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Sous un soleil radieux, 1'Ecole Normale de la Gironde a accueilli
les 18, 19 et 20 mai 1989 les 115 participants du XVIiéme colloque national
inter~-IREM des professeurs en Ecole Normale et autres formateurs, organisé

conjointement par la COPIRELEM et I'IREM de BORDEAUX.

Au cours de ces journées, douze groupes de travail ont fonctionné.
Vous trouverez dans ce document la liste de ces groupes et les comptes

rendus de leurs activités dans la mesure oll nous les avons regus.
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RUE DE L'ECOLE MORMALE BX
45 AVENUE JEAN ZAY LIVRY GARGAN
AVENUE A.GILLET DRAGUIGNAN
86 RUE ADOLPH PAJEAUD ANTONY
RUE DE LYECOLE NORHALE EORDEAUX
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45 AV JEAN ZAY LIVRY GARGAN

AV, JEAN JAURES AGEN

24 RUE DES HOREAUX AUXERRE
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HROUPE A1

GROUPE A2

GROUPE A3

GROUPE Ak

6

UTILISATION DE L'IRFORMATIOUE DARS L*ERSEIGHEMERT DES HATHEMATIQUES.

Les echanges porteront sur un ov plusieurs des points svivants @

1) Recenser les types d'activités que 1'on rencontre en travalllant dans le domaine de
1'informatique et établir une typologie des activités d'enseignement qui cn résuitent,

2) Proposer des exemples de déroulement de séquences de classe qui illustrent certains de
ces types dtactivites, _

3) Préciser le rdle de )'enseignant dans ces activités et se fixer comme objectif 1a
construction des situations didactiques ad-hoc.

k) Produire des exemples d'analyse de ces situations didactiques en se servant des méthodes
qutoffrent les développements récents de la recherche en didactique dans ce domaine.

Animateur : Joél BRIAKD
Fcole Hormale de la Gironde

33200 BORDEAUX

GEOMETRIE OU ESPACE ER 6.S, ET AU C.P.

Naturellement, les travaux de recherche GS-CP portent prosqu'exclusivement sur
le domainc du nnmbre. Ces travaux (contenu, méthodologie, didactique,...) sont-ils transfé-
rables en géométrie ? ou alors, faut-il fairc de la géométrie ot des activités spatisles
une "matiére" & part ?

Le groupe fonctionnera 3 partir des apports de tous ses participants qui seront
analysés et, éventvellement, synthétisés,

Animateurs : C. RIMBAULY et M. GAUDELE!
Ecolo Hormale
22022 SAINY BRIEUC

QUELLES ATDES APFORTER AUX ENFANTS CONFRONTES AUX TEXTES HATHEMATIQUES ?

En stappuyant sur les réflexlons contenves dans 1'exposé prédiminaire au travail
du groups B1 (les Inter-actions math-lecture) aw Collége de Rouen, les critiques que
peuvent en faire les participants, leurs observations sur la place de 1'écrit dans 1'en-
seignement des mathématiques et 1a nature linguistique des textes mathématiques ainsi que
los stratégies d'aide @ 1a lecture des Ecrits mathématiques qu'ils ont pu mettre en oeuvre
ov dont §ils ont pu observer la mise en peuvre & 1'&cole primaire, rechercher les aldes
spicifiques 3 apporter sux enfants confrontés. aux textes mathématiques, dans'1a mesure ob
ceux-ci sont effectivement différgnts (mais en quoi ?) des autres écrits qui leur sont

proposés.

Animateur s CASTELLANI
Ecole Rormale de Haute Provence

04000 HICE

UTYLTSATION DE L*HYPERTEXTE EK MATHEMATIQUES

Divers exemples seront montrés et une discussion devrait s'établir autour de
plusieurs problématiques auxquelles 1'hypertexte pevt fournir un embryon de réponse :
- ajde 3 Ya compréhension de textes mathématiques ;
~ aide 3 13 résolution avec accés direct et contextvel 3 une documentation structurée
exposition structurée (non lindaire) de concepts pgénéraux en mathématiques ;
~ alde au diagnostic et rédaction de messages d'erreur réactifs,

Cette liste est donnée 3 titre indicatif, nows sommes en effet en train de
travailler astour de ces divers aspects ce qui devralt nous fournir d'autres &léments 3

proposer au mois de mai.

L

Animateurs : Clavde DROUIN -~ Eric BRUILLARD
Ecole Normale 94388 BONNEUIL SUR MARNE




GROUPE AS

GROUPE A6

GROUPE B1

GROUPE B2
(Jeudi)

7

CALCUL MENTAL, CALCUL RAPIDE, UHE AHALYSE DIDACTIQUE DE SYTUATIORS METTART EM OEUVRE DES
ACTIVITES DE CALCUL MENTAL DU CP Al CM2.

A partir d'un exposé décrivant wne recherche de )'IREM de PARIS VII (C. LETHEL-
LEUX ~ M. PEZARD - Denis BUTLER) sur le calcul mental (du CP 3u CM2), le groupe s'attachera
8 definir, 3 déterminer les apports des activitds de calcul mental 3 1'apprentissage des

mathématigues 3 1'école &lémentaire.
Le travail sera construit 3 partir de cette expérience et 3 partir d'échanges

entre collégues.

Animateurs : Denis BUTLEN -~ Monique PEZARD
’ Ecole Normale 77000 MELUN

PROBLEMES DU TRAITEMENT DES DIFFERENTES FORMES DE RAISONNEMENTS "LOGIQUES™ DES EWFANTS
DANS LA RELATION DIDACTIQUE

Exposé des résultats d'une recherche en didactique 3 Bordeaux-1 :
Identification du probldme : fst-ce que les maitres ont des difficultés 3 traiter et 3
enseigner le raisonnement aux enfants ? Quelles sont ces difficultés ?
Approche expérimentale : Présentation d'un questionnaire sur 12 logigue, la distance et le
traitement des données. Recherche d'une ingénierie utilisant 1'analyse typologique.
Les situvations de l'expérimentation ¢ la classification au cours moyen.

18re situvation : "ol partir ensemble en vacances "

28me situation ; “classer les feuilles

3eme situation : "le jeu de coalition

Animatrice ¢ Pilar DRUS BAGUERA
IREM BORDEADX

CONSTRUCTYON DU NOMBRE EM G6.S. ET C.P.

La recherche INRP "Apprentissages numériques et résoletion de problémes chez
les enfants de 5 & 8 ans" se propnsait pour objectif de repenser 1'introduction dv nombre,
en assurant la liaison ontre ces deux thimes et en &tablissant une continuité entre la
grande section et le cours préparatoire. Ces travaux sont en partie déja publiés (Rencon-
tres Pédagogiques n° 21, INRP). Une présentation de 1a problématique de sitvations d'ap-
prentissage d*actions de formation formera )'ossature des travux du groupe. :

Animateur : Jacques DOUAIRE

Fcole Hormale des Rauts do Seine
92160 ANTONY

nCOMMERT HARMONISER LES APPRENTISSAGES AU COURS MOYEW et au COLLEGE 27

On pourra organiser les échanges sur des problémes choisis par les participants,
a partir de leurs expériences et de leurs recherches personnelles.

Dans le temps de travail imparti au groupe, i) ne semble pas réaliste de traiter
tous les problémes qui peuvent se poser. Les deux points indiqués ci-dessous sont donnés 3
titre d'exemples de travaux possibles.

1 ~ Quelles activités mettre en place en geométrie ?
In particulier, avec quels objectifs et comment Etudier une transformation géométrique
planc ? Comment adapter cette &tude 3 la perception gqu'ont d'une telle transformation les
g1dves concernés ? .

2 - Preuve et démonstration : quel apprentissage ? quelle exigence par rapport
aux traces écrites ?

Animatrice : C. DUBOIS
Ecole Normale
93190 LIVRY GARGAN




GROUPL B2 bis INTEGRATION DU MICROORDINATEUR DANS L*APPRENTISSAGE D'UNE BOTION MATHEHATIQUE ¢ EXEHPLE DE

(vendredi)

GROUPE 83

GROUPE B

GROUPE

L

85

LA DIVISION AU CM2/CH1,

Présentation des travaux menés par une équipe INRP : problématique, progression
sulvie, logiciels construits, activités proposées...

durée souvhaitée : 3 h.

Animateur ¢ J.L. PORCHEROH
Ecole Normale de Seino st Marne
77008 MELUN

APPORTS DE LA DIDACTIQUE EN F.P.

Je présenterai la formation qui se veut essentiellement didactique que nous
proposons aux normaliens de Grenoble pandant leurs deux annéos. [n particulier, 10us
pourrons examiner quolques outils wtilisés : observations individuelles ou de groupe de
deux éléves, analyse de situations, éléments bibliographiques...etc et discuter de leur
pertinence.

Animateur : R. HEYRLT
Lcole Normale
y 38100 GRENOSLE

L?OBSERVATION D*UNE SEANCE D'ENSETGREMENT DES MATHEMATIQUES

11 s'agit de présenter une observation de classe comms un oxercice : soit comme
moyen de recherche, soit comme moyen de formation,

Un "sujet" sera fourni oux participants lors de la premiére séance qui aura
pour objet )'étude 3 priori des composantes de la situation d'enseignement et de leurs
variables didactiques. Le groupe essaiera d'élaborer une liste de critéres d'anslyse 3
priori. La seconde séance sera 1'observation de la classe. La troisiéme les différents
types d'analyses a posteriori. L'animateur souhaite que le groupe élabore un texte pour 12
formation des maitres. La conférence pléniére sur "la théorie des situations" fournira des
éléments vtiles pour cette activité.

Animateur : G. BROUSSEAU
1.R.E.M. do SORDEAUX

URE RECHERCME EN DIDACTIQUE A L'ECOLE MATERNELLE

A partir d'une recherche mende durant plusieurs années 3 1'dcole pour 1'obser-
yation Jules Michelet, nous tenterons de dégager les objectifs specifiques des recherches
menées 3 Bordeaux sur les caractéristiques des sitvations didactiques et lewrs effets sur
12 construction de 1a connaissance. I} s'agira de dégager les objets de 1'analyse (3
partir de quelle théorie ?) et de décrire les choix méthodologiques (que faut-il observer ?
comment 7). La complexité de 1a sitvation didactique suppose une multitude d'approches,
mais alors quelle place faire aux champs scientifiques autres que la didactique ? psycholo-
gie génétique et clinique, Eépistémologie, psycho-sociologie ?

Animateur : Jacques PERES
COREM BORDEAUX




(ROUPE B6

APPORT D'UNE DIMENSION IISYORIQUE DANS L'ENSEYGNEMENT DES MATHEMATIOUES

3

I1 s'agit d¢'envisager l'apport culturel de 1'histoire dos mathématiques dans la
formation initlale ot continue des maitres.

Beaucoup de collégues s'intorrogent sur l'origine des connaissancos mathémati-
ques qu'ils enseignent ¢ 1'atelier s'efforcera de denner quelques réponses.

Par alllesrs, les participants étudieront un ou plusieurs textes ot réfléchiront
4 leur emplol éventuel & 1'Ecole Hormale voire 3 1'Ccole Eldmentairo.

Animateur ¢ llerny PLAKE.

THEMES DES CONFERENCES

Y. CHCVALLARD : Maitro de conférences 3 1'Université MARSTILLE LUMINY

fnseignement des mathématiques et besoins professionnels : le cas des éléves~institu-
teurs"

J. HIMIER : Maitre de conférences & Y'Université de REIMS

los modes de relation aux mathdmatigues®

1/ Schéma de noddle d'analyse des représentations comme base de départ de racherchs.
2/ Influence des représentations sur 1'enseignemant.

3/ Comment peut-on travailler sur les représentations ?

. BROUSSEAU : Maitro de conférences & Y'Universitd de BORDEAUX-T

La théorie des situations : observation, analyse et ingénierios didactiques",
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. EAPLOY BB YERPS

-plo-

Jeudi 18 mal

9h -1 h ¢ Accuell des participants
0 h-11h15 ¢ Groupes A
11 h 30 ¢ Ouverture
Apdritif
12 h 45 ¢ Repas
1 h - 15 h 45 ¢ Groupos B
16 h - 18 h ¢ Conférence Y. CHEVALLARD

soiréo libre

Vendredi 19 mal

8 h 30 ¢ Groupes B

10 h-11h ¢ B&changos de documents

11 h-12h30: Groupes B (suite)

12 h 45 s Repas

1% h : Conférence J. NIMIER

1 h -18h ¢ - Visito du vieux BORDEAUX
ou

- Visite d'un chiteau réputd

.

Dfner dansant "jazz traditionnel™ 3 1'Ecole Normale

Samedi 20 mai

9h-12h + Groupes A

12 h 15 : Repas
13 h 30 ¢ Conférence G. BROUSSEAU
15 h 30 + Séanco plénidre

17 h ¢+ Clgture du Collogue
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Groupe Al:

UTILISATION DE L'INFORMATIQUE DANS
DANS L'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES

I- Participaient a ce groupe:

Adaine Lucien, André Jacques, Argaud Henri-Claude, Boet
Jeanine, Cherasse Jean-Paul, Dubois Liliane, Huguet Frangois, Le
Poche Gabriel, Lebreton Jean Claude, Leger Didier, Leyrolle
Michel, Lipp Gerard Maggion Jean, Péault Hervé, Pascual José,
Tanguy Michel Vicens Pierre-Yves,

Compte-~rendu: J.C. Lebreton- J.Briand

II- Remarque préliminaire:

Le compte~rendu des deux séances constitue le point III. Les
documents utilisés sont dans le point IV.

Ce sont:

~-Le tableau issu du document de 1'IREM de Bordeaux.

~Un extrait du travail sur une base de données de Quimper.

-Une fiche de travail sur le puzzle au CM.

-Une réflexion autour du mot "didacticiel",

ITI- Compte-rendu:

Tous les participants sont unamimes pour affirmer qu'il
est important de recentrer les réflexions sur l'enseignement des
mathemathues

L' 1nformat1que, en tant qu'outil, pouvant venir en aide a la
réalisation d'objectifs 4 enselgnement il importe de recenser
les rdles possibles de 1' 1nformat1que comme moyen d'aider a la
construction de situations didactiques.

ITI-1 Plusieurs membres du groupe participent & une
recherche de 1la Directlon des Ecoles sur le théme des
mathemathues et de 1'outiIl informatique. Ainsi, Bordeaux et
Rennes, ont évoqués leur travail:

IREM de Rennes: il s'agit de la création et de l'utilisation
d'une base de données télématique destinée aux enseignants des
cours moyens. Actuellement, un travail sur la division
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euclidienne peut etre utilisé (3614 RENTEL). Cette banque doit
progressivement s'étendre aux thémes couvrant le programme de
CM2.

IREM de Bordeaux: les PEN ont redlge une brochure dans
laquelle sont classés des types d'activités autour de
l'informatique et qui peuvent étre un apport utile a

l'enseignement des mathemathUes
Pour chaque type d'activité, un exemple de travail possible

soit en classe, soit en formatlon des maitres y est rédigé. Le
document ~disponible a 1'IREM s'appelle 'mathématiques et
informatique." Un tableau extrait de ce document figure en IV,

Ce tableau présenté au groupe a été le support d'un débat

lors de la premiere seance
En particulier, qu'est-ce qui reléve des mathématiques dans

une activité de programmation?
La partie '"syntaxe-booléens" est située dans les algorithmes
et cela se comprend avec les exemples proposés, mais est-ce

touJours le cas?
D'autre part, il n a pas été possible de classer le travail

des collégues de 1'IREM de Rennes sur 1l'interrogation
multi-critéres d'une banque de données.

n fait, 11 faut 1lire cette classification comme une
tentatlve de ranger différents types d'activités qui permettront
a l'enseignant d'intervenir dans la construction de 1la situation

didactique.
On 'y voit, que selon les types d'utilisation de

1l'informatique, 1l'enseignant gére plus ou moins la situation
didactique

III-2 Nous avons rappelé le travail d'une équipe INRP visant
a intégrer 1l'outil informatique en classe sur le sujet de la
division.

III-3 Notre collégue Magglon expose un travail sur la
"construction collective d'un. puzzle” La fiche de ce travail

figure en 1IV.

III-4 Pierre-Yves Vicens nous fait part du travail de
¥nthese de la direction des écoles portant sur l'utilisation de
1 outil informathue
Ce travail s effectue au travers du dispositif destiné a
assurer la cohérence, d'un point de vue pedagoglque, des actions
conduites en informatique dans l'ensemble des departements. Un
des axes de réflexion est "l'enseignement des mathemathues et
1'informatique". Actuellement, une dizaine d'activités
mathématiques ont été recensées.

III-5 Joél Briand fait part du travail de conception et de
realisatlon des logiciels du cours préparatoire effectué par

1'IREM de Bordeaux.
L'utilisation des logiciels est étroitement liée a un projet

de construction du nombre qui a déja fait l'objet de
publications.
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Suzy Gairin-Calvo a rédigé une brochure ui expose les
principes généraux de didactique qui ont présidés a 1'élaboration
des séquences de classe ainsi que des logiciels.

Deux autres logiciels, l'un sur la division, l'autre sur les
décimaux sont actuellement expérimentés dans les classes et
devront &tre prochainement diffusés.
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L 4 IV-2 Extrait de la brochure des collégues de
IREM de Rennes.

LA DIVISION EUCLIDIENNE

PRESENTATION GENERALE

Les démarche générale cholsle est de favoriser la construction du sens
de la divislon par rapport & la technlcité opératolre. .

Auss! avons-nous privildglé, dans un premier temps, la division
euclidienne car elle aboulit & deux résultats {quotient et reste) alors que
les aulres opérations n‘en donnent qu'un seul. -

L'accés souvent irop raplde & la division décimale nous semble
occuller cette différence essentielle entre la division euclidienne et los
autres opdrations.

Par allleurs les travaux de didaclique des mathémaliques ont montré
le réle de la résolution de probldmes dans la construction de sens des

oonnaissances.

Les problémes proposés dans cette banque permeltent
successivement :

- d'évaluer I'élat des connaissances des 8léves sur ce concept,

- de rémédier selon les difficultés rencontrées car la résolution de
problémes permet une conslruction et/ou une reconslruction d'un savolr,
Icl te maitre dizgnostique et déclde du type de remédiation, ]

- de prolonger, par des situations-problémes alternant avec des shuatlons
de travail menlal. Deux directions dans les situations de prolongement :

. Elargissement conceptuel, ex. : proporlionnalitd,
propriélds des nombres, ...
. Pertinence de celte opération dans des situations variées.

Ces irois aspects des problémes ont défini trols phases de travail pou'r
l'éleve :

ETAT DES UEUX
3 problémes

' ] ANALYSE DES REPONSES |

REMEDIATION

7 modules ———-*[ PROLONGEMENT

En résumé l'esprit de ce iravail est de parllr des compétences des
éléves en diagnostiquant les procédures utillsées par eux pour prolonger ou
reconstruire des connalssances.
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ETAT DES LIEUX
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PROLONGEMENTS

Vsilvollonprobiéme,
Vittuotion-lravoll mentol




18

IV-Fiche de travail sur le puzzle en logo:
(Jean Maggion)

On suppose une classe de CHMH dans laguelle les enfants sont
suffisamment famlliarisés avec les primitives élémentaires du LOGO
graphique et savent écrire des procédures simples et emboitées,

»

===3>>>

DOCUMENTS : a)le puzzle ci-dessous, les mesures des longueurs sont
——————————— données en centimétres;
b)la liste des procédures graphiques (pour mémoire).
Ci-joint le puzzle dans lequel les dimensions sont indiguées en

centimétres.

ORGANISATION DE LA CLASSE :

- v has e r m MR G e e ma A M L M M v e bt et e e 0w A e e e

Les éleves sont par équipes de 8 , organisées de 4 groupes de 2.

CONSIGNES:

ma mm e ot Wom = G e e

dessiner le puzzle par la tortue : le coté quil mesure 4 sur le
dessin mesurera 40 (pas de tortue) sur lt'écran.

**Consigne particuliére 3 chaque équipe responsable du dessin d'un
puzzle:vous devez vous répartir le travail de maniére que chaque
groupe ait la responsabilité d'une piéce du puzzle.

-écrire une procédure pour 1'obtenir,

~-sauver la procédure,

~ramener les procédures écrites par les 3 autres groupes,

-reconstituer le puzzle & l'aide de ces 4 procédures.

& ‘ 3
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IV-4 Réflexions autour du mot "didacticiel":
(Joél Briand).

Une situation didactique est une situation ol 1l'on
peut repérer un projet social de faire approprier par un
éléve un savoir constitué ou en voie de constitution. (cf
:G. Brousseau déc 86). Partant de la, nous pouvons définir
un logiciel d'enseignement comme une situation didacthue.

Ceci est un point de depart Le didacticiel n'est
pas, en général, le seul élément qui constitue les
situations dldacthues que 1l'on rencontre en milieu

éducatif.
Dans la suite du document, nous analyserons donc

la place du didacticiel dans une situation
d'enselgnement sa place en formation, ainsi que son
environnement nécessaire a la naissance et aprés.

' Le didacticiel: sa place dans une situation
d'enseignement :

Dés lors qu'il est utilisé dans une classe, le
logiciel d'enseignement n'est plus, a ce moment la, la
situation didactique du moment, il concourt & 1' organisation
de cette situation, il en est seulement une des composantes.

Nous allons passer en revue les différents points
qui doivent permettre de situer 1le didacticiel dans une
action enseignante :

Le didacticiel et les difficultés de gestion des
situations didactiques :

Une situation didactique produite par 1' 1ngener1e
didactique appuyée sur la théorie des situations présente
généralement certaines caractéristiques:

- Elle doit conduire a prendre de nombreuses
décisions, 4a en voir les conséquences, a prévoir les effets
de certaines de ces décisions, pour permettre l'adaptation
aux éleves,

- Elle doit autoriser diverses stratégies,
correspondant aux différents points de wvue, pertinents ou
non, que les enfants peuvent avoir sur le sujet et répondre
a ces comportements par des reactlons appropriées.

- Elle doit exiger de 1'éleve un projet personnel
et des relations sociales variées :. communications, débats
ou négociations, etc. .

Les situations qui satisfont ces conditions sont
donc treés complexes et difficiels & gerer On les trouve
rarement dans 1l'enseignement classique ou le maitre a
genéralement en charge de provoquer, de recevoir, de
corriger et 4! 1nterpreter toutes les réponses significatives
de chacun des éléves.
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De plus, chaque savoir est caractérisé par toute
une famille de situations obtenues en faisant varier
certaines conditions gqui ont une influence sur le savoir
produit.
Encore s'agit-il d'avoir repéré ces situations et
leu;s varaibles pertinentes au regard de l'apprentissage
visé.

Ces situations sont trés nombreuses et chacune
trés complexe de sorte qu'il est bien difficile de les
connaitre, de les identifier, de les reproduire et de les
utiliser facilement en conservant leurs propriétés.

Un logiciel ouvre, dans ce domaine, de grandes
possibilités:

la partie de ces situations complexes qui consiste
a recevoir de nombreuses décisions et & leur appliquer des
feed-backs diversifiés peut, le plus souvent &tre confiée &
un logiciel, de sorte gue leur presentatlon aux éléves va
s'en trouver considérablement simplifiée.

o’

Le didacticiel : élément du processus:

Les apports de la didactique ne se réduisent pas a
ce qui peut se mettre dans 1l'ordinateur, et 1l'usage de
l'appareil n'est qu'un moment du processus.

Par exemple, tous les éléves peuvent prendre
connaissance, en méme temps de la 31tuatlon que l'ordinateur
propose de mailtriser par la création d'un certain savoir.
Chacun d'eux doit pouvoir, au moment voulu, venir tester ses
stratégies ou ses solutions.

Mals l'apprentissage se poursuit entre deux
passages a 1' ordlnateur . Par exemple en :

- cherchant a comprendre la situation

- élaborant des strategles

- débattant avec d'autres éléves des gquestions
soulevées

- communiguant les solutions

- mémorisant certaines procedures

- faisant des exercices d'entrainement,

activités qui occupent la majeure partie du temps.

De cette fagon, un seul appareil dans une classe
peut suffire pour améliorer considérablement le rapport des
éléves avec le savoir, avec son apprentissage et avec son

maitre.

Le didacticiel : influence sur la négociation
didactique:

C'est en prenant en compte les concepts de contrat
didactique que 1'on a pu montrer qu'un logiciel
d'enseignement pouvait influer sur la négociation de ce
contrat:
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En particulier, il permet de mettre une distance
entre le probléme posé et l'enseignant. Or nous savons qu'un
obstacle important dans une action d'enseignement est la
difficulte, pour 1l'enfant, 4d° expliciter les connaissances
1ndependemment de la personne qui 1' organise, afin de
s'approprier le probléme. (cf: dévolution d'un probléme).

Toutefois, les premiers travaux montrent que
1l'enseignant étant decharge 'une partie de la mise en scene
de la 51tuatlon, celui-ci a tendance & moins bien accepter
la necessalre phase de desapp01ntement dans une situation,
de 1'apprenant, consequence d'une difficulté, ce qui peut
constltuer alors un obstacle a la dévolution de la situation
a l'enfant. (cf DEA 1985 Situation didactique et logiciel
d'enseignement.)

On voit donc que 1l'enseignant devra étre
sensibilisé 3 ce probléme et agir en professionnel afin de
ne pas perdre le bénéfice que peut apporter le logiciel.

Le didacticiel: les difficultés de communiquer
aux maitres de nouvelles situations didactiques:

Le maitre peut, en explorant un loglciel
decouvrir une situation comme 1le fera 1'éléve sans qu il
soit nécessaire de la décrire, de 1' expliquer, de la
justifier pour qu'il puisse la concevoir. Il peut a volonté
reprendre le point de vue de l'enseignement et examiner les
variables et les variantes & la lumiere de son expérience ou

des résultats de recherches. ,
Ainsi, le savoir visé s'en trouve beaucoup mieux

défini et les rbles de éléves et du maitre dans son
acquisition, mieux connus.

On_ voit tous les avantages de 1l'utilisation de
tels logiciels en formation des maitres.

Le didacticiel : son environnement nécessaire

Blen slir, le didacticiel peut-&tre utilisé hors
d'un cadre d enseignement, tout comme le livre scolaire.

D'autre art, le didacticiel peut-étre
complétement détourné de l'utilisation Qrevue par son
concepteur dans un contexte didactique donné.

Vouloir analyser 1le logiciel 4' enselgnement, en
ayant comme objectif son "intérdt pour la classe" releve de
la simple opinion. Seuls, et encore, peuvent &tre appréciés
certains critéres purement technlques, ergonomiques.

Il faudrait donc arriver a construire des produ1ts
qui soient "entourés" de documentation didactique et non pas
seulement de mode-d'emploi ou de notices techniques

En fait, ces prodults logiciels devraient pour
étre utlllsables "grandir & l'intérieur" d'une recherche
Ainsi, la conception du didacticiel serait assujettie aux
travaux des chercheurs, 1'étude des conditions de mise en
oeuvre dans la classe et de l'influence sur 1la situation
didactique serait une partie de la recherche.

+
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Situations géométriques en maternelle: |REM de LILLE

Situation de communication sur le choix de dessins

Ce qui est visé dans ce type de situation est la prise en compte
par les éléves des propriétés des figures géométriques, et en
particulier des propriétés de nature projective (alignement) ou
métrique qui nous semblent pouvoir &tre abordées dés la grande
section.

Notre hypothése est que la comparaison de figures par les élaves
doit permettre une évolution de leurs connaissances géométriques.
L*enseignant choisira ces figures de fag¢on appropriée,parce
qu*elles ont des propriétés communes; mais aussi parce qu’elles
différent d un certain point de vue. De mEme que concernant le
nombre, 1les éléves ont dés la maternelle des connaissances qui
doivent #®€tre prises en compte par 1’école, de mEme concernant
1’ espace, certaines propriétés des figures sont pergues par les
élédves, et il s’agit de faire évoluer leurs conceptions en ce
domaine en s?’appuyant sur ce gqu’ils perg¢oivent déja de faton
implicite en cherchant aussi a le faire expliciter par le dessin
et le langage.

Peut-gtre cette activité sera-t-elle plus aisée dans une
situation de décondage, un codage dessiné étant peut-@tre de plus
plus interprétable par l1’enfant qu’un codage verbal (1).

L e R i L e S e — AT R, DR R e s

A et B ( enfant ou groupes d’enfants) disposent chacun dune m&me
planche o0 figurent des dessins géométrigues qui se ressemblent
par certains points de vue, mais différent par d’autres, ceci en
fonction des objectifs poursuivis.

A choisit 17un des dessins et doit transmettre un message & B
pour que B devine quel est le dessin choisi par A. A et B ont

gagné s’ils ont fait le méme choix.
87il vy a désaccord ou échecy, A et B débattront pour expliciter

les raisons de ce désaccord et améliorer leurs performances dans
les situations suivantes.

Variables de cette situation:

X les propriétés géométriques des Ffiqgures figurant sur 1la
planche, et en particulier ce en quoi elles se ressemblent et ce
en quoi elles différent ( par ex, sont— elles équivalentes sur le
plan de la topologie, mais différentes du point de vue métrique,
ou encore certains alignements présents dans 17une sont-ils
absents dans les autres?

X 1'orientation des figures, en particulier par rapport auy bords
de 1la feuille. Par ex, 1l”angle droit d’un carré sera plus vite
reconnu s’il n*est pas sur la pointe. On peut aussi supprimer la
possibilité de se référer aux bords de la feuille, par exemple en
ne prenant pas une feuille aux contours réguliers. i

¥ 1a nature du message:

- oral ( description)

~ dessin géométrique

- représentation obtenue a partir d’éléments préparés ( bandes

ou motifs prédécoupés )
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nigua du jeuw de communication sur le cholx de dessins

MATERIEL

paur 2 entants ou 2 groupes )

a) 2 Jeux ldentiques ( dz2 coulgurs différentes) d'une

douzaine de cartes.
Sur chague carte on a dzssin? deux fligures qui différent

principalement par un critére.
Exemples de coartas fabriquéss par un groupe d=
narmaliens:

- ! {
3 [ ‘
(W o I
o = \
!
L J
[}
AN 1 o — 4
— /
/ 1
: {
] !
L : - ' !
EY dzs feuilles d= papler blanc ( non guadrilld) plus
zrandes que les cartes ( pour &viter les raférences aux
bords de la carte )
c) d=s crayons, d2s5 semmes, d=s jetons 2t 42z boites pour
msttre les jetons zasnés,
BUT Dil JzZLl
Gaaner 12 plus dz jetons =2n reconnaiszant sur sa carte la
tigurs cholsie par 1’autre sur la siennz =2n s5'alidant d’un
meszage ( on gagne tous les dzuax =aszandle) .
DERQULEMEMT
Las enfants sont azsis face & face autsrwr d'une table,
ertre 2ux on a placéd un #cran (livre restournd)t sur la
table, davant chaque s=nfant! 1 jeuw d2 cartes, le papler,
2ic.. :
Chaouz enfant ( ou groupz) choisit un2 carte dans son jeu
et, sans la montrer, coche un2 d2s ac=2ux fizures, place

verticalemesnt sa carte contre l'&cran =zt reproduait la
ficure choisie sur uns f2uille do fagon & ce qus 1'autre
puisse ldentifier son choix ( il n2 =s'291it donc pas d'une
reproduction fid2l=).

Ruand tous d2ux ant $ini, {ls s’dchanssnt lzs messages,
Chacun chzrche alors dans son jew la carte correspondante
suis cochs la figura identifiée. On compare alors les

cartes, le messaz2 , {1l psut ¥y avolr discussion en cas de
ddsaccord mafis on ne sagne un f=28on que2 si 1la premiére
identificetion a &éte la bonn2 ( chacun gazn2 alors la méme
chosa! 2,1 cu O jeton)
Qn ¢carte les cart2s joudzs =f les messages ( pour le
contrdle par 1'institutrice ) =t on continu= avec les
autres,
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Remaraques

allors des s2ances suivantes, on a proposé des cartes avec
quatre figures voisines)
b)les cartes 2taient trés différentes l=s unas des autres, les
enfants n’avaient aucun mal 2a rachercher dans leur jeu la carte
correspondante, on pourrait les numéroter et faire figurar le
numéro sur le message.
c) le2s jetons &taient proposés pour permettre aux enfants de
comprendre que la regle du jeu ne les oppose pasi rapidement
ils las ont abandonn#s pour aller plus vite,
d) quelquefois les enfants ee sont servis du cadre
rectansulaire comme référencey, nous avohns pencé qu'il serait
poesible de ne pas fabriquer deux jeux réesllement identiques:
la disposition des figures n'atant plus la mémne.
2) mame s51i on me2t A part les enfants d’'unz classe qui
mesuraient a la regle graduge (influence de 1’institutrice),
nous avons &té surpris par 1= soin apport?2 & la reprodaction,
avec rne accentuation dans le cas olt les propriétés sont mises
=n défaut: par exemple dans le cas das droites non
perpendiculaires ou non paralleles ou dans le "triangle rate”
(ph&noméne déj& signalsd par Th, Bauthier (2)).

$)Yla difficulte essentielle consiste & élaborer les différence:
entre cartes de fagon & maitriser les problémes posds aux

entants! c’esi dans cette direction que se poursuivent nos

travaux,
2)I1 serait sussi intéressant d4’introduire des. éléments

perturbatsurs (Cf Th Rauthier (2)).

2fSprences

Liaigon G.S. - C.P. compte rendu du stage d=2 Dijon mars 17238
Thierry Bauthier: Trois activités mathématiques en grande et

yenhe section de maternslle. Rulletin de liaison des PEN n¢ (3,

[a]
REM de Rennes.

-

= 3 N e
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2/ Recouvrement par m\ff 52
R-_LnlvquuHMf.
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Lion aves un spsteme o 'élsions,
d'un chemln 1a‘ des batons | lcs enfants n
vérifievont & aucun moment que les Ratons ont méme longuenr
par justaposition, demande de petits bétons pour compléter 19
tr COUS, mais ces petits batons n'ewistant pas, abandon de 1a
plGCEQULH
3/ Recomvrement et chevanchemsnl par nn enscihls de bdtons et
COBPLage .,

Cette  démarche aménera les enfanis & une  conclusion
serronée, Celle-ci gera mise en ¢ause par la démarche suivarte,
4/ Recopvr r:ﬂzzzr‘dm paroune corde &t pepérags des trois
SHP cﬁttﬁ meme corde,

Les enfants concluent

Nowvelle course: Les coursurs sont arvétés
parconrs.,

L/ Comparal solr rf-:‘=
Enfantt "Le pre
arrivée”
Remarque 1a s:nnemexi
pas 1a méme long

compl Sneh b s,
iier est celyl

amins n'ont

&/ Far ztrHZ‘”P (comme au 4/ )

! : wals sans wtilisation de Ia
transitivité,
Four cette denmiéme course

H
que la corde, les deux auntres chemins plus petits.
Les enfants recouvrent le chemin le plus
; avant de conclurs,

le plus long chemin est plus long
long aves deux
Les dénarches effectuées

par 198 enfante avec des batons n'ayant
pas éte prévues, il n'est pas question ici de conclure que 1'addition
de longueurs ne

= goit pas utilisable par les enfants de G5,

5i cette situation nous parait intéressante, les variables
didactigues sont a recomsidérer pour approfondir 1'ensemble des
démarches signalées,

n film de cette séquence a été réalisé

IREM.d
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GEOMETRIE QU ESPACE EN G.S. et AU C.P.

Animateur : Nicole GAUDELET et Claude RIMBAULT
Rapporteur : Claude RIMBAULT

Le groupe a rassemblé une quinzaine de participants engagés sur le descriptif
suivant :

Naturellement, les travaux de recherche G.S.-C.P. portent presqu’exclusivement
sur le domaine du nombre, Ces travaux (contenu, méthodologie, didactique,...) sont-ils
transférables en géométrie ? ou alors, faut-il faire de la géométrie et des activités spatiales une

“matiére” d part ?

Le groupe fonctionnera @ partir des apports de tous ses participants qui seront
analysés et, éventuellement, synthétisés.

La premitre s€ance a permis de poser les questions et dégager quelques lignes
générales d'action. La deuxidme séance a été consacrée aux comptes-rendus d'activités : nous
avons regu deux d'entre eux qui figurent en annexe :

1 - Situations géométriques en matemelles : situation de communication sur le
choix de dessins (I.R.E.M. de LILLE ; Marc GODIN).

2 - MONDRIAN...ITES (I.LR.E.M. de RENNES ; Mich¢le KERNEIS).

Question _e¢ssentielle : quels concepts didactiques relatifs an nombre sont
transférables (ou non) dans l'appréhension de la notion d'espace ?

Mais l'espace ne reléve pas du seul domaine des mathématiques ... alors, qu'est-ce
que les mathématiques peuvent apporter 2 la construction de l'espace ?

Autre interrogation : construit-on une ou des espaces (espace lointain, espace
proche,...) 7

Deux points d'accord :

1 - Méme s'il y a nécessité d'un vocabulaire précis pour communiquer, celui-ci
sera plutdt introduit le plus tard possible et plus systématiquement au CE1 pour éviter une
surcharge de travail.

2 - On résoudra en G.S.- C.P. de "vrais problémes" (sic).
Alors, sommes-nous capziblcs

- de prendre en compte les acquis des enfants ?

- de donner un sens aux activités géométriques ?

- de travailler sur des situations fonctionnelles ?

- de construire des situations de jeu visant des objectifs clairement définis ?
- de concevoir des situations didactiques en fonction d'objectifs précis ?

Eléments de réponse dans les deux comptes-rendus qui suivent ...




29

MONDRIAN ... ITES

Michéle KERNEIS (VANNES 3 et LR.E.M. de RENNES)

Les reproductions sur cartes postales de tableaux plus ou moins célebres sont
souvent, 3 I'école matemnelle, le support d'activités a caractére esthético-plastique. Les enfants
portent en particulier un vif intérét aux oeuvres aux couleurs vives et & composition

géométriques (1).

Cette “appropriation affective” ne peut-elle pas étre prise en compte dans la
recherche d'activités permettant d'approcher un objectif pédagogique mathématique, donné ?
Clest 2 cette question que les quelques lignes qui suivent tentent d'apporter un début de
réponse. Les acteurs de l'expérience ont été les 34 enfants des C.P. de I'école publique - nous
sommes dans le Morbihan - de 56 Muzillac et leurs maitres illustres : Piet MONDRIAN (1872-
1944), Théo VAN DOESBURG (1883-1931), Auguste HERBIN (1882-1960) et Sonia
DELAUNAY.

Les activités décrites se sont poursuivies tout au long de l'année scolaire
1988/1989. En régle générale, la démarche suivie a été de définir en premier lieu un objectif
mathématique, puis de rechercher ensuite des reproductions d'oeuvres visant a approcher cet
objectif. Cette recherche aura nécéssité plusieurs visites de la carterie du Centre Georges
Pompidou... et, cherchant ainsi, on trouve forcément une autre carte postale pour laquelle on se
pose la question : "que bien puis-je faire avec ?", ce fut le cas par exemple du
MONDRIAN"New York City II" utilisé en CEl. Enfin il est important de rappeler que les
cartes postales sont généralement de format A6 soit 10,5 x 14,9.

(1) Bien que Claude RIMBAULT dans "[e massacre de Paul KLEE" (1988 - Bulletin des PEN N° 13, LR E.M.
de RENNES) ait transformé en puzzle orienté "Rythmes d'une Plantation" (1925) de Paul KLEE, aquarelle

aux tons neutres et aux lignes de eréte !
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I - L'UTILISATION DE LA REGLE ET PIET MONDRIAN :

I est bien évident que d'autres entrées et activités que les cartes postales ont été
proposées aux enfants. Les objectifs ci-dessous ne sont pas associés a ce seul type d'activités
sur les cartes postales. En outre 1'évaluation diagnostique permet de savoir si I'activité cartes
postales permet pour un éléve une meilleure maitrise technique, pour un autre, un
réinvestissement,...

Objectifs :

- Etre capable de se servir de la régle pour tracer un trait.
- Etre capable de construire un polygone.

Matériel :

Une régle plate de 30 cm en plastique par enfant, des crayons feutres. Support
papier ou carton,

"Etat des lieux", activités classiques, remédiations, etc... et finalement certaines
compétences apparaissent ... et voild MONDRIAN dans le coin mathématiques (2).

Activité N° 1 ;

Reproduire les cartes postales 1-2-3-4 et S sur des cartons ayant exactement les
dimensions des cartes.

Activité N° 2

Reproduire encore les cartes postales 1-2-3-4- et S mais sur des supports plus petits
ou plus grands. \

Activité 3 :

MONDRIAN toujours mais avec les cartes 6 et 7 ol le nombre de traits 3 construire
est plus important,

Activitée 4 :

Arrivée de VAN DOESBURG 8. Cette fois, les traits ne sont plus paralléles aux
bords dc la cartes.

. . Dans les quatre activités citées ci-dessus, on prend donc en compte les variables
orientation des traits et dimension du support.

(2) Le coin mathématique a dans la classe le m&me statut que le coin lecture. I est aménagé de fagon
permanente ; on y trouve des jeux (A un ou plusieurs joueurs), du matériel structuré ou non, etc... ces jeux,
matériels, ... ne sont pas tous disponibles en permanence car derrigre leur utilisation ou accessibilité il y a
toujours les objectifs pédagogiques du maitre. Hors ces objectifs, le coin mathématique permet aux enfants
de faire des mathématiques quand ils le désirent (ou presque) et & leur rythme, donc avec plaisir ¢t sans la
présence active de I'enseignant. (cf Pratique 88.204 : modalités pour une pratique autonome de la
mathématique/Germe Institut Romand de recherches et documentation pédagogiques NEUCHATEL).
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Activitté 5 :

Reproduction d"'oeuvres” des CM2 de 'école 9.
Et pourquoi ne ferait-on pas comme les CM ?

Activité 6 : Création 10
Le plus souvent, ces créations sont "a la maniere de".

Dans toutes ces activités, le retour immédiat des effets de l'action a fait que les
enfants n'en sont jamais restés a un seul essai. 11 y a eu parfois jusqu'a 3 ou 4 reproductions,
chaque nouvel essai apportant une meilleure maitrise de la régle.

Remarque :

Ces MONDRIAN, VAN DOESBURG et autres ALBERS, TISON ou STELLA
peuvent aussi étre utilisés pour des puzzles, des activités de mesurage, d'agrandissement, une
programmation LOGO, etc... si on veut répondre encore A 1a question : “"que peut-on faire
avec 7"
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II - CLASSEMENT DE FORMES GEOMETRIQUES ET AUGUSTE HERBIN
3) :

Vendredi I (1951)
Huile sur toile 96x129
Musée national d'Art
Moderne Paris

Objectif : classer des formes géométriques.
Matériel :

Une carte pour deux éléves (cette recherche cn doublette et les formulations et
confrontations dc points de vue qu'elle provoque spontanément sont un facteur important a
prendre en compte dans la construction de la connaissance visée).

Aclivité 1 :

Dessin des formes vues. Si on voit plusieurs fois la méme forme, on la dessine une
fois. Combien de formes avez-vous trouvées ? Donner leur nom.

Les résultats vont de 7 A 18 formes avec des réponses du type : “je ne sais pas”.

De la discussion en grand groupe, il est ressorti quelques réflexionsd'enfants a
prendre en compte :

- e triangch et le triangle a l'envers\ / (la représentation sociale habituelle du
triangle).

- e P————J ‘: discussion sur son orientation.
_]

- un seul éléve a trouvé que lcs% pouvaient étre classés avec le N

- les carrés (ou voisins du carré) sont bien identifiés.

(3) Huguctic TANGUY, dans un autre C.P., a conduil une activité similaire, le maitre étant  VASARELY ct
sa composition Marsan 1l (1967).
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- quatre enfants ont classé 2 part le rectangle "debout" (sic).
- ily a un "petit" rectangle.
- iy a un trait,
- les ronds sont bien identifiés (avec une petite intérrogation pour les ronds
tangents).
Activité 2 :

Découpage des formes (un agrandissement de la carte est donné & chaque éleve et,
forcément, la couleur est une variable incidente qui disparait).

Les formes sont découpées, classés et collées, nommées, rond, demi-rond, carré,
rectangle, triangle, et trait.

... et le trait ? ne serait-il pas un triangle "mince" ? ... Apres cette activité, deux
séances sur les représentations "grand public" (et souvent restrictives) des formes sont
programmeées (voir annexe I).

Aclivité 3 .
Classement des formes.

Un grand tableau avec toutes les formes est constitué ; il s'agit d'aller chercher dans
la classe des formes et de les classer dans ce tableau,

Activité 4 :
Pour une forme donnée, qu'est-ce qui change ?

- pour les ronds, comment changer la taille ?

- observation des triangles ...

- comment distinguer un rectangle d'un carré ?

- comment faire pour avoir un "carré de travers" ?

... et d'autres questions auxquelles on répondra par des "legons" spécifiques sans,
bien siir, une formalisation précoce et excessive et avec le souci constant de mise en place de
connaissances plus procédurales que déclaratives !
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I - VIV(R)E LE TRIANGLE ET SONIA DELAUNAY (4)

Les supports sont deux reproductions de Sonia DELAUNAY, "Danseuse” (1923)
et la célebre "Robe mots-croisés” (1923).

Objectif :

Se faire une idée "procédurale” du triangle et du carré ; savoir les découper 2 main
levée.

Matériel :
Ciseaux et catalogues La Redoute, les 3 Suisses.

La découpe des triangles étant relativement facile, l'activité a surtout ét€ conduite
avec les carrés !

Les enfants doivent découper des triangles (ou des carrés) puis les coller pour
obtenir un “personnage triangle" ou "un personnage carré" (sic).

L2 encore, le support de collage a été, dans un premier temps, un carton au format
de la carte postale, puis, plus tard, un format A4 pour aller plus loin que la reproduction simple
et évaluer un début de conceptualisation du carré (par exemple, I'égalité des cotés).

(4) Titre d'un article de Claude RIMBAULT (diffusion restreinte) sur 1'appropriation du triangle par les enfants
de Maternelle dont les idées sont reprises dans 1'annexe II)
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IV - PIET MONDRIAN ET...

Dans ce dernier exemple, c'est la reproduction de "New York City II" qui a
provoqué l'activité. Que peut-on faire avec 7 C'est un CE1 qui a servi de terrain d'essai.

Consigng :

Voila du papier affiche jaune, rouge, bleu et noir. Découper des bandelettes, les
coller sur le support en respectant les couleurs et les entrelacements.

Pas facile ! quel est l'ordre de collage ? etc...

.

Au lecteur de découvrir les objectifs pédagogiques de cette activité !
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ANNEXE 1
Objectif :

Eviter que 1'école renforce les représentations restrictives des formes (en partant du
constat : aucun €leve n'a découpé le rectangle trés fin).

Activité 1 :

Des rectangles déja découpés doivent étre & nouveau découpés dans le sens de la
longueur.

Activité 2 :
Méme ..avail, mais avec des rectangles dessinés sur papier quadrillé.
Activité 3 :

Méme travail avec le triangle. La plupart des triangles spontanément dessinés ont
une bonne mine, c'est-a-dire sont :

a) bien assis - un coté paralléle au bord de la feuille.
b) acutangles, pour ne pas dire équilatéraux.

Avec cette méthode de découpage, on peut obtenir

— |

un triangle trés "mince"”

un triangle tres "large”.

T
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ANNEXE I : VIV(R)E LE TRIANGLE {

(Résumé d'un article Claude RIMBAULT)

Jeu de contour dont l'objectif est “l'appropriation” par l'enfant de la forme
géométrique triangle.

Sur une feuille de papier fort, le maftre a dessiné un triangle. Avec ses crayons
feutres, I'éleve doit dessiner 2 l'intérieur d'autres triangles en jeu de contour. En fin d'activité,
les triangles ainsi dessinés doivent tre pris en compte dans la réalisation d'un dessin (ainsi, les
triangles deviennent voile de bateau, toit de maison, oriflamme,...).

C. RIMBAULT distingue quatre variables didactiques 3 prendre en compte :

1) le support : feuille rectangulaire 21x29,7 ; feuille ronde ; feuille au contour
déchiré,

2) la forme du triangle : acutangle, rectangle, "mince", “large".

3) la position du triangle relativement au support : triangle “assis", triangle pointe
en bas,...

4) la place du triangle dans le support : au milieu de la feuille, dans un coin...

L'activité a été menée dans une classe section enfantine C.P. avec des enfants de la
moyenne section au C.P., avec des niveaux d'exigence différents allant jusqu'a I'usage de la
regle au C.P.

D'autres activités d"'appropriation" telles que le découpage et le collage ont &té
simultanément conduites dans cette classe.
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1 - Support

2 - Forme

3 - Position

4 - Place

L

... ¢t beaucoup d'autres combinaisons !
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RAPPORT DES TRAVAUX
DU GROUPE .

A3
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XVIéme COLLOQUE INTER-IREM - BORDEAUX - 18, 19 et 20 MAI 1989

Groupe A 3
Animateur : Gérard CASTELLANI

SDSoSmESSEmnEsNooos

BIBLIOGRAPHIE

ACTES DU COLLOQUE DE ROUEN (1988).- Compte-rendu du groupe Bl - Les interactions
Math-Lecture, pp 131 & 141,

BRISSIAUD Rémi, De 2'dge du capitaine o £'dge du lernger in REVUE FRANCAISE DE PE-
DAGOGIE N°82 (janv-fév-mars 1988), pp 23-31. -

CAHIERS PEDACOGIQUES - Lectures - 1989 (La. fectune des énrncés et des consignes),
pp 46 & 48, .

DEFRANCE Bernard, fa violence @ £'école, (Ed. Syros/Alternatives. Paris, 1988) pp
51 é 53 (Docw’lén.t n.°7, cl:'jo-i-nt)o

DE LA GARANDERIE Antoine, CASSAN Geneviéve, 7ous fLes enfants peuvent ndussin (Ed.
Centurion, Paris, 1988) pp 28 a 33 (Document n°2, ci-joint), :

ECOLE ELEMENTAIRE, Progawmmes et Instructions (C.N.D,P,, Paris, 1985) p.40 (Docu-
ment n°3, ci-joint),

VARGAS Claude, PATRIZZIO Jean~Pierre, L'efllipse en mathémalique = modifien les sa-
voins expérlenciels pour construwine fa notion de variation in REPERES POUR LA RE- .,
NOVATION DE L'ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS N°76 (oct. 1988), (I.N.R.P., Paris, 1988),

pp 77 a 85,

WASSERER Claude, BOULE Frangois, La Lectune des énoncés mathématiques - Voies-Li-
vres N°4 (Livre-Pensée 13, quai Jayr 69009 Lyon, Décembre 1987),

Dans ce groupe, nous nous proposions de poursuivre le travail commencé
au Colloque de ROUEN en 1988 sur les interactions math-lecture, Pour l'animateur,
il n'était donc pas question de reprendre le travail fait 4 ROUEN, mais de recher-
cher des pistes nouvelles & partir de la base qu'il constituait. Malheureusement,
seuls deux membres de ce groupe A 3 avaient participé aux travaux du groupe B 1 de
ROUEN et, les ACTES DU COLLOQUE DE ROUEN n'étant pas encore parvenus-aux partici-
pants du colloque de BORDEAUX, l'animateur a proposé de commencer par un résumé
des travaux de ROUEN, ce qui a occupé toute la premiére séance,

Au début de la deuxiéme séance, alors qu'on aurait di aborder 1'étude de

nouvelles pistes, un gros débat a opposé deux membres du Eroupe 4 l'animateur sur
la relation entre écrit et oral. Fallait-il refuser ce débat ou laisser la parole




52

aux collégues qui souhaitaient ainsi s'exprimer ? L'animateur a choisi cette
deuxiéme solution. La démocratie y a peut-é&tre gagné mais le groupe n'est cer-
tainement pas allé aussi loin qu'il l'aurait pu en suivant une voie... plus
directive, Malheureusement, on ne peut mesurer ce genre de choses qu'd la fin
et il n'est finalement pas assuré qu'en imposant (méme partiellement et provi-
soirement) le silence aux contradicteurs, ils auraient participé aux travaux
du groupe avec la méme ardeur qu'ils 1'ont fait..,

Ce qui va suivre n'est donc pas, au sens strict, un compte-rendu des
travaux du groupe, mais une synthése faite par l'animateur entre les pistes sur
1'opportunité de la poursuite desquelles il aurait souhaité un débat dans le
groupe, quelques propositions qui semblent avoir emporté le consensus et quel-
ques idées nées d'une réflexion personnelle (enrichie par les remarques ou les
critiques des participants) de l'animateur & 1l'issue du colloque.

Estimant qu'il fallait, & 1'école élémentaire, limiter la lecture de
textes mathématiques a la lecture de problémes des trois groupes définis dans
les Instructions de 1985 (cf. document n°3), nous ne nous sommes pas préoccupés
de la lecture des théorémes, régles ou définitions qui nécessitent probablement
d'autres compétences que nous n'avons pas évoquées. En nous cantonnant donc aux
problémes, nous pouvons remarquer que les textes de R, BRISSIAUD, C. VARGAS et
J.P. PATRIZZIO montrent assez clairement que, simple ou complexe, imagé ou dé-
pouillé, partant de situations hypothétiques ou réelles, quel que soit 1'énoncé
proposé, il conduit invariablement la majorité dés éléves a s'emparer des don-
nées numériques pour faire les opérations qu'ils connaissent - le choix des don-
nées numériques comme celui des opérations effectuées répondant a& une logique...
difficile & saisir. Il semble donc indispensable de proposer aux éléves des acti-
vités de mise 4 distance (analyse, mémorisation, reformulation, etc) qui les con-
duisent a appréhender les énoncés de problémes autrement que comme de simples
supports d'opérations, méme si, au bout du compte, quand il ne s'agit pas de pro-
blémes sans nombres (dont on sait qu'ils sont rarement pergus spontanément par
les enfants comme de "vrais" problémes, entrainant une "vraie" activité mathéma-
tique), ce sont quand méme des opérations qu'on attend d'eux...

I1 semble que les meilleures voies pour parvenir a cette mise 4 distan-
ce (et nous avons tous été d'accord sur ce point) tournent autour de la communi-
cation, Dans une premiére approche, cinq pistes de travail mériteraient une atten-
tion particuliére de la part des maitres (et de leurs formateurs), sans préjudi-

ce d'autres soucis qui pourraient apparaitre & court terme ou a moyen terme :

1. Vie coopérative de la classe,- Le texte de Bernard DEFRANCE (cf. document n°l)
parait assez convaincant sur ce point. Non seulement la classe coopérative permet
aux éléves de vivre ensemble des situations qui peuvent servir de références com~
munes parce qu'elles peuvent &tre analysées ensemble, mais vécu et analyse pas-
sent par cette communication dont nous avons souligné qu'elle est essentielle. Or,
ol la communication est~elle plus profonde donc plus efficace que dans une classe
coopérative dont 1'une descgractéristiques est la libération de l'expression ?

La vie coopérative de la classe devrait donc contribuer, au moins par deux aspects,
a une meilleure appropriation des énoncés par les éléves, Si la vérification pou-
vait &tre faite, elle constituerait un argument supplémentaire en faveur de la pé-

dagogie coopérative,

i
|
i
!
i

2. Rechenche de cniténes,- Nous avons essayé de montrer, l'an dernier, que chaque
type de texte (roman, texte technique, mode d' emploi, manuel scolaire, annuaire
téléphonique, etc), que chaque projet de lecture (détente, évasion, information,
recherche de connaissance, etc) nécessitent la mise en oeuvre de strategles de
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lecture, appropriées 4 1l'objet a lire et au projet du lecteur, Or, s'il nous ap-
parait - parce qu'elle a fait ses preuves par 1l'échec ~ que la (s'il n'y en a
qu'une...) stratégie de lecture d'un énoncé ne saurait &tre la méme que la stra-
tégie de lecture d'un article de journal sur l'actualité ou la stratégie de lec-
ture d'un conte, encore faut-il permettre aux éléves de maitriser des critéres
efficaces leur permettant, dans un premier temps, de discriminer, parmi les di-
vers écrits auxquels ils sont confrontés, ceux qui constituent des énoncés de
problémes. Dans un second temps, peut-é&tre pourraient-ils découvrir des critéres
caractérisant certains types d'énoncés pour 1l'approche desquels ils auraient pu
acquérir une maitrise particuliére., Il ne s'agirait ici que d'une simple transpo-
sition aux mathématiques d'activités déja mises en oeuvre en frangais ol on pro-
pose aux éléves d'une méme classe de découvrir progressivément, en procédant a

a des classements de textes divers (contes, récits, comptes-rendus, poémes, modes
d'emploi, recettes,...) les critéres d'appartenance de ces textes a telle ou tel-
le catégorie d'écrits, ce qui permet - les critéres d'appartenance ayant été dé-
couverts et/ou négociés ensemble (et progressivement affinés collectivement) -

de disposer de moyens connus de tous pour évaluer si chaque éléve remplit bien
son contrat lorsqu'il produit 1'un des types de texte (conte, récit, etc) qu'il
s'est engagé a produire, Il semble, en effet, que ce ne soit qu'a partir du mo-
ment oll un enfant sait pourquoi "Inventaire" ou "Pour faire le portrait d'un oi-
seau" de J. Prévert sont des poémes (et non un '"véritable" inventaire ou un au-
thentique mode d'emploi) qu'il a une maitrise suffisante de la poésie, Alors
pourquoi attendre encore pour faire élaborer par chaque classe un grand panneau
répondant 4 la question "Qu'est-ce qu'un énoncé de probléme ?", auquel chacun
pourra se référer en permanence et dont le corollaire deviendra :"Comment lire

un énoncé de probléme"!

3, Réécnine des énoncés, - Pour réécrire quelque texte que ce soit, sans le para-
phraser, il faut l'avoir compris. Cette réécriture passe donc notamment par la
mémorisation (et y a-t-il véritablement mémorisation s'il n'y a pas compréhen-
sion ?) et par la transformation (ne pas transformer, c'est paraphraser). La
transformation, quant-a elle, peut prendre deux formes., D'une part, on peut, soit
rédiger ce qui est présenté sous forme de schémas, de dessins ou de photos, soit
schématiser, mimer ou dessiner ce qui est rédigé (on peut aussi - évidemment - ré-
diger autrement ce qui est rédigé ou dessiner autrement ce qui est dessiné mais

il vaut mieux ne pas commencer ainsi si 1'on veut que les éléves ne tombent pas
directement dans la paraphrase). D'autre part, on peut introduire soit des sub-
stitutions de personnages ou d'objets non essentiels (le train peut devenir auto-
mobile, la gare peut devenir tel village, 1'épicier vendant des légumes peut de-
venir le fermier vendant des fruits...), soit des modifications numériques, soit
les unes et les autres (c'est ce que nous avons appelé des réactivations d'énoncés).
L'intérét de cette activité de réécriture est qu'il s'agit d'une véritable acti-
vité de production et non d'une activité d'application ou d'imitation. Et produi-
re, c'est avoir un projet. Et sans projet, il n'y a pas d'apprentissage!

4. Rechenche des onganisateuns Logiques et Lemponels, - Puisque Claire WASSERER et
Frangcois BOULE ont judicieusement remarqué 1'importance de ces organisateurs (Cf
texte cité en bibliographie) tels par suite, donc, parnce que, premiérement,,,
n'est-il pas indispensable de permettre aux enfants de les utiliser sans erreur ?
Pour cela, ils doivent étre capables de les reconnaitre et de s'en servir pour
modéliser les textes mathématiques (en situant, par exemple, sur un axe, l'ordre
chronologique des opérations décrites dans un énoncé), Il va de soi que cette
activité est trés liée 4 la précédente dont on peut considérer, a& certains égards,

qu'elle ne constitue qu'un aspect technique.
q

5, Aiden fes enfants Q découvnin Leuns propnes stratégies,- De méme qu'une part
importante de la pédagogie de la lecture en général consiste & aider l'enfant a
prendre conscience des stratégies qu'il met en oeuvre face aux divers types d'é-
crits (Cf notre travail de 1l'an dernier), de méme il est capital d'aider chaque

r b Y LY » . L] 13 , ’
eleve a prendre conscience de 1'efficacité ou de 1'inefficacité des stratégies
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qu'il met en jeu pour élucider un énoncé de probléme., Le contraindre, de temps

en temps, & expliciter sa démarche, tantdt aux camarades du petit groupe de re-
cherche auquel il appartient, tantdt au maltre, tantét & toute la clagse, que

ce soit oralement ou sous forme de schémas (voire, par écrit), devrait l'aider

i s'approprier réellement et efficacement 1'énoncé: d'un probléme au lieu de se
borner & y prélever des données numériques A l'aide desquelles effectuer des opé-
rations (et lesquelles!)... ce qui répond bien & notre préoccupation initiale.

¢ 0060000

én conclusion, si le groupe a été wvivant, au sens oi il a parfois été
difficile & conduire, si le refus de 1'd-peu-prés l'a parfois conduit a s'enliser
de longues winuces dans deg débats que beaucoup ont pu ne pas apprécier, les
quelques pistes identifiées ci-dessus devraient étre de quelque utilité,

Si ces pistes devaient &tre explorées par certains (participants ou
lecteurs) avant le Colloque de 1990, l'animateur accepterait volontiers d'ani-
mer un nouveau groupe sur ce théme. Mais, compte tenu des délais de parution
prévisibles des Actes du Colloque de Bordeaux, il semble réaliste de ne pas re-
conduire de groupe mathématiques et Lectune en 1990 et de ne travailler, a nou-

veau, sur ce théme, qu'en 1991,
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Bernard DEFRANCE.- La violence a
1'école. (Ed.Syros/Alternatives,
PARIS, 1988), pages 51 a 53,

On =ad, a la suite des travaux de
Jean Piaget | 4 ). entre aures, que les structures menta-
les mises gn jeu dans Iopérahon mathémalique sont les
mémes que celles qui son! mises en jeu dans la co-
opcralion sociale. C'esl daillcurs dans des acles de la vie
sociale qu'on Ulilise les macanismes opéraloires | melre te
couveri & lable, ¢'cst faire une bijection, acheler, rendre Ja
monnaie, c'est utiliser addilion ¢! soustraction.., Héclpro-
cite, réversibilité, décentration, cle., aulant de mécanis-
mes communs a Fopération et 4 1a cooperaﬂon Si, done,
1a classe n'es! pas un lieu de coopération entre tos enlanls
ils ne pouvent développer ces mécanismes, sauf ceux
précisement qui peuvent compenser cetle carence dans fa

. famille, I est lout de méme inoui de constater que tout se

passe comme s'il fallait avjourdhui que la famille com-
pense les carences de I'ecole, alors que lon pourrait
supposer que cest a I'école de compensar les inégaliés
culturalles duss aux crigines familiales ! EY les méres de
famille débordées de se coltiner les « devoirss a la
maison... | 2 ) Quant aux macanismes de la coopéralion
socinle e! donc d= P'oparation mathématique, ceux des
enfants qui ne bénalicient pas d'un soution familial — et la
famille n'est pas toujours un lieu de coooerahon' - COMm-
pensent comme ils pouvent, dans la rue, par exemoie. cu
ils vivenl, certes, une vie sociale mais les modes de
ceopératicn qut s'y developpanl ne sont évdemment pas
acceplas par I'ecole... Et 'on daplorera ensuite I'absence
d'une mythiqua « bosse des malhs » ¢l I'on sy résignera

comme s'il s'anissait d'une tare haraditaire | ’

Et cela est d'avlant plus cataslrophique que la mathéma-
tiqur est la seule di ~cnp'm" qui pourrait permetire I'actes a
luniprsol (it y a aussi la philosophie, mais elle ne s'ensei-
ane — ¢l do quelle fagon? - au‘en classe tarminale,
¢'est-a-dire quand le masaacre est, a pou de choses preés,
achew) (3], .

Cela a1 plus de quarante ans que Cousinct [ 4] avat
remarqua que 'essentiel do la vie sociale des enfants se
vivait cortrn 1a discipline scolaire ot que le mailre dépensait
le plus chair de son énergic 'a lutler contre ces embryons
de ceopération. Qui mesurera un jour I'énarme gachis
humain el... économique ? {.5 | Rien d'élonnant & ce oue
1a mathemalique sod désormais la discipline salective par
escellence, el colp dés lo cours préparatolre. Linculcation
idéolngiaue et 'alicnation culiurelle se font donc méme par
des disciplines gu'on pourrait croire plus « objectives » que
las disciptines liltéraires, Cesl que, 3 la limite, les conte-
nus imporiant p2u ici par rapporl aux struclures par les-
quelles ifs sont « lrapsmis s, O Yon voit bien linteraclion
&'roite qui s'elablil entre une structure Institutionnelle el un
systéme dc valeurs.

(.4} Jran Piaget, b‘rv éludes de psychologfe Gonlh:er
1964, Psychologie el épislcmolcgis, Gonlhier, 1970,
Problémes de psychologie généhque, Gonlhier, 1972,
avec Baibel bhhelder, La psychologie de lenfanl, PUF,
Qun sais-ja 7 19686.

[ 2 ) Cahiers pddagogiques, « Les parents dans H'école ? »
n° 237, oclobre 1985 ; Philippe Meirieu, Les dewoirs 312
maison, Syros, 1987,

{ 8-} GREPH (Groupa de recherche sur l'ensnignemant phl-
losophique), Qui a peur de 1a philosophie ? Flammarion,
1974, épuisd depuis longtemps, hors de prix cher quel-
ques bouauinistes, on se demande waiment par quel
mystére Flammarlon ne le réédite pas | Ny a 14 uno perta
considérable pour lous ceux qul commencent mantenant 4
enseigner la philosochie et auxquels it est impossible de se
référer & ces travaux décis#s sur fa progressivité de fen.
seignement phitosophique.

[ 4} Roger Cousinel, Une méthode de travail libre par grou-
pes, édtions du Cerd, :

{ § ) Philippe Melricu s¢ demande, par exemple, €c que
cote Alagriculture francalse Ie fat que Fon ne matrise pas
12 prepartionnalité pour le calcu! des quantités dengrais &
Ihedare, sans parter dos colds dus 8 la dégradation de
I'emdronnement. CI. L'école mode demploi, ESF, 1985,
Anprendre.,. oui, rn.m commenl ? ESF, 1987
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o'y a pus

" "de’comprihension, il n'y a pas de mémoritation sans codage

mental, wns projet,

Qu'estce que le ® codage mental °? Clest, tout simplement,
les images que nous fabriquons dany nntre téce 3 chaque fois
que nous accomptissons un geste mental = I'attention et un
geste mental, la réflexion, la mémoriuation, la compréhension,
Vimagination aussi. Et chacun fabrique les images ~ ou évo-
cationg — qu'il veut: eller peuvent &re © visuelles - dans ce
cay, ceit la repréwentation de ce que nous avont A apprendce,
ou \ comprendre, ou A mémoriter-, ou * auditives * « une
image auditive est un diours mental: on *se parle” les
images dany 13 Qie, on se let réplie verbalement, ou on les
réentend.

Les vitucle ct les auditil compawent ley deux grandes
* familles pédagogiques * 2 ity wtitisent lear propre forme
d'image, auditive ou viwelle, qui constitue unc * habitude évo-
cative * de * voir *ou de ®¢2 dire® dans @ téte: et celte
habitude évocative que j'ai appelée la *langue pédagogique
maternelle *

Pourquai maternelle? parce qu'clle t'eit indtaltée dans notre
vic mentale en méme temps que le procetsus de la réflexion.
C'est A ce mament-1A que nous cantractons {'habitude de * voir *,
ou d"* entendre °, et nous n'y 1ongeans plus Jamais par la suite.

Pour Apprendre cu pour camprendre, nous avons tous besain
de ncus fihriquer nos imsges mentales, Vous étes dans un
autobut ct vous voyez défiler des panncaux publicitaires ! vous
Ltes en 1at de perception, ct ol I'an vour demandait de décrire
les panncaux, nu de danaer ua oy dcux anms d'annonceurs,
vout cn terler biicn incapable. Cest narmal, vous verrez pour-
quai taut & I'heure,

Remontet dang I'autobus : fet panneaux continuent de défiter
dans un fou de couteurs et de letires quand, soudain, quelque
chose accroche votre regard — ua mot, un visage, un graphisme
particuliers. Aussitdt, vaus labriquee dans votre téte desimages
mentaler — visuelles si vous revoyee dans votre tdte, audidlves
$i vous proctder A un diwcours mental,

Que s'estil passd dans le deuxidme cas de Agure? En fabrl-
quant det imagey mentales, ou Aocations, vous aver tout sinn-
plement mis votre intelligence en marche. Entre fa simple per-
ception des panncaux publicitaires, et leur concept, vous aver
plact te moteur indispensable que représente Fimage mentale,
La perceptian ne hiiwe pas de trace, alor que le geste mental,
lul, s'sccompagne d'images mentates.

Si je veux ravoir camment je fonctionne mentalement, je doit
explorer ma vie mentale. Pour cely, le weul moyen est de pea-
tiquer une Introspection: Je m'interrage pour comprendre
communl je suis attendif, comment je réAéchis, commeml je mémo-
rize, etc. Et ce n'est qu's partir de cette connaistance de ma
propre d¢marche que je poureal aider les autret A apprthender
{a leur. A partic du moment 0d mal, enteignant, Je connals tes
moycnt qub me permetient d'2tre bon én orthographe, ou en
tnathdmztiques, cu en disseration, je suis en mesure de les
enteigner 4 mat Rves. G'eat ca donnant A mes Eldves Vintel-
tigence de leurt moyens que je leur donnerai les mayens de
leur intelligence.

Mais 3 quoi secvent ces images auditives ou visuellet que je
fabrique? Elles sant fa ®matidre ® de tout geste mental, elles
"alimentent. C'est dire teur importance dans l'accomplissement
dc tout geste mental, Or, paradoxalement, V'école est le weut
liew d'apprentissage od l'on demande d'exécuter des gettes ~
le plus souvent sur un mede Impdratif: ® Faites attention!®,
* RéMéchissert ® - sans donner de mode d*emploi, Personne a's
Jamais sangé A décrire, ou A maontrer, le geste de Vatiention,
de la mémorinadon, de la réfexion..,

{maginecait-on de demander 3 un eafant de jover du violon
nans lul montrer comment il doit poser ses doigts sur les cordet
ou tenir I'archet? Quand on achéte un appareil qut! qu'il sait,
ne liton pas le mode d'emplol avant de s'en servied Alor,
comment concevair que 1'on pulue utiliter I'appareit le plus
camplexe qul soit, notre cerveau, sl f'on ignore tout de son
fonctionnement? Et comment s'ttonner que 11 mise en route
dans ces conditions conduise, sauf heureux hatard, A des dcheas
austraphiquer?

Un geste mental est une weucture opératoire qui a betoin
de prendre appul sur des contenus visuels ou auditifs pour

vactiver, pour v'opéter, Si ce geste reste au plan de la percep-’

tion, v'il ne ¢'accompagne pat du profet d'avoir det images men-
tales, il ne pourra pas dtre accompli, Reprenans I'exemple de
I2utobus ; 4 partir de quand avet.vous fait le geste de Vatten-
tion? Eh bien, tout simplement & partie du moment ol vout
avet eu le projrt de vous danner ea Image mentale ce que vous
&tiex en train de percevair,
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Tout geite mental v'accompagne done d'un projet, Qu'est
ce que réféchir, sinan avoir le projet d'appliquer A ua problime
doané dea ltois et det rigles que nous évoquons dans notre
conscience par le moyen d'images visuetles ou auditives? Mémo-
tlser, ¢'est encore avoir le prajet d'utilier, dans un avenir
etquistd grice A des évocations, ce que I'on veut acquirir, Ima.
giner, ¢’cat avoir le projet de modifier des réalitts qul ne sont
pat perques, ou de les transformer, ou de les suppower, ou
encore d'inventer des objets par des constructions intdites -
toujours & I'aide d'¢vocations vituelles ou auditives,

Prenons un autre exemple. Je regarde ce vase: Je wis en
situation d'atteation <t j'ai pour projet de mettre ce vase * dans
ma t&te * pour me le ® redonner * rous forme d'tvocationy. Je
regarde le vaie, puis je regarde, ou je réentends, I'image que
j'en al *dans ma tete”, Tant que mon &vocation A'est pas
parfaitement codée, je fais autant de vaet-vient entre ma pere
ception et mon dvecation qu'il m*est nécessaire, En fzisant cels,
Je me trouve dans ce que f'appelfe * I'imaginaire du présent ™,
Le gette mental de I‘attention consiste donc 4 faire exister
I'objet que je peecois sous form. d'image mentale.

Maintenant, je regarde ce vase mait en sachant que j'aurai &
te dewsiner en claue, demain, Avee des mots (le vate est bleu,
ilestarvandi, e col est 1gérement dvasd, eic.), ou en trrevoyant
dans ma téte, Je vals m'imaginer en train de le denifaer, Je suls
dans une sltuation de mémorinatian: elle implique que je me
terve de mes &vecations dant ce que jlappelle * Vimaginaire
d'avenir *, ELc"est cette structure de projet d"avenir qui permet
ma mémoriwution, ’

Pour bien coder mon projet, J¢ dait 8tre capable de répaadre
4 uné sitation en ne m'aidant plus que de mes évocations.
C'est dire V'importance du codage mental. Sans cet imaginaire
d‘avenir qui me prépare A exdeuter une tche, il a'y 2 pag, it
ne peut y avoir mémorivation,

Nous sommes 13 au eceur de cette pédagngie des moyens
d'apprendre, que j'al appelte © ptdagogie de fa gestion men.
tale °, Pourquol cette expressian? Pourqual * gestion ® et pour.
quol ® meatale *? Grstion : Il t'agit de gerer su mieux le bien
que reprétente tout uavoir ct, pour ccla, d'utiliser det grstes
Mentale : cet adjectifl définit la nature de ceq gestes.

Tout gette mental reléve d'unce structure apénataire trk
pré&ite, On croit trop souvent = A tort — que si le mesage de
Fenteignant est de banne qualité, ou si le3 ¢éves sont * auten-
tifs *, cela sulfit pour que le message soit enregintré = c'eit-A-
dire m¢morist, ou compris. [l a'cn e rien et 1l I'enseignant
n'est pas en mesure de déerire les structures opératoires de
chaque geite mental, en d'autres termes de dire * comment *
on est attentif, ® comment * on rélldchit, cte., tea Eleves ne sau-
ront pas comment acquéric le 1avoir. L'enteignant doit taa mettre
en situation d'écouter et de regarder, pour redite, ou revair
dans teur teie, pour coder mentalement,

1l est pousible, dés 1a maternelle, d'apprendre aux enlants A
codec mentatement sur le tiches les plus simpler. Donnesleur
A regarder une Image et demandez.leur #'ils peuvent la revoir
*dans leur téte °. Bien peu y parvieanent, cerialns ne volent
rien dans feur téte, Vous devez alors Ics aider A te fabriquee
des bvocations, tans yous inquitter de savoir ol eflet sont visuetle.
ou auditives - ehaque enfant chaitit celles qui lui convienneat,

Mettez-les ensuite en situation de tiche : dessiner animal ou
I'objet reprétenté, Vous pouvez les aider en teur demandant
#'ils 12 souviennent de ce quon Mit dans 1a tdte avant de redes-
sinee, o'ils revoient ou réentendent dans leur tdee, Mis en situa-
tion de codage menual, I'enfant 1cquiert 1a maltrise de wes dvi.
cations et, par consbquent, fa maltrise de tes getet. Sans cette
maltrise, il risque de retter dépendant de V'objet qu'il regarde,
L'sutonomie de 11 réalisation passe nécesairement par ron
codage mental,

Autre exemple, que I'on peut appliquer auusi blen en mater-
nelle qu'd tout 4ge: on veut fire chanter les enfinu mais
eertaing n'arrivent pas A chanter juste, Que puis-Je faire? Je vais
Nire let gestes qui reproduitent 12 hauteur des sons et je leur
dis de les mettre dans leur tlte, de e donnee les images. A
aucun moment je ne chante I'alr, Ensuite je feur demande #'ils
sont capibles de voir dans leur tdte fes gester qul représentent
V'air et Je m'assure qu'ils fes voient bien ea en demaadant
Fexécution, Sur les imaged visuclles de ces gestes qul corres-
pondent, rappelons-te, 4 la hauteur det 1ons, lis mfants qui n'snt
pas dordille wont pourair Lacquéviv, Fasayer, metter-vous 4 la
Uche ! vous pourret constater qu'il y a 14 une réponse.d une
question qui e traitait trds wouvent en termes d'aptitude -~ done
ca termes d'échec,

Antatne de 1a Garanderle & Canevidve Cattan, 7ous fos

enfonly peoveat adussia, E4.du Cent
anfanbs e o Centuricn {Parfs, 1989),
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Document N° 3

L

On peut répartir ces problémes en trois
groupes °
- ceux qui permettent la construction de¢ nou-
veaux outils mathématiques (par exemple l'intro-
duction de la soustraction, de 1a multiplication,
des nombres décimaux);

- ceux qui invitent 4 utiliser des acquis, 3 en
percevoir éventucllement les limites d'utilisation,
offrant ainsi au maitre les moyens de contrdler le
“savoir (par_exemple la construction d'un objet,
l'agrandnsscmem d’'une figure, le premier apprcn-
tissage, de la division euchd:ennc), :
— .ceux qui sont liés. & une véritable recherche
(par exemplc trouver tous les patrons d'un
cube).-

- Résoudre des problemes suppose la maitrise
d un certain nombre d’outils, numériques et géo-
métriques, et P'appropriation de méthodes, Pour
cela, le maitre habitue les éléves 3 organiser les
données (ce qui suppose des outils et la capacité
de les choisir); 4 associcr 4 une question posée
les connaissances utiles; d exprimer, oralement
et par écrit, leurs démarches et les résultats obte-
nus, en essayant de les justifier.

C’est l'occasion pour l'éléve de sappropncr

_le langage mathématique, en restant attentif aux
interférences éventuelles avec la langue courante,
et d'accéder 3 I'organisation logique des raison-
ncments, Cest 'occasion pour le maitre de cons-
tater réussites et échecs, en s'efforgant de com-
prcndre ce qui les détermine,

11 importe de développer l’apmude des éléves
A prouver ce qu'ils avancent ; ainsi, selon les cas

et en fonction de leur maturité, ils peuvent utili- -
ser une argumentation de type mathématique,
mettre en évidence un contre-exemple, confron-
ter le résultat avec la réalité, préter attention 4 la
différence entre le calcul et la mesure, etc.

Ecole &8dmentaine, Programnes et Instauctions (C.N.D.P., Paris, 1985) pp 40-41
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UTILISATION DE L’HYPERTEXTE EN MATHEHMATIQUES

XViéme colloque Inter IREM des P.E, N.

Eric BRUILLARD
Claude DROUIRN
Ecole Normale de Bonneulil

L’ateller concacré & l’utilisatlion de I‘hypertexte en mathématiques
a été l’occaslon de présenter ce concept informatique neuf et d’explorer
diverses posslbilltés de son emplol dans le cadre de l’apprentissage des

mathématliques,

QU’EST-CE QU'UN HYPERTEXTE

La notidén d’hypertexte correspond 4’une maniére assez générale & la
possibilité d’établir ou de naviguer & travers des liens multiples entre des
documents de natures gifférentes. Ces liaisons ne sont pas hiérarchiques ou
prédéterminés par une structure fixe. On peut organiser les informations, les
stocker et y accéder de la méme fagon que le cerveau humain accéde aux siennes:
de maniére associative et non linéaire. Cette possibilité est aussi facilement
exploitable du fait d’interfaces utilisateur (et auteur) spécialement dédiées,

a la fols simples et puissantes.

Ce concept a é&teé popularisé par HyperCard (sur MAC), mais a donné
lieu & divers produits disponibles sur PC : Guide (Frame), HyperlInfo et
Hyperlmages (Softia). Il commence & s’introduire dans les produits éducatifs
{ptles HyperCard) pour faciliter 1’accés aux informations (textes, graphiques,
etc,..) dans un cadre de résolution d’exercices et de problémes (voir par

exemple ARRIA).

QUELQUES EXEMPLES D’UTILISATIOR

La présentation de 1‘’outil a permis de déboucher sur quelques
problématiques auxquelles l’hypertexte peut fournir un embryon de réponse ¢
- alde a la compréhension de textes mathématigques ;
- alde a4 la résolution avec accés direct et contextuel a
une documentation structurée ;
- exposition structurée (non linéaire) de concepts généraux

en matheématiques ;
-~ alde au diagnostic et rédaction de messages d’erreur réactifs.

On peut remargquer gu’au niveau de l’enseignement primaire, les
connalssances mathématiques a mémoriser et a utiliser ne sont pas quanti-
tativement trés nombreuses, mais que la résolution de probléme est un
écuell important pour les enfants. Une vision dynamique des énoncés reliée
a des questions semble étre une piste prometteuse pour surmonter certaines;

difficultés rencontrées. "
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GROUPE A5 : CALCUL MENTAL

ANIMATEURS ¢ BUTLEN DENIS ET MONIQUE FEZARD

I1 s’agissait de 1a présentation d'une recherche menée dans le
cadre de 1? IREM de Paris 7 par D.BUTLEN, C. LETHIELLEUX, M. PEzARD.
Cette recherche porte sur des activités de calcul mental et de
résolution de problémes.

CALCUL MENTAL:

lLes activités ont eu lieu dans des classes du C.P. au C.M.2 de

Faris et de province.
Ont été exposées:

1) Des activités mettant en jeu les structures additives.

Elles portent donec sur 1”addition et la soustraction, il s*agit
notamment :

— du "jeu de 1’autobus":"dans un autobus,il y a n personnes,ilen
monte a,il en descend b,a un arr&t , combien y en a = t - il quand 1°
autobus repart ?". Cette actvité nous semble intéressante pour faire
évoluer les structures additives chez 1?enfant.

_ -~ de compter et de décompter de n en ny, & partir d*un certain
rang.

— d*additions mentales.

2) Des activités portant sur la multiplication.

8, 10, multiples de 10...

-~ multiplications par 2, 4, S ,
s 19, 22, 33...

~ multiplications par 11, 15
-~ calculs de produits,

Un récumé des différentes procédures observées, des errreurs et

performances des éléves a été présenté. ) A
Le rdle du mattre et de 1”institutionnalisation, dans les

activités de calcul mental a fait 1*objet d*une discussion dans le

groupe,
11 en a ét¢ de méme pour la place donnée & 1*algorithme écrit

dans 1*apprentissage des opérations. En particulier les participants
pensent qu*il est nécessaire de ne pas 1’introduire trop tst.

RESOLUTIDON DE FROBLEMES

Il s*'agissait de probleémes multiplicatifs (classe de C.M.2) liés

~§ la combinatoire,
-ala numération.

- it e

MA Torigine de ce travail, 1a question était de déterminer si le calcul
mental peut étre une aide a 1a résolution de problémes : en particulier, un
apprentissage avec de “petits’ nombres peut-il déboucher sur une

meilleure compréhension du probléme ?
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Quels seraient, 4 priori, les avantages des “petits nombres” :

1. Avec de "petits nombres”, I'éléve peut plus facilement représenter le
probiéme (par exemple, dans le cas de problémes de combinatoire, i1 peut
utiliser des arbres ou des ébauches d'arbres, des tableaux.. i1 peut méme
établir 1a liste exhaustive de tous les cas. Nous faisons I'hypothése que
les “petits_nombres” permettent- de donner du sens a des problemes
complexes. Toutefois, les stratégies qu'ils induisent ne sont pas forcément
pertinentes pour des nombres plus grands.

En particulier, dans des problémes de dénombrement, 1'énumération
systématique de tous les cas, lice & une conception complete du probléme
peut entrainer un blocage lors du passage a des nombres plus grands (une
représentation compléte sous forme, par exemple d'arbre ou de tableau
n‘est alors plus possible).

Cette h¥pothése nous a amenés a tester la résistance de procédures et
conceptions élaborées avec de "petits nombres™ lors du passage a des
nombres plus grands.

2. Avec de "petits nombres”, e recours au calcul mental est plus simple et
plus rapide. Véléve peut ainsi explorer dans un temps assez bref,
différentes voies permettant de résoudre le probléme. Cette phase de
tatonnement, utilisant le calcul mental, peut étre déterminante pour
trouver 1a (ou les) procédures de réussite.

3. La résolution de problémes est une activité complexe qui passe aussi ™~
par Futilisation de la mémoire : les travaux des psychologues (J. F.

RICHARD dans (3)) ont montré que 1a mémoire de travall de V'individu Sou
mémoira 2 court tarme) ast limitde, 4 fortiori chez lag anfanis, at “qu'il y

a concurrence entre les activités de stockage de Vinformatlon et les
activités de trattement”.

L'exercice dactivités cognitives non automatisées est trés colteux
mentalement et peut donc pertuber les possibilités de mémorisation des

enfants.

En se limitant & des calculs sur des “petits” nombres (le plus souvent
automatisés et donc peu colteux), on peut espérer libérer de "l'espace
mental” pour 1a compréhension de 1a structure de probléme. ?

Four les différents types de problémes, les résultats de
1’ expérience ont été exposés (procédures observées, erreurs et
per formances).

l.a méthodologie adoptée lors de 1’expérimentation et le rsle des
variables intervenant dans les différentes situations-problémes ont
6té déetaillés,

N cette opccasion, les participants du groupe ont insisté sur la
nécessité de donner une plus grande place & la résolution de probleémes
dans 1’apprenticsage des différentes opérations.

Ils ont souligrnt 1 importance des recherches & effectuer dans ce
egens ( 1’ecssentiel des recherches passées et actuelles porte sur les
algorithines opératoires).
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La discussion a d”autre part porté sur le comportement des éléves
. en difficulté lors d’activités de calcul mental, de résolution de
problmes, et de techniques opératoires.

11 . pe nous semble pas utile iciy, de rentrer plus avant dans les
détails de la recherche. Nous renvoyons 1le lecteur & la brochure
"CALCUL MENTAL ET RESOLUTION DE FROBLEMES" de 1°’I1.R.E.M de Paris VII.
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XVIéme COLLOQUE inter—IREH des P.E.N. BORDEAUX-1989.

Groupe A6
"Problémes de traitement des différentes formes de

raisonnements ®logiques" des enfants dans 1la relation

didactique".
Animatrice: Pilar ORUS BAGUERA

Rapporteur: Catherine HOUDEMENT

e e A At e et e e A it bk B O B M I een e A ik it e e A AEE VEMS Sk e S T WA e o T A A G o v o A T b St oy b ot b S

PLAN DE TRAVAIL lére S&ANCE

1. Présentation du travail général du groupe.
2. Contenu et schéma de la lére séance.
3. La recherche: 1ldentification du probléme.
4, Les questionnailres:

o présentation et passation.

» analyse et débat des réponses.

5. Prévision du travaill de la 2éme séance: "“"devolrs".

QUESTIONS SUR LES QUESTIONNAIRES

1. Quel sont les contenus logico-mathématiques que les

éleves font travalller avec les questionnalres?

2. Répondre aux questions d'Estimation sur le

questionnaire.

PREVISION PLAN DE TRAVAIL Z2éme SEANCE
1. Comment le questionnaire  SCHTROUMPHS peut faire

fonctionner Ila pensée naturelle de 1'enfant: exemples,

conjectures.
2. Présentation d'ensemble des situations d'enselgnement

3. Autres applications possibles des situations aux

différents niveaux d'enseignenent.

- AG, I -
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XVIiéme COLLOQUE inter—IREHM des P.E.HN. BORDEAUX-10989.

Groupe A6
“"Problemes de trajitement des différentes formes de

raisonnements ®“loglques®" des enfants dans la relation
didactique”. )
Animatrice: Pilar ORUS BAGUENA
Rapporteur: Catherine HOUDEMENT

e 2 T A7? R M Mk A Mk S Pia Bois Mo Bk Mok Wb e o I3 S e S ASEE Ml UM A e e N T M e A St Bl e et n N M A Mk Aeng. Sk Mt et e b o S

PLAN DE TRAVAIL 2&me SEANCE

1. Utilisation multiple du questionnaire SCHTROUMPH dans la

recherche:

+« Dans la preexpérimentation

« Dans 1'expérimentation: avec les ¢éléves et avec les
maitres

Questions:
¢ Comment le questionnaire SCHTROUMPH peut. faire

fonctionner la pensée naturel de- l'enfant: exemples et
conjectures?

+ Comment le questionnaire SCHTROUMPH peut é&tre utilisé
dans la négoclation didactique?
2. Presentation d'ensemble des situations d'enseignement

+ Le jeu de l'agence de voyage

+ La classification des feullles

¢« Le Jeu de coalition
3. L'utill sation de 1l'analyse typologique comme instrument
de négcciatian didactique, dans les différents niveaux
d'enseignement.

Questions:
s Est-ce qu'il y a d'autresapplications possibles, selon

les différents niveaux 4'enselgnement?

+ Quel 1interét peut présenter dans la formation des

maitres?

- A6, II -
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XVieme COLLOQUE inter~IREH des P.E,HN. BORDEAUX-1989.

Groupe A6
“Problémes de traltement des différentes formes de

ralsonnements “logliques” des enfants dans 1la relation

didactique".

Animatrice: Pilar ORUS BAGUERA
Rapporteur: Catherine HOUDEMENT

Plan du compte-rendu

1. Présentation du théme de 1'atelier

2. Méthode de travall de l'ateller

3. Etude des questionnaires

4, Autres situations de l'expérimentation
5. Conclusion

6. Bibliographie

s Az - A e . - ok Hon T b At My ot PR At A e R B S0 iy i T e At Sin Men AR W e b S At Nb MY S e St S GAe At e Tt T ot S Soan ks o o ot St S 2

Pilar Oris Baguena nous expose la problématique de sa
recherche (volr Annexe-1: Identification du probleéme): le
majitre doit wutiliser un certain +type de ralsonnement
logique, notamment pendant les séances de mathématiques; or,
cet utilisation rencontre deux aspects:

1. Ce ralsonnement logique se heurte souvent aux
ralsonnements spontanés des é&leves.

2. Avec ce '"ralsonnement logique", le maitre utilise
aussl, par une nécessité de 1la relation didactique, de
métaphores, métonymies,..,. personnelles, donc le maitre use
aussl des raisonnements naturels, spontanés. A ‘

‘D'ou deux questions:

- A6, 1 -~
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1. Comment falire prendre conscience a 1'éléve de la
distance entre "railsonnement spontané"” et ‘“raisonnement
logique" (dans le sens de la logique formelle)?

2. Quel instrument proposer aux maitres pour traiter

efficacement ces "raisonnements spontanés"?

P.O.B. méne une recherche sur ces deux aspects, mals
plus axée en ce moment sur le deuxiéme point. Dans des
classes de CH, elle propose une ingénierie didactique
fondéee sur 1'analyse typologique, en deux parties, la
premieére constituée d'exercices laogiques & partir de données
fournies, la deuxieme 1ntégrée & une situation non
spécifiquement mathématique (concrétement & une situation de

classification botaniste).

2. Méthode de travaill de l'atelier
La méthode employée a été differente, selon les aspects

travaillés:
e "1'étude des questionnailres"” a été un travail actif

falt par tous les participants, en partant de la réponse
personnelle de chacun d!'entre eux aux questionnaires
"SCHTROUMPHS" et "“Questionnaire n2 1", et en étudiant les
caractéristiques propres de chaque question et sa
contribution dans 1'ensemble du questionnaire. Ce travall a
été complété par une discussion collective et dés éclaircissements

de la part de l'animatrice.
¢« "les autres situations de l'expérimentation" ont

été présentées par l'animatrice, etcommentées birévement.

le groupe.

3. Etudes des questionnaires

e QUESTIONNAIRE B2 1 (cf Annexe-2)
Ce questionnalre, posé dans 4 classes de CH des écoles de
Talence et Begles, reléve des modéles pilagétiens du genre,

avant et apreés l‘expérimentation des situations didactiques.

- A6, 2 -
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Il sert aussl pour la comparalson avec les résultats sur les

schtroumpfs.

¢ QUESTIONNAIRE SUR LES SCHTROUMPFS (QS): (cf Annexe-3)
Objectifs principaux: faire travalller les éleéves sur:
~ 1'attribution d'une propriété (cas particulier ou général)
- les opérations logiques (négation, disjonction,
conjonction, implication)

- les différences entre le modéle logique et 1le modéle
statistique,.

La feullle n2 1 (Ql) du questionnalre QS vise a
controler la bonne lecture du tableau et & soulever dans la
classe d'éventuels débats sur la pertinence des réponses
(quetions 7 A& 9); notamment & préciser le contrat didactique
(dissocier 1'affectif de 1l'objectif: par exemple, dans la
question 9, l'enfant doit comprendre qu'il ne s'agit pas de
progranmer les films qu'il préfere).

La feullle n2 2 (Q2> du questionnaire QS est un travail
de logilque; ies notions sous-jacentes & <chacune des
questions sont les suilvantes

Cl : négation logique

C2 : affirmation

C3 : 1mplication <(le quantificateur universel pourrait
étre 1implicite, mais la lecture "logique" en serait moins
alssée)

C4 : implication réciproque de C3

Cc5 : affirmation, mails cette fols-cli de nature
statistique (réle du sémantique “"préférent")

C6 : affirmation (avec comparalson)

C?7 : affirmation avec une difficulté lingiiistique, le
discours indirect

C8 : rdle particulier de la conjonction (avec "“méme")

Co : quantificateur universel explicite (pas de

difficulté particuliére)
Cl0: vers le modele statistique

~ A6, 3
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4. Autres situations

Le type de travaill loglque, analysé précédement avec le
questionnaire SCHT., est réinvesti dans d'autres situations,
spéclifiques ou pas des mathématiques.

L'idée de départ était de classer des branchages et
feullles d'arbres recueillis apres une promenade en forét en
vue d'obtenir le classement photanique habituel.

Un premier classement libre des éleves conduit & une
classification totalement anachronique au vu des critéres
botaniques usuels, d'od la nécessité d'un travall plus
approfondi sur lescriteres et sur la classification, avec la

proposition de P.0O.B. d'un travaill en plusieurs é&tapeas:

1. Une analyse typologique guidée <(créer une famille de
partitions en étudiant la relation de finesse) sur le théme
du "voyage".

2, Une application au classement des feuilles d'arbres
déja collectées.

3. Un réinvestissement sous 1la forme d'un Jjeu de
coalition <{(négociation de critéres), qul simule le mode de

prise de décision dans un fonctionnement démocratique.

Dans 1l'atelier P.0O.B. nous a presenté 1les deux
premieres étapes, appelées "Le Jjeu du voyage" et “La

classification des plantes",.

1. LE JEU DU VOYAGE
Objectif: simuler, a partir de questions binaires, 1le
questionnement d'une agence de voyages désireuse d'adapter
le voyage au client, ‘les éléves Jouant le rdle des clients
potentiels,
Etapes du Jéu:
- fabrication des questions
- réponse de chaque ¢éléve aux différentes questions

— tentatlive de classification a la main <(trouver les

enfants ayant le méme goGt que soi)

- A6, 4 -
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— wutilisation d'un outil auxiliaire (le 1logiciel
CLASGRAS de classification hilerarchique, crée par R. GRAS,
en utilisant 1l'indice de LERMAN), ce quil d'ailleurs ne
convainc guére les éleéves, étant donné la non coincidence
des 1indices de ressemblance utilissé par LERMAN et par les
éléves)

- choix de criteres pour trier: le voyage sera retenu
sl toutes les réponses le concernant sont positives, ou si1 4

réponses sur 5 sont positives, ou
- cholx d'un voyage & 4 critéres que le maximum

d'enfants souhalterait faire,

2. LA CLASSIFICATION DES PLANTES

Objectif: classer les feuillles selon les critéres
botaniques usuels,

Etapes du jeu:

~ oObserver le matériel, dégager les ressemblances et

les différences
- observer un tableau botanigue de référence et

construire un arbre a deux criteéres

- utlliser un tel arbre pour classer le stock de
plantes collectées; comparer l'arbre obtenu avec la
classification officielle

~ compléter, A& titre de réinvestissement, un arbre

issu d'un livre de botanique.

Remarques. Ces séances ont demandé aux maitres un gros
travall de documentation botanique : en effet, les plantes
ramassées ne présentalent pas toujours chacun des aspects

feuille, fleur, fruit, racine,...

5. Conclusion

Cet exXposé, Jugé trés intéressant par tous les
participants du groupe, ne représente qu'une partie de la
recherche. Néammoins les themes abordés ont permis de

pointer la complexité de la thche et la richesse d'une é&tude

- A6, 5 -
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conjuguée de deux types de situations, 1les unes plus
mathématiques (les schtroumpfs), mals qui permettent
d'isoler les notlions fondamentales, les autres plus

contextuelles, et & ce titre, plus complexes,
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IDENTIFICATION DU PROBLEME

Les difficultés du contrat didactique dans une situation

paradoxale.
Lfobjet de notre étude clest le traitement des

différentes formes de raisonnement des enfants dans la
relation didactique.

Dans l'enseignement des mathématiques, les maitres sont
obligés de communiquer des connalssances, qul sont
articulées par une certalne logique, un certain raisonnement
et d'autre part ils sont condults a demander aux éleves de
produire eux mémes des ralsonnements, des savolrs, donc:

— on fait appel A& la pensée personnelle, naturelle de '
éléve: au mode personnel de production du savoir, c'est a
dire au raisonnement naturel qui wva Jouer un rdéle dans la
relation didactique.

~ et & la fois les maftres sont conduits acommuniquer un
mode de production du savolr qul ‘est l'articulation
culturelle des connalissances, c'est a dire, en
mathématiques, une sorte de logiqué de la construction de la
logique mathématique et 1l'axiomatique; éventuellement en
tout cas, wune articulation culturelle qui dit que les
concepts se succedent d'une certaine maniére.

Mais, est-ce que <ce raisonnement naturel 1invoqué
coincide avec le raisonnement mathématique?

~ est-ce qu'il y a des conflits entre eux?

De nombreux travaux dans ce domaine montrent 1l'existence
et les caracteristiques des ralsonnements spontanés dans un
secteur préclis de la connalssance, par exemple Laurence
VIENNOT en dynamique élémentaire, Aline ROBERT en analyse,
etc.

Je ne veux pas 1nsister sur la différentiation entre ces
deux types. de ralsonnements, Je vals étudier dans 1la

situation didactique:

— quel réle joue le ralsonnement spontané.

(ARG, ANNEXE -4) And. 1
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- comment le maitre va établir le rapport entre 1les
deux.

Les maitres se trouvent dans une situation paradoxale:

S1 les maitres s'occupent explicitement du raisonnement
spontané des éléves, de leurs difficultés, 11s ne font pas
de mathématiques, 1l1ls font d'autre chose, 1l1ls font de
l'épistémologie, de 1'heuristique, de la loglique, etc. donc
ils ne pratiquent pas leur métier en tant que professeurs
de mathématiques.

Et s'ils ne s'en occupent pas, s'lls 1gnorent les
ralsonnements spontanés des éleves, ceux—1la continuent en
falsant obstacle aux ralesonnements scilentifiques, 1nvoqués
par le maitre, Et les erreurs et les échecs s'installent
chez les ¢&leéves.

Donc le maitre, ne peut pas agir et 11 ne peut pas, non
plus, permettre l'erreur sans rien faire.

De méme nous voulions signaler que 1le ralsonnement
spontané n'est pas seulement utilisé par 1'éleve, car le
maitre l'utilise aussi (il utilise aussi la metaphore, 11l
accepte des ‘"preuves" qui ne sont pas des preuves
nathématiques, mais qul dénotent du “bon sens", etc.) 11 est
obligé de le faire: c'est un besoln inmposé par la relation
didactique.

Alors le maitre et les éleves utilisent ces deux types
de raisonnements, mals la différence c'est que le maitre
salt quand 11 recourt & chacun d'eux et c'est lul qui decide
a quel moment il peut ou 11 veut s'en servir, tandis que
l'éleéve, 11 ne le sait pas, et 11 ne distingue pas {(ni chez
lui, ni chez le maitre) les deux ralsonnements co-existents.

Alors, quand est-1il "légitime" de se servir du
ralsonnement spontané?

~ comment l'éléve peut—-11l distinguer ce qul sert comme
moyen, de ce qu'on veut "vraiment" enseigner? et le maitre,
comment peut-il intervenir auprés de 1'éleve, pour l'aider &

s'en sortir?

An.l. 2
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Donc nous soulevons un probléme de contrat didactique
que le maitre, étant donné son caractére paradoxal, ne peaut

pas resoudre: 11 n'a pas de moyens, d'instrumenta pour

1'aborder.

L'analyse typologique comme mhtaphore générale.

Si c'est bien un probléme de contrat didactique, i1
faudra agir sur celui-ci, le modifier pour pouvoir sortir
de la situation paradoxale.

La proposition que nous étudions consiste a:

- agir sur la pratique des professeurs parmi
1'ingéniérie didactique: proposer des types de legons et des
situations qui permettent d'agir : sur le sens des
acquisitions des élaves.

~ faire que ces situations conduisent & une négociation
sur le statut des connaissances spontanées des éleves,

Pour dévélopper cette proposition, nous avons besoin,
chez les éléves, de “"distinguer", de reconnaitre au moins
une différence entre:

1. La logique utilisée dans les mathématiques.

2. Et 1la pensée naturelle, 1le' raisonnement spontaneé,
utilisés par les é&léeves et les malftres en falsant des
mathématiques, mais qui ne sont pas des mathématiques.

Dans la relation didactique d'bhabitude, si on parle de
l'une, de 1la logique mathématique, l'autre reste un point
obscur.

Donc nous avons avons besoin de distinguer, et pas
seulement de distinguer, mais de représenter, de la méme
maniére, le champ sur lequel elles se distinguent.

Nous n'allons ﬁas donner une théorie de 1la pensée
naturelle, mais un statut, en dessinant son mode de
fonctionnement; pour cela nous allons le modaliser, pour les
&leves, avec le fonctionnement de 1'agregation des données,
de 1'analyse, de l'analyse typologique.

Les tableaux des données, utlisés dans l'analyse

typologique va étre le moyen de représenter différents

An.l. 3
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types des ralsonnenents (la pensée naturelle, la
classification, la logique, les Jjugements, etc.) avec des
régles de manipulation diverses, mais portant =sur des

tableaux semblables.

Avec le tableau 1'éléve va pouvoir reconnaitre
formellement certains opérations, certains Jjugements qu'il
falsait spontanément, et c'est ¢a qul wva 1lui donner un
statut & la pensée naturelle, 1l'éléve va pouvolr représenter
ce qu'll pense, le représenter et le discuter avec les
autres. Et 11 va aussi remarquer la différence qu'il y a
avec celle-cli et ce qu'on lui demande d'appliquer comme

ralsonnement logilque.

Il va pouvoir aussi classer, et comparer ses
classifications avec d'autres classifications déja
existantes.

Nous n'allons pas faire un cours de méthodologle, nous
allons donner un instrument, qui aura pour 1'éléve un
caractére métaphorique, de référence et pour le maitre, sera
un moyen de négoclation didactique avec les éléves, sur
leur raisonnement spontané, en lui falsant une place dans
l'enseignement.

Les situations d' étude que nous avons retenues

1lustreront 1l'usage extrémement répandu de 1'agrégation des

données.,

An,1, 4
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ECOLE :
NOM :
AGE :
QUESTIONNAIRE N°1

Observe bien ces figures :

A B ¢ p E F G H 1

1. Est-ce qu'il y a plus de carrés, ou plus de figures ?

GBS0 NEeOaNIONNINEDISER00R00RRL00D0E00000000000000000000000000000000000000R00000E0ECERNIANLONTRINDONDC00000RERRNESSRAD

1 1 POUTQUOi ?.‘l---nlca.ll..-.--lallllullllllnol..coul.oc..aa.nlllc----a-‘oo.l.llll.l...o.........'l!..l.tIOIQ

LR R I L R AR A A e L L L L L L L L R R L L L DA T L R L L TR T Y T YL R I Y LYY Yoy v

2. Est-ce que tous les grands carrés SONt NOITS Piiiivccerscecsssnmeserssnssessnnsessnnenns
3. Est-ce que tous les blancs sont ronds 2....cecceccesioessesemncsosessensnsansssnsnsesnennens

4. Les phrases suivantes, les trouves-tu justes ou fausses ?

Mets une croix dans la colonne choisie.

Ne sais

Juste | Faux pas

4,1, La figure A est "un petit carré noir"
4,2, La figure H n'est pas "un petit rond
blanc"

4.3. Les figures F et | ont des propriétés -
communes

4.4, Les figures E et G n'ont pas de propriétés
communes

5. Imagine que parmi toutes ces figures nous enlevions les figures blanches
3101'5, qu.est“te qu'il l'eStel'a ?---.o.-non----.-o-.-..-ooa.ao-an--n.o.-o--u--.uou-ono---.---n.'-.n-onv--

.
PO BRI EN000L000000000B000BRIONUNRE0R00000DNARNDNIa0s000RI00000ON0ON00DOODRRREUERRN0000000000Q00UNRREIITGRNERNORERSS

D0 e R0AUsNrN0RETENANANOIREPOsNO000D000RD0R0PECIONORLUR000N0cAORINNEl0BR0ON0L0RNONTLOREROIDIANGNONDELENIRRRRIEERSOLIS

5.2. Reprenons toutes les figures du départ et nous enlevons maintenant
tous les ronds grands, qu'est-ce Qu'il TESLErA P.icccicecssecsssssneccsensncnsnscsscccancenss

G EEE0003000000000UR00E0000000CRRRONGR0R IORORNNRREAaRNOeItRslR00000000000000000000000RLRREROIRTNRORINTOTRNNGRRRNSROS

P U R0 AE NN Bt00000000050000050UCR0A00000000000000005000000000000ATRIERERRNR0NINORRTE00EDE000000UDRER00000000000000

(ARG, AVNEXE -2) S Aw2
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6. Si le maitre choisit une de ces figures, et dit : "ce n'est pas un
grand carré" ;
6.1. Est-ce qu'elle peut Etre UN CATTE P.iccccensreconsennsscscssossessestvonssrssassavenses

6.2. POUTQUOT Puiencencreesrnsanssansacacsssnsassncrncsncanes

R aT N ET eI PrracNNeEN0CIscecNNNNt s e ttanciteeocreeininTentoiociiosceseoniiacaninesacnasersiosionessoseaseases

6.3. Est-ce qu'elle doit &tre PELite 2..iccieescressiiccsssnicsrissenionnsossassessesssassssns

6-4- POUI'QUOi ?..a;u;a...n.-;u..onnoooo-noo-ooa-n--o----------a--aoosuuccuuA-n--oAooco.-ooo.uaoooo-.oo..o;

6.5. Selon l'information donnée en 6, quelles sont les figures que le
maftre n'a pas ChOISIES Puiciciiesciiseisecrecssrsncssnsiaiaisesessserssansnsessosesssassssssanssanss

PG00 000000006600V E0000T00ETIETIEITITINITIsIIEs0ITt I N IOIINROtsITRIOlNIs ORIl sItinNIscItsItNGElictssatsnbonser

Aud.d.
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CONSIGNE

Le grand SCHTROUMF a fait une enquéte auprés des SCHTROUMFS

our connaitre les types de films qu'ils aiment bien.
P ‘ .

Voici, dans le tableau que vous avez, les réponses des SCHTROUMFS

et les questions de 1'enquéte.

- 2 gauche, c'est la liste des questions posées a chaque SCHTROUMF

Exemple : "Est-ce que tu aimes les films d'humour 2"

- chaque lettre A, B, C..., c'est le nom d'un SCHTROUMF
Exemple : "Le SCHTROUMF A",

A chaque question, il est répondu par oui ou par non

Dans le tableau : 1 signifie oui, O signifie nomn.

On va essayer d'aider le grand SCHTROUMEF

Voici ce que le grand SCHTROUMF  voudrait savoir (feuilles Q et

QZ)' Vous allez Jui répondre par écrit en vous servant du tableau.

(ARG, ANNEXE-D)

Aw.3.4
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1. Le schtroumph H aime-t-il les films de mystére ?

G000 00000000EREEININIIsIsIOIPLINONEER0000IIs0000000000808PR00005000000505005000000000000005050R000000000008080083800

2. Combien de schtroumphs aiment les films romantiques ?

SN B E00T000000EE0TRIN000000000 00000050000 5000000000000000000000000000005055000000000000000000500000000000050038000

3. Combien de films le schtroumph Q aime-t-il ?

'
8000000000050 5300050000000000000005000000000000000000000000000000000000000050000S00000VE00000000000000000700008000

4, Quel est le schtroumph qui aime le plus le cinéma ?

ST U0 CEOTN0P I IEN00EE00000000000TP000000NN0OD 0000000 ROL000000ssssI00000000000003000000000000000000300000000083

6. Ecris le nom de quatre schtroumphs que nous pourrions rencontrer au
cinéma, le jour oll 1'on passe un "western"

0000000000000 00000000000000000000s00B000E0D00000U0000000000000500TBSR00000000000000000000000000000800000000000

7. Est-ce que tous les schtroumphs aiment les films avec des schtroumphs

comme héros ?

GO EEE 00T I0s0000T 0T 00000TE00000000000000000000000005TR0000000000000000050E555000000000000000800000000808008080

8. Quel couple de schtroumphs j'ai le plus de chances de trouver ensemble
au cinéma : (H-I) ou (M-N) ?
9. Si le grand schtroumph veut programme seulement trois films, écris

les types de films que toi, tu lui proposerais de choisir ?

00800000000 00r0ctttlUTTit TN EE00000000000000000000000000050000TNLR000000D00C000ITNUNOOETNNOEBAERNERNENOOIsIBOEBERION
P EGU00E000000000000000C0T ETNIITTRNsTNN00000000000000000TIIN0ININ00000TATTARN0R0000000TILIsEEOERINN0FG000C0OOSIIISS

e 0E0EENE00000000000I0000000000000000000000000000000NN00EAT000000000T00COTNINO0OEsLE0000000000000000080000808080

Pourquoi ?

00 0000000000000 0T0000000000000000000000000000000000P0ENUNsGEOTEISs0E00E00E0NOTNNNNETUNAENAEN000000GEITNTTIOIOREEOARTAOS

0000000080005 00000000R0000000000T0000000000 0000000000000 TI I I0ININT0TTsE0NRN000s00sE0000000ER000000COOERIRORGS

Awu. 3.5




83

Le grand schtroumph voudrait savoir si les conclusions qu'il a tires de

I'enquéte sont vraies, ou fausses, est~ce que tu peux l'aider ?

Conclusions

vrai | faux | ne sais pas

Cl. Le schtroumph F n'aime pas les films de

l'espﬂce.......--............---...-.-..--...u-.u..-u.unuu LI TY T Y Y YY)

C2. Le schtroumph B’ aime les films roman-

tiquesuns-toboo-lnol.louto.-alo--a-.-olAl-ut'.ool.-00..---u..-ao Uessscsseresvecssssssohssvsccscccscsssnse

C3. Tous les schtroumphs qui aiment les
films d'aventures, aiment les films de

piTateS-uuu-...--.....u...u--u.-.--.-...n.........u-..uu S03000vvesuovecsaasscsprsssssasssssssesne

C4. Tous les schtroumphs qui aiment les
films de pirates, aiment les films d'aven-

tureS............................-...-....."..........=...u.......-........-.......... ssc0sssvsssesssan

C5. Les schtrouphs préferent les films sur
les animaux que les films romantiquUeS..cceeicecdocnninceboenincrecclernececerenennees

C6. Les schtroumphs préférent les films
avec des schtroumphs comme héros que
les films de dessins animés...iicoimniiimeciiammentniborecseidocnninnne]eienniiinnncenes

C7. Ce n'est pas vrai que le schtroumph G
aime 1es filmS d'hOITEUR..ccieiicececcernccnsenionssncbececrnssefoernssssealecearennennrasnns

C8. La schtroumphette H et le schtroumph O
aiment les mémes types de filmsS.ciiivieiveeeecshorcnnnafieceiieiiornncneienneeenes

C9. Tous les schtroumphs aiment les films
avec des schtroumphs comme héros...ceccnnefininniivvcrecrcdonireeenrensnnnas ;
i

C10. Les schtroumphs R et T sont d'accord
sur dix questions de !'enqUéte...cicicrnmcicmscseec]irniennaiencennediiienninenenranes

Au. 3. Y
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RAPPORT DU GROUPE B2

(jeudi matin)

Comment harmoniser les apprentissages au cours moyen et au collége ?

Liste des participants :

ANDRE Jacques IMF  Bd Ampére 24000 PERIGUEUX

CHASTEL Nicolas PEN 9 rue de Lille 76000 ROUEN

CHERASSE Jean-Paul IMF 42 rue du Progrés 03000 MOULINS
DUBOIS Colette PEN 45 Av. Jean Zay 93190 LIVRY GARGAN
DUBOIS Liliane PEN 51 Bd Chateaudun 80044 AMIENS
GUILLEMARD Rirette PEN 43 Av. Stephen Liégeard 06100 NICE
JAY Yves-Pierre PEN 40 rue Gl Delestrain BOURG EN BRESSE
LE POCHE Gabriel PEN 153 rue de Saint Malo 35000 RENNES

Secrétaire : Jean-Paul CHERASSE
An imatrice : Colette DUBOIS

Pour démarrer le travail du groupe, on essaie de répondre
au deuxigme point de l'intitulé : "Preuve et démonstration : quel appren-

tissage ? quelle exigence par rapport aux traces écrites ?"

Il n'y a pas de cohésion dans le groupe sur ce sujet. Certains
pensent que l'on ne peut exiger de preuves et de démonstrations véritables
avant la classe de 4&¢me. D'autres disent que les enfants sont amenés 2
en produire dés qu'ils résolvent un probléme en mathématiques et qu'ils
valident la solution trouvée : c'est alors l'idée d'argumentation qui est
retenue. On pourrait se reporter A l'article de Nicolas Balacheff dans
Recherche en Didactique des Mathématiques Vol. 3.3. : "preuve et démons-

tration en mathématiques au college'.

Pour approfondir ce probléme, on utilise des travaux d'enfants

qui comportent des essais de validations écrites.

On dispose de travaux en 6&¢me (apprentissage & la démons-
tration lors decalculs numériques et de travaux en géométrie), de travaux
en début de CM1 (résolution d'un probléme "de division" au cours de la
3¢me semaine de classe), d'autres travaux en CM1 (petits problémes sur
la technique de la division début mai). Ce sont les troisi¢mes: travaux qui

ont été examinés par le groupe. Ils sont joints en annexe.

De cet examen découlent des interventions qu'il est difficile

de répertorier et de classer. Nous le faisons cependant, au risque de frus-

ooo/‘-.
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trer les intervenants. Mais il est absolument impossible d'en faire un
compte rendu linéaire dans le temps. De plus, les avis émis furent trés
divergents, aussi bien & propos de I'apprentissage de la division qu'd propos

du minimum exigible pour un éleéve qui entre en sixieme.

a) - des inverventions sur le bien-fondé de ce type de

travail dans une classe de CM1, dans un milieu hétérogéne de Seine Saint

Denis, c'est-a-dire "difficile" dans la terminologie classique :

* il est prématuré en CM1 d'exiger un travail sur la validation de 1'algo-
rithme de la division en dehors du contexte qui permet une validation en

référence 4 ce que connaissent les enfants

* des divisions avec dividende et diviseur aussi grands sont trop dificiles
pour le CM1

* il est intéressant d'utiliser des cas ol la technique des enfants risque

d'étre défaillante pour réfléchir aux contrdles de ses calculs
* ces travaux semblent faire deviner une formalisation trop précoce de la
division (par le : par exemple)

* d&s qu'on travaille l'addition, on introduit +, d&s qu'on travaille la
soustraction, on introduit -, d&s qu'on travaille la multiplication, on intro-
duit x, il faut bien introduire quelque chose pour la division en CM1 !

* le formalisme est prématuré i 1'école élémentaire et ce travail est

formel

%

b) des remarques sur la validité des travaux d'enfants comme

"preuves"

* L'utilisation de la valeur du reste est insuffisante pour savoir si une
division est correcte

* ['utilisation d'un calcul approché dans le cas d'une réponse erronée (45
x 200 = 9000 pour 6325 : 45 quotient 236, reste 5) est jugée convenable,
mais certains s'interrogent sur la capacité de Il'enfant a trouver une

preuve correcte en cas de calcul correct

*

ose

Y -
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c) des remarques plus générales sur la continuité des appren-

tissages entre le CM et le collége

* il faut éviter les reproches affectifs et stériles entre instituteurs et
professeurs. Il est préférable de se donner une tache commune, laquelle
permet d'aborder d'une manidre plus sereine et plus objective les difficul-
tés repérées.

* Avant de commencer un apprentissage, il est bon de commencer par
faire ''un état des lieux". A ce propos, dans toutes les classes de 6&me
de Nice les éléves passent des épreuves identiques.

* 11 est nécessaire de faire bénéficier les instituteurs de CM et les profes-
seurs de mathématiques de collége de stages de formation continue en
mathématiques. Les professeurs ont & I'heure actuelle beaucoup moins de
possibilités de stage, et ne bénéficient pas de suivi.

* Quels contenus enseigner ?

* Y-a-t-il des passages obligés pour un concept ?

* Peut-on sérier les difficultés ?

* Comment batir des activités pour les apprentissages de manigére & ce
qu'il y ait résonnance entre celles de CM et celles de college ?

* 1l faudrait repenser les apprentissages de la proportionnalité, des calculs
d'aires,...

" * Ne peut-on pas définir pour le CM un noyau minimum (connaissances,
compétences, méthodes exigibles) & co6t4 des programmes actuels jugés

trop lourds pour un certain nombre d'enfants,

Nous n'avons pu que débroussailler le terrain. Quelques
documents ont circulé dans le groupe. En voici la liste (elle est loin de

faire le tour des documents écrits sur le sujet) :

- LR.E.M. -~ PARIS VII

fascicule 65 : programmes de mathématiques - Ecole élémentaire et
colléges

fascicule 69 : situations d'apprentissages en géométrie (6&2me/5eme)

~ Petit X n® 2 et n°® 3

Représentations d'assemblages de cubes au cycle moyen et en 5&me
(Annie BESSOT, Madeleine EBERHARD, Marie-Thérése CHABROULET)

- Petit X n° 4

Apprentissage de la démonstration (GAUD, GUICHARD)

- Petit X n° 6 et n° 8

Aires et surfaces planes (en CM et en 5&2me) (Régine DOUADY, Marie-
Jeanne PERRIN)
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- Petit X n° 17
Aide logicielle aux problémes de démonstration géométrique dans !'ensei-

gnement secondaire (Régis GRAS)
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ANNEXE

Dans une classe de CM1, Fin avril,

Premier travail : Expliciter, sur des exemples, lemoment ol l'algorithme

de la division euclidienne de deux entiers se termine.
Consigne : "l'enfant qui a écrit cela a-t-il terminé le calcul ?

a) 373 = (9 x 40) + 13

b) 7340 = (82 x 89) + 42
c) 6013 = (30 x 200) + 13
d) 7038 = (224 x 30) + 318

Travail d'Olivier

13 -~ 9 est possible ; 373 : 9 = 40 reste 13 n'est pas terminée
373 : 40 = 9 reste 13 est terminée

40 - 82 impossible ; 42 - 89 impossible

7340 : 82 = 89 reste 42 terminée

7340 : 89 = 82 reste 42 terminée

13 - 30 impossible
6013 : 30 = 200 + 13 terminée
6013 : 200 = 30 + 13 terminée

318 - 224 possible:
7038 : 224 = 30 reste 318 non terminée
7038 : 30 = 224 reste 318 non terminée

Travail d'Aline

6013 : 200 = 30 reste 13 et & 13 on ne peut pas retirer 200
6013 : 30 = 200 reste 13 et & 13 on ne peut pas retirer 30

(Aline ne conclut pas)

Travail d'Audrey

Dans 13, on peut enlever 9, dans 13, impossible d'enlever 40
373 : 40 = 9 1r 13 nt
373 : 9 =40 r 13 ¢

7340 : 82 = 89 r 42 t

7340 : 89 = 82 1 42 ¢t
Dans 42, impossible d'enlever 89 ou 82
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6013 : 30 = 200 r 13 ¢t
6013 : 200 = 30 r 13 ¢
13 - 200 impossible et 13 - 30 impossible, elles sont terminées

7038 : 224 = 30 r 318 nt
7038 : 30 = 224 r 318 nt

318 - 20 possible, 318 ~ 224 possible, elles sont terminées.

légende : nt = non terminé
t = terminé
I = reste
Dans a), terminé un coup sur deux, dans b) toutes les deux sont finies, dans

c) comme pour 2, toutes les deux ne sont pas terminées.

Deuxiéme travail

Consigne : "des éléves de la classe de Madame X ont calculé des divisions.

Peux-tu savoir, sans faire les calculs, si elles sont justes ?"

Travail d'Qlivier

6325 : 45 = 236 reste 5

r d
5 45  possible qu'elle soit juste puisqu'elle est terminée
45 = 40 + 5 40 x 236 = 9380 : elle est fausse

Travail de Christine

6325 = (45 x 236) + 5

oui elle est juste car on ne peut pas enlever 5 & 45

Travail d'Aminata

6325

45

236

Je pense qu'elle est fausse

45 x 100 = 4500

alors, si on multiplie par 200,, ¢a sera le double (c'est-3-dire 8000)

Travail de Baktari
(236 x 45) + 5 = 6325
236

elle est fausse car 10625 > 6325




!

Travail de Ruth

On peut savoir que l'opération est fausse car 45 x 200 = 9000 > 6325

Travail de Jérbme

5 45 Elle est terminée
5 x 45 = 225 elle est fausse car le quotient est 236

Travail de Soumia

OUI

6325 45
236

5

5 < 45 donc elle est juste et terminée.

Travail de Sabrina

236 La division n'est pas juste parce que si je multiplie
x 45
1180

944
LN
10625

236 x 45 je devrais trouver 6325 et la je trouve 10625,

Travail de Leila

Oui en faisant:

? (40 x 236) + (5 x 236) + 5 = 6325
540 x 236) + (5 x 236) + 5 = 10620
elle est fausse

Travail de Cyril

en multipliant 45 au chiffre quotient et lesoustraitau chiffre du dividant

1 1 3
45 45
x2400 30 6
/9000 135. 210.
45

x 20
900

900 + 135 + 210 = 1445




Bordeaux
Déail de la colonne dlevée & la mémoire des
Givondins sur 'Esplanade des Quinconces.




92

RAPPORT DES TRAVAUX
DU GROUPE
B 2 Bis







93

‘591d171NW °p UO130T.JI31SNOY WS ‘1n] § 93015 sanuajgo 53suodaa s3] abejueaep sed apiea

rso1d13 1NN op Sressa s 3u |7 ‘(¢°°°un Jasod U3 3Inad 33juaufllad uUOIIeS[]T1IN UOS STew)
-sa1dIjInNK 9P UOTRITIPPV WY s 3JpnoS3J ® awp(qoad Ip suwpw-ini sed ss0d du [3121bof 3]

: 133{nB9J 1nad 3{QIIVOD 33 -Inanof *3{gey ®| 9p 53{diI{NW Ip UOI}JRIISNOS NO BUO|]{pPpPe

3] Jed $39(QJIUCD I IUIATOP (UO[INI]}BQNS NO UOIIRdl}{pow Jed) Jed 13p3303d INRJ [ UOUS ‘3U3WIIPRIU3 Jed 3[[{eARI) Uc 33 sabed

SUO171RWIOISURIY S22 ‘B539RI1339 33139 JnOd - 1eIJUHD Ul sSIjlejiedut $§31U21333 1P 3UBWIA{SS32oNS JI{NSUOD 3Inad WO ‘QUOT R Jn3jiajul

©,53J1RTP3WIIINL, SUOIIENIIS S3p {(sUIR 3333 UQ 183 3jualjonb 31 [5 : UOTIRS]{IIN,P IIXIIU0D 3| UO(I5S J13IPI3 1D

JUOA 53]||3 Sied ‘sanpuslle 5316PIRIIS SIP B5iA ¥ SIA ‘933n3u sed
JUIWIUTRIIID 383.U UOIIN{oS3] 3P [T3INC {33 un Jasodold

-.S9110139 § 3p 5335URJI X J3de}}I NO J3UIES3Q. -
«,593011d g B9p UNJ2Y3 ¥ 5393!d Ip X IIQUOU MWW 3| IIUUOQG, -

: 9]dwaxa Jed ‘voieni(s e "bbh D> X 23A® Q X X s3]diiinw 3ap s3bed s3p ‘Q [SIOYD Jj0ar
3P 5373U1RJI3U0D S3UTRIIII BI3P 1U31533U! 54n33103340 53] *3IURINOD 52Jde 13 S3)lepow S3UIRIIID UO[3S ‘133|NSUOCD 3nad ana3jesiiiin.|
Gol3en3is ] JIWIO}BURIY P ,..:um\o jueljdwIad BIN3EIpdo,( - no (qliy ,53{diyjnu -BIp 33A{[, [3[2]60oi np ses 3] 3183,

: 3s50deip UO 3[QeJOAR} 3J3]URW JUN,P UCIIBNIIS B] J3N{0AJ
21103 Jnog -(URJI3,| © SIPUISEIP UOS £3([[033 GZE ‘SIbrijed

213 U0 53231d 63() STCUTI USTITATIS AUN JIS]{LIJ B IYdJ3yd uo 313
“(uURIDP,| ® IU[SSIP 3I53,U {1039 Aundne NC N33 UI(J 3I0JUI jUC.U

: $3d4y spurib s[0J3 SUONSUISIPD SNON

33bejaed 52 JI1O{{P} ®A {] S[3nbsa| 3Jiua BI1RIId g BI| ‘JI0SIN

Un sUPP jUOS §3931d GIg : 3ldwaxa Jed) JI[EII(UT UOTILAIIS 3un,p 59919 612]2]6o] 53p 53nbl}s{Ipioeae] “1°
1Jed ug °,8[03 BInaIsnid ua, ‘sade}y Jed UOIIN|OS3J 3Jun 3jawlad
a|anog 33313) -I[IMVG SUA 3Ins U3S0dal s|3[3iBo| §3) INIOd NY S3SIU mzon.ﬁ(am:m Sd71 LI NOISSIA90dd ¥1 -
& °9T13%d
4 ‘. ’ *3S58]D UD [I®AEJ} NP 313070pOY1pW V] JNS UOISSNISTIP 3933N0D 3uf-
TAT3S ST3p0U JRGd PUsId [315TB0] 7P JUSUS [RCIop cae cquiod n® s1m $19121301 sonbisnb ap asATeus, -
: ! : 31 tett P ¢31ATNS UOISsaa3o0ad BT 9p IpTdeEd UOIFBIUISPAd Bun-
*S39s1{enpialpul snid JU0sS 33U I3IRIdIP 35 ®A [] a{|anbe, - g JI3ImI] 95 Np ® UQ

Jns 33s!d ®| 3p S3Sed B3| 3Inbsind uide| np 3JUIWIIR|AIP 3| sed

¢ sed jueAins U3 3b31d 3] aisSioyd sed Inad U SIRW (,SU013Pa3do ‘G OU guRL JHUNI “SUD2aRNNa op S9)Jaedduy UeIIBTIO0D . CUOISTAIP

R vl op ayoouadds :sanbijempyiwm  Sap AUIEDSUITISUD 13 INIIBUIPIO  OJDTh..
B3p 23J{®}. 3P QW NP J3PuRWIP) J3{nd[ed 3nad IAR|I,| :3|dwaxs “NOMIHOUOA T1°f ‘LIWAIN "H ‘IWAVIIIND O°L “3UIVNOA "L “LINODIAVHIA O~
Jed 121 -$5Cd AW3{Qold np uCIIUIIL B SUBP UOISIP3d U3 Jaubeh "JduUN1 ‘uPnbrsAyd ud 33 Yjem u2 sawmyrqoad

Sp  UOTINTOSIU,. dOY 9P UT3 dp 30ddud (“IWD N®W UOISTAIP B :smpIqoad
3p 19 UOJIN{OS33 3P SIJUJRIJUOD S3| UIWIIDIIIS JaX{} 3P 33wvad 5p uoIINiospa 3@ IBessyIudlddy,. (2861)> ¥ LIMAIN 32 T°L  NOMNIHOYO4I-

:1S90UDIP FPY
“0"W 97 "°'SIRANRW NO UOQ 353 X{OYd 3] ‘uou no 9631¢ 363 ulde| 3,

: je3s n 3Jiej 3nd jna 1 *w"UOTSIAIP U1 3P 3ydoo.addy :sanbriicmpyizex
¥3SUe U e Anad 3u SIRW Uide] PP 3UILII ®1dop 31 sJoje Sap 2U3WIUITISUS 3B JINIIBUTPIO 02D, JUNI PYNISYIDL ¥I TP UOIIBIU3SHIG
J{nwis {I]518C] 37 8331 {nSpa spucq - Jaed jueseidip B uidey; un

‘g 3 . AL:uuLOn.E *s1q 2@ 2dnoas
J3deJiie,p Ulje AnblapWNU 3UOZ 3U{RIJID IUN SURP 3B3F(d Un Jased JUNT / N1 R N3 "NO¥3HO¥O4d 1°f =5 q za

110D Jn2nof 3] no (R[) ,s3531d, [9121D0] NP GBI 3| 3183,)

53350357C 53500033
E5T 30TTeA 19 35300 3] 30905 U 390 13131607 37 *2°1



94

q 3p 53{d[}iNm B3P IUPAI{UI U3 s3|dj3inm 3p 3pre, 1 T 0 < |
0 < 1| 3p J{i1ded ® 0 3IpUIIIY  ap J[3Jed ® ° 3{Q]d Sun IIpulaiy

31390238008 33pR) 3131ppR ampRd
| m..w Ty 3O ¥

< >

1
BRI 3p BIeIq  S]~ Jed SYIEIAID  SIlR(G0XR

.

¢ PUUOD JIQUWOU UN R Ina[JPIu} 33 puelS juIMARS|IINS

“UUOP IJQWOU UNn,p 3Yd0ld 205 Q X U Inb anod U JI[S{OYD IJUILLOD - : B 1vee
*q 3JJquou un,p s3|dijnw 63p uojeIo|dxg : 319-599p] §]0J3 Jns 380da3 3|13
(PI> 1 NOIS¥IA SIINIIL (21> S31I1013 IIAINS UO{E533601d ©] 2°

‘WY *3Ujod ne IS[|W SUOA® SNOU

meu ap B3}[21{dXxa S3JlepuU]{ SuO]}[SOdWOIP sap jaulad [3I[2{B0] 37
*01 < G 39 O] < 2 no Inbj3j3d 3uoz | jJuawspides Juiaje ug

. anb UO16533503d ®]| 3P 3Jped 3] suep S]AInsanod BJI][n271Jed 5INg
3] Janbipu] SUOl|e SNOU §{3[3i60{ S3p UndRYd u:om.%Wu:UoQOua 3311p
el 9P ‘11399 Jed UOIIN|OSRI 3un SURP “UOI3IeS|{3N,[ 3IUAWI}I3A[P

< > 3313road uo,| 3nb (U 3injey Jwgw P 3JuUIjos DKW ans 123 Jarded
Jns UO13N|083J 3P BINOD U3 B5350d B3W3|Q0Id 53| Inb U JuleAuau
331399 JInp3003d Iun.p 3Bejojid 3| 313 [3{2{BO] NP JUIWI{NOIIP
2] 23IU3 21INPOJIU[ JUIWIIIRIUOC|{OA 3PN}I|iLIS €]

9B5J3AU 3Wliqoad
-313331p 3Wp{qoid uosiei]

ax gz b . . ) ’
"386R|D UI JUWAUSRAWOIIR,D $31(AT1IF

g X O] 3P UOiI®B{{{IN <~-- Q X 2 3p 3[R3IU3W UOlIeN]RAT <~-
S3| suUBD (UOJIde,p SBUOIIRNIlS SIp  AWwOo 0°H Jne suoljeny's
*9A33591 . 53] 1u3pIeB3a 53A[9 BUIRIIID JURY) INOIINS 13 {SSNR SIeW ‘G'y Ins
] suep 530} Jed sapbued ¢ B3 119aIn0q q [1RARJ} Ip SJNOJ U3 ‘syidepe SInbjiewyjew S3UIWNIISU],P uiod ne
1UOS B3| |]33n0q 9p S53BE[eD 2 11{duad Inod IA3I3EPI 8Sjw ®| Jed anb a3{qjssod NPu3l 3S3, W 133) -UOIT® 3][2ANOU Iun,p
537 °3WP{Qoad WY IuUN,p 113306 S3|]13INOQ IP UI[GWO) Joedu], | 33 SIIUINBISUOD 53| 3S[233d surow no snid 3Jj3juew 3un.p
(240> SLOTSTV (191> QHISSIYD J3Jns3w 3nad (| ‘,31ie3 |],nb 33 jtes, 1l S{eW ‘dnod un U3 3Jpuodal
3p 3jqeded juswow ‘In0y ¥ ‘sed 33330 383,U Jnanof 37 *sdnod
*{N3S {PIUSW [NIje) (Q]) :TIEBIEI/Bo[[]ein0g P03 2P n3d ua s53{5SNPJ B3[3Jed 53| 33 539|QIuU0I JUII0S UO{S1D3p ap

6351Jd 53] anb 3ijeynos upg -3INQ 3| IUIWIILI(F}3 IIPulIie,p JIUIY
Jnod 33dwod U3 S{Jd 3319 JUIATOP SIUIWP|H 5I3]UIIP 537

-q X u S3W13) IP (O'H) 11399 Jed 31[I1(dX3 [NI]BI NO JUILI[RIUAN
JUaW3( {3N3U3A3) Q X OF nULod 3(diy{nw un Jns [nddy <---

21>9>2 ¢ & (ax0l
p ©{3p-NP) JUUOP 3[1BAJ3IUI UR SUEP g 3P IPIT UN JTUIIGO JUAOJ

-11399 33 [PJUIW [n3jen () : IBFIS JRITSIT] Ualquod no ‘JOSPIY 3] SURP 3ISIT |} SIB3Id IP UIIQUOD Ipuewap
an3nof 3] 3Jjdwaxa Jegd 7

.u_n“wmoaew 163 U013INQ1JISIP

Q@ X 02
31191 I|dwaxa Jed ZFIFTITSIIUT BUSTIIT B3] IS N5eGq-BIsy 3] -

"URJDP, | ¥ S3IPUISEIP (RMIP) U0 S3I[]1033.p




L gsie

e

95

4 1'action.

Info lide " Echéance/ i
incitation l

etotleSApar. as :
b, s'apptocher IQQ
plus possibie’de a
<-’5‘ L ’.

Heed

LOX.
trop grand
trop petit
B=fa-7T
jCalculs

_ frable multiplication

Daasiner xn,
Effacer xn ranqeas
(cumulatit)

Remige 3 zéro

Impossible dessiner
{saturation écran)

Fin ou Arrét nombre
limite de coups

A,

ixl cafgpes ont

tentative de. -
templlsaneg ’

répazer.c'cnlasas
He b bouteillas

_1 e

fait 1'objst d'une

Sortix yn boutejlles

e la réserve,
tenter de remplir

xn nouvelles caisses

Adéquation des
couples (yi, xi)
dé)a considérés

gagné/pardu ]

8ilan & un mémo

niv gu, passage av
p§r {eur

. Imposaibilité

. Arrét avtomatique

I I
. ’Pd!ﬂTESﬁ(iIQ) Le me{lleur essal T = xmxb Faire un nouvel
En deasinant des’ ' |déjd fatr-:l¢ . B = Ia - 1’ ugsal xn affichago quand 1a mesllence
etoiles par tag de | “sm ranqéas da b”" trop grand, trop » Comparaison Xm et |valeur st atteinte
b, sfcpprochor le |est alliqhé,d petit, %N ev concorvation |. Comptabilisation
{ plus poegible de a |1'écran: - calculs de la meilleure du nombre do coups
| IR . O lTable multiplication valeur {tncitation)
i* e U e
! . N2 ,
! 7
: Info Info liée £
hé
SH Situation demandée Action A 1'action x:cl::::o’n

Chaque pirate a
déjd regu

Z_ x{ pidces \

Pirate Varsion I{I1d)
pPartager équitable-
‘mant a piéces entre
b pirates

a {1000, 2§b 12

Pirate Version II
(1114)

partager équita-
blement a pidces
entre b pirates

« Reate dans le
trésor
. calculs

Ponner xn piéces &
chaque pirate

» Distribution
ir.possible si
xn,» reste

Fin ou arrdt
nombre limité de
coups

DISTRI (IXIP) Chacun a déj& regu
Partager a_piecas X1/%2/.¢s /501
(JW‘ ag 9999, p‘éces.

84 bg1S)

ou

" < 9..‘;;3% 11 reste R Pidces

0000 £ a% g i partager

40 ¢ bg9so) partag

entre b personnes
Combien & chacun ?

Affichage n x b
n&10

at n = 100

Sortir yn pidcas

(.51 yn multiple de
b,

yn t b = xn

pidces 3 chacun
sinon les yn piéces
retournent dans le
trésor)

fPoints

On part avec 20
points, 1 coup
cofite 2 points, On
peut rattraper
(option) 1 point
par coup fi Xh ast
correctement prévu

« Yn peut ae
partager exacte-
ment en b ou non

. si ynDR

imposaible
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RAPPORT DES TRAVAUX

DU GROUPE
B3
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ANIMATEUR: R NEYRET

REDACTION: J-PH DROUHARD

1) PRESENTATION DE LA FORMATION DES FP1 A
GRENOBLE :

A) Projet de la formation :

Faire de la formation des normaliens une formation pédagogique
intégrant les apports de la didactique en tenant compte

- du travail réalisé avec des enseignants 1'Université au cours
de la précédente formation en trois ans.

- des .apports des colloques consacrés a la formation.

Ce sont les aspects didactiques qui priment dans cette optique:
on ne rencontre les mathématiques qu'au travers des
problémes posés par l'enseignement des maths a 1'école
é1émentaire.

B) Présentation générale de la formation des normaliens.

1) En ce qui concerne l'aspect connaissances des contenus
abordés a 1'école élémentaire, la modalité adoptée est celle
d'un travail optionnel sur la base de documents distribués
(divisibilité, proportionnalité ou géométrie par exemple).

2) L'accent est mis, au cours des deux années de formation
sur l'aspect résolution de probléme (conceptions des
éleves, procédures mises en oeuvre, difficultés, erreurs....)

3) Un travail personnel est demandé qui comprend

-La lecture d'une bibliographie

.minimum obligatoire ( un certain nombre d'exemplaires
d'articles et d'extraits de livres sont mis en circulation par
I'enseignant)

.complémentaire (pour les projets personnels de fin
d'année).
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-La rédaction de rapports A partir des observations faites
en classes

-un compte rendu sous forme d'exposé et sous forme
rédigée d'un point particulier qui leur a semblé intéressant au
cours de leurs stages en tutelle.

-un projet personnel en vue du stage terminal de 8
semaines.

C) Organisation de la formation.

Les normaliens se répartissent en "cursus” correspondant aux
stages successifs (ex. : CP/CE, puis CM, puis Maternelle).
L'harmonisation de la formation se fait par le découpage de
celle-ci en modules autonomes (qui durent entre 4 fois 2
heures et 6 fois 2 heures) ; la seule contrainte porte sur le
module n°1 (résolution de problémes) qui concerne tous les
niveaux. (annexe 1)

Quelques élements de formation sont présentés par la suite
au cours des trois séances:

IT) LA PRATIQUE DE L'OBSERVATION D'ELEVE EN
SITUATION DE RESOLUTION DE PROBLEME.

En premiére année, les observations sont faites soit pour un

21N . by ’ U .
seul éleve soit par groupe de deux éléves afinl'fes normaliens
puissent faire des observations fines. Deux exemples sont
donnés:

a) Situation des nombres qui se suivent.(observations
individuelles).

Deux observations sont prévues, l'une en CE2 et l'autrc en
CM2, sur le probléme étudié a l'inrp (apprentissage a la
résolution de probléme au CE , intp/DP1, CRDP de Grenoble) :
les "nombres qui se suivent"..

Déroulement :
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1) Résolution du probléme par les éléeves-instituteurs.

2) Analyse a priori : "Comment les éleves vont-ils
fonctionner?",

3) Utilisation d'un protocole d'observation et d'intervention
(voir annexe 2).

4) Observation de deux éleves de niveaux différents par
deus normaliens, un menant l'interview, l'autre observant
I'ensemble.

5) Rédaction et analyse de la chronique.

6) Compte rendu des observations individuelles et analyse.
7) Correction des rapports ; synthése des observations (voir
annexe 3).

B)‘ Situation de découpage des rectangles.

(observation de couples d'éleves)

I s'agit de la situation de Guy Brousseau sur les
rectangles (une bande de papier de 15 carreaux de large
suffisamment longue qu'il s'agit de découper pour avoir une
bande de méme largeur, de moins de 460 carreaux). Les
¢leves travaillent par deux.

Les observations que font les normaliens porteici non
seulement sur les procédures des éléves, mais aussi sur
I'interaction entre les deux éleves (aides, conflits, ignorance
I'un de l'autre, géne dans la recherche ect... )

La démarche est la méme que précédemment. L'I.M.F,
expose, 4 la suite de la synthése, comment il compte gérer la
mise en commun des différentes procédures et comment il
envisage la suite de cette activité€. Il en reparle 15 jours apes
la mise en oeuvre de l'activité. L'accent est mis 3 ce moment
13 sur les interactions au niveau du groupe classe.

1

Discussion : '
L.e modéle utilisant les hypotheses d'apprentissage de la
didactique n'est pas le modéle dominant actuellement de
l'enseignement. L.a question posée est de savoir si la
formation que nous proposons va avoir une influence
quelcongue sur le milieu.
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Un autre débat sur le statut ot le réle de l'analyse a
priori s'engage: comment convaincre les normaliens de
sa nécessité?

I11) ANALYSE DIDACTIQUE D'UN PROJET DE SEQUENCE.

Une certaine progression est recherchée au cours de la
formation '

a- Dans un premier temps (début FP1), on demande aux
normaliens d'analyser un projet de séquence construit
selon les hypothéses sous jacents d'apprentissages de la
didactique actuelle. Celles-ci ne sont pas 3 ce moment I3
completement explicitées: on demande a ['éléve-instituteur
de repérer quelles sont les variables didactiques avec
lesquelles l'enseignant va pouvoir jouer, quelles sont les
procédures possibles que les enfants vont utiliser, les
interactions envisagées entre les éléves, les évaluations

possibles ect... (voir annexe 4)

b- Dans un deuxi¢cme temps (fin de FP1), on procede a ['analyse
et la comparaison de différentes situations d'enseignement
selon le travail proposé par R CHARNAY (voir actes du
colloque de ROUEN 1988)

c- Enfin en FP2, on sollicite de la part des normaliens la
construction et la réalisation de séquences d'enseignement,
Un certain nombre de plages horaires sont aménagéeg pour
permettre de faire ce travail avec les JIMF . C'est au cours
de ce travail que l'on essaye d'expliciter certaines
hypothéses d'apprentissage.

Une discussion s'engage ici au sujet de la construction des
situations par les éldves-instituteurs, et les sources dont ils
peuvent s'inspirer avec plus ou moins d'imagination. Comment
gviter le plagiat des situations exposées dans la littérature ? Deux
points se dégagent : l'importance du travail collectif des éleves-
instituteurs, et l'aide que peuvent apporter les IMF a la conception
des situations (voire par leur réalisation effective) ce qui
nécessite une forte entente avec I'équipe correspondante.
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La place d'une initiation plus spécifique a la didactique des maths
est également évoquée : comment concilier la demande des éléves-
instituteurs de voir expliciter les hypothéses qui sous-tendent les
choix des situations, et les difficultés réelles qu'il y a & présenter
ces hypothéses de fagon a la fois synthétique et abrégée ? Faut-il
les donner abruptement, d'entrée de jeu, ou au fur et a mesure de la

formation ?

Il apparait finalement que la présentation des différents modéles
d'enseignement permet en un sens de dépasser cette contradiction,
tout en sensibilisant les éléves-instituteurs au caractére plus ou
moins "plausible” des choix didactiques.

IV ANALYSE DE DOCUMENTS VIDEO

Le film vidéo sur la tirelire (il s'agit de la résolution par deux
enfants en situation d'interactions avec un autre couple d'éléves, du
probléme "Dans ma tirelire, j'ai 163 F. J'ai 56 piéces de monnaie . |l
n'y a que des piéces de 5F et DE 2F." *) est ensuite montrée aux
participants de l'atelier. La discussion porte principalement sur la
recherche des solutions par les éleves-instituteurs eux-mémes,
sur la richesse d'une situation qui autorise notamment les
tatonnements et sur I'exploitation qui peut en étre faite dans le
cadre de la formation.

La "Situation des allumettes" est ensuite abordée, qui est aussi de
nouveau l'occasion d'aborder les problémes de gestion du temps, et
les hypothéses d'apprentissages sous-jacentes (en particulier, le

réle du constructivisme dans les analyses didactiques).

(Un film comportant la résolution du problgme de Ia tirelire et de
celui des allumettes est disponible a GRENOBLE, il suffit d'envoyer
une cassette vierge de 2 heures).

“Voir article de JL PORCHERON et JC GUILLAUME: Peut-on résoudre
un probléme que l'on a pas appris a résoudre ? in "Rencontres
pédagogiques n°4 - |.LN.R.P - 29 rue d'ulm 75 005 PARIS.
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ANNEXE 1
MODULE N*®"1:RESOLUTION DE PROBLEMES

OBJECTIFS

-Analyser des pracedures éléves.
-Observer des éleves en situation de:résolution de problémes.
~Aborder quelques notions didactiques: notion de situation probléme;

de procédure, de validation.
DEROULEMENT DES SEANCES

1- La situation "1a tirelire" :mise en situation de résolution, étude

a priori de la situation, examen d’un protocole éléve.
~Début d‘un exposé sur “"Froblémes et raisonnement": la variété des

situations—-probl émes.

2~ Visionnement du fiim "Tanla et Serge" éléves de CM2 en train de

résoudre 12 prabléme de la tirelire.
-~ Préparation de 1a séance d’observation en classe de CM2 sur le

probléme "Les nombres qul se sulvent": Résolution, étude A priori, examen de
quatre protocales. Etude de la conduite de 1’pbservation.

3- Observations individuelles en classe de CHM2. mise en commun des
ohservations.

4-Mise en situation de résolution de problémes.

-Buite exposé sur "Problémes et raisonnement": nature des situations
de résolution de problémes. Types de raisonnement utilisés & 1’école
élémentaire.

5—- Observations individuelles en classe de CEZ. mise en commun des
observations. Buelgues conclusians générales,

BIBLIOGRAPHIE
MINIMUN

-L’apprentissage (par) la résolution de problémes. R.CHARNAY.

GRAND N: n* 42. CRDF de Grenoble.
~Feut-on apprendre & résoudre des problémes. D.VALENTIN. GRAND N n*® 42
-Apprentissages mathématiques a 1’école élémentaire. Niveau CM, Tome
n*l, Chapitre "Les problémes". ERMEL. (Hatier).
~Les activités "Problémes" de la collection "OBJECTIF CALCUL" Niveau

CP et CEL.
COMPLEMENTAIRE

-Peut-on résoudre des problémes que 1’on a pas appris a résoudre dans
"comment font-ils".J.L PORCHERON. RENCONTRES FEDAGOGIQUES N*4. (INRP)

-L‘apprentissage & la résolution de problémes au CE. INRP. CRDP de
GRENOELE ,

-Dossier sur les maths. JOURNAL DES INSTITUTEURS. N B AVRIL B88.

(NATHAN)
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ANNEXE 2
CM EPREUVE 4 : "Les nombres qui se suivent ...
1~ Avant 1'"@noncé : "Est-ce que tu sais.ce que ctest que trois nombres qui se
suivent’ ?" C
Donne moi un exemple Par eemple 13 et 1k

2- 1'€&noncé : Il est d'abord dit avec conviction... puis donné :

.Je pense & trois nombres qui se suivent
| .Je les eadditionne

Je trouve /33‘{! ..
Trouve ces trois nombres

B‘IONCE AVEG-.-- ~=*
3 NOMBRES
ET 35k

A

REUSSITE Blocege ou échec
aprés interventions

Complément
d'entretien . » .
ARRET
SI‘I‘U‘ATION ) INTERVENTIONS
@-; BLOCAGE INITIAL A.1- "Je te relis 1'énoncé"

A.2~ 8i nouveau blocage de 2 mn :
“cite mol trois nombres qui se suivent...
Tu vois, avec tes nombres, a et 'blglc;a fait & + bif;

Avec les misns . ga fait 35{ ,
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- Blocage nprés dérarrnge B.1- "C'est quoi mes.3 nombres ‘A
(1*enfent ne propose pas de solu- ..| B,2- "Je te relis 1'énoncé"

. L lai $teumsd PN . .
tion) | ancore B.3- "Si j'avais pensé i 10,&1.127¢a aurait fait

33 ; mais avec les miens ¢a fait 3¢
- Calculs incohérents pendunt '

5 minutes

REMARQUES : les interventions sont successives (si on 2 fait B1,
le fois suivante on fait B2, etec...)
~Si on a déja fait A1 et A2 et qu'on se trouve dans

“une situation B, on doitApassér directement & B3

(:)— L'enfant 2nnonce une
Z 1)

solution erronée : C.1- "Je te relis l'€noncé

Si 1'intervention est inefficace :

+ les nombres ne sont pas - C.24
11t

consécutifs p “Attention ! mes trois nombres se suivent |

nombres ¢a fait 359"

LD "J'ai pensé & des nombres sans virgule :

P
+ leur somze ne fait pes 35? ] b "Attention | quand j'edditionne mestrois
__p

+ les nombres sont décimaux =

Complément d'entretien

> M ke o s s
e e g i e by B i

"Tu es trouvé 3 nombres qui- se suivent et qui font 354,
est-ce que tu penses qu'il y en a trois nutres
qui se suivent et qui font 354 2"

Oui Non
peut-etre

“cheYcher les" “Explique moi"

o -
pourquoi? "

FELS

"Penses-tu me poser un probldme pareil "

Le protocole d’observation est extrait d‘un protocole utilisé dans le cadre
d’une recherche I.N.R.P. intitulée "Résolution de problémes®
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- ANNEXE 4.
Hodule n*2: NIMERIQUE EN CP-CEt
LE NOMBRE CIBLE
Aspects mathématiques
[~ La cible étant 10, quels sont tous les triplets gagnants?

2- Dans ta situation 3 joueurs, 12 cdrtes (deux de chaque type),
trouvez des situations ol un joueur empéche un autre de gagner?

Aspects didactiques
{- Buels sont les objectifs de cette activité?

2- Quelles sont les variables didactiques intervenant dans cette
activité? (on entend par variable didactique un facteur susceptible de faire
évoluer la situation, de faire modifier les stratégies des enfants).

En particulier la situation décrite ici est destinge aux &léves du
cours préparataoire. Comment la modifier pour en faire une situation de niveau
CEL?,

3- Quelles sont les différentes procédures que 1’on peut attendre des
enfants dans la phase 17.

4- Dans les différentes phases, quel est le réle des groupes
homogenes et hétérogenes?.

5~ Prévoir une évaluation en fin de phase 1 de facan que 1‘on puisse
vérifier que 1’éléve
-a bien compris le principe du jeu
~a pris conscience qu’it faut faire quelque chuse pour chaisir
la 3 éme carte, que son choix n’est pas aléatoire.

6~ Dans la phase 3, prévoir le travail individuel sur polycopié.

La situation "LE NOMBRE CIBLE est extraite d’une situation étudiée
dans le cadre d‘une recherche I.N.R.P sur "Apprentissages numériques pour les
éléves de 5 a B ans”
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GROUPE B 4.

Le compte rendu des activités du groupe B4 animé par Guy BROUS-
SEAU, sur le th&éme '"l'observation d'une séance d'enseignement des mathé-
matiques!' ne peut étre contenu dans cet ouvrage. Complété, augmenté de
différents documents, il fait 1'objet d'un tirage séparé de I'LR.E.M. de
BORDEAUX. 11 appartient aux personnes: intéressées de le demander %
I'LR.E.M.
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RAPFPFORT DES TRAVAUX
DU GROUPE

B5
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COMPTE RENDU DE L'ATELIER
"Les effets des variables didactiques sur le comportement cognitif"
J. PERES
. Rappel du concept de "variable didactique" élaboré par G. BROUSSEAU

. Présentation de ['atelier : il s'agit d'étudier les effets de certaines
variables didactiques sur le rapport de 1'éléve & la connaissance au cours

d'une activité d'apprentissage.

A. DESCRIPTION DE L'ACTIVITE

- Construction et utilisation d'un code de désignation d'objets en

grande section de maternelle (Projection de la bande vidéo).

|"Résum&”|

- Les enfants doivent se souvenir d'une collection d'objets pris
dans un référentiel de 32 objets (fig. 1)

LY

¥y
o




117

Trés rapidement, les enfants font des listes de désignation pout

se rappeler le contenu de la boite. Il y a trois phases :

1) Constitution du référentiel,
2) Phase d'action : la maitresse met 12 objets dans une boite, les enfants

se font une liste qu'ils utilisent pour jouer, le lendemain,
3) Phase de communication : chaque enfant regoit une boite avec 4 objets,
il doit envoyer un message & un autre enfant pour que celui-ci trouve le

contenu de la boite.
4) Débats. Face aux problémes de communication, les enfants se mettent

d'accord sur une maniére unique de désigner. Apparait alors le code com-

mun (Fig. 2)

Reproduttion du tablesu &u code cemmun (réduction 1/4)

@e 00® o

o

=
i
1§
i

Fig. 2




118

B. OBJECTIFS DE L'ACTIVITE

Nous visions une modification du rapport de l'enfant 2 |'activité
de symbolisation graphique en vue de 1'apprentissage de la numération (le
code utilisé par une société pour désigner les nombres et les opérations

sur les nombres).

I y a en effet par rapport aux représentations graphiques auxquel-
les 1'enfant se livre spontanément une double rupture de 1'activité de

désignation numérique.

a/ L'enfant doit entrer dans une pratique de représentation d'objets 2
travers une activité symbolique ol la représentation est subordonnée 2 une
nécessité de communication et donc ol seuls certains caracteres de l'objet
doivent étre l'objet~ de désignation (la quantité).
b/ Puis il doit entrer dans une pratique encore plus singuli¥re qui consiste
4 abandonner son propre code implicite pour utiliser un code strictement
défini qui n'appartient 2 personne et dont les éléments sont fixés une fois
pour toutes.

C'est cette rupture que nous désirions provoquer A partir des
caractéristiques de la situation elle-méme, c'est au sein d'un processus

adaptatif que les remaniements attendus devraient pouvoir se produire.

C. LE:S DEUX TYPES DE DESIGNATIONS UTILISES

Les travaux des enfants font apparaitre deux types d'activité

sémiologique qui renvoient & des processus cognitifs bien différents.

1/ Pour désigner un objet au moyen d'un symbole iconique, l'attitude la
plus spontanée, en particulier chez un enfant, c'est de réaliser le dessin
de cet objet, la représentation- de ses traits caractéristiques au moyen

d'un répertoire iconique implicite.

Si la désignation &choue, on peut s'attendre & un travail consistant
2 enrichir cette désignation de traits nouveaux, une démarche visant 2
mieux dessiner, voire 2 accumuler des redondances, bref & s'approcher de

1'idéal photographique.

S
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2/ A 1'opposé, l'objet &tant connu puisqu'il fait partie d'un référentiel
connu, il suffit pour le désigner d'indiquer, non sa réalité, mais son existen-
ce par rapport a d'autres existences possibles. Il suffit de dire '"c'est
celui-12" un simple signe s'il est bien différencié et si sa signification est
claire (mais cela suppose un code explicite) suffit. On voit bien 3 quoi
tend un tel signe : dépouillement, économie, schématisation voire digitalisa-
tion, et l'approche elle, est centrée non sur les caractéristiques de 1'objet

mais sur le fonctionnement d'un systéme de convention.

par exemple ce message désignant 3 canards :

]xxx'|

ne prend son sens gu'au sein d'un systeéme oll s'opposent :
x x x x [/ x x etc
1l s'agit alors de réfléchir sur le fonctionnement d'un systéme.

Si l'on veut que I'enfant passe de l'un & l'autre de ces deux
types d'activité et si l'on désire que ce passage soit le résultat d'une
marche adaptative et non le résultat d'une décision magistrale, alors il est
nécessaire de trouver dans la situation didactique elle-méme, les caractéris-

tiques (les variables) capables de générer ce processus.

D. ANALYSE DE LA VARIABLE "COMPOSITION DE LA COLLECTION"

Il s'agit d'une variable qui joue un i6le déterminant, non seulement
en ce qui concerne les processus cognitifs mais encore le sens que pouvait

prendre le code commun.

Au début (les premitres années) les 30 objets avaient été choisis
en fonction d'un certain nombre de criteres : l'attrait suscité par 1'objet
(par exemple une petite voiture, une bille trés colorée), la dimension réduite,

et pour le reste, le hasard des trouvailles !

Nous nous sommes peu & peu apergus qu'd notre insu, la nature
de la collection ainsi constituée jouait un réle primordial dans 1'apprentis-

sage, bloquant ou favorisant les processus que nous voulons créer.

Quels que soient les objets de la collection, faire une liste de
désignation suppose une démarche identique : il s'agit de retenir dans la

réalité de l'objet les caractéristiques pertinentes et les symboliser au

S -
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moyen de signes graphiques qui vont permettre Sa reconnaissance (pat
exemple une voiture peut étre désignée ainsi : [fé"g] , un petit person-
nage : ‘@’ ) mais cette activité sémiologique peut revétir des aspects

bien différents et aboutir & des démarches opposées.

a/ Si la collection comporte des objets bien différenciés (par exemple une
voiture ~ un bonhomme - une bille, etc), il suffit de se centrer sur l'objet
et d'utiliser des schmes représentatifs pour donner une représlentation
analogique. Par exemple, s'il y a un seul objet circulaire, |'enfant fera un
cercle et cela suffira & désigner la singularité de 1'objet (en voyant le
cercle sur sa liste, il pensera immédiatement au seul objet rond de la
collection). Si la désignation n'est pas reconnue, c'est que la représentation
n'est pas assez fidele, les corrections vont alors dans le sens d'un enrichisse-
ment des traits, dans un progrés de la représentation, dans l'accumulation

des informations, ce qui guide alors le travail, c'est 1'idéal photographique.

b/ 1l en sera tout autrement si la collection comprend des objets dont les
caractéristiques formelles sont semblables. Par exemple, deux objets iden-
tiques ne différant que par la couleur, une collection de billes - 2 tubes,
etc. Si l'on veut représenter l'un de ces objets, les recherches de traits
caractérisant l'objet dans sa singularité ne suffit pas, il faut également
prendre en considération l'ensemble des objets qui peuvent é&tre désignés

ainsi (s'il y a 2 billes, un simple cercle ne suffit pas).

Ceci débouche sur la nécessité de construire des signifiants capa-
bles de différencier tel élément de tel autre avec lequel il pourrait étre
confondu. Une telle désignation suppose alors la construction de traits
oppositifs, non plus seulement affirmatifs mais aussi négatifs, c'est-a-dire
signifiant ce qu'est et n'est pas l'objet représenté, a la fois son identité
et sa différence.

Cette élaboration met en jeu des processus d'ordre logique. Il
s'agit en effet d'opérations de correspondances, de regroupements, d'opposi-
tions, de différenciation de type opératoire (pris en compte de 1'aspect

inverse de toute action ou de toute représentation).

En effet, 1'échec va étre provoqué non par la maladresse du
dessin mais par la non prise en compte des risques de confusions. 1l y
aura donc une centration sur la nécessité d'opposer et 1'enrichissement

rendra la forme non pas d'une accumulation de traits analogiques positifs
p p g1q p

B
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mais de traits oppositifs indiquant 3 la fois ce qu'est et n'est pas l'objet.

Or, ces traits oppositifs ont une caractéristique : ils sont par
leur nature méme conduits 3 prendre un aspect beaucoup plus arbitraire
qu'analogique. Si par exemple, je posséde la bille en terre rouge et que je
veuville la différencier de la bille en terre blanche, le seul moyen (si je
ne posséde pas de couleur) est de choisir arbitrairement de faire sur 1'une
une marque qui ne sera pas sur l'autre. Mais alors, on voit comment dans

ce cas, un code explicite apparait nécessaire aux enfants.

Collectlon blen dilférenclée Collectlon avec objets présentant
- des grandes similitudes formelles

« - Centration sur Faspect pasitif - Prise en comple de ce qu'est et n'est
(les caractdres de 'objet) pas I'objet (aspect positif et négatif)

- Construction de traits cn - Nécessité de grendre en compte les
ignorant les autres abjels autres objels présentant des similitudes
de la collection formelles (par ex. toutes les billes) *

- Cause dc P'échee - Cause de I'échec
(nature du feedback) : (vature du feedback) ¢
c'est mal dessiné c'est mat différencié

- Les échecs déterminent un - Les £checs déterminent Pélaboration
enrichissement des (raits de traits oppositifs (non analogiques)
anatogiques .

- Poursuite de *'idéal - Progres dans P'élaboration des diffé.
photographique* progrds rences et ceniration sur les effels
dans 1a représentation d’opposition

(habileté) et accumulation
des informations (redondance)

- Activités sémiologiques - Tendance 4 fa schématication’;
apparilion de lrails quasi-arbilraires
- Un code implicite suffit - Activités logiques : .
(le répertoire iconographique « Un eode explicite devient nécessaire

possédé par les enfants A cet Age)

E. ANALYSE DE LA VARIABLE "POSITION DE LECTEUR"

La nouvelle phase du jeu de communication provoque une trés
nette évolution des modeles utilisés par les enfants : les traits purement
analogiques font place aux traits oppositifs, les modifications sont donc le
résultat de la nouvelle situation. Or, ce qui nous est apparu, c'est qu'une
variable, la position du lecteur devait jouer un rdle prépondérant dans les
progrés réalisés - car elle suppose une modification radicale du rapport &
l'objet.

.
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Nous avons constitué des collections telles que les désignations
efficaces supposent non pas que les dessins soient fideles, qu'on dessine
avec soin des traits pouvant caractériser l'objet en indiquant avec exacti-
tude ce qu'il n'est pas. Cela suppose la prise en compte de la classe des
objets pouvant étre confondus et donc une centration sur les désignations

en tant qu'éléments d'un systéme d'oppositions.

Mais méme dans les situations de communication, le scripteur
est peu & méme d'effectuer une telle démarche. Centré sur l'action de
représenter un objet, il est pris dans cette activité figurale dont parle
PIAGET (centré sur les états), il s'agit toujours de jugements sur les
affirmations (1'objet est rond, petit, il a des lettres, etc...), les obstacles
tiennent aux difficultés 4 traduire selon son propre répertoire iconique les
différentes caractéristiques (probléme de dessin), c'est ce qui caractérise
les comportements lors de la deuxie¢me phase et c'est ce qui va fre mis

en rupture 2 partir du moment ol l'enfant va étre mis en position de

lecteur.

Il n'y a plus alors centration sur la matérialité de 1'objet, mais
réflexion sur la lisibilité du code utilisé, ce qui va fre en effet en question
pour le lecteur qui tente d'interpréter cette liste de symboles, ce n'est
pas la plus ou moins franche adéquation d'une activité graphique avec ce
qu'elle est censée représenter mais la valeur informative d'un message, la
question n'est plus "comment puis-je faire ?" mais '"qu'est-ce qu'il veut
me dire ?". Chaque trait per¢u ne renvoie plus & la matérialité d'un objet
présent mais a2 un concept "le circulaire”, "I'écrit", "le longiligne" et la
difficulté de I'interprétation tient 2 la nécessité de discriminer les objets
auxquels s'applique le méme concept et donc de chercher les traits qui

permettent de les opposer.

Cette centration sur le code permet une modification de l'acti-
vité de désignation quand l'enfant redevient scripteur (il prend connaissance
de désignations produites par d'autres et est sensibilisé au probléme de se

faire comprendre et non plus de représenter).

welue




Seripteur (Emellcur)

- Le but est de représenter
un objet

« La question est : “comment
puis-je fe dessiner 2*
d'od eentration sur la
réalité de Pobjet

- Les obstacles tiennent A 1a
dilliculté de traduire Jes mspecis
du réel au moyen du répertoire
iconique possédé

(ProbRmes de dessin)

- Recberche d’une adéquation de
Paclivité graphique avec ce qu'elle
est censée représenter

(activité de type sémiologique)

- Le code utilisé reste implicite
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Lecteur (Récepteur)

- Le but est d'interpréter
un message

- La question est ; *qu'est-cc qui et
dessiné ?° (que veut-il me dire 7)
d'od centration sur la lisibilitd du
signifiant

- Les obstaclcs tiennent 3 la diffienlté
d'interpréter le messago :

(Probleme de lecture)

- Le trait percu renvoic A ua concep?
(le circulaire, I'éeril, le longiligne, etc)
et A la néeessité de discriminer les
différents objets auxquels s'applique to
méme concept .

(activité ds type logique)

« Le code utitlss devient objét de la
réflexion .
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RAFPORT DES TRAVAUX

DU GROUPR
Bé6
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Animateur-rapporteur : H. PLANE

RAPPORT DU GROUPE B6

Statut un peu particulier que celui de l'atelier "apport
d'une discussion historique dans 'enseignement des mathématiques'.
L'animateur ne présentait pas des expériences faites dans le cadre fami-
lier aux participants. Mais, était-ce ce qu'il fallait attendre de cette
réunion ? Ne vivons-nous pas une période de recherche ? Recherche du

bon usage de I'histoire des mathématiques dans la formation des maitres.

Quelles convictions 1'animateur avait-il, sinon 4 faire partager, du moins

A révéler ?

L'introduction d'une perspective historique dans l'ensei-
gnement des mathématiques peut concourir :
- 4 briser une conception trop dogmatique de 1'enseignement de la disci-
pline ,
- & situer & leur juste place les roles de conjecture et intuition, rigueur

et erreur, )
- A surmonter des obstacles pédagogiques nés, en fait, d'obstacles épis-

témologiques,
- 4 décloisonner les disciplines scolaires,
-~ A révéler aux '"non-matheux" que les maths ne sont pas ce qu'ils

pensent.

Pour faire bref il a &été dit : humaniser - les maths ;

ce serait plutdt leur enseignement.

Certes d'aucuns peuvent demander autre chose & 1'his-
toire des mathématiques, rechercher les causes et la forme initiale des
structures actuelles de 1'édifice, et s'assurer que l'esprit de leur ensei-
gnement est bien celui des créateurs. Cela, qui est & fin du maitre plus
que des éleves, dépassait le cadre de l'atelier : user de 1'histoire des

maths plus que d'en faire.

Donc, les participants étaient conviés A une proposition

de recherche en commun d'un outil d'enseignement.

Un tel travail peut naitre de quelques lignes extraites
d'un vieil ouvrage, d'un grand probléme du passé qu'on fait revivre 2
travers ses diverses résolutions, d'exercices surgis d'un ancien manhuel,

d'une critique de textes... d'un vieux papier retrouvé au hasard d'une
biblioth2que...

welee
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Bien sir, il fut question de bibliographie pour débutants
(voir plus loin). Mais pour illustrer la diversité des pistes utilisables voici
quelques exemples discutés lors des séances de ce groupe (heureusement
il y avait une bonne photocopieuse et les participants eurent au moins

leur lot de papiers 1)

- Le systéme métrique - bicentenaire oblige - ou 2
travers une arithmétique d'époque

-comment |'abbé Mariotte parlait des entiers de Pytha-
gore

- peut-on démontrer le théord¢me du méme Pythagore
par des découpages ?

- " 1'équation du 3° degré avec Tartaglia et V=1 ; mais
aussi avec la géométrie & SARAGOSSE au XI& siécle

| - Comment lire AB et AB dans un ouvrage de Chasles,
- Un caractere, simple, de divisibilité par sept chez Al

Banna.

L'usage de I'histoire des mathématiques dans I'ensei-
gnement reléve d'une lente imprégnation mais est rapidement efficace.
Des échanges entre ceux qui en usent déji et ceux qui cherchent & en
user est certainement le meilleur point de départ. Cet atelier voulait en
étre un - Des agents - d'autres diront des catalyseurs pour ces rencon-
tres ? : les IREM ayant des équipes d'histoire des maths mais plus
spécialement : groupe national inter-IREM d'histoire et épistémologie des
mathématiques (Université du Maine 72017 LE MANS) avec ses colloques,
ses universités d'été, et 1'AD.E.R.H.E.M. - associant pour le développe-
ment des études et des recherches en histoire et épistémologie des
mathématiques (IREM de Poitiers - 86022 POITIERS CEDEX).

Nous pouvons nous retrouver ; le demander suffira sans

doute.
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Dans son "Apergu historique des méthodes en géométriza"
Chasles, en faisant 1'éloge de Stewart, met en évidence la relation suivante:
"Etant pris en ligne droite trois points A,C,B et un autre point quelconque

D, en dehors ou dans la direction de la droite, on aura :

DAZBC + 'b‘BzAc - 562AB = AB:AC.BC

1. Le texte de Chasles est distribué (on peut supprimer les mots : "en
dehors ou", si on veut se limiter 4 la dimension un) - Présentation de
Chasles voire de Stewart. Le texte est pris dans la seconde édition de
1875, page 175. 1l faut expliquer que "droite" et "ligne droite" désignent
alors un segment de droite d'oll "direction de la droite" pour son prolon-
gement.

DA n'a rien % voir avec une mesure relative mais pour ne pas confondre
avec le”produit de D par A au carré on a mis un trait (peut-&tre survi-
vance de la vieille forme de nos parenthdses ?) - Il ne s'agit ici que de

longueurs.

2. On fait une figure - papier quadrillé plus facile pour mesurer - Est-ce
exact ? Pas pour tout le monde ! car il faut prendre dans l'ordre A, C,
B. et D ? Essais des cas de figure.

3. Comme il n'y a pas mal de cas, il n'est pas rare que soit proposé
I'introduction de la mesure relative. Le AB auquel Chasles parait: associ&:
mais qu'on chercherait en vain écrit dans ses oeuvres... [il y a I l'objet

de tout un autre travaill.

4. Essai avec + + + 1 AC =CB = BD =1
A C B D
2= P 2 -

DA“BC + DB“AC - DC“AB = 9(-1)+1.1.~4.2 - 16

AB AC BC = 2.1.(-1) = -2
On ne passe pas si facilement d'un livie de Charles & la relation de Chasles!

5. On peut rechercher la relation algébrique de Stewart qui est

DA2 5C + DB* CA + pc2

2 N

CA + DC“ AB + AB.BC.CA = 0.
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ANNEXE 2

Les éléves recoivent le texte suivant qui provient d'un

ouvrage d'Al Banna al Marrakushi mort en 1321,

"Pour connaitre le reste de la division d'un nombre par sept, tu multiplies
son chiffre le plus & gauche par trois et tu ajoutes le deuxidme chiffre &
gauche puis tu divises le résultat par sept., Tu multiplies alors le reste
par trois et tu ajoutes le troisieme chiffre & gauche et tu divises le
résultat par sept et ainsi de suite jusqu'a avoir épuisé les chiffres du

nombre. Le dernier reste est celui de la division du nombre par sept'.

1. On situe les Berberes, et 1'lIslam au XIVe& sidcle, le style direct tu fais

ceci... assez courant au moyen-age

2. Pour s'assurer 'que le texte est compris, on fait rédiger un exemple...:
n = 882312 alors 3.8 + 8 = 32 = 4.7 + 4
donc 3.4 + 2 =14 = 27 + 0
3.0 + 3 etc...

. ou plusieurs et on vérifie. Curieux ?
3. Un essai de rédaction avec des lettres n = abcd
4, Une occasion de (re)voir n = 1000 a + 100 b + 10 ¢ + d
5. Recherche de la justification. Bon retour sur la division euclidienne

6. Si le reste est nul : caractére de divisibilité par sept.
Il est simple et on s'étonne qu'il soit peu répandu. Sans doute parce qu'il

ne suit pas le méme cheminement que les autres.
7. Généralisation ? cas de 13.

ANNEXE 3

Bréve bibliographie pour débuter.
- Consulter les bibliothéques IREM (photocopies possibles)
- Brochures des équipes '"Histoire des Maths" : Besancgon, Dijon, Lille,
Paris-Sud, Toulouse...
- Actes des colloques et universités d'été€ : Poitiers 1983, Le Mans 1984?
Montpellier 198 , Toulouse 1986, Strasbourg 1987, L.a Rochelle 1988, Besan-
con 1989
- La rigueur et le calcul (CEDIC 1982)
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- Mathématiques au fil des 4ges (Gauthier-Villars 1987)
- Pour une perspective historique dans l'enseignement des mathématiques
(IREM de Lyon 1988) - ce dernier ouvrage contient une riche bibliographie

sur le sujet
- Voir l'article de Reisz dans le bulletin de sept. 89 de 1I'A.P.M (N° 370)
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ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES
ET BESOINS PROFESSIONNELS

Le cas des élaves-instifuteurs

par Yves Chevallard
IREM d'Aix-Marseille

1. APOLOGIE

J'avais d'abord accepté de parler devant vous sur le théme proposé
parce que Marie-Héléne Salin me le demandait, et que notre amiti¢ déja
ancienne m'oblige envers elle. Mais, ce faisant, jo craignais plus que tout de
vous désobliger, en révélant, qlue|quc-> soln que Jo prenne a la dissimuler, ma
pauvre connaigsance des questlons de I'école élémentaire. |

Une autre raison, beaucoup moins privée celle-la, m'a aidé cependant a
me presenter ici. A

Je crois, et je dis chaque fois que Poccasion m’en est donnée, que
I'école, élementaire ou pas, ne doit pas demeurer un monde clos; qu'elle ne
peut rien sans I'appui, sous diverses formes, dé la société; qu'il en est ainsi, au
demeurant, de tous ces dispositifs que I'on croit seulement techniques, et qui
sont pleinement sociaux, dont la présence nous est culturellement familiére,
mais dont le fonctionnement nous demeure,:le plus souvent, socialement
opaque - je veux dire par exemple la justice, mais aussi la police et 'armée, le
systeme de santé, le journalisme et les médias, le commerce, lindustrie, la
protection’de I'environnement, que sais-je ? La liste en est indéfinie.

Ces "dispositifs”, donc, font marcner la société - plus ou moins bien sans
doute. Mais eux-mémes ne peuvent marcher sans l'appui de la société, c’est-a-
dire des citoyens. Et il est nécessaire que les citoyens se préoccupent - je ne
dis pas se mélent - de leurs problemes, qui sont aussi les problémes du corps
social tout entier, quel que soit son degré de différenciation. J'ai conscience, en
disant cela, de ne faire que retrouver ce principe que Durkheim nommait
solidarité organique.

Il n’est donc pas absurde, & mes yeux au moins, que quelqu'un qui n'a
gueére participé jusqu'ici de cet univers ou vous baignez, vienne a s’y hasarder.
La chose est permise, elle est méme un devoir, je crois, pour tout citoyen.

Pourtant mes seuls mérites ne sauraient tout a tait justifier la place qui
m’est offerte ici. J'en prends mon parti, et ne prétends guere qu’a représenter
parmi vous une saine pratique, qu'on voudrait plus fermement établie: qu'il y ait,
en chaque groupe ou Fon débat et ou, le cas échéant, on délibere, une
personnalité incompétente - ce qu'il faut bien distinguer des personnalités
faussement compétentes, qui sont partout. Et puis il est vrai que, pour débattre,
s'il nous faut des fribunes, il nous faut aussi des orateurs. L'espace d'un
moment, je serai de coux-la |
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2. QUESTIONS ET PROBLEMATISATION DIDACTIQUE
C’est donc en citoyen-didacticien que je parlerai.

La question qui nous est soumise a l'air incontestable. D’aucuns se
hateront de la traduire en des termes plus simples encore, plus "concrets" - par
exemple en lui substituant cette autre formulation: quelles mathématiques faut-il
enseigner aux éléves-instituteurs, afin de pourvoir a leurs besoins
professionnels ? .

Le ferait-on qu'on quitterait déja la question de départ, et par la ligne de
plus grande pente. Cette question, je la considérerai comme une matiére brute,
qu'il faudra travailler pour en tirer ce que jappellerai des problémes - et, en
I'espéce, des problémes de didactique.

Telle qu'elle se présente en effet, la (1uestion proposée n'est pas encore
un probléme de didactique. Non que la réalité a laquelle elle renvoie sorte du
champ de la didactique. Mais cette question ne fait sens, dans sa formulation
brute, pour aucune théorie didactique existante. Aucune, par exemple, n'inclut
dans le répertoire de ses concepts la notion de besoin. Cette notion a un sens,
certainement, dans la culture courante, et, pour cela, nous entendons tous la
question qu'elle permet de former.

La culture courante est, bien sdr, le premier vivier ot les sciences
naissantes viennent se fournir en concepts. Mais, parce qu'elles veulent étre
aimées - culturellement -, parce qu'elles cherchent obscurément a se concilier
les faveurs et la reconnaissance de la culture, elles tendent parfois a ne le faire
que trop libéralement. D'ol ces pseudo-sciences, culturellement flagornsuses,
qui se font le perroquet de la culture, et qui, si elles ne la subvertissent en rien,
ne lui apportent rien non plus |

Si 'on veut donc qu'une science existe, il faut accepter qu'elle prenne
ses distances par rapport a ‘la culture commune. Mais cela, qui est
incontournable, va soulever des difficultés dans les rapports entre le champ de
recherche et de savoir en question et la société et sa culture - des difficultés
dans dcg; que jappellerai I'écologie culturelle et sociale du champ scientifique
considéré.

Toute institution sociale, que ce soit I'Ecole, ou ce champ scientifique
qu'on appelle aujourd’hui didactique des mathématiques, doit ainsi se
préoccuper de "travailler" son environnement, pour se le rendre viable; pour, au
moins, se le rendre non hostile.

L'une des maniéres de le faire, et qui me parait essentielle dans le cas
de la didactique des mathématiques, est de mettre en avant la signification que
peut avoir ce champ de savoir pour la société et ses institutions.

Or le point essentiel en lequel cette signification commence de prendre
une certaine substance me semble étre le suivant: bien qu'inégalement sans
doute, et selon une dialectique qui lui est propre, toute science tout a la fois se
fait I'é6cho de la société et de sa culture et s'en éloigne, en ce qu'elle a la
capacité de reprendre a son compte des questions que la société se pose - a
propos du réel dont cette science a fait son objet d'étude -, en les transformant
en problémes qu'elle s'emploie a élucider.

Toute science, ainst, pourra faire apparaitre telle ou telle question comme
une fausse question, ou telle ou telle réponse comme une fausse réponse.
Généralement, pourtant, elle ne pourra guere, a un moment donné, aller trés
au-dela; elle ne pourra guére donner de solution socialement satisfaisante aux
problemes qu’elle permet de formuler.
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C'est donc le simple travail de transformation d’'une question en un
probléme, ou plutét en un corps de problemes, que je vais seulement tenter
d’esquisser avec vous, a propos de la question qui a éte retenue.

3. VOUS AVEZ DIT BESOINS ?
Je partirai pour cela du terme de besoin, bien sar.

Il existe a ce propos tout une réflexion, autour de I'objectivité du besoin -
comme opposé au désir, a la demande, etc.

Je dirai quant a moi du besoin qu'il est un désir - donc enraciné dans une
subjectivité -, un désir, donc, qui cherche a faire reconnaitre son objectivité. Un
désir qui recherche [l'objectivation. Et, plus complétement, qui recherche
['objectivation sociale.

Le besoin est un désir formulé en une demande, dans le cadre de
quelque interaction sociale. Notre langue. comme d'autres, permet d'énoncer le
besoin en lindexant comme tel: "J'ai - ou j'aurais - besoin de...". Le signifiant
besoin, ici, n'exprime pas seulement le desir de ce dont on a besoin - qu'il
convient encore d'expliciter -, mais le désir que ce désir soit reconnu comme
socialement fondé et validable. Désir que la demande qui I'exprime trouve un
fondement et une légitimation par-dela la parole du demandeur.

Il'y a ainsi, dans la notion cuiturelle de besoin, une dimension polémique
et une potentialité de confiit. Ce que l'on appelle parfois l'analyse des besoins
n'est jamais simplement I'analyse d'une réalité qui nous serait objectivement
donnée; elle est toujours, peu ou prou, un proces - au double sens du terme -
d’'objectivation sociale.

La question que nous examinons parle de besoins professionnels (je
laisse de coté, pour le moment, le fait que cela concerne de futurs enseignants).
Or on a souvent cédé, en cette matiere, a la tentation de déterminer les%esoins
professionnels - par exemple les besoins en formation - en allant voir ce que
sont les gestes que 'homme du métier doit accomplir.

Il'y a la, c'est évident, un abord de la question qui lamine ou ignore -
souvent les deux - la dimension conflictuelle de la formulation des besoins
comme tels.

Cette maniére de faire, cependant, apporte sans doute des informations
pertinentes. Lorsque c'est le futur professionnel lui-méme qui la pratique, il y
découvrira sinon la réalité, du moins une certaine image de son futur métier. Le
futur instituteur, par exemple, y découvrira, s'il ne le savait déja, de quoi est
faite I'activité de finstituteur en exercice.

Une telle pratique, en fait, a un nom: c’est I'apprentissage sur le tas - que
I'on pourra rapprocher au demeurant de cet exercice moderne gqu'est le "stage
sur le t?rrain", ce qu'on appelle encore stage en responsabilité dans I'éducation
nationale.

Mais il s'agit-la déja d'une description réductrice, soutenue par une
hypothése nullement validée. Réductrice, parce qu'elle réduit le métier a ses
aspects comportementaux, en en faisant un répertoire de gestes
professionnels, qu'il faudrait seulement savoir accomplir. On a alors affaire, au
fond, & une approche béhavioriste de I'activité professionnelle - une approche
qui a réellement été pronée, et un peu moins pratiquée cependant, a 'age d'or
du béhaviorisme, aux Etats Unis et ailleurs (1).

1. Voir Christine Keitel, "Les finalités de I'enseignement des mathémaﬁqu‘es", communication au
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Il convient de souligner toutefois que la pratique traditionnelle de
I'apprentissage sur le tas échappe au moins partiellement & cette réduction
comportementaliste. L'apprenti y est certes invité a faire comme il voit faire,
Mais son apprentissage - sa formation - ne se réduit pas a cela.

L’apprentissage sur le tas a toujours été vecu comme un apprentissage
par frayage (2), par le moyen (qui est en méme temps, ici, la fin recherchée) de
I'intégration dans une communauté professionnelle, par la participation & une
culture professionnelle. En d'autres termes, le métier n’y est en principe pas
réduit & un répertoire d'opérations, mais s'y présente comme une réalité sociale
totale - comme une praxis et comme une culture. D'un seul coup, Fapprenti est
plongé tout entier dans la communauté d’activité qui doit devenir la sienne.

La différence est dimportance. Au-dela du pur comportement, les voies
traditionnelles de la formation professionnelle donnent par la accés a la
signification, interne a la profession, du comportement de 'homme de I'art. Elles
permettent I'apprentissage de ce que j'appellerai les rites du métier (les gestes
professionnels dans leur aspect formel), et d'une cenrtaine signification que la
profession leur confére.

C’est encore ainsi que I'on se forme & nombre de métiers, par exemple a
celui de chercheur. Mais deux grandes difficuliés surgissent sur cette voie de la
formation.

Tout d'abord, I'apprentissage par frayage, qui assure adéquatement la
formation aux aspects formels du métier - & son langage, a ses us et coutumes,
et jusqu'a I'hexis corporelle qui-le caractérise - n’offre guére de systématicité et
do controle en ce qui concerne P'apprentissage de la substance des gestes
professionnels. Le maitre peut bien donner a voir (plutdt que montrer) a
I'apprenti la maniére dont il 'y prend, il norganise pas son activité autour des
"besoins" d'apprentissage de celui-ci. D'ol cette plainte indéfiniment reprise
contre l'indifférence des maitres et la faiblesse de la formation qu'ils procurent.

C'est de 13, sans doute, que sort la notion d'école, 'idée d'un lieu social
spécifique, lié a la communauté professionnelle, mais formellement séparé
d'elle, ou s'enseignerait et s'apprendrait la substance du métier.

L'argument, bien sidr, se retourne: la profession murmurera contre
I'école, qui, dira-t-on, enseigne la “"théorie" - la substance - mais ignore la
“pratique" - les rites. (Comme toute institution, I'école enseigne bien des rites,
mais ce sont ses rites propres qu'elle enseigne d'abord.) On a trop oublié
aujourd’hui, je crois, que ceux qui ont pensé I'école - ceux, par exemple, qui, au
XiXe siécle, ont pensé la formation des futurs ouvriers - n'ont jamais imaginé
qu'elle pouvait étre le lieu unique d'une formation achevée.

A réfléchir ainsi sur cette genése, on congoit que I'école soit longuement
resté marquée par une pédagogie de la représentation des savoir-faire du
métier, file de la pédagogie de la présentation du métier propre a
I'apprentissage sur le tas dans-la communauté professionnelle - I'enseignant
accomplissant devant les éléves ce qu'ils sont censés devoir maitriser a leur
tour.

On comprend aussi que, parmi toutes les pratiques sociales, I'école,
pratique sociale au deuxieme degré, si je puis dire, occupe une place a part
dans la société, et y déchaine contre elle tout une agressivits.

En s'offrant de conduire aux métiers, en s’offrant, par ce biais, de les
servir, ’école conspire contre eux. Par la séparation qui la fonde, par I'obligation

Colloque Les finalités de I'enseignement scigntifique (Marseille, 10-12 janvier 1989), & paraitre.
2. J'emprunte celte notion & G. Delbos et P. Jorion, La transmission des.savoirs, Editions de la
Maison des Sciences de 'Homme, Paris, 1984.
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ou elle se trouve de proposer une redéfinition normative de la substance du
métier dont elle nait, l'école est une critique permanente de la profession, une
menace sourde contre la culiure de la profession.

L'école, toute école, est ainsi en essence, socialement et culturellement,
une institution polémique. De |a que, pour exorciser la menace, de nombreuses
professions se soient donné leurs propres écoles professionnelles.

Tout cela, penserez-vous peut-étre, concerne les écoles de formation
professionnelle, et s’applique donc aux écoles normales par exemple, non a
I'école élémentaire elle-méme; aux enseignements professionnels, plus
largement, non a I'enseignement général.

Je ferai observer d'abord, sans m’arréter trop longuement sur un théme
dont j'ai parlé ailleurs (3), que I'enseignement général est le rgjeton des
enseignements professionnels; que son existence procéde, et continue de
procéder, de l'obligation socialement validée de lexistence d’'enseignements
professionnels; qu'il n'y a guére que ses servants qui puissent imaginairement
en faire un sanctuaire a l'écart des conilits que suscite la redéfinition des
pratiques sociales par [linstitution scolaire; et qu'il faut regarder les
enseignements de formation professionnelle et I'enseignement de formation
générale, pris ensemble, comme un fout - ce que j'appellerai ici I'Ecole.

Ce qui est remarquable, c'est que tout savoir social puisse étre, en
substance, mis a I'Ecole, et a ce titre normativement redéfini. Il n'est pas jusqu’'a
la langue dite maternelle, ce fait de culture qui nous apparait comme le plus
proche des faits de nature, qui ne soit remodelée dans et par I'Ecole. Qu'on
puisse enseigner a I'éleve sa langue maternelle, que I'éléve (et pas seulement
le tout jeune éléve) puisse espérer améliorer a 'Ecole sa maitrise de sa langue
maternelle, scolairement redéfinie, voila le type de paradoxe polémique auquel
I'institution de I'Ecole a conduit nos sociétés | ‘

En puissance, sinon en fait, nen de ce qui a quelque réalité sociale
n'échappe a la redéfinition par F'Ecole. On pourra prétendre y enseigner a
aimer, a respirer, a vivre avec ses parents, etc. L'homme n’est pas seulement
un animal qui peut apprendre. C’est un animal qui peut éire enseigné, a qui
méme ce qui lui vient le plus spontanément pourra étre enseigné, et qu'il pourra
ressaisir en un apprentissage raisonné.

L'existence de I'Ecole témoigne de l'essence de I"humanitude” autant
que l'existence du langage. L'homme social est un homme de paroles, un
parlétre selon l'expression de J. Lacan; il est aussi, indissociablement, un
scolétre. |l est en proie a 'Ecole comme il est en proie au langage, par I'un et
I'autre enrichi et de I'un et I'autre accablé. L'Ecole, disent certains sociologues,
est un dispositif social de reproduction de la société. Mais elle est
véritablement, dans son principe, et dans sa réalité jusqu’a un certain point, un
dispositif de reproduction élargie de la société.

C'est ici que nous retrouvons la notion de besoin. Je reviens pour cela a
'idée d'apprentissage sur le tas. Celui-ci est insuffisant aussi parce qu'il
n'assure au mieux qu'une reproduction simple du métier. Le métier évolue sans
doute, et sous l'action d’'une multitude de facteurs; mais I'arrivée d'une nouvelle
génération n'est pas alors, pour lui, une nouvelle chance, l'occasion
systématiquement exploitée d’un renouvellement et d’'une avancée.

L'apprentissage sur le tas ne convient que lorsque les besoins de la
profession sont SUpposés connus, parce que supposés a peu prés invariants;

3. Yvos Chevallard, "Pourquoi enseigne-t-on les mathématiques 7", communication au Colloque
Les finalités de I'enseignement scientifique (Marseille, 10-12 janvier 1989), a paraitre.
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lorsqu’on opére, socialement, sous une hypothése fixiste. Il y aurait alors une
essence intemporelle de 'homme-magon, ou de I'homme-instituteur, ou de
I'homme-médecin, et on deviendrait magon, ou instituteur, ou médecin comme
I'enfant perdu devient homme-loup, comme on pourrait, en quelque univers
imaginaire, devenir oiseau ou poisson.

Mais, méme 13, le fixisme a vécu. Le développement actuel, sur fond de
crise, de la formation professionnelle et, si je puis risquer ce jeu de mot, de la
réformation professionnelle, en témoigne. La notion de besoins professionnels
retrouve brutalement, et visiblement, sa charge conflictuelle, liée a son usage
dans la redéfinition des pratiques sociales, en méme temps que la question des
besoins professionnels retrouve son statut d'enjeu d’'un débat - d’aucuns diront
d'un rapport de forces - qui se noue a propos du devenir de la société.

Les besoins professionnels du futur instituteur n'échappent pas plus que
ceux des autres professions a ce vaste mouvement.

4. LE RECOURS DEMOCRATIQUE

Lorsgu’il s’organise autour de I'apprentissage sur le tas, le métier tend a
fonctionner comme un monde clos. Il devient ainsi, au sein de la société, un
systéme quasi-isolé, qui prétend définir ses besoins, et les satisfaire - ou exiger
leur satisfaction - dans I'ignorance du reste du monde. La notion de métier est
pour cela associée, historiquement, a celle de corporation, et la société associe
au fait de la corporation l'idée négative de corporatisme.

Ce corporatisme, on I'a souligné plus haut, est mis a I'épreuve de I'Ecole.
Mais I'Ecole elle-méme est un champ professionnel, et qui engendre son propre
corporatisme. La Convention, au demeurant, discuta longuement pour savoir si
I'on devait admettre qu'il y edt, non seulement des enseignants - la chose allait
de soi -, mais un corps enseignant (4).

Car lidée démocratique, a rebours, se défie des corps et des
corporatismes. Elle énonce une volonté de parole publique, non confisquée par
les gens de métier, non réservée a ce qu'on appelie un peu vaguement les
gouvernants. Historiquement, elle se concrétise, en France, Ear cette vaste
entreprise de parole démocratique qu'est I'Encyclopédie. (La charge que
D'Alembért y mene contre les colléges, quelque injuste qu'elle soit, ast & cet
égard bien significative.)

La réalité observable, cependant, n'est, & aucun moment, ni entierement
corporatiste, ni parfaitement démocratique. Ainsi murmure-t-on contre 'Ecole et
a-t-on des exigences a son endroit. Mais la parole publique demeure faible,
largement étouffée, en tout cas peu articulée au sein du corps social. Notre
temps, je crois, voit un affaissement des réseaux de la démocratie.

Ces derniéres remarques me permettront de donner une signification
plus précise aux développements qui vont suivre.

Mon intervention, en effet, voudrait étre une contribution a ce débat
démocratique que nous devons conduire, & propos de I'Ecole comme a propos
des autres institutions de la société.

Elle participe d'une volonté, que nous pouvons partager ensemble, de
nous interroger, périodiquement, sur nos institutions les mieux établies. Car on
peut tout craindre d’'un changement sans débat public sur le changement, d'un
changement qui s'imposerait d’'un centre introuvable, qui nous serait imposé
"d'ailleurs”. Et, contre cela, la profession - si je peux désigner par ce mot un
groupe social qui ne s'identifie pas ainsi d'ordinaire - doit accepter que

4, Voir Dominique Julia, Les trois couleurs du tableau noir, Belin, Paris, 1981, p.133 et suiv.
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s'expriment une pluralité de voix. , e
Il est vrai que, au cours de la période récente, et pour quelque temps
encore sans doute, cette profession a vu fleurir des fragments de discours, des
formules lapidaires, a 'emporte-piéce bien souvent, tenus & son endroit par des
locuteurs qui, pour certains au moins, n'ont jamais songé a se poser comme
interlocuteurs, qui ont pris la parole parce que l'occasion s’y prétait - voire les y
obligeait -, sans avoir en rien l'intention d'insérer leur parole dans un débat
artagé.
P Contre cette sauvagerie des temps, je crois qu'il convient de tenter de
construire un débat véritablement démocratique. -

5. RENORMALISATION DU METIER ET PROFESSIONALISATION DIFFEREE
Je reviens a la question des besoins, encore.

Une profession qui croit- connaitre ses besoins est une bprofession
heureuse, qui peut vivre cachée. Implicitement, elle avoue par-1a qu'elle croit
connaitre ses missions, et la maniére de s'en acquitter. Or il arrive que cette
belle assurance vacille.

Il en est ainsi périodiquement pour I'Ecole. Il serait méme plus exact - en
tout cas plus suggestif - de dire que, a l'inverse, il arrive périodiquement a
I'Ecole de croire connaitre ses missions, et.ses besoins, entre deux périodes
d'incertitude. -

L'Ecole est en effet, & mon sens, dans nos sociétés d'aujourd’hui, la

artie de la société la plus exposée au regard social, et donc la plus sujette a
'incertitude qu'engendre le corps social. ‘ o :

Elle est sans doute inégalement exposée selon ses différentes parties:
I'enseignement” général est, socialement et culturellement, plus visible que
I'enseignement professionnel, et pour cela davantage offert aux murmures dont
je parlais plus haut. ‘ ' ‘ e o

- On voit alors aisément que la partie de I'Ecole vouée a la formation des
enseignants de l'enseignement général, et particulierement des instituteurs,
occupe, dans ce tableau d'ensemble, une place singuliére. Comme il en va de
tout enséignement professionnel, elle se situe un peu en retrait dans le
spectacle social; mais ceux qui y sont formés auront droit aux premieres loges
dans I'exercice de leur métier. ‘ " :

L’école qui les forme ne peut donc rester en-dehors du mouvement de
flux et de reflux de lincertitude que la société engendre. Et cela d'autant moins
que ceux qui ont congu cette école I'ont baptisée - explicitement: car, on I'a
noté, la normativité appartient a I'essence de linstitution: scolaire - école
normale, école qui fixe la régle de la profession a laquelle elle pourvoit. |l fallait
que le probléme fit particulizrement sensible, et vivement ressenti, pour que
cette adjonction fit faite: songerait-on & parler d'une école normale de
magonnerie par exemple ? ,

On ne peut donc débattre de la formation des instituteurs sans examiner
attentivement ce qu'il en est de I'école élémentaire, et ce qu’'est le contenu des
attentes que la société formule a son endroit aujourd’hui.

Mais je voudrais proposer maintenant une observation qui apparaitra a
plus d'un comme un paradoxe, voire comme une provocation.

L'Ecole, ai-je dit, est un dispositif de redéfinition des pratiques sociales.
Retouchant cette formulation, je dirai d’abord que I'Ecole est un dispositif de
renormalisation.
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Le mot semble porter en lui une contradiction: pour renormaliser il faut
avoir d'abord dénormalisé. Un tel processus apparait, pour la profession - sinon
pour tel ou tel autre segment de la société -, comme une entreprise de
déconstruction du monde-tel-qu’il-est, du petit monde de la profession que ses
agents finissent par croire hors du monde; comme une volonté de
délégitimation de I'ordre professionnel établi - et au-dehors contesté.

Or, dans ce processus, 'Ecole est en général beaucoup plus subversive
que ses "écoliers", et cela vaut au demeurant pour I'enseignement général
autant que pour l'enseignement professionnel. (Laffirmation, je le souligne en
passant, concerne I'Ecole comme institution instituante, comme systéme: elle
ne s’'applique pas nécessairement a ses agents, enseignants et autres.)

Les usagers de I'Ecole, en effet, ne font que passer dans linstitution de
formation. lls adhérent & sa norme beaucoup moins qu'a la norme qu'ils
projettent sur le métier en lequel ils s’établiront. Loin de parcourir & loisir les
voies que linstitution a tracées a leur intention, ils tentent de se ménager des
raccourcis vers leur futur métier. A la normativité de l'institution ils opposent, de
maniére tenace, diffuse, parfois presque agressive, une contre-normativité
inspirée du rapport culturel & la profession qu'ils doivent faire leur. En ce sens,
ils sont objectivement conservateurs.

Je n'ignore pas que cette affirmation va a I'encontre de beaucoup de
proclamations qui fleurissent couramment dans la noosphére. Elle va pourtant,
me semble-t-il, bien davantage a la rencontre de la réalité observable.

Ce qui est en question, ici, c'est une certaine idée de I'enfance, de
I'adolescence, de la jeunesse - et la jeunesse aujourd’hui se porte gée | L'idée
selon laquelle la jeunesse serait un ferment du changement, dont I'Ecole serait
un étouffoir, est une idée que I'évolution sociale récente et actuelle met
largement en défaut, et sur laquelle je reviendrai plus longuement.

Mais pour n'examiner d'abord que le processus de formation, je dirai
maintenant que ces raccourcis vers le métier, ces court-circuits du processus
de professionnalisation, sont en contradiction avec l'idée profonde de formation
par I'Ecole (au sens générique que j'ai donné a ce mot).

La formation scolaire, voire toute formation, est d’abord une durée, un
détour, un séjour au désert qui vise a oblitérer le passé et prépare a changer
Pavenir. L'école de formation professionnelle - I'enseignement général étant
d'abord un enseignement de formation professionnelle différée - doit amener
I'éléve a la profession, tout en freinant sa professionnalisation.

La formation professionnelle n'est pas seulement un processus de
professionnalisation - a guoi on la réduit troF souvent aujourd’hui. Quelque
chose d'essentiel se perd, un reniement de l'idée méme d'école se produit,
chaque fois que l'on céde unilatéralement & ce que je nommerai la hate
profassionnalisante.

Je m'arréte un instant pour répondre a une objection qui a di se former
chez quelques-uns au moins. Voulez-vous dire, penseront ceux-la, que la
formation goive étre coupée de la profession, que le futur professionnel doive
étre soigneusement tenu a I'écart du "terrain® ? Bref, que le viseur doive - et
puisse - ignorer la cible ?

Je répondrai que c'est en s’approchant trop de la cible que celle-ci cesse
d’étre une cible, gu'elle se réduit a son étre matériel, et se trouve déchue de sa
fonction de cible. Pour bien la viser, il faut se tenir a quelque distance d'elle; et
la viser devient impossible, et perd méme toute signification, quand on a le nez
collé dessus.
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Une professionnalisation hétive, ou trop précoce, enferme le futur
professionne! dans un métier-qu'il n‘aura pas travailld, qu'il sera contraint de
reproduire a lidentique, compensant ce mimétisme impensé en surinvestissant
les inévitables et minuscules variantes, les tics personnels en lesquels il
s'abusera & reconnaitre son inestimable singularité, a nulle autre pareille,
d’homme de l'art - selon cette pente que Freud nommait le narcissisme des
petites différences. '

La formation vise, a rebours, a faire émerger chez le futur professionnel
un rapport au métier et & ses objets qui ne se réduise pas au pur, au simple
exercice du métier.

Elle est d'autant plus nécessaire quand le métier se trouve dans une
phase de redéfinition. Et, inversement, la redéfinition cherchée trouve sa
chance-dans ['arrivée de générations neuves, qui n'aurant pas a porter le poids
d'un passé dont on aura su leur épargner I'héritage.

6. L’ENFERMEMENT DE L.’ENSEIGNANT DANS SON METIER

Il faut comprendre que l'organisation de la mise en relation de I'éléve
avec son futur métier releve toute entiére de la formation. Loin de célébrer
Iirruption irrépressible du métier au sein de la formation, elle reléve d'un champ
de décision interne au systéeme de formation. Plus exactement encore, elle
releve d’'une maniére de penser le métier - donc, le cas échéant, de le repenser
-, Qui se condense dans la formation afin et avant de venir s'exprimer dans le
métier lui-méme. Je voudrais m'arréter un instant sur ce point.

L'enfermement du futur professionnel dans une pratique qu'il s'effaorce de
rejoindre au plus vite appauvrit presque certainement son rapport au métier. La
cible est trop étroite; il est trop occupé a la viser pour voir le paysage autour de
lui. On arrive alors & une définition minimale, minimaliste du métier. Quels
gestes dois-je faire, en quelles circonstances ? La profession, comme existant
social et culturel, disparait derriére le professionnel et son "professionnalisme".

Dans la formation continue des enseignants de college ou de lycée, jai
fréquemment observé cette terrible incapacité de I'homme de métier a donner
sens a tout registre d’'action qui ne trouverait pas sa traduction pleine et entiére
dans le répertoire des gestes que peut accomplir 'enseignant cormme individu.
L'enseignant - et a vrai dire, sans doute, tout professionnel - se pense comme
un univers complet, comme un monde exhaustif; comme une monade; comme
une ile.

La question obsessionnelle est celle-ci: que puis-je faire, moi, étonnant
Narcisse ? Toute question, tout projet, pour trouver un écho significatif en lui,
doit se reésoudre en des gestes que chacun pourra accomplir, en principe, a
I'identique - n'étaient les inévitables petites différences.

On n’envisage guere qu'il puisse y avoir plus dans le fout - /e systéeme
d'enseignement - que dans l'unité - l'enseignant, dans la molécule que dans
I'atome. Le métier n'est fait que d'un agrégat d'unités, juxtaposées dans une
coexistence sans puissance créatrice, dont rien d'inédit ne saurait émerger. Le
niveau supérieur n'ajoute rien au niveau inférieur, qui contient déja tout. Toute
créativité "systémique" est niée.

Ce mode de fonctionnement du "systéme” d’enseignement le distingue
spontanément de la plupart des systémes de production modernes, et signe
son archaisme. Une usine de fabrication d’automobiles produit des voitures. On
pourra dire que l'usine, comme systéme, sait fabriquer des voitures; mais il
n'est personne, dans f'usine, il n'est aucun de ses acteurs - patron, ouvrier,
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ingénieur - qui sache, et qui puisse, a lui tout seul, fabriquer une voiture. Le tout
est ici strictement supérieur a fa somme de ses parties. A I'opposé, le systéme
d’enseignement se pense et se gére comme systéme qui ne produit rien que
chaque enseignant ne sache déja produire.

On mesure au passage 'ambiguité du mot d'ordre concernant “le travail
en équipe". La forme institutionnelle spontanée en est, en bien des
établissements, celle des "réunions de concertation". Chacun vient y accorder
son violon, mais chaque musicien fait & lui seul, ensuite, toute la musique. Tout
ce que I'enseignement peut contenir et proposer existe déja comme tel - plus ou
moins imparfaitement sans doute - dans l'action de chaque enseignant.
L'illusion subsiste méme lorsque, comme au collége et au lycée aujourd’hui,
I’enseignement est prodigué par une pluralité d'enseignants.

Dés lors, toute considération qui ne trouve pas & se concrétiser dans
I'action individuelle de I'enseignant restera fiottante, pur discours et, au mieux,
régle pour la direction de I'esprit ou supplément d'ame - slogan. Ainsi en va-t-il
aujourd’hui avec le mot d’ordre "80% d’une classe d’dge au baccalauréat I". Le
systeme d’enseignement se replie sur l'acte d'enseignement étroitement
entendu, ou I'enseignant s’enferme, et qui constitue bientdt son horizon dernier.

S’agit-il de traiter tel probléeme, on envisagera au mieux de créer tel type
de classe, ol se donnera tel type d'enseignement. Toujours, presque toujours
du moins, la solution tentée s’exprime dans les termes élémentaires d'un
enseignant et d'une ¢lasse, formule qui condense tout ce que le systéme croit
pouvoir offrir, et qu'il offrira alors en de multiples exemplaires, tout le reste, si
reste il y a, n’étant qu'adjuvant.

Si l'on compare le systéme de formation a un organisme, les enseignants
a des cellules, on constate qu'il n'y a a peu prés pas de différenciation
cellulaire. Quand apparait une ébauche de différenciation, comme il en va dans
le lycée d’aujourd’hui, avec ses conseillers d'éducation et d'orientation, sa
documentaliste, etc., on observe que cette différenciation stricturelle n'est pas
la base d'une véritable coordination fonctionnelle, chaque organe vivant a peu
prés dans l'ignorance des autres. A son tour, quand une telle coordination parait
s'ébaucher, elle se réalise autour de valeurs extradidactiques, mondaines, et
néglige généralement les contenus de savoir a enseigner, que I'on ne sait traiter
que dans la classe, ou se fait toute la gestion que le systéme sait faire du savoir
a enseigner. De telles coordinations ne font généralement, au mieux, que
soulever la poussiére autour du savoir a enseigner, que I'on ne retrouvera qu'en
retournant dans la classe, si 'on en est jamais sorti.

Le rapport de I'enseignant au savoir a enseigner est ainsi pris dans une
problématique étroite d'enseignement en premiere personne. Le savoir a
enseigner est, pour moi enseignant, quelque chose a propos de quoi je vais
faire certaines choses dans le but de I'enseigner personnellement & l'éléve.
Aussi n'aurais-jo déja rien a répondre a une question telle que: "Que puis-je
faire pour permettre a d'autres, dans mon établissement ou ailleurs, de
I'enseigner personnellement, avec une efficacité accrue ?". Ou plutét, la seule
réponse possible, aujourd’hui, sera la suivante: I'enseigner encore mieux et, me
proposant alors comme modaéle, aider les autres a faire de méme, par exemple
dans le cadre de stages de formation continue | -

Il semble clair pourtant que, face & un objectif comme "80% des éléves
d'une classe d’'dge au baccalauréat 1", mot d’ordre qui prend son sens au
niveau du systéeme d'enseignement considéré comme une totalité organisée, de
la maternelle aux classes terminales des lycées, il s’agit-la d'une problématique
réductrice, certainement insuffisante.
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Les remarques précédentes montrent en passant pourquoi le mieux que
notre systeme d’enseignement 'sache faire, aujourd’hui, pour réagir aux
difficultés qu'il rencontre, est d'organiser la formation continue des enseignants,
entendue comme moyen daméliorer |'acte d'enseignement de chaque
enseignant, mouvement par lequel il enferme davantage encore chacun de ses
agents.

Le développement récent, et anarchique, de la formation continue des
enseignants est a mes yeux le symptéme de l'incapacité du systéme a se vivre
autrement que comme réunion d'unités homogénes, dans leur principe
semblables les unes aux autres, en confondant ainsi I'organe et la fonction.

Au demeurant, le comportement du systéme d'enseignement, a cet
égard, peut étre comparé a celui de ces éléves qui, lorsqu’on leur demande ce
qu'ils comptent faire pour améliorer des résultats décevants, répondent: “Je vais
bien écouter le maitre”, ou, a un niveau plus avancé dans le cursus des études:
"Je vais reprendre mon cours - et refaire mes exercices". Dans 'un et l'autre
cas, ce que I'on constate, c'est une terrible absence de créativité didactique.

7. BESOINS, FORMES DE DEVELOPPEMENT DU SYSTEME ET FORMATION

Tout systéme social, et chacun de ses segments, doit supporter la
pression de la société. Cette pression est d'autant plus forte que ce systeme est
plus erJosé. Périodiqguement, le systéme est interpellé par la société.

e prendrai ici pour exemple une seule des interpellations actuelles. Non
pas celle des 80% au baccalauréat, mais celle qui résulte du constat suivant: il
manque & la société frangaise, de maniére chronique, depuis plusieurs
décennies, environ 10 000 ingénieurs par an. (La France en forme actuellement
environ 14 000 par an, la République Fédérale d'Allemagne, 25 000.) L'unique
bénéfice de cette situation va a la corporation des ingénieurs, puisque la
demande d'ingénieurs est bien supérieure a I'offre sur le marché de I'emploi.

Comment la société frangaise répond-elle a cette situation ? En se
tournant vers son systéme d'enseignement. Partant du symptéme, elle descend
le cursus des formations jusqu’en ce point ou semble se trouver Ia racine du
mal. Le systéme croit a ses fictions. La fiction actuelle est que notre
enseignement est, en gros, indifférencié jusqu'a la classe de seconde
inclusivement. (Dans la réalité, sur 100 éléves qui entrent a I'école primaire,
environ 41 seulement parviendront en classe de seconde.) On va donc réfléchir
a la maniéere dont on pourrait, au sortir de la seconde, attirer plus d'éléves vers
les formations scientifiques. En conformité avec I'analyse déja faite, on mettra
ainsi en place des classes nouvelles, les "premiéres S en deux ans" par
exemple. Que I'on pose cette question, qu’on Iui donne ce type de réponse-I3,
est, on le voit, prédéterminé, et prévisible.

Voici maintenant une question improbable, une .question qui vous
surprendra, et qui, méme, iritera certains. Que peut-on faire, a /'école
élémentaire, pour que davantage de scientifiques - charcheurs, ingénieurs et
techniciens supérieurs - soient "produits” chaque année par notre systéme
d'enseignemeont ? Ou, plus directement, en m'identifiant momentanément a “la
société": que comptez-vous faire, a I'école élémentaire, pour que davantage de
scientifiques soient "produits” chaque année ? (Bien entendu, la société pourrait
interpell)er semblablement le segment suivant de notre systéme éducatif, le
college.

Ces questions ont une faible probabilité d’étre posées, simplement parce
que tout systéme social négocie un partage social des responsabilités - lequel
s'exprime en une rhétorique culturelle que la société doit avaliser -, et que, dans
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co partage, I'école primaire n'est pas comptable de ce qu'il adviendra de ses
ouailles, professionnellement, dix ou vingt ans plus tard.

L'ecole primaire, dira-t-on par exemple, n'a rien a voir avec la formation
professionnelle - celle des scientifiques ou n’importe quelle autre. Elle s'adresse
a tous les enfants, quelie que soit leur position future dans la société. Elle
enseigne, disait-on autrefois, ce gqu'il n'est pas permis d'ignorer. Elle se situe
par la trées en amont de toute question relative aux compétences
professionnelles futures de ses éléves.

Jusqu’a un certain point, cette rhétorique protege les agents du systéme.
Il est encore moins probable qu’un instituteur soit personnellement exposé a la
question que jai posée, parce que la noosphére, et les discours qu'elle produit
et diffuse a 'adresse de la société, sont la pour faire barrage.

Mais supposons maintenant que survienne, dans ce que j'ai nommé
I'écologie sociale et culturelle de I'école primaire, un changement tel que cette
question finisse par s'imposer-dans le débat social. Dans la ligne des
considérations précédentes, on peut supposer que la réponse que I|'école
primaire lui donnerait sera du style: renforcement de ia formation scientifique
des instituteurs, voire, éventuellement, accroissement du temps consacré aux
sciences dans l'emploi du temps de ['enseignement élementaire. Vous
reconnaissez-la une "solution" qui va de soi pour les responsables, a tous les
niveaux. .

Je crois que j'ai assez insisté sur ce point pour avancer maintenant une
conclusion partielle: la question dont nous sommes partis n'a pas de sens si on
ne la référe pas au mode d'organisation du systéeme d’enseignement.

Cette question est, en outre, d’autant plus surinvestie - elle est ressentie
comme d'autant plus cruciale - que le mode d'organisation du systéme n’est
pas mis en question. _ '

Le fait de la poser, a son tour, tend & confirmer l'occultation dont fait
I'objet la question des modes d'organisation du systeme d'enseignement, et
donc de ses formes de développement.

Ainsi, linsistance sur la guestion de la formation fait obstacle a
I'émergence culturelle et sociale de la question des voies et des formes du
développement du systéme d’enseignement.

La question des besoins professionnels des éleves-instituteurs renvoie
donc a un grand probléme de la didactique, dont on peut maintenant restituer
les éléments clés. C'est le probléme des liens entre les contraintes qui
s'imposent ou sont imposées au systeme ‘d’enseignement, les formes de
développement de ce systéeme, les besoins du systéme et la formation de ses
agents.

8. UNE CONTRAINTE SUR L’ENSEI-GNEMENT DES MATHEMATIQUES

En didactique des mathématiques comme en mathématiques, ce qu'il est
loisible d’appeler un "grand probléme" ne peut recevoir de formulation précise,
bien déterminée. On pourra parler par exemple du probléme de la
représentation des fonctions; et on devra considérer ensuite divers problémes
mieux spécifiés, qui en découlent ou s'y rattachent - tel par exemple le
probléme de la représentation des fonctions périodiques par des séries
trigonométriques. Mais il est clair que méme ce dernier "probléme" n’a pas, au
sens scolaire usuel, de solution. Son énoncé ouvre un champ de recherches a
I'exploration et a l'investigation mathématiques.

Nous nous trouvons ici en face d'une situation analogue. Partant du
grand probléme évoqué précédemment, je restreindrai le champ d'investigation
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en considérant seulement une contrainte, parmi d'autres, qui S'impose
aujourd'hui & I'enseignement des mathématiques en général, pas seulement &
I'école élémentaire. »

Cette contrainte, je la résumerai en disant qu'il n'y a pas - ou qu'il n'y a
que trés peu - d'écho des mathématiques dans la culture. En d'autres termes,
hormis précisément a I'Ecole, les pratiques mathématiques présentes dans la
société ne sont pas représentées dans la culture, c'est-a-dire, encore, ne sont
pas présentes en des pratiques sociales accessibles - différentiellement sans
doute - a quiconque participe de cette culture; en ces pratiques sociales qu’on
nomme restrictivement culturelles. -

La seule rencontre avec les mathématiques qui soit rendue possible pour
quiconque, s'opere a I'Ecole. Cultureliement, les mathématiques sont d’abord
une réalité scolaire. C'est a partir de cette seule expénence sociale qu'offre et
qu'impose la société a travers son Ecole que les mathématiques entrent dans la
culture. C'est a partir d’elle, par exemple, que les gens auront des opinions sur
les mathématiques. C'est aussi sous cefte contrainte que se fait 'enseignement
des mathématiques a I'Ecole.

On voit que la situation est différente si, au lieu des mathématiques, on
considére par exemple la musique, ou les activités physiques et sportives. La
présence de ces disciplines dans I'Ecole, non seulement trouve un large écho
culturel & I'extérieur de I'Ecole, mais encore apparait bien davantage pour ce
qu'elle est vraiment: un écho, a l'intérieur de I'Ecole, de pratiques sociales non
scolaires.

Bien entendu, I'enseignement des mathématiques, lui aussi, n'est qu'un
écho - amplifié - de pratiques mathématiques existant fortement dans la société.
Mais ces pratiques sociales effectives demeurent largement invisibles dans la
culture (non scolaire),

Pour saisir le contraste, imaginez un instant ceci: qu'on enseigne la
musique & I'Ecole, mais qu'il n'y ait nulle part ailleurs dans la culture, de
maniére "visible", de musique; qu'on n'entende jamais de musique en-dehors
de I'Ecole, qu'on n'en parle pas, ou a peine, et toujours en se référant a I'Ecole;
gu'en fait on ne puisse dire, a propos de musique, que des choses du genre:
"Moi, la music\tlJe, j'en ai fait deux ans, j'aimais pas ¢a, heureusement que c’est
terminé", etc. Vous aurez ainsi une assez bonne image de ce qu'est en vérité /e
destin culturel des mathématiques.

Si I'on veut passer a des comparaisons plus nuancées, voyez maintenant
I'histoire, ou la litterature, ou I'économie - ou méme l'astronomie. De tout cela,
I'éléve trouvera un écho en-dehors de I'Ecole, méme s'il ne fréquente guere la
haute culture ou les sphéres savantes, pourvu seulement qu'il regarde le journal
télévisé en famille par exemple. Cette présence culturelle, autour de lui,
participe d'un procés plus général - j'y reviendrai - d'objectivation sociale et
culturelle de la discipline gu'il rencontre a I'Ecole. Rien de tel, toutefois, pour les
mathématiques | '

Bien entendu, l'existence d'un écho culturel ne garantit pas que
l'articulation entre le savoir enseigné a I'Ecole et le savoir représenté dans la
culture aille de soi. Il y aura généralement un hiatus entre les deux. En fait, il y a
déja un hiatus, au sein méme de [I'Ecole, entre, par exemple, les
mathématiques fréquentées par I'éleve en classe de mathématiques et les
mathématiques qu'il rencontre dans la classe de physique ou de chimie (au
lycée). De méme, la musique ou les activités physiques et sportives de I'Ecole
lui paraitront fades, peut-étre, par rapport a ce qu'il en pergoit en-dehors de
I'Ecole - un type de fait qui a suscité tout un pathos & propos de “l'ouverture de
Ecole sur la vie".
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Mais, dans le cas des mathématiques, I'éléve ne trouvera de toute fagon
rien, & I'extérieur de I'Ecole, avec quoi confronter les mathématiques de I'Ecole.
Les mathématiques sont ainsi a peu prés -complétement enfermées dans
linstitution scolaire. Et le rapport personnel de I'éleve aux mathématiques,
formé a I'Ecole, ne sera travaillé, spontanément, par aucune incitation & une
mise en phase culturelle, qui ne trouve nulle part son référent.

9. LES CONTRAINTES ET LE PROBLEME DE LEUR CONVERSION DIDACTIQUE

Jusqu'a présent, nous avons seulement dégagé - ou, du moins, tenté de
reconnaitre - une contrainte qui s'impose a l'enseignement des mathématiques.
Nous n’avons pas cherché a nous représenter les effets de cette contrainte.

Si I'on se tourne du c6té de I'éléve, on voit au demeurant que ces effets
ne sont pas nécessairement, a tout coup, négatifs. En fait, il y a une certaine
catégorie d'éleves pour lesquels ces effets sont, en un sens, positifs. Je pense
a ceux que leur position sociale pousse, traditionnellement, a poursuivre des
études secondaires, mais qui, en méme temps, évoluent dans un milieu de
petite culture, milieux culturellement pauvres et fermés de la petite bourgeoisie,
rurale par exemple.

L'étude des mathématiques peut constituer pour eux une trouée vers le
monde extérieur. Vivant dans un quasi désert culturel, ils pourront,
imaginairement, projeter sur la culture, a.travers quelques indices épars -
ouvrages non scolaires de mathématiques, encyclopédies, dictionnaires,
articles de journaux ou de revues -, un univers qu'ils fabriquent de toutes
pieces, en lequel les mathématiques occupent une place centrale, et dont ils
peuvent croire que son existence ne se révele a eux que par fragments, parce
gu’elle serait filtrée par le milieu culturel ot ils vivent.

S'ils poursuivent leurs études mathématiques a I'Université par exemple,
s'ils vivent I'assujettissement culturel que constitue I'entrée dans cette institution
comme un élargissement de leur culture premiére - un élargissement aux
dimensions du monde méme -, ils croiront d'abord voir leur monde imaginaire
devenir réalité. Ce qu'il y avait derriére I'écran de la culture du milieu familial et
de l'environnement proche, qui bornait leur horizon, ce qu'il y avait dans le
vaste monde au-dela, c'était bien l'univers des mathématiques, au travers
duquel ils accederont peut-étre ensuite - pas toujours - aux dispositifs culturels
connexes, vie étudiante, sorties, musique, thééatre, discussions politiques, etc.

Dans son principe, cette description convient encore a d'autres
catégories. Je pense a tous ceux par exemple qui, quel que soit leur univers
culturel premier, le refusent d'une certaine fagon, et trouvent dans les
mathématiques scolaires une séparation d’avec la culture ou ils sont contraints
d'évoluer, un lieu de réclusion ol ne parvient pas I'écho du monde, et dont le
reste du monde semble ignorer l'existence. Les mathématiques sont alors le
matériau d'un dispositif de défense contre la culture.

On imagine aisément, maintenant, qu'on pourrait chercher a décrire,
dans des termes semblables, des effets “négatifs", par exemple ces refus
opposés aux mathématiques qui s'alimentent a leur absence d'écho culturel
hors de I'Ecole - et I'on peut penser que ceux qui succombent ainsi sont de loin
les plus nombreux.

Mais, au-dela des types de cas évoqués jusqu'ici, I'étude de cette
contrainte, et comme il en irait de I'examen de toute autre contrainte, conduit a
se poser, plus généralement, le probléme des mécanismes de sa conversion
didactique - des différentes maniéres dont cette contrainte pourra se traduire,
éventuellement, dans le rapport de l'éleve aux mathématiques, dans son
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évolution ou son verrouillage. ' ,

Méme lorsqu'il sont particuliers, de tels mécanismes de conversion
didactique doivent s'énoncer dans des termes généraux; s'incarner, si je puis
dire, a travers des phénoménes didactiques universels.

L'esquisse d'analyse conduite a partir de la question de I'écho culturel
des savoirs enseignes examinéo jusqu'ici fait alors apparaitre un phénoméne
didactique qui traverse, en effet, les divers cas que je viens de mentionner
sommairement, et qui en outre se manifeste aussi bien a propos des
mathématiques que de l'histoire ou de la musigue. Je veux parler du probléme
de l'objectivation sociale et culturelle de la relation didactique et des savoirs
enseignés, dont je dirai maintenant quelques mots.

10. L’OBJECTIVATION DE LA RELATION DIDACTIQUE

C'est ce probléme que je considérerai maintenant. Toute relation
didactique réalise la mise en rapport d'un enseigné avec un savoir - telle est la
fin visée -, par la mise en relation de I'enseigné avec un enseignant censé lui
enseigner ce savoir - tel est le moyen utilisé.

Nous avons 13, en réalité, une description minimale. Le systeme que
forment cas trois instances - qui constituent le systome didactique - est en
principe un systéme ouvert. Mals le degré et los modes d'ouverture peuvent
fotement vaner. On sait, d'observation familiére, combien chez beaucoup
d'éléves, jeunes et moins jeunés, le rapport au savoir enseigné peut s'identifier
a leur relation avec ['enseignant. Le savoir enseigné - mathématique ou autre -
parait alors n'avoir a leur yeux d'existence, ou de signification, que dans le
cadre de cstte relation, tout le reste paraissant leur sembler non pertinent. Chez
certains méme, cette fixation exclusive interdit tout travail de remédiation - dans
le cadre de "legons particuliéres” par exemple. : B

C'est 1a un cas limité d'enfermement du rapport de I'éléve au savoir
enseigné dans -la relation didactique. Dans un tel cas, les mathématiques
n'existent pour ['éléve que comme une singularité culturelle absolue: les
mathématiques, c'est ce que l'on fait avec le professeur de mathématiques,
voire - si, comme cela se produit quelquefois, I'éléve a le méme professeur
plusieurs années de suite - ce que l'on fait avec Monsieur Untel.

Le probleme de l'objectivation de la relation didactique, et de ses
réglages, est un probldme général (5). Je prendrai ici un exemple hors des
mathgmatiques. Supposez un éleve qui, depuis la classe de sixiéme, apprend
Panglais a I'Ecole. Arrivé au baccalauréat, il aura entendu parler I'anglais par au
plus sept personnes réputées savoir I'anglais. Imaginez maintenant un enfant
anglais qui, arrivé a 'age de. dix-huit ans, n'aurait entendu parler 'anglais que
par sept personnes de son entourage. Il est probable que son anglais serait
assez particulier. Mis abruptement en contact avec d'autres anglophonss, il
n'‘est pas certain, ni qu'il serait compris d'eux, ni qu'il les comprendrait, du
moins au début, ' o

Cet exemple n'est pas totalement inventd. Car il y a I3, me semble-t-il, un

hénoméne de diminution de l'intercompréhension spontanée qui survient dés
ors qu'une communauté linguistique perd ses réseaux de communication, se
fragmente en unités humaines fermées, réduites au village, au hameau, voire a
la famille. C’est un phénomene que la langue occitane par exemple, dans son
état historique antérieur & une certaine renaissance contemporaine, montre &

5. Le connalsseur aura reconnu que ce probléme n'est pas sans relation avec le concept de
milieu, introduit par Guy Brousseau.
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I'evidence. ' ,

Je m'attarderai un instant encore au cas de [anglais. La relation
didactique, ici, montre toutes sortes d'ouvertures, marginales sans doute: il y a
d'abord les textes lus et étudiés, la présence de lecteurs anglophones naturels,
:es cassettes, les journaux pour les grands éléves, les séjours linguistiques a
‘étranger.

%e dernier dispositif d’'ouverture de la relation didactique mériterait qu'on
s'y arréte un bref instant. Car il montre gu'un tel dispositif ne peut fonctionner
comme ouverture si la relation didactique est au déparn trop fermée, trop
culturellement repliée sur elle-méme. "Les Anglais parlent mal”, "lls avalent les
mots”", etc. Ces quasi boutades ne surgissent assurement pas par hasard.

Revenons pourtant au glan le plus général. Les dispositifs d'ouverture
dont j'ai parlé concourent a I'objectivation de ce qui s'échange dans la relation
didactique. Elles viennent dire & I'éléve - et au professeur - que la relation dans
laguelle ils entrent n'est pas une folie & deux - une situation dont il se trouvera
toujours quelques éléves, bien sar, pour apprécier les bénéfices secondaires.

D'une maniére générale, toutefols, cette folie & deux n'est pas viable - et
pas seulement pour ses acteurs. Elle roule dans l'imaginaire, faute d'ancrage
dans le réel. D’ol 'exigence d'un processus d'objectivation, par quoi la relation
didactique s'arrime 2 la société et a sa culture.

A cet égard, le mot d'ouverture dont j'ai fait usage ne doit pas étre pris
dans le sens ordinaire - aux nettes résonances idéologiques - que lui donne la
noospheére. L'ouverture dont il $'agit permet que se fasse entendre, au sein de
la relation didactique, une cenrtaine transcendance par rapport au plan de la
relation didactique. Elle permet que s’éprouvent, depuis la relation didactique,
des existants culturels transcendants a cette relation, qui, sans en dénier la
singularité, la font passer du particulier & l'universel.

On ne s’étonnera pas, dés lors, que, parmi las plus constants dispositifs
d'ouverture de la relation didactique, on doive faire figurer l'existence d'une
tradition d'enseignement culturellement reconnue.

Celle-ci fonctionne, par rapport a la relation didactique, comme une
référence, extérieure, étalon du sens culturel, & quoi chacun des acteurs peut
repérer sa position par rapport au savoir, et sans guoi la relation didactique
resterait culturellement flottante. Il en va de méme du manuel, au demeurant:
priver 'éleve du manuel, c'est centrer un peu plus la relation sur I'enseignant, et
assujettir davantage I'éléve a la relation didactique, sans excentration possible.

De fait, tout changement profond dans le curriculum, qui aboutit a rompre
et & rendre caduque une tradition antérieurement établie, constitue une
agression contre l'ouverture de la relation didactique a la culture, parce que
celle-ci ne trouve plus matiére a lui répondre (au moins momentanément). On
voit ici le paradoxe: ce qui est regardé (par la noosphére) comme une ouverture
(de I'Ecole), et est mené a bien, fréquemment, en réponse aux exigences de la
société, se transmue bient6t en une fermeture de la relation didactique a la
culture de la société, et en un repliement sur elle-méme | Le dialogue se
change en solilogque. La relation didactique perd ses points de repéere. On entre
dans une espéce d'autisme culturel.

Cet autisme est généralement intenable. Il n'est déja que de voir
I'angoisse diffuse qui, chez les enseignants, accompagne toute annonce de
changement de programme. Angoisse qui culmine quand les manuels tardent &
paraitre; et qui s'attenuera brusquement & leur parution.

Plus largement, la déstabilisation prolongée du curriculum - comme il en
va aujourd’hui, et depuis la réforme des mathématiques modernes - suscite un
malaise permanent, ot I'enseignant oscille entre I'affirmation:scrupuleuse d’'une
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norme intérieure au systéme, d'une norme supposée, (re)constituée & partir de
quelques indices glanés ici et 1, et le doute sur la signification culturelle - non
établie - de ceite norme. .

11. LES DISPOSITIFS D'OBJECTIVATION

Si cette analyse comporte une part de vrai, il doit maintenant étre
possible de répondre (au moins partiellement) & une question plus générale: par
quels dispositifs le systéme d'enseignement assure-t-il - dans des limites
variables - l'objectivation de la relation didactique & quoi il permet d'exister
comme telle ?

De tels dispositifs, tout imparfaits qu'ils soient, doivent avoir une
existence normale, et doivent assumer des formes traditionnelles, qui, trés
certainement, ne nous apparaissent pas, ou ne nous apparaissent plus, comme
supports d'un processus d'objectivation sociale et culturelle.

Le premier type de tels dispositifs, c'est I'examen. Ce n'est pas sans
raison que I'histoire des relations de la société frangaise avec son systéme
éducatif est marquée par ces moments privilegiés que furent, ou que
demeurent, le certificat d'études primaires, I'examen d'entrée en sixiéme, le
brevet élémentaire, le baccalauréat. |l n'est que de voir comment I'ancien
B.E.P.C., réintroduit presque en catimini sous le nom de brevet des colléges, a
cristallisé l'intérét des éléves et des familles.

L'examen est ce par quoi l'intimité de la relation didactique s'ouvre au
monde extérieur, pour éprouver - et parfois découvrir - sa réalité, son objectivité
sociale et culturelle. L'examen, en particulier 'examen “national”, est ce qui
permet a 'Ecole de ne pas devenir une nef des fous. Il est I'amer qui montre
qu’'on n’a pas erré. ' .-

Sans cela, il n'est pas possible de comprendre pourquéi le baccalauréat,
voire des formes d'examen aujourd’hui dépassées, comme l'ancien C.E.P.,
suscitent ou ont suscité un si fort engouement. L’Ecole comme la société ont un
besoin vital que de telles rencontres se fassent, pour leur permettre de
communigquer, de se situer I'une par rapport & l'autre, de prendre sens l'une
pour ['autre.

Inversement, la disparition de ces dispositifs d'objectivation entraine
nécessairement un flottement de la relation didactique, une fragilisation
corrélative du rapport au savoir enseigné qui, chez I'éleve, s’y engendre, et
p%urra précipiter en certains cas l'effondrement psychotique de la relation
didactique.

ﬁ'établissement de tels dispositifs, guelque contraignants gu'ils soient,
clarifie la relation didactique en ouvrant I'horizon, en brisant des dépendances
étroites par un ancrage large. !l Jl va de quelque chose que je nommerais
volontiers la santé de la relation dicactique. '

Si 'on poursuit alors I'enquéte a peine amorcée ici, en passant du plus
visible au moins visible, on s'apergoit que I'examen a un effet récurrent
d'objectivation, par le dispositif de 'examen blanc qu'il pousse & organiser.

Celui-ci, & son tour, fournit le modéle de ces épreuves établies en
commun, par plusieurs enseignants et pour plusieurs classes, au sein de
f'établissement. On notera en particulier que, dans un tel cas, il n'est pas
indifférent, pour les acteurs de la relation didactique, et du point de vue de I'effet
d'objectivation qui s’y produit, que I'épreuve soit corrigée par l'enseignant lui-
méme, oU par un autre enseignant.
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Plus largement, tout un ensemble de signes doivent étre notés, dont
nous pourrions spontanément méconnaitre la signification a cet égard. Le
caractere public des examens, la publication du texte des épreuves,
linformation - voire, en certains cas, l'analyse - qu'en présente la presse, tout
cela participe d'un méme mouvement d'objectivation. On voit méme des
concours se mettre en place de maniére apparemment gratuite, comme il en va
traditionnellement du concours général, et aujourd’hui des olympiades de
mathématiques, de chimie, etc. On voit, encore, des professeurs pousser leurs
éléves a se mesurer a tel ou tel examen, etc.

Mais c’est peut-étre dans le systéme frangais des classes préparatoires
aux grandes écoles scientifiques que de tels dispositifs sont les plus visibles.
Non seulement les concours sont au bout de la piste, mais, tout au long de la
préparation, ['objectivation s'y opére par le moyen des colles. D'autres
professeurs de I'établissement et, souvent, des colleurs extérieurs, venant
d'autres établissements, de |'Université, etc., raccordent de maniére continue
I'intérieur de la classe a son extérieur.

J'ai décrit ailleurs (6), sommairement, quelques-uns des effets
didactiques d'un tel dispositif, lointain hértier du systéme des répétitions -
effectuées sous la condulte d'un répétiteur -, systéme mis en place a partir de la
fin du XVIle siécle et dont le nom, significativement, nous vient du latin repetere,
"redemander”. De la méme facon, les legons particulieres d'aujourd’hui -
comme le préceptorat d'autrefois, lorsqu'il prenait place a cété du collége - sont
d’abord un dispositif qui permet a I'éleve d’engager le travail d’objectivation de
son rapport au savoir.

12. EVANOUISSEMENT DE L'ENFANCE ET MONTEE DE L’ADULTISME

On voit ainsi comment I'analyse du systéme d'enseignement permet de
porter & la lumiére un besoin du systéeme. Ce besoin est lié a la contrainte
d'objectivation de la relation didactique et des savoirs enseignés qui s’y trouvent
engagés. Dans le cas des mathématiques, cette objectivation doit se faire, en
outre, sous la contrainte actuelle d'absence d’écho des mathématiques dans la
culture courante.

La satisfaction de ce besoin - comme de beaucoup d'autres que j'aurais
pu choisir d’examiner - est & la charge du systéme d’enseignement et de ses’
agents. :

g Voila donc a quoi les futurs enseignants seront confrontés. Voila, aussi,
ce qui doit étre pris en compte pour définir leurs besoins en formation.

Mais, entre les besoins du systeme et les besoins en formation des
enseignants, il faut introduire, si je puis dire, une variable intermédiaire: soit ce
que j'ai appelé les formes de developpement du systéme d'enseignement, qui
détermineront les places et les taches, leur forme et leur substance.

L'état actuel des choses, c'est que le rapport de I'enseigné au savoir
enseigné émerge essentiellement dans 'assujettissement a un type unique de
systéeme didactique, celui de la classe; que la mise en fonctionnement de ce
rapport a l'intérieur d'autres types de systémes didactiques (celui que forme le
candidat et son examinateur, par exemple) tend a étre regardée comme
marginale, et demeure encore non systématiquement pensée; et que les agents
- réellement polyvalents - du systéeme d'enseignement sont désignés
restrictivement comme enseignants, I'enseignement (sous-entendu: dans le

6. Yves Chevallard, "L'univers didaclique et ses objets: fonclionnement et dysfonctionnements”,
Interactions didactiques, 9, pp.9-36.
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cadre de la classe) étant la forme d'intervention qui tend & faire apparaitre tout
le reste (toutes les autres tAchés possibles) comme... un reste. Bref, le systéme
d'enseignement est insuffisamment reconnu comme systeme:

Pourtant, méme dans la situation actuelle, la reconnaissance des
différentes fonctions du systéme doit étre accomplie par I'enseignant, quand il
n'accomplirait pas lui-méme les taches correspondantes, ou ne les accomplirait
gu'erratiquement. Et c'est 1A que nous retrouvons la question de la
professionnalisation hative.

Celle-ci, ai-je noté, enferme le futur enssignant dans un geste unique,
précipitamment adopté, celui de 'enseignement au sens restreint du terme.
|’enseignant, alors, n’est pas enseignant au sens ou il serait 'agent d'un
systeme d'enseignement, mais uniquement - ou presque - au sens ot il sera
I'enseignant-dans-la-clagsse. Son rapport personnel au savoir & enseigner est
orienté par une problématique unique, celle du savoir comme a-enseigner-
personnellement.

La chose est certainement plus frappante s'agissant des éléves-
instituteurs d*aujourd’hui. Voici donc des adulies, jeunes et moins jeunes, dont
beaucoup ont vu sortir les mathératiques de leur champ de conscience
plusieurs années auparavant, cing ans, dix ans, vingt ans méme pour certains.
Les mathématiques n'existent plus guere pour eux qu'a titre de souvenir. (On
retrouve ici le fait que la seule expérience des mathématiques que chacun soit
assureé de faire est une expérience scolaire.) £ les voila tout a coup, comme en
un mauvais réve, confrontés a nouveau aux mathématiques | Demain, ils
devront les enseigner, ou feindre de le faire; ils deviont en répéter les rites avec
une assurance au moins feinte. Bientdt, ils n‘auront de cesse qgu'ils n'aient
repéré ces rites, qu'ils ne les aient mis a leur main, gu'ils ne s'y soient enfermés
durablement, comme pour exorciser l'incenitude et le doute.

lls souffrent d'un désir de maitrise que leur transmettent linstitution
scolaire et ses représentations culturelles. Les mathématiques n'étaient pas un
probléeme dans leur vie d'adulte hier, si elles le furent autrefois. Elles ne le
seront pas davantage demain. L'affaire est entendue.

La ditficulté de former des adultes, ¢'est d’abord que les adultes souffrent
d’'adultisme. Un adulte, en ce sens, c'est quelqu'un qui ne peut plus rien
apprendre, parce qu’il ne peut plus douter, et qu'il n’a plus guére le droit de ne
pas savoir. Il &, sur tout, des opinions, ou bien s’épargne l'obligation d’en avoir
en scotomisant la réalité sur laquelle elles devraient porter. Il est celui a qui il
devient trés difficile de dire tout simplement: “Je ne sais pas, quoi que cela me

araisse important”. Ou bien il saura, ou bicn cela lui paraitra sans importance.
'adulte se cuirasse de certitude et de maitrise.

Dans le cas qui nous occupe, cet adultisme se nourrit d'un repoussoir -
Penfant. (Il m'arrive d'entendre des enseignants désigner comme enfants des
éléeves majeurs.) Pour que l'adulte existe, il faut que l'enfant existe. Le
processus d'enfermement dans une prétendue maitrise - identifiée a quelques
gestes - du savoir a enseigner se double significativement de tout une
rhétorique sur l'entant. (La psychologie piagetienne est, a cet égard,
fondamentalement adultiste.)

Mais l'enfant est une réalité qui disparait (7). Méme les jeunes éléves
sont frappés d'adultisme; ils ont t6t fait, aujourd'hui, de se comporter, a leur

7. Je renvoie sur ce théme (& propos notamment du réle de la télévision dans Fémergence de
I'enfant-adulte contemporain) & I'diude de Joshua Meyrowitz, “L'enfant adulte et I'adulte enfant”,
Le temps de Ia réflexion, VI (Le passé et son avenir, essais sur la tradition et I'enseignemant),
Gallimard, Paris, 1885, pp.251-279.
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maniére, en petits messieurs et en petites dames. Cette évolution, qui apparait
de fagon incontournable en toutes les classes sociales avec les genérations de
la télevision, fait surgir pour 'enseignant tout un registre de difficultés nouvelles.

L'adulte a une intégrité a défendre - y compris, et peut-étre surtout, face
aux savoirs. L'adulte ne peut plus apprendre, et méme désapprend. L’enfant, tel
que nous I'avons connu en Occident depuis environ le XVI€ siecle (8), a été une
construction sociale et culturelle congrue aux besoins historiques du
développement de nos sociétés, dans lesquelles il est apparu vital que I'on
puisse apprendre, que I'on fasse jouer a plein notre qualité de néoténes, -

Or nous voici aujourd’hui face & un paradoxe historique. Les besoins de
nos sociétés contemporaines poussent a une augmentation sensible de la
durée moyenne des études. Pour cela, I'état d’enfance devrait s'allonger aussi,
et nous voyons en effet apparaitre cet état d’enfance prolongée qui se
concrétise dans l'adulte-enfant. Mais [I'enfant lui-méme est, bien plus tét
qu'autrefois, frappé d'adultisme - quel gue soit le modéle d'adulte qu'il rejoint
ainsi a grande allure - et toujours défend une intégrité précocement installée, je
dirai méme indurée. |l se corséte trés vite aujourd’hui dans des assurances qui
autrefois demeuraient 'apanage de I'dge mdr.

13. VERS UNE NOUVELLE EPISTEME ?

La formation des éléves-instituteurs se heurte nécessairement a ce
barrage de I'adultisme contemporain. Mais on wvoit ici qu'il s'agit d'un
mouvement de grande ampleur, peut-étre irréversible ou, du moins, de longue
durée. :
C’est en ce point de notre analyse que se donne a voir un besoin
nouveau de nos sociétés et de son Ecole: qu'il y ait, dans Ia culture, émergence
d'une réalité qui, fonctionnellement, reprenne le rdle gu'a joué longtemps la
notion d’enfance, qui nous permette de reconnaitre et d'assumer nos manques,
de prétendre les combler, et de toujours renaitre de I'expérience vécue, non
gontournée, de notre ignorance et de notre incapacité dans un monde qui

ouge.

La situation présente n'est pas propre a rendre optimiste. L'adultisme
stérilise en partie le long effort de formation initiale que les jeunes générations
sont appelées a fournir; le manque d'enseignants, qui en résulte en partie,
conduit & tenter de combler ce déficit par Pappel & des adultes, ayant par
exemple une "expérience professionnelle” - ce en quoi un monde fou
d’adultisme tend & voir un bien intrinséque. Les formations proposées sont
courtes, au regard du long passé des formés. La situation ainsi créée tend
objectivement a faire que les questions vives de I'Ecole et de la société soient
contournées, ou ignorées, plutdt qu'affrontées.

Comment sortirons-nous de cette situation ? C'est évidemment 1a une
question a laquelle personne, je crois, ne saurait répondre. Peut-étre n'en
sortirons-nous pas. Toute civilisation, on nous I'a dit et répété, est mortelle. Ce
serait pour notre civilisation une maniére tout a fait plausible de s'effondrer, que
d'imploser par impossibilité de répondre aux besoins de formation de ses
acteurs. L'hypothése est au moins aussi vraisemblable que ['apocalypse
nuc'léa;re ou la pollution généralisée (encore qu'une conjonction ne puisse étre
exclue).

8. Voir Philippe Ariés, L'enfant et la vie familiale sous I'Ancien Régime, Pion, Paris, 1960.
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‘ Je risquerai pourtant une réponse a une question voisine. Comment
pourrions-nous sortir de cette situation ? Ou, mieux: comment se pourrait-il que
nous (nous) en sottions ? ' -

Je crois qu'un substitut a 'ancienne notion d’enfance - devenue caduque
- pourrait étre une notion associée culturellement aux notions de question ou de
probléme a résoudre, et de recherche a conduire.

L'intuition culturelle n'est pas neuve. Au cours des décennies passees,
beaucoup de gens ont eu recours a ce complexe de notions, attesté par 'emploi
-~ nécessairement vague, et souvent fade au godt du chercheur de métier -
d'expressions telles "faire une recherche”, “étre en recherche", "se poser des
questions sur’, etc. De la méme fagon que le fait d’étre un enfant "explique”
culturellement que I'on apprenne, que I'on ait besoin d'apprendre, que 'on soit
en train d'apprendre, le tait d'étre engagé dans une recherche, de s'affronter a
une difficulté, de s'essayer a résoudre un probléeme, justifie culturellement que
'on apprenne - que l'on apprenne des choses dont I'apprentissage serait
autrement réservées, culturellement, aux enfants.

Il'y aurait Ia une autre maniére, culturellement acceptable, d'assumer le
fait de ne pas savoir, de ne pas savoir faire, et de se livrer & I'appprentissage
afin de savoir et de saveir faire. L'apprentissage ne serait plus un stigmate de
I'enfance. |l cesserait, culturellement, d'étre associé a la seule notion d’enfance,
beaucoup trop étroite aujourd’hui par rapport a nos besoins sociaux
d'apprentissage. On pourrait accepter d'apprendre tardivement, d'apprendre sur
le ta(rd), d'apprendre les mathématiques ou .I'anglais & cinquante ans sonnés,
etc. (9).

C'est ici que nous retrouvons les mathématicques. Beaucoup de savoirs
se présentent culturellement comme cumulatifs, propres a augmenter le
sentiment de maitrise de %ui entreprend leur étude, plutét qu'a mettre en cause
l'assurance de qui s'y livre. C'est ainsi par exemple que peut encore
s'apprendre ['histoire - méme si ce n'est évidlemment pas en cette fagon que la
pratiquent les historiens, qui parleraient plutét de recherche historique.

Or c'est tout autrement que se présentent, culturellement, aujourd’hui et
depuis les Grecs, les mathématiques. L'expérience qu’elles procurent est
beaucoup plus immédiatement une expérience de déroute de nos certitudes, de
mise a ['épreuve de notre finitude (10). Par deux points passe une droite et une
seule. Jusque-la, je suis. Mais comment prouver, a partir de 13, que deux droites
distinctes, qui se coupent, se coupent en un seul point ?

On comprend que l'expérience mathématique et l'adultisme culturel
soient aux antipodes l'un de lautre; et que les Grecs aient fait des
mathématiques la propédeutique de la philosophie, le point d'entrée privilégié
en une culture de I'entétement épistémologique, ot I'on ne saurait se contenter
de réponses de premiére prise ou d'un évitement, bavard ou méprisant, de la

9. Les remarques sur l'adultisme et la capacité psychologique et culturelie d'apprendre doivent
gtre affinées en fonction des posilions de l'individu dans la société - selon la classe sociale,
selon que 'on est un homme ou une femme, selon que I'on est dans la force de I'dge ou que
l'on est entré dans le troisiéme Age, etc. Ainsi, le succes des universités du troisiéme &ge ne va
pas contre ['analyse développée ici, mais la confirme - la personne dite agée se situant au-dela
de l'adultisme; de la méme fagon, les beurettes réussissent mieux & I'école que les beurs, etc.
10. Cette différence entre les mathématiques et les autres disciplines ne s’enracine pas
essentiellement dans des propriétés intrinseques des disciplines enseignées; elle provient
d'abord d’'un certain traitement différentie! que la culture et le systéme d'enseignement teur
appliquent: on peut imaginer tout aussi bien un traitement cumulatif, sur le modéle des savoirs
d'érudition, des mathématiques. Mais I'accés & la struclure problématique des mathématiques
est beaucoup plus immédiat. :
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question proposée. ‘

Dans le processus de conversion de nos sociétés comme dans la
formation de l'individu, les mathématiques ont sans doute un rdle tout & la fois
de paradigme et d'archétype a jouer (11), méme s'il convient ensuite de
travailler - au niveau de l'individu comme au niveau de la culture - pour étendre
a d'autres domaines, qui lui sont moins facilement ouverts, cette problématique
du questionnement, de la réponse cherchée longuement, qui se refuse d'abord,
se tient peut-étre durablement hors de portée, et qui, une fois trouvée, doit
encore étre validée avec exigence et profondeur.

En ce sens, on pourra dire que tout pourrait recommencer avéc les
mathématiques, méme s'il ne peut s'agir la que d'un principe structurant de la
formation de l'individu, propre a éveiller une certaine attention exigente au réel,
et capable d'étre le point d’appui privilégié d’une nouvelle épistéme culturelle.

14. RECHERCHE, DEVELOPPEMENT, FORMATION

C'est dans cette nouvelle épistéme qu'il nous faut, je crois, commencer
de penser et de faire vivre la formation des enseignants. C'est dans cette
perspective épistémologique qu'il faut aider les futurs enseignants & se situer.

Alors qu'aujourd'hui, dans la noo?hére (ou du moins dans les parties de
la noosphére les plus soumises a I'épistémé dominante, celle des textes
officiels), le vocabulaire en usage gravite autour de l'idée de réflexion, laquelle
semble étre l'indépassable apogée de la gestion administrative des choses de
I'enseignement (les commissions ministérielles sont quasiment toujours des
"commissions de réflexion"), il convient de substituer a la simple réflexion la
notion de probléme.

On I'a vu, le probleme de la formation des. enseignants ne peut se poser
indépendamment du probléme des formes de développement du systéme
d'enseignement, et celui-ci comme celui-la ne peuvent étre correctement posés
que par I'examen d'une série de problémes de didactique, dont j'ai voulu donner
ici un exemple, le probléeme de I'objectivation de ia relation didactique et des
savoirs enseignés.

Dans cette perspective, le rapprochement entre la situation de la
recherche en mathématiques et celle de la recherche en didactique est plus
qu'éclairant.

Permettez-moi de donner d'abord une citation empruntée & une
description des relations actuelles entre recherche fondamentale en
mathématiques et développement industriel. “Les mathématiques, a pu écrire
récemment Yves Rouchaleau (12), mettent en évidence les problémes
intrinséquement difficiles: ces derniers sont incontournables et réapparaissent
souvent. Or, il est important de savoir les reconnaitre dans une application
potentielle. Il existe parfois des objections mathématiques fondamentales aux
désirs de l'industrie”.

Changeons quelques mots, nous obtenons ceci: "La didactique met en
évidence les problémes intrinséquement difficiles: ces derniers sont

11. "Est paradigme ce que I'on montre & titre d'exemple, ce a quoi on se référe comme a ce qui
exemplifie une régle et peut donc servir de modele. En tant que modéle concret devant guider
une activité humaine et lui servir de repére, le paradigme se distingue de l'archétype, qui
suggeére lidée d'une priorité ontologique originelle." (PARADIGME, philosophie, Thesaurus de
I'Encyclopaedia universalis, 1985, p.2229 b).

12. "Recherches fondamentales et industrie: des exemples", Encyclopaedia Universalis,
Universalia 1989, p.311.
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inconiournables et réapparaissent souvent. Or, il est important de savoir les
reconnaitre dans une application potentielle. Il existe parfois des objections
didactiques fondamentales aux désirs de la noosphére®. ,

Il me semble qu'on obtient Ia un énoncé dont la vérité est éclatante pour
quicongue connait les résultats, accumulés depuis deux décennies, de la
recherche en didactique des mathématiques.

Cet énoncé doit d'ailleurs étre complété: car, a l'inverse, la noosphére,
ou telle ou telle de ses parties, refuse parfois des applications potentielles (pour
reprendre I'expression de l'auteur cité) contre lesquelles il n'existe pas
d'objection didactique fondamentale. ’

J'en donnerai ici un bref exemple, que jemprunte a mon expérience
propre. .

Lorsque, en 1986, fut mis en place le nouveau concours de recrutement
des éléves-instituteurs, je fus appele a prendre part a son organisation.
Considérant que la premiere urgence était de passer contrat avec les candidats

otentiels & propos de ce qu'il serait attendu d'eux, je proposai alors que
‘épreuve de mathématiques comporte deux parties. L'une serait un probléeme a
la maniére habituelle (13). L'autre prendrait une forme moins usuelle. Je la
décrirai ainsi: il s'agissait de constituer, et de rendre publique longtemps avant
le concours, une assez longue liste d'exercices (la liste publiée comportait 80
exercices), de laquelle un certain nombre d'exercices, choisis par tirage au
hasard, seraient extraits, sans aucune modification, pour étre soumis a la
sagacité des candidats dans le cadre de I'épreuve de mathématiques.

Volontairement, j'arréte la ma description. On imagine bien qu'un tel
dispositif suscita spontanément le verdict d'incitation au bachotage, et fut méme
suspecté d'abord d’encourager les . candidats a apprendre par coeur les
exercices et leur solution. : - o

Pourtant, il ne me fut pas difficile de convaincre mes collegues engagés
dans l'organisation du concours qu'il n’en serait rien. De la méme fagon je pus
gagner 2 ma proposition le chef de la MAFPEN, (iui chapeautait toute I'affaire.

Dans tous les cas, mon argument principal consista a leur mettre sous le
nez la liste des exercices, tout en leur indiquant les fonctions didactiques
assignées a ce dispositif. Etant tous mathématiciens, ils n’eurent, pour voir
tomber aussitét leurs préventions, qu'a jeter un coup d'oeil sur les exercices
retenus, ainsi que vous pouvez le faire vous-méme (14). )

Le concours se passa donc comme que je l'avais proposé. Les membras
du jury se déclarérent agréablement sumris des effets du dispositif mis en
place: il apgamt que celui-ci avait permis de formuler un contrat aisément
décodable, bien regu et bien accepté des candidats. Il était prévu qu'il serait
reconduit les années suivantes, un tiers des exercices environ étant renouvelé
chaque année (15).

L'année d'aprés, pourtant, nous vimes arriver un nouveau chef de
MAFPEN, non mathématicien celui-1a, et au demeurant peu enclin & se soucier
de ce genre de détail. J'appris. par hasard que la forme de I'épreuve était
modifiée - normalisée, si I'on veut.

13. Je proposai en réalité, pour cette padie, une forme légérement inhabituelle, qui imposait au
candidat de fournir un effort pour suivre le texte d'un dialogue mathématique (imaginaire), avant
et alin de pouvoir répondre aux questions posées. Celle modification ne fut pas retenue. (Voir
'annexe 1.)

14. Voir, ci-aprés, l'annexe 2. _

15. Toutes les parties du programme officiel du concours n'étaient pas représentées dans la
liste publiée. Une rotation devait étre réalisée sur un cyle de trois ans. ,
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On me fit valoir oralement - sur ma demande expresse - que les
fonctionnaires chargés de recevoir les inscriptions au concours auraient
rechigné a augmenter le nombre des piéces qu'ils devaient remettre aux
candidats, que les candidats étaient d'ailleurs inégaux devant cette forme
d'épreuve, que...

Il est clair, dans ce cas, que ceux gui avaient pris la décision n’étaient
pas spécifiquement en cause. lis réagissaient comme ['aurait fait quiconque,
dans la noosphere, sans autre formation et sans autre information, aurait eu a
connaitre de ce type d'affaire.

Le concours de recrutement en question n'était pour eux qu’un concours
de recrutement, précisément, et réduit a ses rites. Son réle actif dans la
redéfinition de la problématique du rapport aux mathématiques attendu des
candidats, et donc dans I'évolution de linstitution et de sa culture, sa fonction
d'objectivation culturelle, ses effets de mise en visibilité de Tinstitution par
rapport & la société, son action possible sur le rapport culturel aux
mathématiques, tout cela se trouvait ignoré. Le concours n'était pas vu comme
un moyen essentiel de développement du systéme d’'enseignement et de la
société.

On retrouve la ce caractere global que prend nécessairement toute
question et toute entreprise de développement, qui implique notamment que les
agents du systeme, a quelque niveau de responsabilité qu'ils se situent,
acquiérent la capacité d'entretenir des relations différenciées avec le systéme
d'enseignement, et puissent venir occuper - au moins fictivement - les
différentes places qui sy trouvent définies.

On notera que, fréquemment, les responsables et les décideurs n'ont, de
ce point de vue, aucune formation préalable, et que la seule formation qui leur
soit accessible est précisément une formation acquise sur le tas (16).

La question de la formation d'une catégorie d’agents,. quelle qu'elle soit,
est donc solidaire de la question des conditions et des formes du
développement du systéme d'enseignement. Cette question, & son tour, renvoie
a la question du débat démocratique et nous rappelle la nécessité de ce que
j'appellerai une coéducation démocratique de tous ceux qui concourent, ou
devraient.concourir, au développement.

Cette coéducation nécessaire, c'est le moins qu'on puisse dire, souffre
aujourd’hui de graves déficits. Elle manque d'énergies et elle manque de lieux.

Je suis heureux pourtant d'avoir pu tenter d'y apporter, aussi peu que ce
soit, ma contribution, en usant de ce lieu privilégié qu’est votre colloque annuel,
dont I'existence doit tout & votre énergie.

En concluant sur cette remarque, j'ai conscience de laisser ouvert le
probléme des besoins professionnels, en mathématiques, des éléves-
instituteurs d'aujourd’hui.

Je me contenterai donc de faire observer que c'est la un probléeme qu'il
fallait d'abord essayer de poser. C'est ce que j'ai voulu commencer de faire. Je
ai fait trés imparfaitement sans doute, et surtout - nécessairement - trés
partiellement encore.

Car la question proposée n'est pas de celles qui se satisfont d'une

16. Il s’agit 1a d'un aspect essentiel du probléme de Ia formation dans l2 monde contemporain,
que jévoquais plus haut en parant de la possibilité d'effondrement par implosion de nos
sociétés. La vie sociale d'aujourd’hul met en jeu des systémes de plus en plus complexes, et
linsuffisance de formation concerne aussi bien - et, a certains égards, surtout -, les
responsables aux plus hauts niveaux, et en patticulier les gouvernants eux-mémes.
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réponse déterminée. Elle nous. OUVYe un champ de recherche et nous engage
ouvrir des voies au développement du systéme éducatif.
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EPREUVE DE MATHEMATIQUES

Liste de questions et d'exercices
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Préambule

On ne peut, sans conséquence grave pour l'énseignement ’
que l'on devra donner, envisager d'exercer le métier d'ins-
tituteur si 1'on entretient une relation trop malheureuse
avec telle ou telle discipline que 1'on aura A enseigner.

Il en est ainsi notamment en ce qui concerne les mathé-
matiques. L'inhabileté, voire l'incapacité d&u maitre 3 se
mouvoir dans l'univers mathématique de 1'école élémentaire,
a réfléchir et & approfondir sa réflexion et sa culture
dans un domaine qui ne lui est peut-8tre pas, au départ,
bien familier, sont autant de caractéres ré&dhibitoires.
L'aversion pour les mathématiques (quelles qu'en soient, au
demeurant, les racines) est, souvent, ce qui se transmet le
plus aisément, sans méme qu'on y prenne garde. Et, dans sa
carriére, 1l'instituteur approchera prés d'un millier d'en-
fants!...

Les qualités qui composent le portrait dont nous avons
tracé le . négatif ne sont, sans doute, pas faciles A repé-
rer. C'est pourquoi la liste d questions et d'exercices
que l'on trouvera ci-aprés a été élaborée avec un dbjec-
tif plus limité, Mais indiquons d'abord l'usage qui en sera
fait.

I'épreuve de mathdmatiques caomporte une premidre partie
qui devrait permettre d'écarter - pour les motifs qu'on a
dits - les candidats par trop rebelles aux mathématiques.
Cette partie de l'épreuve se présentera sous la forme d'une
suite Jde questions et d'exercices puisés dans la présente
liste, sans aucune modification des énoncés qui y figurent,
et sélectionnés par tirage au hasard; seul le nombre des
questions et exercices retenus sera fixé au manent du
tirage, pour ajuster- le oontenu de 1l'épreuve au temps
alloué., Chaque candidat, quelles que soient par ailleurs
les conditions de sa préparation au concours, dispose ainsi
& la méme information, ce qui n'est que conforme a 1'équi-
té.,

Positivement, la liste établie dnit permettre la mise A
l'épreuve & la capacité des cancdlidats & répondre A des
questions élémentaires de mathématiques, dont le "niveau"
est, en gros, celui de l'enseignement des colldges. Paur
les candidats de formation scientifique, la préparation de
cette partie de l'épreuve n'exigera sans doute qu'un tra-
vail d& contrdle et de mise au point. Pour d'autres, qui se
seront éloignés depuis longtemps de ce type de questions,
ou qui ne les auront jamais beaucoup fréquentées, .elle
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demandera un travail sans doute plus exigeant, mais qui est
dans la droite ligne des efforts d'information, d'assimila-
tion, de malitrise, qu'appelle fréquemment l'exercice du
métier d'instituteur.

Enfin, il faut insister sur les critéres qui ont présidé
a 1'établissement de cette liste. Les rédacteurs n'ont pas
cherché & ocomposer un tableau parfaitement é&quilibré des
différents secteurs des mathématiques qui pourraient avoir’
ici droit de cité. Comme on le verra, la liste proposée est
découpde en trois rubriques d'inégales longueurs; mais le
choix de ces rubriques, et le choix d&s questions qui com-
posent chacune d'elles, n'ont pas valeur de nome cu de
référence dans 1l'absolu. L'objet de ces choix était simple-
ment d&e constituer un échantillon de questions suffisamment
varié, permettant de mettre a l'épreuve les connaissances
et les capacités jugées exigibles. De ce point de wvue, ont
été é&cartées toutes les questions dont le traitement efit
demandé une technicité qui, dans le cadre J& cette partie
& 1'épreuve, n'est pas de mise. (I1 va de soi que, dans
les limites du programme officiel, les candidats pourront
retrouver certaines d'entre elles dans la seconde partie de
1'épreuve).

Attirons toutefois 1'attention des candidatg sur les
régles du jeu qui s'imposent en mathématiques - régles qui
tranchent parfois avec:ceiles de¢ la communication ordinai-
re. :

A une question du type "Peut-on conclure que...?", on ne
saurait ainsi se contenter d'une réponse par oui ou par
non. D'une manid&re générale, toute réponse appelle une
justification, méme lorsque celle-ci n'est pas explicite-
ment demandée. Les seules exceptions a cette régle sont
fournies ici par les questions dans lesquelles on demande
& répondre par l'une des mentions “VRAI"™ ou "FAUX". Dans

tous les autres cas, une justification est requise.

Les candidats devront .se munir des divers instruments
que réclament les exercices proposés dans la liste. Il leur
appartient d'en établir 1'inventaire.
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Fonctions lindaires et fonctions affines

1. Soit une fonction f définie sur R. Pour tout x dans R on
pose y = f(x). On observe qu'il existe un nombre k tel que,
pour tout X appartenant & R, on a:

yv/x = K.

Peut-on en d&&duire que £ est une fonction linéaire ? Que
vaut f(x) ?

2. Soit une fonction linéaire f d&finie sur R. Pour tout ¥,
on pose y = f(x). Campléter le tableau suivant.

x| 2| 2] a | 8

y ?

0 l a/lG‘ 0,125a

3. On a acheté 5 crayons d'un certain type pour la somme de
8 francs. Exprimer le prix P(x) de x crayons de ce type
comme fonction 1lindaire & X. Que représente P(1l) ?
Qu'aurait-on payé pour 1'achat de 7 crayons ?

4, Pour comparer les prix unitaires d'un mime produit
alimentaire présenté sous des conditionnements différents,
on dispose d'une "feuille J&e contrdle" simplement consti-
tuée d'un repdre orthonormé tracé sur..une feuille de papier
millimétré, Pour tout conditionnement d'un produit donné,
on marque le point ayant pour abscisse le poids net de
1l'article (en grammes), et pour ordonnée 1le prix (en
francs). Etant donnés deux conditionnements d'un méme
produit, on marque sur la feuille &= contrdle les points A
et B correspondants (voir la figure ci-dessous). Pourquoi
ce graphique permet-il & déterminer d'un simple coup
d'ceil le conditionnement de prix unitaire minimum ?

prix
&

‘B

3 poids

v as

5. Soit f une fonction dé&finie sur R. Pour tout x dans R,
on pose y = £(x). A tout x & R on fait correspondre, par
rapport &4 un repdre orthonormé du plan, le point M(x) d=
coordonnées X et y. On suppose que pour deux valeurs
quelconques x et X' dans R, les points M(x) et M(x') sont
alignés avec 1l'origine d&u rep2re. La fonction £ est, une
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fonction linéaire: WRAY ~ TFAUX.

6. Soit f une . fonction lindaire d&finie sur R et soient
deux nombres a et b, Peut-an calculer f(atb) connaissant
f(a) et f(b) ?

7. Soit £ la fonction définie sur R par f£(x) = XY . Ia
fonction f est-elle lindéaire ?

8. Soit £ la fonction définie sur R+ par f£(x) =yx. La
fonction f est-elle linéaire ?

9. Soient deux points A et B tels que AB = 4, et soit H ]e
point du segment [AB] tel que AH = 1, Soit (d) une demi-
droite d'origine H perpendiculaire & (AB) et soit enfin M
un point de (d). On pose x = IM (voir la figure). L'aire du
triangle MB est~elle une fonction linéaire de x ?

()

M

[

AT H -

10. Soient deux points A et B tels que AB = 4, et soit (d)
une paralldle & (AB) située a la distance 3 de (AB). La
perpendiculaire a4 (AB) passant par A coupe (d) en H., Soit
(d+) la dGmi-droite d'origine H portée par (d) et contenue
dans le demi-plan déterminé par (AH) qui contient B. Soit
enfin M un point de (d+). On pose x = HM (voir la figure).
L'aire du triangle AMB est-elle une fonction lindaire de x?

H ) M (d+)

A ' B

11. La pression p (en atmosphdres) exercée par l'eau de la
mer est une fonction croissante de la profondeur x (en
matres). On peut considérer que p est une fonction lindaire
d x tant que x reste inférieur & 1000 mdtres; Une mesure
& la pression effectude A 98 mdtres de profondeur a fourni
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p = 10,21 (atm)., Quelle expression de p camme fonction de x
peut-on en déduire ? Quelle est la pression & wune profon-
Gur de 500 m ?

12. Soit [ une fonction affine définie sur R. On donne:
£(2y =4 ; £(3) = -7,
Calculer £(5),

13, Soit f une fonction définie sur R. Pour tout x dans R,
on pose y = f(x), A tout x de R cn fait correspondre, par
rapport a un repdre orthonormé du plan, Jle point M(x) ée
coordomnéesg x et y. On suppose que pour trois valeurs
quelconques ¥, x' et x" dans R, les points M(x), M(x') et
M(x") sont alignés. La fonction £ est une fonction affine:
VRAI -~ FAUX.

14, Soit £ une fonction affine définie sur R. On suppose
que £(6) = 2 £(3). Peut~on en conclure que £ est lindaire ?

15. Soit £ une fonction affine définie sur R. On suppose
que l'on a: £(2) + £(3) = £(5). Peut-on en conclure que £
est linéaire ?

16. Préparant le budget d'une sortie avec des &leves, un
- professeur de lettres .distingue des frais. fixes, d'un mon-
tant de 1000 francs, et des frais vwvariables proportionnels
au nambre d'éleves (étant entendu que ce nonbre X ne peut
étre supérieur & 44). Calculant sur la base de 38 él&wes,
il conclut que la sortie reviendra a 3090 francs. A caubien
a-t—-il estimé les frais par d&léwve ? Coanbien d'éleves
faudrait-il emmener au minimum pour que  le prix moyen par
élwe de la sortie n'excede pas 80 francs ?

17. L'évolution d'un processus (biologique ca  physique par
exemple) est mesurée par un indice T fonction du temps t.
On suppose que  le taux & croissance de I est constant,
L'indice I est une fonction affine de t: VRAYL - FAUX,

18. Soit f une fonction affine définie sur R. Pour tout x,
on pose y = f(x). Conpléter le tablean suivant:

x| 1 |2 [ 4] 8

2 I 32

y I 1,9! 6,2
19. Soit ARCD un rectangle, avec AB = 4 et BC = 6. Soit M
un point de 1la demi-droite [AB)., On pose x =M et on
désigne par y l'aire du quadrilatdre MCD (voir la figure).

1. Déterminer l'expression de y en fonction de x.

2. L'aire de MMCD est &gale - “au double de 1'airede
ARCD quand 2M = 3AB: WVRAL ~—~ FAUK. : )
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Mieo_
8 o= C
A 0

20. La longueur L (en cm) d'une barre de cuivre est (appro-
ximativement) une fonction affine de la température t (en
degrés Celsius), pour t < 150. Déterminer l'expression de L
en fonction e t & partir des données expérimentales sui-
vantes:

76,45

t=15, L
t = 100, L = 76,56.

21. Chez la femwelle du serpent Lampropeltis polyzona, la
longueur i corps y (en mm) est, de manieére remarquablement
précise, fonction affine d&e la longueur x (én mmn) d&e la
queuve. On dispose des mesures suivantes:

x =60, y=140;
x = 455, y = 1050,

En déduire l'expression de y en fonction de x.

Gécmétrie &lémnentaire

22. Deux droites paraliéles a une droite donnée sont paral-
léles entre elles: WRAT - - FAUX.

23. Deux droites perpendiculaires & une droite donnée sont
perpendiculaires entre elles: RAI -~ TFAUK.

24, Construire un triangle dont les coOtés aient povr lon-
gueur respectivement 3 am, 5 am et 6 cn. Décrire bridvement
la méthode de construction utilisée.

25, Pourguoi n'existe-t-il pas cde triangle dont les Otés
aient pour longueur respectivement 3 am, 6 cm et 10 an ?

26. Donner une définition de la notion de trianglé isocele.
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27. Donner une définition de la notion d&e tfiahgle é&quila~
téral. : :

28. Donner une définition de la notion de parallélogréme.
29. Donner une définition de la notion de losange.
30. Donner wie définition de la notion de carré.

31. Donner l'énoncé du théoréme de Pythagore ainsi que l'é~ ’
noncé & sa réciproque.

32, Soit un carré donné, d‘'aire A. On construit un carré
dont la longueur du cOté est le double de la longueur du
coté du carré donné. On désigne par A' son aire. Exprimer
A' en fonction de A. ‘

33. Par quel nombre faut-il mltiplier la mesure du coté
d'un carré pour obtenir la mesure du c6té d'un carré d'aire
double ?

34, Dans un disque de rayon r on considére un disque de
rayon r/2, d&es deux manidres indiquées sur les figures 1 et
2 ci-dessous. Calculer dans chacun des cas l'aire & la
partie hachurée.

35, A l'aide & deux dessins successifs montrant la posi-
tion d& 1l'équerre, montrer camment on  peut tracer, a l'aide
d'une é&gqerre, la paralléle & une droite D passant par un
point A situé hors & D.

36. Décrire bri&vement la construction, A la r&gle et au
compas, & la perpendiculaire a une droite donnée D passant
par un point donné A (le point A n'appartenant pas a D).

37. On considdre un triangle AIRC dans lequel AB = IC. I<s
angles en B et C peuvent-ils avoir m3me mesure ?

38. Un angle dont la mesure en radians est 3 est plus grand
gu'un angle plat: WRAI - FAUX. '

39, Justifier 1l'assertion suivante: "Un triangle dont: les
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cbtds ot pour longueur respectivement 3 am, dcam et 5 cm
est un triangle rectangle".

40. On désire oconstruire un triangle rectangle dont les
mesures des. cOtés, en oentimétres, soient des valeurs
entieres, la mesure & l'hypoténuse &tant 10, Est-ce
possible ?

41. Soit un triangle ARC rectangle en A. La  mesure en
degrés de l'angle en C est 30, et la mesure en centimétres
du coté [(BC] est 5. Calculer AB et AC.

42. 'Soient un cercle et deux points de ce cercle, et soit C

un point extérieur au cercle (voir la figure). Existe-t-il
un cercle passant par A, Bet C ?

A

B

43. Soient un cercle et trois points A, B et C (h ce cer~
cle. Soit D un point extérieur au cercle (voir la figure).
Existe—~t~il un cercle passant par A, B, Cet D ?

.
44, Tout losange est un parallélogramme: WRAL . -~ FAUX.

45, Il existe des losanges qui sont des rectangles: WVRAI
- FAWK.

46. Tout rectangle est un losange: WAI - FAUX,

47. Tout quadrilatére dont les diagonales sont perpendicu-
laires est un losange: WRAI -~ FAUX. g .

' ' ’
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48. Un quadrilatére dont.  les diagonales ont méme longueur
est un rectangle: WRAI -~ FAUX.

49. Si une diagohale d'un quadrilatére est la mé&diatrice de
l'autre diagonale, alors ¢e quadrilatére est un losange:
WRAI - TFAUX. ‘

50. Tout quadrilatére est inscriptible dans un cercle:
VRAI - FAUX.

51. Construire un triangle ABC rectangle en A dont les
cOtés [AB] et {BC] aient respectivement pour longueur 4 am
et 6 cm. Décrire brigvement la méthode de construction.

52. Construire un triangle isocéle ABC, de base (BC], tels
que (AB] = [RC] =5cm et fAH] =3 an, ol CAH] est la
hauteur relative A4 la base. Décrire bridvement la mdthode
& construction.

53. Décrire bridvement une méthode permettant &= partager,
a la ré&gle et au campas, un segment donné en 3 segments de
méme longueur. Appliquer cette méthode au cas d'un segment
& longueur 11 am. ) '

54. Coristruire un triangle ARC rectangle en A tel que, H
étant la projection orthogonale de A sur (BC), on ait BH =
3 et AH = 6. Décrire bridvement la méthode de construction.

55. Calculer le volume d'un cube de surface totale 600 an®.

56. Une barre d&& fer a une longqueur de 3,5 m. Sa section
est représentée par la figure ci-dessous, cotée en mmm.
Calculer sa masse sachant gque la masse volumique du fer est
7,8 kg/dmd,
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57. La figure ci-dessous, cotée en mm, représente la sec-
tion d'une pi&ce métallique. 3La piéce a une épaisseur de 5

an, Calculer son volume en dm”?.
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58. Soit A l'aire d'un carré de 30 md oBté. Un triahgle
& base 120 ma la méne aire A. Calculer la mesure (en
métres) de la hauteur relative 3 la base.

59. Soit A 1l'aire d'un carré de 30 m de cOté, Un rectangle
de longueur 45 m a la m&we aire A. Quelle est sa largeur ?

60. Un bricoleur réalise, dans la pigce ol il veut 1'ins-
taller, un rayonnage de 2,55 m & hauteur et de 32 am de’
profondeur, La hauteur de la piéce est 2,56 m. Expliquer
pourquoi, aprés avoir construit le rayonnage au sol, il ne
peut 1'installer contre le mur,

Calcul algébrique

61. Calculer 1/2 + 1/3 + 1/4 + 1/5 et donner le résultat
sous forme d'une fraction irréductible.

62. Donner 5 écritures fractionnaires du nambre 12/18 pour
lesquelles le dénaminateur est entier, positif et inférieur
a 40.

63. Quels sont les rationnels canpris entre 1/3 et 2/3 et
qui peuvent s'éerire sous forme d'une fraction d'entlers de
déncminateur 15 ? »
64. Ranger les réels sulvants dans l'ordre croissant:

- 4/5 ; - 8/3 ; +11/+5 ; -16/-15 ; +3/-4.

65. Indiquer lequel des trois énoncés suivants est vrai, en
justifiant la réponse donnée:

a) V(-42 =4 .
by VY-t = -,

c) L'expression N-4% n'a pas de sens.

66. Indiquer lequel des troig énoncés suivants est vrai, en
justifiant la réponse donnée:

a) J:Zl = 2
b)) V- = -2
c) L'expression J?Z° n'a pas de sens.
67. Développer l'expression (~4y+lZF .

68. Dé&velopper l'expression (x{u - 2x3 + O
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69. Soient a et b deux nombres eptiérs; Démontrer qﬁe le
nombre (atb® - (a-b)* est divisible par 4.

70. Factoriser 1'expression 39ax + 65 ax? — 13 a’x.
71. Factoriser l'expression x> - x.
72, Simplifier, en rendant ratioﬁnel le dénaminateur,
1'expression
P S
5 - 242
73. Résoudre dans R 1l'équation suivante:
(3%-5) = (5%+7) = (4x-6) - 10x + 3.
74. Résoudre dans R 1'équation suivante:
(5%+3)/4 - (x~9)/3 = x/2 + 5.
75. Résoudre dans R 1l'équation suivante:
_ (2x+3)/3x = 0.
_ 76. Résoudre dans R l'équation gﬁiﬁa.nte}:
77. Résoudre dans R 1'équation suivante:
‘ 4x* + 100 = 0.
78. Résoudre dans R l‘inéqmiation suivante:
x/2 = 7 <. ﬁ/3 - 4.
79. Résoudre dans R 1l'inéquation suivante:
Zx -7 > 8x+ 5.
80. Résoudre dans R l;inéquation suivante:
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XVitme COLLOQUE INTER IREM
des PROFESSEURS en ECOLE NORMALE
et AUTRES FORMATEURS DES INSTITUTEURS EN MATHEMATIQUES
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Apéritif
Cocktall de crevettes
Salade landaise
Truite farcle au caulis d'écrevisses
Canette confite

Pammes nalsettes
Harlcots verts

Sa!ade panachée
Plateau des fromages
Fraises Chantilly
Omelette norvégienne,
Café
Digestif
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CONCERT "JAZZ" TRADITIONNEl

Black Dottom Jozz Bond

VINS : BORDEAUX BLANC CHATEAU. LINAS
MONTAGNE SAINT-EMILION CHATEAU BAYARD




Le vignoble bordelais, riche dc quarante
appellations d'otigine contrblée, garantissant *

'ongine de production, la qualité des cépa-
ges et un contrdle apres récolte se compose
_en fait de six grandes familles :

~ en vins ronges :

les Médocs et les Graves,

fes Saint-Emilion, Pomerol et Fronsac,

les Bordeaux et Bordeaux Supérieurs,

les Cbtes de Bordeaux,

- en vins blancs : :
les vins secs (Bordeaux, Entre Deux-Mets,
Graves, Cbtes de Blaye et de Bourg),

les vins liquoreux comme les Sauternes ct les
vins moelleux comme ceux de Sainte-Croix
du Mont,

Parmi ces vins, certains de haute qualité
sont des grands crus classés (classifications
datant de 1855 pour les Médocs et Sauter-
nes, de 1953 pour les Graves, de 1954 pour
les Saint-Emilion. D'autres crus portent la
mention mise en bouteifle au chiteau...;
seule, la responsabilité du propriétaire est
engagée. En Gironde, le mot chiteau dési-
gne un vignoble d’une certaine importance,
que celui-ci posstde une grande demeure ou
unc ferme. Les crus bourgeois sont des vins
non classés, mais de bonne qualité.




dé

4

Les «culs noirs » sont tous blancs,
S » o Lowisiane noire des

’Max Grun joue de la trompi-
nette. Comme Boris Vian.
Ses bacchantes rappellent celles
d'un autre grand musicien de
jazz ; Moustache, tragiquement
disparu il y a peu. Fondateur voici
vingt ans du Black Bottom Jazz
Band, I'homme a le rire et 'aceent
aussi chaleureux que la musique
-qu'il aime et qu'on ne peut, ne se-
rait-ce que I'espace d’un instant,
que gofiter aussi quand on écoute
le bonheur musical servi par les
cing ‘compéres partagent sa pas-
sion, o
La Black Bottom a fait danser.
les années vingt. A 'époque la
Nouvelle-Orléans était le foyer
grotillant- de toute la tradition
mius cale et rythmique du peuple
noir. Le style New Orleans, sym-
bolisé & jamais par le cornet du

jeune Louis Armstrong, reste’

pour tout amateur de jazz une ré-

\

férence. C'est I'aphabet que tout -

musivien qui se respecte gagne: .
rait 4 réciter de temps en temps,
histoire de se rappeler ol est née
lavraic musique. . o

" Les spectateurs de la place du

Parlement nes'y sont pastrompés

Pautre soir 3 Bordeaus. Ils ont
fété leur bicentenaire dans la cha-
leur de Ja Louisiane qui se déver-
sait du trombone de Jim, an cali-
fornien arrivé en France voici
vingt ans et du banjo, du tuba, de
la clarinette, des perecussions de.
- sesaccolytes, tous girondins d'ori-
gine (le groupe est basé & Arca-
chon), Une soixantaine de musi-
ciens se sont suceédés au sein du
Black Bottom Jazz Band.-« Cer-

tains nous ont quittés pour des

raisons familiales, explique Max
Grun, -d'autres parce qu'ils sont

montés'ad Paris tonter I'aventure

professionnelle.» ..,

«CONDAMNIS -
ALANOTORIETS "

~ Ily tient strement autant qu'a
1525 bacchantes : fous Jes membres
_ de sa formation sont de purs ama-

teurs, Ceci cexplique sans doute .

gque ce groupe n'ait pas percé plus
" loin que dans les milienx spéeia-
lisés. Mais comme Je dit le texte
‘qui accompagne la pochette de

leur dernier disque, « Ils sont

‘econdamnés A la notoriété » Car
I'enthousiasme et le plaisir de

- jouer enszemble remplacent avan-

-nous, Il n’y en a p

Sud-Ouest

]
# o,
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années vingt

it pouriant qu'ils viennent touf droli de la

izl

‘Le Black Botiom Jazz Band de Max Grun: du jazz & papa corare dans les années vingt ,

tageusement chez ces «culsnoirs»  moyenigense. vetrouveront nne  vence qutin bon.vieux « jazz &

le nombre et la répularité des ré-
pétitions. Partont of ils passent
ils laissent un souvenir de cha-
leur, de gentillesse, et surtont de .
talent. Max et ses Ferrailleurs

.(pas de piano dans cette forma-’
_tion" qui ‘repose essentiellement

sur les cujvres) sont cette semaine
en Suisse. Une mini-ionrnée
conrae ils en font tous les dtés,
Pas d'Andernos done pour -la
Joyeuse bande:.de barbus (tous

ortent moustache ou collier, sauf

_lebatteur). «On a pourtant contri-

bué & créer ce festival, rappelle

Max Grun ayec Philosophie, mais . .
r}us besoin de |

aujourd’hiui on a
us que pour le
jazz dit moderne. » Le jazz rural

revendiqué par Max serait-il ar- .

chaique ? Certains feraient hien

deréciter leur alphabet. Les mejl-

leurs, les vrais, les grands ne s'y

. trompent pas. v

dl'y a moins d’un mois Lionel
Hampton s'est taillé un beuf
géant avec les Black Bottom. Bt si

Jamais Max Grun méne & bien son -
_-projet de festival de jazz tradi-
~tionnel & Montségur I'année pro-

chaine, on peut étre sir que les .

vieilles pierres de La Bastide

nouvelle jeunesse, On ne saurait
trouver neillenr lixir de jou-

P

8101914

7;4‘ a début de I'été 1950
L pourrsit Stre trés
chand, sue les « Hot y-cnes
i| -de Monssqgur, L'office local
we la culime of des loisirs
anvisage d'y cider dan un
" an v festival de fazz fradi-
fonnel. Max Giun, le patron
dn Black Bottorn Jauz Band
ost un des indtiaieurs du pro-
jat. I est ires opbiriste guant
a sa véalisation Plugienrs ar-
fistes auraient déja éié ap-
prochés, On parle aing de
Chastian Morin, animateur
redio blen connu, égale-
ment clarinetiste de grand
Jalent, ‘

Ce mini-festival scralt ox-

ROJET

A grand’p
Monségur

grand-papa »..

JEAN-MICHEL DROCHEN,

apa

clusivernent  consacrd  ay
Jazz des origines, dans Ja
plus pure tradition New Or-
leans. 11 se dérouleralt sur
une ou deux joirnées, & lin-
térewur de la Bastide moye-
nagense de - Monségur.
« Une potite dizaine de for-
mations seraient au  pro-

‘gramme, et s¢ prodiliraient

eit différents endrolts de Ja
villa », irnagine Michel Ros-
tiein, le président de Yofficz
Mot guraly Dour la cul-
fure, "avanf o’ajouter

« lintéret -Sa!afgo.amsiqgg
promouvoir le site », A Mon-
séhiur, on fait tout pour que
les amateurs de jszz accour-
Tenf
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