési en va-t-il en particulier des notes
personnelles.

=» Question 13
En ce qui concerne les réponses aux questionsuds, qeut-on paraphraser le texte du cours
(restltutlon du cours) ou devons-nous reformuler ?
(Maéva Chanut, 18 décembre 2009)

= Eléments de réponse
1.Le vocabulaire de la «restitution» («restitotiodu cours», «restitution de

connaissances ») n'a pas été employé dans le deudidactigue fondamentale et il n’est
donc pas appelé a intervenir dans la définitiontgess de taches présentes a I'examen.
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2. Comme annoncé dans I'Unité 7, il sera demandécandidats de rédiger une réponse a la
guestion de cours proposée «en n'utilisant queéléments disponibles dans le cours de
didactique fondamentale (y compris le « Forum dasstjons ») ». Toujours dans I'Unité 7,
cette partie de I'épreuve est commentée dansrieesesuivants :

... le candidat s’efforcera d'apporter une répongerimative, précise et, bien sdr, concisa,
n'utilisant que les éléments disponibles dansédagets du cours de didactique fondamentgle
compris le « Forum des questions »), tels qu'ilemse disponibles en ligne a la veille de
I'examen. On tiendra compte du fait qu'une questibordée a un certain endroit du texte du
cours aura pu faire I'objet d’'un travaibmplémentairadans la suite de ce texte (ou dans le

« Forum des questions »).

3. Pour le dire autrement, on attend du candidatl qutpose une rédaction explicite —
excluant tout style télégraphique — de la réponselg texte du courgorte en lui En d’autres
termes, il s’agira pour le candidakedtrire cette réponse du texte du cours poimstrire en

un texte de son cru, qui sera alors consigné danscepie » : il devra donc manipuler en
particulier ladialectique de I'excription et de I'inscriptioet ladialectique de la diffusion et
de la réception

4. Il lui faudra en plus d’'un cas manipuler d’aboaddialectique dyparachutiste et du truffier
pour identifier les passages du texte du coursrteys de la réponse a excrire. De cela on
verra des exemples dans les questions de coursr@esmotamment dans I'Unité 7 ; et on
pourra s’entrainer a ce travail en reprerambvoles questions de cours prises pour exemples
dans cette méme unité.

=» Ceci met un point final a ce forum : le temps estplement venu, pour chacun, de
travailler en autonomie didactique jusqu’a 'exame® bientot !
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Sujet de la 1° session d’examen
Mardi 22 décembre 2009, 17 h-20 h

Code de I'enseignement (UE) : SCEE2

Intitulé de I'épreuve (si différent de celui derfseignement) :
Enseignant : Yves CHEVALLARD

Régime : Normal® CTEO

Durée de I'épreuve : 3 heures

Documents autorisés : tous

L’épreuve comporte trois parties. Le traitementldasemble de ces parties doit tenir dans
une copie double, sans feuille intercalaire. Latpemce des réponses doit donc se conjuguer
avec la concision, la précision et la clarté dexpeession.

Partie 1. En n’utilisant que les éléments disponibles dansours de didactiqgue fondamentale
(y compris le « Forum des questions »), rédigez népense a chacune des deux questions
suivantes :

1. Comment lisait-on — ou devait-on lire — autref@is a un siecle par exemple) les nombres
décimaux 3,098 ; 71,67 ; 2,312 ? Quelle est I'itéle cette maniére de faire ? Quel est le
lien de cette fagon de nommer des nombres aveesanm® des grandeurs ?

Corrigé de la question 1 de la partie 1

O Il s’agit de la question de cours @Cextraite de I'Unité 4. Le passage de cette unité
porteur d’'une réponse a cette question est le suiva

4.5.4. La difficulté que ces techniques ont du énairconvenir est liée a la facon 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 l'atteste
passage dCours abrégé d’arithmétiquee Carlo Bourlet (1922).

E Régle pour lire un nombre décimal écrit—Pour lire un nombre décimal, on énonce d’abq:)rd

f la partie entiére qu’on fait suivre du mentiers ou unités, puis la partie décimale, comme ei"il

: s’agissait d’'un nombre entier, en la faisant suidie nom des unités que représente le derinier

i chiffre décimal.

| Par exemple :
i 4,075 se lit guatre unités soixante-quinze milliémes ;
i 25,000317 se litvingt-cing unités trois cent dix-sept cent-milliGme
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

E REMARQUE. — Dans la pratique, on emploie quelquefois umydgetres incorrect mais plusé

: expéditif, en énoncant d’abord la partie entiérgiswdu motvirgule, puis les zéros et la partiie

. décimale. |

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

| virgule, zérq zérq817.
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 dailliemeset un nombre deentiemes et cela conduit alors a traduire
(ici) tout en milliemes, en sorte qu'on devra comgpa« 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 etdiggemes, centiemes, milliemes, etc.,
on a fait sauter le verrou protecteur auquel lebrtigues 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&idlire 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 semblemnie renvoyer qu'a leur
ecriture formelle: ils auront une partie « avant la virgule », d@pesncore « partie entiere »,
la ou on parlerait d'un certain nombre d’'unités,ueke partie «apres la virgule », dite
décimale avec une « premiéere décimale », une « deuxiérngndée », etc. On peine, avec
cette théorie formelle, a voir dans I'écriture G3re 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 nombreameomemesure

de grandeurs par exemple de longueurs (ou de masses, eiclungé de longueur est par
exemple le métre, anombre unitécorrespond cette unité de longueun—1l m), et au
nombre 0,375 correspond alors la longueur égalgsandlliemes de la longueur unité, c’est-

- 375 -
a-dire, ici, a 375nillimetres: 0,375— 375 mm = 3751@ 1000 = 0,375 m. (Le calcul

précédent, ou s’enchainent des égalités, est wulcabn sur desxombres mais sur des
grandeurs et en I'espéce sur demgueurs. on admettra ici qu’il egtleinement justifiablg

O Les éléments de réponse que I'on peut retenirlssrguivants :

* Le nombre 3,098 se lit aujourd’hui «trois virguéro quatre-vingt-dix-huit ; il se lisait
autrefois : « troisunités (ou trois entiers) et quatre-vingt-dix-huitilliemes[d'unité] ». De
méme le nombre 71,67 se lisait «soixante et omzegés et soixante-septentiemes
[d'unité] ». Le nombre 2,312 se lisait « deux eidrcent douzenilliemes[d’unité] ».
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 L'intérét de cette maniere de lire les écriturésinhales est qu’elle interdit pratiquement de
commettre I'erreur — classique lorsqu’on les liadacon « moderne » — consistant a conclure
par exemple que « trois virgukoixante-deux (3,62) et supérieur a «trois virguept»
(3,7) parce que soixante-deux (62) est supériesgpd (7). La lecture traditionnelle blogue
cette erreur parce qu’elle ne permet pas de can@nmédiatement : pour comparer « trois
unités et soixante-deuzentiemes et « trois unités et sepixiemes», il faut transformer
I'expression orale du deuxieme nombre en « troigegret soixante-dikentiemes ; comme
soixante-dix (70) est supérieur a soixante-deu, (2 est supérieur a 3,62.

* La maniére traditionnelle de lire un nombre t813%pu 12,028 fait écho a I'emploi de ces
nombres comme mesures de grandeurs : 5,73 m, panpéx c'est Smétres(unité) et 73
centiemegsle metre, soit 78entimetres 12,028 kg, c’est 1Rilogrammeset 28milliémesde
kilogramme, soit 28rammes etc.

Fin du corrigé de la question 1 de la partie 1

2. Qu'appelle-t-on dialectique des médias et desemmli? En quoi peut-on dire que celle-ci
est constitutive d’un nouveau paradigme didactR@@uelle pertinence donne I'apparition et
le développement du “World Wide Web” a ce paradigitidactique ? Par contraste, quels
traits du paradigme didactique encore dominant darsditution scolaire 'émergence de ce

nouveau paradigme met-il mieux en évidence ?
Corrigé de la question 2 de la partie 1

O Il s'agit de la question de cours Q& extraite de I'Unité 6. Le passage de cette unité
porteur d’'une réponse a cette question est le suiva

b) Un autre schéma est, sur le papier, possibEnqus considérerons ici : celui ou c’est bien

la classe soit X dirigée parY, qui enquéte C’est alors elle — a travers ses membres — qui
. 0 , . N N s

rapporte des reponsé§, et c'est elle qui lance a ce moment-la destre-enquétesa leur

propos, comme a propos des ceuwdgs< apportées » dans le milieu de travail de laselas
pour leur pertinence supposées dans la construdéida réponse visé®' . Notons que cette
exigence didactique s’applique aussi bien a cesqrait, dans le schéma aujourd’hui encore
dominant, la réponsléi, laquelle n’est plus alors qurie réponse rapportée parmi d’autres

c) Enquétes et contre-enquétes participent ensedeblee qu’'on nomme ldialectique des

médias et des milieux’est a desnédias— le mot est pris ici en un sens étendu — que I'on
. ) 0 . - .- :

doit les reponseRj. A cet égard,Y apparait commain média comme un autrel est

exactement ce média qu’on nommenBeignantcelui qui « montre ». En conséquence, la
réponse apportée p#rdevra, comme les autres réponses, sous la dinestiavec I'aide d&
lui-méme, opérant alors comnairecteur d’étude(et, bien sdr, comme aide a I'étude), étre
« démontée » et contrélée par la confrontation santibeux adidactiquesadéquats, c’est-a-
dire a des dispositifs permettant d’éprouver laviéé des médias sollicités. Tel est, en peu de
mots,le nouveau paradigme didactique

293



6.2.4. Une observation s'impose encore : chacum ggourd’hui s’essayer a rechercher des
P O . . , .
reponseﬂ?j « sur Internet », ce qui, on le sait, ne va pas s#bats en certains cercles, au

motif notamment que les réponS%]osainsi trouvées seraient peu fiables et, en oatreertes
a de mauvaises interprétations de la part desgeusa du Net.

a) Contre de tels points de vue, notons d’abordlgsiuationdes non-spécialistegue nous
sommestous en la plupart des domainea radicalement changé avec le développement du
Web. Le «trésor » de I'éléve, autrefois, ne coaiteguere que la réponse du professeur,
celui-ci se posant méme parfois — dans la périedente — en rival du manuel (que certains
professeurs jugeaient — et jugent — détestableosut ¢'en bannir la présence du travail de la
classe). A cela s'ajoutaient et s'ajoutent toujdess « connaissances » portées par le groupe
familial et les divers groupes d’affiliation de Ie&e. Or I'apparition du Web a élargi
considérablement I'horizon « médiatique » de chaetra immensément enrichi le trésor
potentiel dont nous disposons.

b) Devant ce phénomene inéluctable, d’aucuns selatésde la propension des éleves et
étudiants a pratiquer le copier/coller, et celauligne-t-on lourdement, «sans esprit
critiqgue ». Il parait beaucoup plus juste de pemger 'accés généralisé aux ressources du
Web est en train de révéler criment combien lauiitommune, et la culture scolaire elle-
méme, sont fondamentalement des culturesedepieurs de textes du savolr'éléve ou
I'étudiant usager du Web nous révele ainsi — sisnio@l le savions pas déja — que I'école
d’hier et d’aujourd’hui est pour I'essentiehe grande fabrique de petits recopieurs de
culture Or c’est précisément les conditions dertie historiguede ce paradigme de
'asservissement épistémologique et didactiqueraagias — « traditionnels » aussi bien que

« modernes » — que les didacticiens doivent aujourétudier.

6.2.5. Un parcours d’étude et de recherche enggradrBenquéte sur une questiQndonnée
. . O O O .
est en principe ouvert quant aux «ressourcBs>R,, ..., R, On1, ..., Om qui y seront

mobilisées. Un fonctionnement approfondi dedialectiqgue des médias et des milieux
évoquée plus haut appellera en un certain nombreadel’examen plus poussé de ces
P O L. < L,
ressources (reponsE]s et ceuvre®y). C’est ainsi que, a propos deréponseconstituée par
la formule donnant la distribution de Poisson,\#oBa
1 A"
Ph) =5 x—,
© e nl

on pourra, dans une autre étape de I'enquéte, skplesstade du simple déchiffrage évoqué
plus haut (qui permet de faire un usage simpledéponse trouvée) pour en venir aux prises
plus pleinement avec dduvrequi permet de lgroduire — soit, ici, un fragment de la

« théorie » des probabilités

294



4) La quatrieme dialectique est celle qu'on peupedgr, classiquement, dialectique la
conjecture et de la preuyenais que, dans une perspective plus large, ormeoaussi, nou
I'avons vu plus haut, dialectiquies médias et des milieuxontre la mise a I'épreuve plus pu
moins réglée a I'avance d’'assertions réputées sire®rtu surtout de I'autorité de I'institution
enseignante, elle engage a soumettre les assemiotenues a la critique des diverses

dialectiques et a évaluerdegré d’incertituded’'une assertion donnée.

192}

b) Avant de rédiger une réponse, il est bon desstas du sens du substamtiflectiquedans
'usage qui en est fait icLe Trésor de la Langue Francaise Informat{3é_Fi) propose ce
qui suit qttp://atilf.atilf.fr/tif.htm).

3. P. ext. Rapport dialectiqu@ out rapport reposant sur le principe de tensippesition entre;
deux termes, deux situations, et dépassement tdeaggiositionAntinomie, poussée, structur;e,
unité dialectique. La tension dialectique qui oppes unit a la fois I'individu et la communadté
! (J.VUILLEMIN, Essai signif. mort 1949, p. 11).Deux causalités qui entrent en rapp@rt
! . dialectique dans les entrecroisements de civilisetidifférentegTraité sociol, 1968, p. 326).

O Les éléments de réponse que 'on peut retenirlssrguivants :

» Dans I'expression « dialectique des médias etniiisux », le motmédiaest pris en un
sens étendu : il désigne aussi bien les médiaaditiomnels » (journaux, radios, télévisions,
livres, etc.) que les médias « modernes », tel EbWbu encore le professeur lui-méme
(considéré ici comme un média). Le propre d’'un médiest de proposer des réponBés:
certaines questiond. Le mot demilieu désigne, dans la méme expression, tout « dispesiti
— tel, par exemple, une théorie scientifique — etamt de tester la vérité d’une répoRée
Quant au mot ddialectique il renvoie ici, selon un schéma classique, &ise en tension
entre médias et milieux & propos d’une répdRiset audépassemerte cette opposition — par
la validation ou linvalidation finale de tel oultespect deR’, ou, plus largement, par
I'estimation dudegré d'incertitudedeR’.

» La dialectigue des médias et des milieux est unstitobant essentiel d’'un nouveau
paradigme didactique, dans lequel c’est la claggesqus la direction du professeur, enquéte
sur une questio® donnée, collecte les répond®sproposées par diversédiaset recherche
desmilieux auxquels confronter ces réponses, en vue de pag/éhaborer une réponst.

La classe ne cesse pas seulement, ainsi, d’attepdrde professeur apporteute faitela
réponseR’ : elle a obligation de soumettre a la dialectiqae thédias et des milieux méme
une réponseRi apportée par le professeur, exactement commdeelait avec toute autre

. . 0 . A . , .,
réponseR’. La réponsdr, cesse ainsi d'étre tenue pour vraie en vertu sude l'autorité du
professeur et de mises a I'épreuve éventuellesapgép a l'avance : elle devra étre
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« démontée » et contrdlée par la classe, sousdatidn du professeur. Le rdle de ce dernier
change alors : d’enseignant qu'il etait — il devaihontrer » aux éleves la réporge= R’ —,

il devient maintenardirecteur d’étudestaide a I'étude On a la les ingrédients d’un véritable
changement de paradigme didactique.

» Ce nouveau paradigme didactique est aujourd’hautdnt plus pertinent que, alors que
’horizon médiatique d’'un éléve se limitait souveautrefois, au cours du professeur, au
manuel, a la famille et aux quelques groupes délivie était membre, cet horizon s’élargit
considérablement avec I'apparition et le développandu World Wide Wep média qui
donne accés a un immense trésor de réponses.atgssément de I'horizon médiatique vaut
en fait pour chacun de nous, qui sommes des nanadigées dans la plupart des domaines :
chacun de nous est ainsi appelé a entrer dansukeeao paradigme didactique, ne serait-ce
gue pour apprendre a tirer le meilleur du trésdemael qu’offre le Net, ce qui suppose bien
sOr de dépasser la pratique du copier/coller (guient & recevoir une répong sans la
soumettre aucunement a la dialectiqgue des médaesenilieux).

« A travers le théeme polémique de la faible fiabilites réponse’’ apportées par l&/orld
Wide Wekbet celui des mauvaises interprétations auxquelles donneraient lieu de la part
des usagers du Net, I'’émergence du nouveau paradigfactique met en évidence davantage
encore que la culture courante, y compris la celtscolaire usuelle, est une culture de
« recopieurs de textes du savoir ». Elle révélsiajue le paradigme didactique encore
dominant fonctionne comme « une grande fabriqupealdiés recopieurs de culture », c’'est-a-
dire comme un paradigme de l'asservissement epitgnue et didactigue aux médias. Par
contraste, les didacticiens étudient aujourd’h t®nditions d’'une sortie historique du
paradigme dominant, en direction d'un « nouveaagligme didactique ».

Fin du corrigé de la partie 1

Partie 2. Rédigez une analyse didactique relative aux silmgtévoquées dans le texte joint,
intitulé « Couleurs en®6.

Corrigé de la partie 2

O Une présentation de ce que peut contenir une smaligactique est donnée dans I'Unité 7,
section 7.3. On la reproduit ci-apres.

a) Cette analyse doit comporter, en fonction bierdgs informations disponibles et de ce que
I'on peut raisonnablement conjecturer, a propogtique systeme didactiq®ex; Y; v)
présent ou évoqué dans la situation, identifié gaadlement comme étant le SDP ou un SDA,
I'examen des questions suivantes :

1. Qu'est-ce quX ?

2. Qu'est-ce qu¥ ?

3. Que sont les praxéologi€s/[t / 6 / ©] composany ?

4. Que fontX etY, quellespraxéologies didactiquemettent-ils en ceuvre, mobilisant quelles
ressources didactiquepour queX « apprenne » ?
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5. Quel équipement praxéologiqupeut-il résulter chezX, a court ou moyen terme, du
fonctionnement du systeme didactidi ; Y;v) ?

6. Qu’'est-ce qué et certains environnements éventuel$Sge; Y ; ) auront pu apprendre du
fait du fonctionnement d§(X;Y;v) ?

b) Pour espérer pouvoir répondre a ces questibnspnivient d’identifier les principaux

« paquets » deonditions et contraintegjui rendent possibles, facilitent ou au contraire
interdisent (ou, du moins, génent) la survenueealieot tel état des systemes didactiques
examinés. A cet égard, rappelonéchelle des niveaux de co-détermination didactigue
laquelle on est parvenu jusqu’ici : on peut la éspnter de la facon suivante.

Civilisation = Société~ Ecole ~ Pédagogie= Discipline = Domainesz Secteurse Thémesz Sujet

O Voici alors quelques éléments qui peuvent noliamralyse didactique demandée.

« Le texte décrit 'activité d’'une classe deeh cours d’arts plastiques. La classe se constitue
d’abord en systéme didactiq®&eX; y; Qo), ou Qo est la question suivante : « Comment, a
partir de seulement deux couleurs, obtenir le giusouleurs possible ? »

* Le sujet de I'étude ainsi annoncé, le premier agfisdu travail de la classe consiste a
organiser la gestiondu milieu d'étude deQo,, en désignant des responsables pour les
pinceaux, les pots, la peinture, le papier, 'ea@e milieuM est alors constitué avec des

éléments communs (papier mis sur les tables psupietéger, feuilles de papier a dessin

distribuées, noix de peintures acryliques pour ubactléve, etc.) et des éléments

différenciateurs (certains éleves recoivent du ¢aeindu bleu, d’autres du jaune et du rouge,
d’autres enfin du bleu et du rouge).

« A cette petite société interne au collége, comparéun « équipage de navire » par le
l'auteur du texte, la professeuyerappelle qu’elle est soumise a urentrainte de sociéte :
son activité ne se fait pas a colt nul : « Hé,gasvrappelle que ¢a colte chew,. lance-t-
elle.

* La constitution du milielM prépare laechnique d’étudele Qo quey impose aX: pour
étudierQq, la classe va s’employer a accomplir la tahsuivante : avec les deux couleurs
attribuées, obtenir par mélange (le mot a été proéiad’emblée pay) douze couleurs
différentes en plus deux couleurs d’origine.

» La tache parait problématique aux éléves. Mais tmcilité pédagogique (qui est une
condition créée par I'école) 'emporte bientots de lancent a la recherche d’'une technique
relative a la tache; («...rapidement, on n'entend plus que les pinceawertidans les
pots »). Plusieurs techniques émergent qui répdndpparemment a des technologies
différentes : « Certains partent d’'une couleur pui@autres mélangent plus hardiment. »

» Le milieu adidactiqueauquel les éleves confrontent leur technique aaiss— est-elle une
bonne réponse a la questiQn « Comment obtenir douze couleurs nouvelles arpdet deux
couleurs de départ ? » — n’est pas ici la professenaisleur propre vision des couleurset
ce milieu leur renvoie que cette technique, mémmptexifiée (en jouant sur «la dose
d’eau » ajoutée aux peintures), ne semble pas ehaas.
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» La professeure appelle alors la classe a faingolat (« Posez vos pinceaux », dit-elle).
D’apreés le texte examinég, il ne semble pas quedekr un inventaire rapide des réporﬁ%s
dus aux élévex O X, une réponsdR’ commune ait été dégagée et institutionnalisée :
apparemment, I'étude d@, s’arréte sans étre achevée

» D’apres le textey apporte alors dans le milidi un nouveau type d’ceuvres : desanciers
(de peintures, de rouges a levres). Rien n’'essutitla familiarité des éléves avec ce type
d’ceuvres : il est vrai qug avait d’emblée parlé deuances en feignant d’y voir un mot
familier aux éléves (« .vous allez chercher a obtenir douze couleurs réifis, ou douze
nuances si vous préférez »); mais cela est peattéampeur. Il semble seulement que
certains éleves remarquent alors I'associationatesspécifiqgues (« Jaune cadmium, bleu de
céruléum...») auxcouleursqui figurent dans les nuanciers.

» Peut-on lire dans ce geste yd'intention d’exhiber une grande variété de cowelen
particulier pour montrer que la tachen’était nullement impossible ? Le lien avec les
guestionsQp et Q; n’est pourtant nullement évident : rien ne proeveeffet que le grand
nombre de couleurs composant un nuancier soit obpan mélange d’un petit nombre de
couleurs.

» Un peu plus tardy reviendra sur cet aspect des choses par cetteogdion adressée aux
éléves : « Qu'est-ce que les couleurs primairedhouveau, l'irruption dans la classe d’une
ceuvre, en l'espece la « théorie » des couleursames) se fait par le truchement yequi,
d’apres le texte examiné, expose abruptement, peupas dire dogmatiquement, cette
théorie : les « couleurs primaires » sont des emslgu’on ne pourrait pas « fabriquer avec
les autres couleurs » mais qui permettraient dabrduer toutes les autres ». On peut
supposer — mais cela n’est pas dit par le texte'a- @€ précisé dans la classe, en cette étape,
le fait que les trois couleurs utilisées par les/és pour I'étude d@ (soit le jaune, le bleu et

le rouge) sont censées éwscouleurs primaires.

» Sans doute l'introduction de nuanciers dans lasela-t-elle pour effet — et avait sans doute
pour but — d’amener les éléves a regarder leurrprppoduction comme un petit nuancier ;
c’est en tout cas ce quyanstitutionnalise implicitement en disant : «maintenant que vous
avez tous votre nuancier, je vais vous demandeiJn nouvelle tachd;, est donc proposée
aux éléves : assigner umom librement, a chacune de®uleurs obtenues. La floraison
d’appellations plus ou moins inventives et débrsdéeduite par cette consigne semble
concourir a renforcer I'impression qu’existeraiteuimmense variété de couleurs supposeées

obtenues par mélange d’un petit nombre de couleurs.

» L'auteur du texte examiné interprete I'activité m@mination menée a bien par les éleves
comme aboutissant a attacher un peu plus chacux d'gonnuancier. S’il en était ainsi, on
devrait conclure plus encore gque, dans cet épideddasse, aucune réponse commune n’est
véritablement construite.

Fin du corrigé de la partie 2

Partie 3. Rédigez une analyse didactique relative aux sitagtévoquées dans un texte que
vous aurez choisi dans un domaine d’activité deevobnvenance (le texte aura été imprimé
par vos soins sur une feuille que vous insérerag tacopie double utilisée).
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Texte. Couleurs en &

« Nous allons travailler le mélange. Comment, dipde seulement deux couleurs, obtenir le
plus de couleurs possible ? On va commencer pastalier. » Remue-ménage général mais,
comme pour un équipage de navire, dans un ordédiXavance. Des responsables pour
tout : pour les pinceaux, les pots, la peinturepdgier, I'eau... Du papier bon marché est
disposé sur les tables pour les protéger et deepdtuilles de papier a dessin sont distribuées.
Les gros tubes d’acrylique passent de main en rpairiQis pressés un peu généreusement —
« Hé, je vous rappelle que ca colte cher ~ pour déposer a chaque place, a méme la table,
deux noix de couleur.

Le groupe est divisé en trois parties, chacuneodest d’'un jeu de couleurs différent : jaune
et bleu d’'un c6té, jaune et rouge au milieu, blewoege de l'autre cété. La consigne est
donnée : « Avec ces deux couleurs, vous allez bker@ obtenir douze couleurs différentes,
ou douze nuances si vous préférez. Bien entends,sanpter les deux couleurs d'origine. »
Scepticisme général chez les petits ébjections, questions... Mais, rapidement, enteénd
plus que les pinceaux tinter dans les pots. E€idifftes méthodes se révelent. Certains partent
d’'une couleur pure, du jaune par exemple, pouroutej précautionneusement une infime
touche de bleu et démarrer ainsi, tache apres,talretransition du jaune-vert au vert-jaune,
etc. D’autres mélangent plus hardiment. Au bounhdihoment, les aventureux et les prudents
en sont au méme point : a partir de cing ou sixwoea obtenues, I'affaire se complique. I
devient difficile d’en obtenir une nouvelle, etriggularité des progressions est mise a mal,
malgré les tentatives de rattrapage en jouantaswobe d’eau. Sur les feuilles, différents
styles de nuanciers apparaissent : progressifs amtrastés, pointillistes ou « tartinés »,
resserrés ou eétalés, disposés en carré, en certlepirale ou au hasard. Chacun est
mentalement et physiquement confronté a la couletrméme absorbé. « Posez vos
pinceaux. » Petite discussion a nouveau, comparaies résultats et des méthodes. Nadine
fait alors circuler de vrais nuanciers : catalogdeeintures ou de rouges a levres. Mélissa
ne peut s’empécher de lire a voix haute une ligtecalleurs : « Jaune cadmium, bleu de
céruléum...»

« Justement, maintenant que vous avez tous vo#eciar, je vais vous demander de trouver
des noms, que vous allez écrire a c6té de chaainesicouleurs. Vous pouvez inventer les
noms que vous voulez. » Du c6té jaune-bleu della sargissent ainsi des « vert de peur » et
des « bleu marée basse ». Cléa annonce un « biégesat » et un « vert coin-coin ». Dans
le camp jaune-rouge, Coralie propose « coquelicetlsouton d’or », « orangeade »... Lou,
du coOté rouge-bleu, a opté pour « cerise », « salgdramboise »... Ces variations lexicales
et la graphie des noms accentuent les différenoag ées nuanciers, qui deviennent des
objets dont personne n’'a envie de se séparer. esQce que les couleurs primaires ? »
demande alors Nadine qui, une fois encore, laigssehdmp aux tentatives de réponse, avant
de reprendre la main : « Ce sont les couleurs greside base. On ne peut pas les fabriquer
avec les autres couleurs. Mais a partir de cessuaamilde base, on peut fabriquer toutes les
autres. » Une éléve questionne : « Madame, ontngadiindigo, des choses comme ca ? —
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Oui, tu as raison, il faut étre précis. Si tu relgarles tubes, tu peux voir que les couleurs que
nous avons utilisées s’appellent citron, cyan ejenga. »

Extrait de Luc CédelldJn plaisir de collegéSeuil, Paris, 2008), pp. 118-119.
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