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Lecon 1. Le didactique et la didactique

Le développement d’'une science suppose I'utilisatie tout un vocabulaire, dont une partie
est empruntée au stock des mots disponibles ddasdae utilisée tandis qu’'une autre partie
devra étre créée expressément, parfois par emparume autre langue. Pour la science
didactique, il en va ainsi en tout premier lieurdat didactiquelui-méme. LeDictionnaire
culturel en langue francais@Rey et al, 2005, art. IDACTIQUE) précise quelidactique qui
apparait vers 1554 (alors que I'advedigactiguemeni’apparaitra que deux siecles plus art),
est un emprunt au grec tarddidaktikos qui signifie « propre a instruire, relatif a
I'enseignement » et dérive aidaskein « enseigner ». A linstar du francais, les largjue
européennes ont fait un semblable héritage. Plssidientre elles, notons-le en passant,
distinguent explicitement I'adjectdidactiqueet le substantiflidactique: I'allemand a ainsi
didaktischetdidaktik I'anglais adidactic etdidactics etc.

Selon leDictionnaire culturel en langue francaiskéja cité, I'adjectididactiques’applique a

ce qui « vise a instruire » ou « a rapport a I'egrsgment ». Le méme dictionnaire définit le
genre didactigueomme un « genre littéraire ou l'auteur s’effodd@struire sous une forme
esthétique, poétique ». L’adjectiidactiqueappelle en vérité deux observations. La premiere,
c’est le caractére immémorial, dans les sociétéspéennes, du souci daider autrui a
s’instruire : leDictionnaire étymologique du francai@icoche, 1979, art. @TE) évoque
ainsi « une racine indo-européenndek; dok- dk- “acquérir — ou faire acquérir — une
connaissance” comportant aussi en grec une varfaiatie ». 1l est hautement vraisemblable
gue ce souci se retrouve en toute civilisationsetee fait coextensif a 'espece humaine : les
humains s’entraident pour apprendre. La seconderadition a trait a la connotation souvent
dépréciativede I'emploi de I'adjectididactique(auquel fait écho alors le substantif péjoratif
didactisme apparu vers 1860 selonéctionnaire culturel en langue francaiseCette valeur
négative est particulierement marquée en anglaist tel dictionnaire (“Didactic”, s.d.)
précise par exemple que I'emploi de I'adjectiidactic est “mainly disapproving” et
s’applique a ce qui est “intended to teach, espgdraa way that is too determined or eager,
and often fixed and unwilling to change”, donnam dela pour exemple : “a didactic
approach to teaching”. Il va de soi que, dans llemge I'adjectifdidactiqueque nous ferons
dans ce qui suit, nous nous démarquerons de cge uledavorable du mot, méme s’il échoit
en fin de compte & la science didactique de reradsen de cette évolution dévalorisante du
qualificatif.



Le substantifdidactique est sans doute moins usité dans la langue courtprgene l'est
l'adjectif. Le Dictionnaire culturel en langue francaisen donne cette explicitation :
« Théorie et méthode de I'enseignement », renvogians apédagogie Un Dictionnaire des
synonymegGenouvrier, Désiré & Hordé, 2004, artibBCTIQUE) indique de méme : « La
didactique est la science des démarcheas#ignement’une discipline. Le mopédagogie
était classiquement employé en ce sens, mais e tévoque moins de technique et plus de
philosophie. » Et les auteurs d'illustrer leur ppsar ce quasi-aphorisme ou quelque chose
de la péjoration portée traditionnellement parjBatf didactiquea passé . « une didactique
sans pédagogie conduit a une technocratie de igrmment». La encore, nous ne
reprendrons pas a notre compte ces définitions idigomhaires : si elles intéressent le
didacticien, ce ne peut étre qu’'a titr@blets d’étudgcar elles nous disent quelque chose du
rapport commun, dans nos sociétés, a ce que n@allexpnsle didactique), et non en tant

gu’outils d’étudeintégrés a la science didactique.

Dans plusieurs langues européennes, le substiidéttiquea regu en réalité unéouble
signification que, quant a elle, nous conservesmss bénéfice d’inventaire. C’est ainsi que,
dans I'édition de 1913 dWebster’s dictionaryle substantitlidacticsest défini comme “the
art or science of teaching”. Semblablement, al&nDDATTICA, un dictionnaire de la langue
italienne indique : “arte e metodo dell'insegnanoent.e substantifdidactiquesera utilisé
dans ce qui suit — comme on l'a fait jusqu’ici -updésigner une scienda, didactique mais
aussi quelquefois — rarement — pour désigner uatipe, usage dans lequel il est alors a peu
prés synonyme dhseignementOn distingue parfois, de ce point de vue, «didae
théorique » et « didactique pratique » ; semblabl@mon pourra parler de « didactique des
didacticiens » et de « didactique des professeu@ette situation de polysémie, qui est un
legs de l'histoire, est, il est vrai, une sourceedefusion. Ainsi, alors que nous appellerons ici
didacticiensles chercheurs en didactique, le rdmtacticien qui apparait vers 1870 selon le
Dictionnaire culturel en langue francaise’était guere plus a I'époque qu’un synonyme plus
relevé déenseignant C'est de ce sens «pratique » que reléeve de mi@émsubstantif
didacticiel apparu en 1979 (toujours selorDetionnaire culture). Nous rencontrerons plus
loin les moyens de clarifier cette situation emiitée.

Apres lesmots venons-en aughosesCe que I'examen du trésor des langues révelst ke

permanence d’'une attention a ce que nous nomméeodslactique — nous parlerons du

didactique de la méme facon que lI'on peut évodrigrolitique le religieux le sexuel etc.



Comment donc préciser ce qu’est le didactique ?épmnse que nous donnerons ici a une
certaine complexité formelle, mais elle doit étresp dans son intégralité : on dira en effet
gue, dans une situation sociale donnée, il y a idactique lorsqueguelqu’un ou, plus
généralementyuelque instancépersonne ou institution) envisage de faire (at) fuelque
choseafin de faire queuelqu’unou quelque instancapprennejuelque choselous les mots
sont importants dans cette formulation. La défamtiproposée est en faites large
Lorsgqu’une situation sociale contient du didactigoe dira pour faire court que c’est une
situation didactiquell y a ainsi du didactique lorsque, par exemple professeur « fait son
cours ». Mais il y en a aussi lorsqu’un éléve ctisun dictionnaire a propos de tel ou tel
mot, ou fait une figure pour résoudre un probléraggdométrie. Dans un tel cas, notons-le,
les deux « quelgu’un » de la définition sonk seule et méme persongei s’aide elle-méme
pour apprendre. A l'autre extrémité du spectrey i du didactique encore lorsque, par
exemple, des parents décident d’'inscrire leur érdaim cours de musique (ou de karaté) ou
lorsque le ministre de I'Education nationale signenouveau programme de francais pour les
classes de®3Bien entendu, ces quelques exemples n'épuisenerre « potentiel » de la

définition énoncée, sur laquelle nous reviendrons.

Comment définir alors lacience didactiqueautrement dita didactique? Une définition
possible est tout simplement celle-ta :didactique est la science du didactiq@aie doit-on
entendre par la ? Pour répondre, nous useronspetitnsymbolisme qui permet d’étre précis
et facilite I'expression : désignons par la leftrie premier « quelqu’un » de la définition du
didactique (celui qui fait ou envisage de faireuelque chose »), par la lettrele second

« quelqu’un », enfin par le symbo% (que I'on lira « cceur ») ce queentend aidex a
apprendre. On nommem I’ enjeu de I'étudeou enjeu didactiqueBien entendu, il peut se
faire que I'on aity = x: c’est le cas lorsqu’un éléve cherche par lui-mé&mapprendre la
signification d’'un mot en consultant un dictioneairUne question typique étudiée en
didactique est alors celle-ci : pour un enjeu didae ¥ donné, que peut-on vojrfaire pour
faire quex apprenne¥ ? Quels sont legestes didactiquegue I'on peut observer dans les
situations didactiques existantes ? Comment cesegyedidactiques sont-ils organisés ?
Comment les acteurs d’une situation didactique @erg-ils le didactique ? Autrement dit,
guelle est Economiedu didactique ? Mais on doit aussi se demander,sealement ce que
I'on voit y faire mais ce qug pourrait faire pour contribuer a faire queapprennev : on
s’interroge alors surdcologiedu didactique. Bien entendu, on doit S’interrogessi sur ce
gue signifie ou pourrait signifier le fait « d’'agmdre¥ ». En résumé, on peut redéfinir la
didactique commé&a science de I'économie et de I'écologie du didpcet



Toute science peut étre regardée comme vouée wld'eta des fins de connaissarete
d’action, de certains typete conditions et de contraintgsii concourent a déterminer la vie
des sociétés. Est-il utile de rappeler a cet égandment les conquétes de la physique, de la
chimie ou de la biologie ont déplacé les contraimtepermis de modifier les conditions sous
lesquelles vivaient les sociétés d’autrefois ? Qeri aille de méme pour les sciences de
’homme et de la société, les SHS, n'est sans dpagereconnu au méme niveau, en partie
parce que les conquétes de ces sciences sont hemilentifiées et demeurent souvent trop
peu lisibles. On ne s’arrétera ici, un bref instajute sur le cas des mathématiques, et cela a
propos d'un seul exemple historique, l'introductien Occident des nombrekcimaux
Celle-ci fut le fait de I'ingénieur néerlandais ®imStevin (v. 1548-1620), qui publie en 1585
un opuscule intitul®e Thiendd« le dixieme ») dans sa version néerlandais@ &®imedans

sa version francaise. Il en présente le contenum@mm enseignant facilement expedier par
nombres entiers sans rompuz tous comptes se reacsm@ux affaires des Hommes », c’est-a-
dire comme libérant 'hnumanité de I'emploi souvetpénible des « rompuz », que nous
appelons aujourd’hui fractions. (En espagnol etpentugais, on parle dguebrado en

allemand, ddruchzah] en néerlandais, dweuk etc.) Ainsi, au lieu de calculer la somme

1,1

5 &4
il est plus facile et plus rapide, plus « expédiente calculer 0,2 + 0,25, somme qui vaut
0,45, alors gu’on n’obtient la premiére somme gueléborieusement, par exemple ainsi :
La didactique est une science comme les autres bt est I'étudel’'un certain type de
conditions et contraintes déterminant la vie desié&és De quel type de conditions et de
contraintes s’agit-il ? Une premiére réponse, r@awons vu, est la suivante : ce sont celles
qui gouvernent I'économie et I'écologie du didaggqgLe didactique lui-méme commande les
apprentissages, soit la diffusion des connaissaagpees des personnes et des institutions.
Mais les apprentissages participent eux-mémes olegditons et contraintes gouvernant le
didactique : ainsi le fait quedispose de telle connaissance ou non est-il ldegeconditions
sous lesquellegdevra opérer pour aidgra acquérir telle ou telle autre connaissancetivela
a I'enjeu didactiquey). De la une troisieme définition de la didactiqua didactique est la
science des conditions et des contraintes de fagiltin des connaissances dans la société
Cette définition explicite la définition antérieusn termes d’économie et d’écologie du



didactique : elle améne dans le champ d’étude dacticien non seulement le didactique
(économie) mais encore ce qui conditionne le digaet (écologie). Notons la distinction
relative que nous ferons entre conditions et contraintesalies qui pourraient a priori étre
regardés comme formellement redondants puisquéssgthent ici, simplement, desopriétés
d’'une certainesituation Parmi ces propriétés, pourtant, on distinguezkativement & (en
n'oubliant pas que I'on peut avoir parfojs= x), d’'une part les conditions que dans la
position institutionnelle qu'il occupe (celle demsitre de I'Education nationale, celle de chef
d’établissement, celle de professeur, celle de npadéleve, celle d’éleve, etc.), peut
envisager de modifie(une telle modification participant alors du ditlqee), et qui
apparaissent doncyacomme degonditions modifiableset d’autre part les conditions que
est normalement impuissant a modifier d'une facétemninée et dans un laps de temps
donné, soit lesconditions non modifiablepar y, qui lui apparaissent ainsi comme des
contraintes c’est-a-dire comme de®nditions imposéed\insi donc s'il est vrai quéout est
condition et que nous pourrions en conséquence remplacesagku de I'expression
« conditions et contraintes » par celle de « camht>» tout court, nous continuerons dans ce
gui suit — sauf exception — de parler sans leodissde « conditions et contraintes ».

La définition de la didactique comme science dexlitmns et contraintes de la diffusion des
connaissances souléve cette question: le didactepi-il coextensif a la diffusion des
connaissances ? En d’autres termes, existe-t-il ajgwentissages sans quil y ait eu
d’intention de provoquer ces apprentissages ? Nyl @ue des apprentissages délibérés,
intentionnels ? N’y a-t-il pas d’apprentissagesnégnés ? L’expérience de chacun peut le
porter & penser que nous apprenons certaines ssanaes sans avoir eu aucune intention de
le faire et sans que personne a notre connaissentait voulu. Et, de fait, la référence a la
« diffusion » des connaissances ne suppose pasefieediffusion soit « spontanée » ou, au
contraire, volontaire, préméditée. On verra tousetuele didactique, qui est par définition
intentionnel se niche partoytméme en tel ou tel processus de diffusion deaissances que
I'on croit largement spontané. C’est ainsi queyra société donnée, au sein d’'une institution
donnée, il y a un contrdle actif, plus ou moin®i&tiplus ou moins vigilant, des maniéres de
penser, de dire, de prononcer, d’agir, qui supplosgidactique. Ce contrble social n’est que
partiellemeninterdicteur; il est essentiellemeiptrescripteur: il nous dit ce qu’il faut penser
et comment il faut agir. Autrement dit, pour prasgril prescrit Ainsi, pour ne prendre
gu’un exemple choisi entre mille, le fait que beauyr de Francais prononcent le mot anglais
soul (&me) — dansoul musigar exemple — comme ils le feraient de I'adjefé@rhinin solle
selon une homophonie erronée, mais exploitée pampble dans une chanson intitulée



J'écoute de la musique soulest évidemment pas le résultat d'une diffusiapulsée par les
cours d’anglais prodigués au college et au lycdle e peut pas davantage s’expliquer
seulemenpar une lecture « a la francaise » du swatl; sinon pourguoi les mémes personnes
ne prononcent-elles pas, en général, les mots iargg (comme dans$same Boy et road
(comme dansoad movi¢ respectivement comme les mots frangzoss et roide? On peut
donc postuler unediffusion systématique(sinon consciemment intentionnelle), qu'il
conviendrait d’étudier plus finement, de la prorniation « sodle » du substantif anglaisul
diffusion dont participe en particulier la chansmentionnée plus haut : chaque fois par
exemple qu’'un animateur de radio prononce I'anglaid comme l'adjectif francaisodle il
contribue a la diffusion de cette (mé)connaissasars que I'on puisse étre assuré qu'il n’'y
met pas une intention didactique, celle de voiraeliteurs se mettre a prononcer a sa facon.
Ce trés mince exemple, qui releve en vérité d'yoe tye diffusion ubiquitaire, ouvre la voie a
I'étude d’'un phénomene des plus massifs, auguettan 2 sera maintenant consacrée.



Lecon 2. Refoulement du didactique et analyses didaques

L’étude de la didactique proposée ici s'inscritslémcadre de ce qu’'on nomme aujourd’hui la
théorie anthropologique du didactiqu®ue faut-il entendre par la ? Ignorons tout didbo
I'adjectif « anthropologique » et ne retenons qigeé d’'unethéorie du didactiquell est
d'usage, dans les sciences, de nomihéorie par synecdoque, tout un complexe de
connaissances. Une théorie du didactique, c’estc dom ensemble de connaissances
constituant un outillage permettant d’observerndlgser, d’évaluer, voire de développer le
didactique, en quelque institution et a propos aelgue enjeu que ce soit. Une telle théorie
du didactique doit pouvoir constituer éeeurde la science didactique. En ce sens, il peut
exister plusieurs théories du didactique prétendatitler la science didactique. Quelle est
alors la spécificité de la théoranthropologiquedu didactique (en abrégé: TAD) ? Sans

entrer ici dans un débat infini a propos du momnteopologie », on peut indiquer que
'emploi de I'adjectif correspondant est motivé,l@spéece, par deux ordres de raisons.

Tout d’abord le qualificatif « anthropologique »t & pour rappeler que I'étude scientifique
du didactique doit étre attentive a d’autres dinmmsdu réel social que celle du didactique,
précisément. Ce qui conditionne ou contraint leadiidue n’est pas seulement le didactique.
Cette exigence s’incarne dans un outil clé, quesratlons apprendre a connaitre et a utiliser :
I'échelle des niveaux de codétermination didactioguee I'on représente usuellement par le
schéma ci-apres.

Civilisation
1
Société
1
Ecole
1
Pédagogie
1

Discipline

Notons d’abord que chacun des cing niveaux reptéseai est étiqueté par un nom mis au

singulier. Or, bien sar, quel que soit le senskaté a ces noms (nous y reviendrons), il y a et



il y a eudescivilisations, des sociétésdes écoles,des pédagogiesgdes disciplines. Notons
ensuite qu’il est inutile de chercher le didactiglams ce schéma : il n’y figure pas, parce
gu’on y schématisee qui conditionnée didactique, et non le didactique lui-méme. @uest
donc la fonction des échelons de cette échelles@hd’eux est Ia pour nous rappeler gu'il
est le siege de conditions et de contraintes spaeg a ce niveau. Considérons ainsi le
niveau de laiscipline De quelle discipline s’agit-il en I'espece ? B#le dont releve I'enjeu
didactique désigné plus haut par le symbelajui peut étre la discipline historique, ou la
discipline grammaticale, ou la discipline mathémagi, etc. Cette discipline impose ses
exigences au didactique qui peut avoir pour olgstdnjeux d'apprentissagequ’elle est
censée gouverner. Ainsi, ®i désigne I'addition des fractions, la discipline th@matique
poussera a proscrire le fait qgugoussex a commencers’il le souhaite par additionner des
fractions ainsi (avant peut-étre d’en venir a ueehhique d’addition mathématiquement

correcte) :
1+1_
5+4

+

gl
©IN

NG

Mais ce n’est pas la l'unique « discipline » quimgde : méme si le mot de discipline est ainsi
appligué a la discipline dont releve I'enjeu didgee ¥, il y a aussi bien une discipline

« pédagogiqgue », une discipline « scolaire », uiseigline « sociétale », une discipline

« civilisationnelle », lesquelles imposent leurdgerces propres. Pour expliquer tel non-
apprentissage mathématique, par exemple, on do# daute examiner les connaissances
mathématiques concernées, mais on doit aussi e@lplorer les niveaux supérieurs de
conditions et de contraintes (ceux de la pédagadpelécole, de la société, voire de la
civilisation). Tel non-apprentissage peut ainsixglEjuer en partie par une contrainte de

civilisation appliquée a des connaissances quis darculture traditionnelle correspondante,
sont tenues pour non appropriées a tel public ¥bsle- aux filles ou aux garcons par

exemple.

L’adjectif « anthropologique » a un autre role eegaen quelque sorte complémentaire du
premier : celui de rappeler que la didactique ar pmgation d’étudier le didactiquaartout,

dans I'ensemble des institutions d’'une société denrdans le cadre des métiers et des
professions par exemple (et pas seulement dangms#sitions qui se présentent d’elles-
mémes comme des « écoles »), et cela dans I'ensaabl sociétés passées, présentes et a
venir. Vaste programme, sans doute! Mais tinéorie du didactiquequi ambitionne
d’expliguer ainsi le didactique en tout temps, @ut tieu, en tout domaine d’activité humaine
doit s’efforcer d’échapper aux petits mondes oun l'oroit parfois devoir I'enfermer.



S’émancipant de tout provincialisme épistémologigodturel ou social, elle se doit de
proposer des outils assez généraux et assez psigsamr rendre raison de I'apparente
diversité « anthropologique » du didactique et mamner priseintellectuellement aussi bien

gue pratiqguemensur les conditions d’existence du didactique.

C’est ici le lieu de nous arréter sur une questjoncontinue d’alimenter un débat dont les
échos se font régulierement entendre dans le cli®sciences de I'éducation. Cette jeune
science gu’est la didactique est venue a I'exigehistoriquement, sous une formercelée
induite par la cartographie des disciplines scefainstallées. D’aucuns se refuseront pour
cela a parler (ou du moins éviteront de parledad#idactique et n’accepteront de reconnaitre
gue des didactiques, une par discipline scolaire : didpeti du francais, didactique de
'anglais, didactique des mathématiques, didactided’EPS, etc. La TAD ne conteste pas,
bien entendu, que lI'on parle de la didactique deotetel systeme de connaissances (des
mathématiques, de la géométrie, etc.), méme siédlad ce type de formulations a des
systemes de connaissangeglconquesqui ne relévent pas d’une discipline scolaireialb

ou passée. Mais trois arguments peuvent étre étmréee ce séparatisme qui reproduit sans
linterroger un découpage disciplinaire extérieutaascience que lI'on prétend édifier. Le
premier argument est que, ce faisant, cette scisacdonne un objdabut fait, allogene,
gu’elle n'a pas (re)construit et qu’elle empruntaura ordre institutionnel qu'il lui échoit
d’expliquetr non de recopier. Le second argument est queaierrent appliqué ainsi a la
didactique est en vérité un traitement d’exceptiGar bien qu'on ne fasse jamais de la
sociologie, de la physique ou de I'histob@ut court et qu’'on n’en fasse qu'a propos de
certains objets d’étudésociologie du corps, sociologie du droit, soagode I’éducation,
etc. ; physique des matériaux, physique des p&ticphysique de la matiere condensée,
etc. ; histoire de l'art, histoire de I'esclavadestoire contemporaine, etc.), on se réfere
couramment da sociologie, da physique, d histoire, etc. Bien que, de méme, on ne fasse
jamais dela didactique, tout court, mais toujours de la didpae de systémes de
connaissances déterminégdidactique du chant choral, didactique de I'atgeblémentaire,
didactique des soins infirmiers, etc.), on parldeala didactique, tout court, étant bien
entendu, toutefois, que cette dénomination appelldéterminatif qui réponde a la question
« La didactiguede quoi? ». Le troisieme argument est lié aux réponsesnairement
données a cette derniére question : lorsque, e, effi prétend pratiquer la « didactique
de...» a propos d’'un systéme de connaissances éteaatd,tkes étendu, on reprend a son
compte,de factg le principe méme qui justifie que I'on parle ddattiquetout court Car, si
I'on déclare faire de la didactiguessciences, par exemple, c’est qu’on prétend trigvaslr
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la diffusion de certains systemes de connaissances relevant «des scien@s sens
classique : physique, chimie, biologie...). Cela mgnifie nullement que I'on travaille sur
'ensembledes problemes relatifs a la diffusion it systeme possible de connaissances
« scientifiques », c’est-a-dire appartenant augrsms.

Il'y a du didactique, avons-nous indiqué, en taiteation sociale dans laquelle quelque
instance (personne ou institution) envisage de f@u fait)quelque chosafin de faire que
guelque instance apprengaelque chosele didactique, son économie et son écologie sont
I'objet d’étude méme de la science didactique. € dque I'on entend étudier le didactique,
on se trouve devant un phénoméne massif, qui estoawr de nos sociétés : I'immense
majorité deddiscourset destextesqui parlent du monde socignorent le didactiqueUne
partie d’entre eux n’ignorent p#igcole, certes ; une plus petite partie encore évoquipar
le pédagogiqueMais presque aucun ne laisse de place au didacted cela méme lorsque, a
I'évidence, les situations sociales évoquées comgéiet du didactique. Nous exprimerons ce
fait lourd en disant que, dans la mise en sceneaird du monde social, il yr@foulement du
didactique Ce refoulement apparait, a I'analyse, lié auxxdeguelgue chose » mentionnés
dans la définition du didactique. Tout se passeéité comme s'il n’était convenable de
parler ni du « quelque chose » querétend aider a apprendre (le contenu de savoiesiu
I'enjeu de l'interaction didactique), ni du quelqoleose que fait pour cela (les « gestes »
didactiques gu’il accomplit a propos de ce contehay deux « manques » sont en fait liés.
S’agissant du second « quelque chose » — que |bddgm représente —, on n’en parle
généralement que «du bout des mots », comme cldae était inconvenante, déplacée,
impudigue. Quand on a ainsi indiqué grossierenmeertrhatiere » du projet didactique, on ne
dit mot, généralement, de la facon dont ce prajengra forme concréte. Tout se passe, de
fait, comme si I'on ne pouvait parler du premieguelque chose » — l'interaction didactique,
les « gestes » didactiques a accomplir — qu’a tadition d’expulser le second « quelque
chose ». Ce faisant, on réduit les pratiques dglaes (et leurs principes organisateurs), ainsi
évidées des contenus qu’elles visaient, & unetstruabstraite te pédagogiqueA la place

de la didactique, le refoulement des contenus @eirsanstalle ainsi lapédagogie qui ne
saurait pourtang elle toute seuleendre compte de la vie du didactique au seila deciété.
C’est en ce point que la didactique se sépareidiel’d’'une pédagogie qui se suffirait a elle-
méme pour expliquer le didactique et fonder I'attiiidactique.
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Il est vraisemblable que le préjugé défavorable fyappe traditionnellement [I'adjectif
didactiqueest lié au refoulement culturel du didactiqueunl’et I'autre apparaissent comme
des traits de civilisation corrélés, pérennes, witagres. Sans tenter ici d’expliquer ce fait si
lourd de conséquences puisque le didactique eshtgssa la vie des sociétés humaines — le
lecteur intéressé pourra a cet égard rapprochedléeet le sort qui est le sien dans nos
sociétés a ceux du sexuel, par exemple —, on seedonci pour ambition de rechercher le
didactique et de I'analyser dans les situationsagegou il se dissimule. Pour cela, on visera a
identifier, dans les situations sociales examinéEssystemes didactiquescalités sociales
qui rassemblent trois « entités » déja évoquéen « @leve »x, un « professeur y et un
enjeu didactiqu® — et que I'on notera alors

SX;y; ).
Plus généralement, on appellera systeme didadégueinion d’unenstance étudiantenotée
X, collectif dont les membres sont notesl’'uneinstance d’aide a I'étudenotéeyY, dont les
membres sont notds et d’'un enjeu didactique, qui est lceuvredésignée comme a étudier
(par X) et a faire étudier (paY). (Nous verrons que I'ceuvee peut en particulier étre une
questiona étudier : une question est une ceuvre extrémepréoteuse.) Un tel systeme
didactique est noté alors

SX;Y;w).
Un type de systémes didactiques que chacun comsgitbien sdr, celui des systemes
didactiquesscolaires ou X est un ensemble d’éléves X, ..., X, (Une « classe ») tandis q¥e

est constitué souvent d’'un unique professguide professeur de la « matiere » (francais,
géographie, éducation civique, etc.) dont reléseulrey a étudier et a « apprendre ».

La « formule »§X; Y; ¥) permet de représenter de facon simple différecé¢sgories de
systemes didactiques. C’est ainsi que le cas paeicqui s’écritS(X; O ; ¥) désigne un
systeme didactique «non aidé», que l'on nommeyateme autodidactique Le
fonctionnement d’'un systéme didactique « ordingjr&X; Y; ¥), suppose ainsi que se
forment et fonctionnent dans son environnement idiatées systemes autodidactiques, de
la formeS(x; O ; ¥), oux étudie seulceuvrev, ou encore de la form®&{ x;, X2 }; O ; ¥),

ou deux membres di, x; et xp, étudienty ensemble, sans le secours d’augurCette
observation doit étre étendue : un systeme didaetiggardé par ce que nous appellerons un
peu plus loin I'institution mandante comme systaigactiqueprincipal (SDP) suppose en
regle générale, dans son environnement, d’autrgersgs didactiques, qui forment avec lui
uneassociation de systémes didactigues distinguera, parmi les systémes didactiques ai
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associés les systemes didactiqaesiliaires (SDA) du SDP, tel le systén®x ; [1 ; ¥) qui se
forme « a la maison », et les systemes didactiopaksts (SDI), a I'instar du cours particulier
gu'une mere fait donner a son enfant en telle da teatiere. Traditionnellement, ainsi, le
fonctionnement de «la classe » (SDP) a I'écolenairie supposait, a titre de SDA,
'organisation de séancesétlidesapres la classe. C’est ainsi encore que, au |ya#egté
naguere mises en place deux heures hebdomadaaieke dhdividualisée (Notons qu’une
telle aide, qui s’adresse en priorité aux élevggegules plus démunis au plan scolaire — en
francais ou en mathématiques —, doit étre regacdéeme constituant d’abord une aide
SDPYX;Y;v), aide apportée a travers certains membreX.Jd@ar ailleurs, dans tous les
cas, on retrouve l'existence d’un travail « persnnréalisé par la mise en fonctionnement
de systemes autodidactiques, nous I'avons noténoare de systeme didactigdaglement
aidés du typeS(x; y* ; ¥), oux est I'éleve et oy* peut étre I'un des deux parents xjepar

exemple.

La notion de systéme didactig8€X ; Y ; ¥) s’applique bien au-dela de l'institution scolaire
On se bornera ici a expliciter un exemple non $eolidustrant certains aspects de la vie (et
de la mort) d’'un systeme didactique. La situatienaelle-ci :X se réduit a une personne,

qgui demande a une autsge,comment aller au bureau de poste du quartierta ga point ou
elle se trouve, par exemple la place du marchéurttel cas, le systéme didactigie ; v ;

v) n’existe, en régle générale, que pendprglques secondeki, I'enjeu didactiquey, le

« quelque chose » a apprendre, peut étre décsit:akaller de la place du marché au bureau
de poste ». Telle est I'ceuvre quest censé aidera étudier et a apprendre. Plusieurs points
meéritent d’étre notégui ont une portée tres générakremier point : ici, c’est qui cherche a
provoquer la formation du systeme didacticife; y; ¥). Ainsi en va-t-il souvent avec les
systemes didactiques, éphéméres ou non, de lauviegnne : « Apprend-moi a.», lance
ainsi le petit garcon a I'adresse de son péere. [Bewx point : le systéme évogpéut fort
bien échouer a se formdPar exempley peut — pour de bonnes ou de moins bonnes raisons —
décliner la sollicitation d& a devenir pour lui, fOt-ce pendant quelques seesnahe instance
d’aide a I'étude, un « professeur ». De plus, loesy sollicite y, le systeme didactique
envisagéS(x; y; ¥) n'est pas, dans les premieres secondes, comg@eteaiafini, faute que
soit précisé I'enjeu didactiqgue. En ce casy doit choisir d’accepter ou de refuser de venir
occuper la position d’aide a I'étude dans un systgmi s’écrit

SX;Y;?).
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En outre, lorsque est précisé (ici, pat: « Pour aller au bureau de poste, s'il vous (ai},

y peut modifier sa décision premiere, au motif nateant qu’il ne « sait pas » (aller au bureau
de poste), c’est-a-dire qu'’il « ne connait pas.»Troisieme point : en sens inverse — cela doit
étre fortement souligné —, il peut se faire guecceptel’invitation de x en dépitdu fait qu'il
pense « ne pas connaiwe“exactement” », mais alors avec l'idéeaidler x autant qu'il le
pourra a « maitriser #, ce qui reste conforme a la terminologie introglygtlus haut x ety
vont étudier ensembléa question soulevée par x étantl’étudiant et y un simpleaide a
I'étude Quatrieme point : qug « connaisse trés bierw»ou qu'’il en aille autrement, en bien
des cas le fonctionnement du systéme didactifxey; ¥) est promis &chouer— I'effort
pour quex « apprenne ¥ se réveélera vain. Souvent augsie saura jamais Kiaura ou non

« appris¥ ». Ou plutét il ne saura pas si I'apprentissag®ramavec son aideu sous sa
direction aura permis & d’accomplir correctement l&chea propos de laquelle celui-ci le
sollicitait : se rendre (rapidement) au bureau dstg du quartier. On a Bn germetout le
probleme de Bvaluationdes apprentissages, ou plutét de I'évaluation’ é@de (puisque,
précisément, on ne sait pas toujours si un apgsage s’est produit ou non). Cinquieme
point : il est une maniere, powr de faire queS(x; y; ¥) ne se forme pascela consiste a
accomplira la placedex la tache présentée commeblématiquepourx (aller a la poste),
Soit, en I'espéce, a accompagr@usqu’au bureau de poste (au motif que c’est kaabteé »,
etc.). En ce cas, de faW, refuse d'agirpour quex apprennev : y n'a pas d’intention
didactiquevis-a-vis dex a propos de — ce qui ne signifie nullement guen’aura, en fin de
compte, rien appris. Sixieme point : la « mancewpgécédente dg — accompagnex au
bureau de poste — peal contrairebel et bien participer d’'une intention didactiqiesy vis-
a-vis dex a propos de I'enjeu didactiquye. AccompagneKx jusqu’au bureau de poste peut
étre exactement le « quelgque chose » que décidairdey pour faire quex apprennew :

« Pour que tu apprennes a aller d’ici au bureaupdste, je vais aujourd’hui ty
accompagner. » Le méncemportementley peut donc avoir, pow déja, designifications
fort difféerentes : il y a ainsi ungolysémiedes situations sociales, qui peuvent apparaitne to
a tour commeon didactiquegne contenant pas de didactique) ou cordidactiques

L’exemple qui précede a propos d’'un systeme digaeti de la vie quotidienne » souligne la
fragilité du didactiqueen donnant a voir quelques-unes des incertitudépésent sur la

formation et le fonctionnement d’'un systeme didpcti « spontané ». Tres généralement,
dans I'environnement d’'un systeme didactigs& ; Y; ¥), on trouve, a cause de cette
fragilité méme, une institution disposant d’unetae puissance d’investiture sociale et

gu’on diramandantea I'endroit deS(X; Y ; ¥), en cela qu’elle mandate lg$]1 Y et lesx [0 X
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pour que ces derniers étudient I'occuweavec l'aide (et sous la direction) dé Cette
institution est en régle générale celle désignéentel’école dans I'échelle des niveaux de
codétermination didactique, cette école étantraliene, sinon mandatée, du moins reconnue
par lasociété D’une maniére générale, on apercoit ici la coxiptede I'économie et de
I'écologie du didactique, fait déja rencontré aérs le phénomeéne d’association de systemes
didactiques. Comment donc analyser le didactiqésegmt dans une situation qui nous est
donnée a connaitre soit par I'observation diresxé, par une description orale ou écrite — qui
peut étre plus ou moins allusive, plus ou moingipeé— de cette situation ? Le premier geste
d’analyse doit consister a identifier les systemtidactiquesS(X; Y; ¥) présents ou évoqués
dans la situation a analyser. Pour chacun d’euxdahalors s’efforcer de répondre, dans
toute la mesure du possible (qui dépend des infiiwnsa disponibles ou raisonnablement
conjecturables), aux questions suivantes, que camsnenterons un peu plus loin :

2. Quelle est l'institution mandante X ;Y ; %) ?
2;. Qu'est-ce qux ?

2,. Qu'est-ce qu& ?

23. Qu'est-ce que ?

24 Que fontX etY pour queX « apprenne » ?

2s. Qu'est-ce queX aura-t-il pu apprendre, a court ou moyen termefaitudu fonctionnement
deSX;Y;%)?

25 Qu'est-ce queY et certains environnements éventuels ¥ ; Y; ¥) auront-ils pu
apprendre, a court ou moyen terme, du fait du fonoement d&(X; Y; ) ?

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

les contraintes gouvernant son fonctionnementialiéf?

Pour espérer pouvoir répondre a ces questionsprivient d’identifier les principaux

« paquets » deonditions et contraintegjui rendent possibles, facilitent ou au contraire
interdisent (ou, du moins, génent) la survenueellot tel état des systemes didactiques
examinés, ce pour quoi on se réferera a I'échefeniveaux de co-détermination didactique
(laquelle sera d’ailleurs ultérieurement complétées réponses aux questiangsa Z; ainsi

que la reformulation de ces questions mémes sésprént et s’enrichiront au fil des legons
proposeées : on s’en tiendra pour le moment a desulations naives, que I'on retouchera peu
a peu dans la suite. Nous verrons en particulierlgsi questionZ; — Qu’est-ce que ? — et

>, — Que fontX etY pour queX « apprenne ¥ ? —, qui désignent les deux « quelque chose »
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ou se produit le refoulement didactique, appellenam enrichissement trés important de
'outillage analytiqgue disponible. Nous nous lilmdes dans ce qui suit a commenter les
guestionss az;.

La questionzs — Qu’est-ce qu&X aura-t-il pu apprendre, a court ou moyen termefadudu
fonctionnement d&(X; Y ; ¥) ? — comporte une double référence, d’'une pafaiague tout

ce qui était a apprendre ®en’a peut-étre pas été appris pard’autre part au fait que le
fonctionnement d&(X; Y; ¥) a pu provoquer chez les membresXddes « acquisitions »
hétérogénes a l'enjeu didactique officeel (En suivant ces lecons, certains auront pu
apprendre ainsi que le mot anglsmil, &me nese prononceascomme le francaisodle) En
utilisant un vocabulaire sur lequel on reviendra, geut dire que le fonctionnement de
SX;Y; ¥) peutengendrerchezx [0 X un rapport qui n'existait pas jusque-la a un certain
objetO # ¥, ou encore peunodifier le rapport que avait déja a cet objéd, mais ne rien
faire de tel a propos de I'objet, en ne confortant chezqu’un rapport & grossierement
inadéquatau projet social d’enseignement et d’apprentissagerétisé par la création du
systeme didactiqu&(Xx ; Y; ¥). La questiorts — Qu’est-ce qué et certains environnements
eventuels deS(X; Y; ¥) auront-ils pu apprendre, a court ou moyen terthe,fait du
fonctionnement d&S(X; Y; ¥) ? — peut paraitre plus inattendue encore. Elwaie a ce
phénomene que, en aidaxXita étudier et a apprendré,lui-méme apprend, a propos se
comme a propos d’autres obj€sz v. Elle rappelle en méme temps que d’autres coéecti
de personnes encore peuvent apprendre, goiventapprendre, parce qu’ils participent a des
systemes didactiquesduits par le fonctionnement dg(X; Y; #): ainsi en va-t-il souvent
des parents, des conjoints, etc. La quesklipr Quels changements le fonctionnement de
SX; Y; ¥) a-t-il pu apporter dans les conditions et les t@ntes gouvernant son
fonctionnement ultérieur ? — souligne que les sftBapprentissage (en subsumant sous cette
expression aussi bien ce qui désappri¥ du fonctionnement d&(X; Y; ), surX d’abord,
sur Y ensuite, sur les personnes et les institutions eantact » ave§X; Y; ¥) enfin,
changent les conditions et les contraintes gouwereafonctionnement ultérieur d&X; Y;

v) ou d'autres systemes didactiques du t€; Y; ¥*) (ou ¥* est une autre ceuvre a
étudier). Cela conduit & une remarque importangenmqus expliciterons maintenant.

Le fait que, a l'occasion de I'étude d’'une ceuwreX puisse « apprendre » des obj€is
n‘ayant pas de relation nécessaire awede fait que, en termes courants, qui est enseigne
ne se superpose pas exactemere gui est apprisce fait a pu étre durci de telle facon que
certains, tres t6t, ont été tenté de distingueneaemte sciencde I'enseignementui serait la
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didactique, et une sciende I'apprentissageque Jan Amos Komensky ddomeniug1592-
1670) a proposé d’appeler haathétique Le motmathétiqueest proche denathématique
c’est que I'un et l'autre dérivent du verbe greanthaneinqui a signifié « apprendre » puis
« comprendre » et qui a eu deux rejetons, lmathéma du c6té de I'enseigner, l'autre,
mathésis du c6té de I'apprendre. De la que Comenius aisclde nommemathétiquela
science de I'apprendre. Notons que la didactiqneenelue comme science de l'enseigner,
aurait da s’appeler alors, par contrastemiahématique mais ce mot était déja, et depuis
longtemps, utilisé pour désigner ce que I'on KQuoi qu’il en soit, nous ne retiendrons pas
cette distinction. La science didactique telle goes I'entendons ici ne serait pas en accord
avec la définition donnée plus haut si elle nesitamit, par principe, d’'étudidtensemble
des effets d’apprentissaghi fonctionnement d’'un systeme didactids& ; Y; ¥) supposé
viser « I'apprentissage de » parX. Une autre raison forte de donner une telle eidansu
champ d’investigation de la didactique tient & e gelle-ci doit développer en son sein une
ingénierie des systéemes didactiquessceptible d’éclairer et d’inspirer I'action tade
linstitution mandante que des institutions manbletaX et Y: pour «régler » de facon
optimale le fonctionnement d&X; Y; ¥) et de ses acteurs, il convient d’analyser lesteff
d’apprentissage de ce fonctionnement)$@t surY tant a propos de qu’a propos d’objets

O # v, effets qui pourraient par exemple géner, voiesphyxier » I'apprentissage &e La
didactique est ainsi tout a la fois science deskégnement et science de I'apprentissage.
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Lecon 3. Un modéle didactique de référence : le seitma herbartien

Pour observer, analyser, évaluer, voire dévelofgpéidactique, le chercheur en didactique,
l'ingénieur (ou le designer) didacticien doivensgbser d’'un outillage adéquat. Le cceur d’'un
tel outillage est constitué par umodele de référencpermettant de «lire » I'existant
didactique aussi bien que le didactique visé photetel projet de développement. Pour
constituer ce modele didactique de référence, m@usrons ici de la notion dsysteme
didactiqueS(X; Y; ¥) introduite dans la lecon précédente. Nous luutgjmns simplement
une notion tres simple : le plus souvent, un systélidactiqueS(X; Y ; ¥) se forme, sous
'égide de quelque institution mandante, a partimd structure permanente ou viendront
défiler des enjeux d’étude divers et que nous nommerons, ici, gnoupe d’étudeen le
notant X ; Y] (concrétement, un tel groupe d’étude peut étee alasse de college, un atelier
dans un stage de formation, une équipe de rechezth® Le projet d’étudier une ceuwe
transforme alors momentanément — jusqu’a ce quedéédey soit déclarée terminée — le
groupe d'étudeX ; Y] en le systeme didactiqugX ; Y; ¥). Cela noté, on a dit que, dans le
systeme didactiqu8(X; Y ; ¥), Y aideX a « apprendr® », et cela en l'aidant a « étudmem.

Le didactique se loge ici dans l'aide a I'étuddalpart deY comme dans 'étude que réalise
de I'ceuvrev. Mais qu’est-ce donc qu’étudier ?

Nous examinerons d’abord le cas particulier cemtial ceuvrew est unequestionQ, en sorte

gue le systeme didactique correspondant s’écrit :

SX;Y; Q).
En un tel casgtudierla questiorQ, c’est faire en sorte d’apporteraune répons®&. (Nous
reviendrons plus loin sur ce qu’on peut entendre«pa@ponse ».) La situation créée par le
processus d’étude de la questiQrs’exprime par ce qu’on nommeradehéma herbartien

réduit, noté comme suit :
SX:Y;Q0R
La fleche incurvée descendanié)(indique simplement que le systéme didactiqueodynit »

la réponsdR a la question®.
Avant tout autre commentaire, considérons I'exentjdda questiorQ suivante : comment

calculer le prix hors TVA d’'un bien dont on connksdtprix TVA incluse ? La réponse, ici,

peutétre donnée en fournissant une simple formulg:est le prix TVA incluse et si le taux
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de la TVA est de %, le prix hors TVAp*, est donnée par* = _pT Ainsi, pour un taux

+ —
1 100

de 19,6 %, on aurp* = —2— et donc, si par exemple = 1999 €, alorp* = 170€ =

1671,4 €. (On vérifiera que I'on a bien : 167%,4,196 = 1998,9944 1999.) Ici, la réponse
se construit autour d’'une ceuvre qui est une sirfgptaule, disponible « dans la littérature »
(comme I'on dit dans le monde de la recherche)n Bigtendu, on peut voulaiontréler cette
ceuvre : on s’appuiera alors sur une ceuvre plusafopdtale, en I'espece l'algebre
élémentaire et, plus précisément, la théorie deat&mns du premier degré a une inconnue.
Ici, I'inconnue esp*, le prix hors TVA, et I'on a par définition :

p=p*+r%Xxp*

Il vient donc :p* + r % x p* = p* + 1LOOX p* = p*(l +1L00) L’équation étudiée s’écrit ainsi

r
* +—| =
P (1 100) P
ce qui conduit bien a* = — P Dans ce cas, la fabrication de la réponse a dsstopn

;
+—
1 100

examinée recourt a une ceuvre ('algébre du college)permet deproduire I'ceuvre (la
formule ci-dessus) qui est finalement « consomm@éans la réponsk proposée. Cela noté,
omment représenter formellement la structure degesus didactique évoqué a propos de
'exemple précédent ? Nous le ferons d’abord aé#atle ce que I'on nhomme le schéma
herbartiersemi-développéjue voici :

[SX;Y; Q0 MOR
La lettre M désigne ici lemilieu pour I'étudeou milieu didactique La fleche incurvée
montante [J) indique que c'est le systeme didactigBeX; Y; Q) qui constitue, qui
« fabrique » ce milieu, dont les constituants sies outils pour I'étude de la questi@n
Dans le cas de la TVA, par exemple, on peut imagioe le systeme didactiqeX; Y; Q)
ait apporté dans le milidd la formule trouvée dans la littérature et queystesne didactique
ait alors élaboré une réporikeédigée ainsi (par exemple) :

Question. Comment calculer le prix hors TVA d’'un bien dont@onnait le prix TVA incluse ?

Réponse.Taper sur une calculatrice I'expressigiil + 0,01x r) en donnant & la valeur du
prix TVA incluse et ar la valeur du taux exprimé en pourcentage ; leltasaffiché par la

calculatrice est la valeur du prix hors TVA.
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Exemple. Si le prix TVA incluse egt= 1999 € et si le taux de la TVA est de 19,6 ¥prig
hors TVA vautp* = 1999 €/(1 + 0,196) = 1699 €/1,1861671,4 €.

Bien entendu, on peut imaginer aussi que le systidaetiqueS(X ; Y ; Q) ait amené dans le
milieu pour I'étudeM une tout autre ceuvre, a savoir I'algebre élémentlle-méme. Cette
ceuvre, qui ne contient pas en elle-méme une régdada questior, permet &8X; Y ; Q)

de fabriquer cette réponse, ou plutdt son ingrédigncipal, la formule dont nous avions plus
haut supposé qu’elle avait été trouvée toute f@étes la littérature. Retenons en particulier
gue, en un tel ca(X; Y; Q) produit une ceuvre- la formule — et cela a partir d'autres

ceuvres importées dans le miligu

Une des grandes questions qui se posent a propgsratessus didactique tel que le
représente le schéma herbartien semi-développ&edlst dutemps de I'étudeou temps
didactique Ce temps se mesure, non en temps d’horloge, amatsdes unités spécifiques du
processus lui-méme. Sans aller plus avant sur ga#stion ici, notons simplement que deux
grandes geneses solidaires (et entremélées) dawenprises en compte pour « mesurer »
'avancée du temps didactique : la constitutiomdlieu M et la construction de la réporRe

La constitution du milieM est appelée lmésogenes@lu grecmesos« qui est au milieu »).
Le déploiement dans le temps de ces genéses cedatest globalement appelé la
chronogenésede R, notion sur laquelle nous reviendrons. Mais uné&eaguestion est
evidemment essentielle : quand on dit que « leegystdidactiqu&(X ; Y ; Q) » importe dans

le milieuM telle ou telle ceuvre ou qu’il produit telle ceuveeen particulier qu’il produit la
réponseR a la questior®, qui donc, au sein d&X; Y; Q), participe a cette importation ou a
ces productions ? Quels réles jouent les membresedajuels roles jouent les membresyde
dans le fonctionnement d&X; Y; Q) ? Une réponse a cette question peut se formuler en
termes deéopos mot grec signifiankieu : le toposdex désigne la part quepeut prendre dans

le « travail » d&5(X; Y; Q), tant pour la constitution du milied que pour la construction de
la réponseR. Si les systemes didactiques observés ou imageésent différer fortement du
point de vue de la mésogenése et de la chronogeiteskfferent surtout, semble-t-il, au
regard des observateurs de la chose scolaire, lsopport de la topogenése, aspect sur

lequel nous nous arréterons maintenant.

Considérons un systeme didactidiiX ; y; Q) et la répons® qu’il va finalement apporter a
la questionQ. Dans un certain nombre de cas, on va observer. gee qui est alors le

« professeur » — a produit préalablement, et her§H® ; y; Q), sa propre réponse @,
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réponse que nous noterdRs(ce qui se lit KR indicey ») ; il 'apporte alors dans le miliev
de S(X; y; Q) et — si du moins il en a le pouvoir pédagogiquerjoint aX d’adopter sa
reponseR, comme réponse d&X; y; Q). En ce point, il est utile parce qu’éclairant
d’enrichir le petit symbolisme utilisé jusqu’ici.oksqu’une réponse a la questiQha été
fabriquée et validée hors du systeme didactigXe y; Q) par une certaine institution, nous
la noterons de facon générigie (ce qui se lit ®R exposant poingon » ou, pour faire court,
«R poingon »). Le petit losange figurant en exposest regardé comme le poincon,
'estampille de l'institution ayant validé la rémmainsi poinconnée ou estampillée. Dans le
cas évoqué plus haut, par exemple, la réponse Rytéera notée plus explicitemelﬁ@ (ce
qui se lit «R [exposant] poincon [indice} »). Lorsqu’on considére un systeme didactique
SX; y: Q), la réponseR finalement produite apparaitra comme une répdRiseepuis
'extérieur de ce systéme didactique ; mais, durant le teneptadoroduction d&R par le
systemeS(X; y; Q), on la noteraR" («R [exposant] coeur »), et cela tout a la fois pour
rappeler que la construction de cette réponseawestoeurdu travail deS(X; y; Q), que sa
construction estenjeu de I'étudeet qu’elle serda réponse a la questid@ que le groupe
d’étude X ;y], s'il existe, proposera ensduite a titre de répotga questio. (Ajoutons que,
si ce besoin n'apparait que bien aprés la produd®R’ par [X; Y], ce groupe d’étude
pourra examiner a nouveaux frais la questi@nen regardant son ancienne répoRSe
comme une réponsk’ parmi d’autres.) Avec ces notations, le schémdaréen réduit
s’écrira alors simplement ainsi :
SX;Y;Q0R.
Lorsque, en faity impose sa réponﬂ%, ce schéma devient :
SX;Y; QO R.
Le fait que la réponsi&) est importée dans le miliéw peut s’écrire
M={R) ...},

notation qui indique quM contientR‘§, et d’autres choses encore. Le schéma herbartieih se
développé s’écrit alors ainsi :

[SX;Y;QU{R, .. 1OR".
Si, en fait, la réponsk” produite paiS(X; Y ; Q) n’est qu'une copie fidéle d@§>, le bilan du
travail deS(X; Y ; Q) s’écrira :

[SX;Y; QO {R, .. 10K,
Il s’agit la d’'un cas particulier, ou I'étude @eparX avec I'aide deg/ (ou sous sa direction) se
trouve remplacée par I'étude de I'ceu®g par X: 1a ou il y avaitSX; Y; Q), il y a
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maintenan§(X; Y; R§>,). Dans un tel cas, la topogenésdﬁest tres particuliére : I'instance
étudianteX n’a aucune part véritable dans la constitutionrdiieu M, non plus que dans la
construction deR?,. SimplementX a une chose a faire pour qa&devienne la répond®’ de
[X;y] : apprendrela réponsd, afin de I'accréditer comme réporgeS(X; Y ; Q).

Le cas évoqué jusqu’ici, oR’ = R§>, peut étre généralisé : lorsg¥ene se réduit pas a une
unigue personne, ainsi, on peut aussi aRbir R?(. Il s’agit 1a, certes, d’'un cas classique dans
les cadres scolaires et universitaires, ou les eswvrétudier sont moins des questions que...
des réponses apportées toutes faites et « enseigniX par Y. Mais il existe pourtant
beaucoup d’autres fonctionnements possibles d'stesye didactiqu&(X; Y; Q). Pour le
voir plus nettement, nous introduirons maintenanvocabulaire nouveau : la ou nous disons
gueX étudieQ (avec l'aide deY), nous dirons aussi qu€enquéte suf) (avec l'aide deY),
qu'il se lance dans urenquétesurQ, enquéte dont le but est la production d’une rép&%
a Q. L'étudiantx O X se mue ainsi eenquéteur Bien entendu, il faut ici supposer une
équivalence stricte entedude(de Q) et enquéte(surQ), méme si les deux mots n’évoquent
pas les mémes images ni les mémes idées et n'entepamémes connotations, ce qui
contribue d’ailleurs a l'intérét de disposer denl'et I'autre vocabulaires. Une des vertus du
vocabulaire de I'enquéte est de permettre de aiadhir des automatismes de pensée liee a
I'étudescolaire C’est ainsi que, lorsqu’on enquéte sur une qoe§j I'un des gestes de base
a accomplir consiste tres évidemment a recherdesgrver, analyser, évaluer les réponses
éventuelleR A la question étudiée, telles qu’elles ont étélpites en diverses institutions.
Le milieu pour I'étude, devenu milieu pour I'engeiétontiendra alors un certain nombre de
telles réponses et s’écrira donc :

M={R R, ...R, ...}

Ces réponses sont des ceuvres gu'’il convient desliétudier en vue de construire la réponse
R’ que I'on vise : dans tous les cas, il s’agira d'étude dont I&inalité est la construction de
R : nous dirons qu'il s’agira d’une étudiealisée par I'enquétsurQ (ou par I'étude d€)).
L’évaluation mentionnée plus haut doit étre entendans cette perspective : évaluer une
réponseR?, c’est estimer swaleur, non pasen soj ce qui n’a guére de sens, mais bien en vue

de construirdR”. (Cela noté, il n’est jamais exclu quagrés une étude en bonne et due forme
on décide de prendre poR une réponsrRi<> amenée dans le milieM. Mais ce n'est la

nullement le cas général.) Du point de vue dpegeneseon doit maintenant se demander
a qui revient la tache de rechercher de tellesnsgm et de décider de les inclure dans le
milieu M. Pour simplifier, nous supposerons qu'’il exist@ngl, undirecteur d’étudeou chef
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d’enquéte y, ce rble étant joué en principe par le professtams les classes de I'école
primaire, du college ou du lycée. La deuxiéme degxdquestions soulevées a alors une
réponse simple : c’est en dernier ressgrda décider, apres échanges, débats et négociations
au sein deY et avecX, si telle répons&X’ sera finalement incluse ou non davis A la
premiére question — qui doit rechercher des rémoRs@ —, cependant, la réponse peut étre
diverse et changeante. Une telle recherche n’epa$e ainsi qu’on I'a vu, lorsque c’est la
réponseR;? de 7 qui est imposée &X; Y; Q). Dans d’autres cas, au contraire, c’est aux

« étudiants » O X que sera dévolue officiellement la charge de nettez des réponsé¥,
gue l'on notera alorﬁzﬁ. Méme dans ce cas, cependant, il n'est pas tajjexclu que les
aides a I'étudey Y, y compris le directeur d’étud@ contribuent a la constitution de ce
« trésor », a cOté des étudiantsAjoutons que, dans l'ordinaire des classes diegelet de
lycée, le fait qu'un éléves apporte une répons® n'est pas automatiquement écarté, a
condition toutefois que celle-ci apparaisse commaatéle son crycomme étant saréation
personnelle et non une trouvaille faite «dans la littératwreinterdit sur lequel nous
reviendrons. Méme en ce cas, a nouveau, il arrive ta contribution de chaqueétant
reconnue, et méme évalugampose pour répond®’ sapropre réponseR;?, en quelque sorte
a titre de «corrigé » de I'enquéte sur la questipnc’est la ce qu'on observe souvent
lorsqu’un professeuy donne a ses éléves «un exercice a faire » pampee Nous
reviendrons sur cette question pour examiner corhroette topogenése-la peut étre elle-
méme « corrigée » afin de donner aux productiossélieves une tout autre fonction et un
tout autre statut.

Pour élaborer une réponB®, la collecte de répons&$ ne suffit pas. Dans l'outillage réuni
dans le milieu pour I'étud®/, il faut encore des ceuvres qui sont soit des sg®m@ des
guestions que pose l'étude @ soit des dispositifs pour produire des réponsedes
guestions. Nous en avons vu un exemple plus haet Halgébre élémentaire, outil de
fabrication de la formule donnant le prix hors T¥Aen fonction du prix TVA incluse et
du taux de la TVA %. D’'une maniére plus générale, la prise en comptee phénomeéne de
recours, dans la dynamique d'une enquéte, a degeeculiverses, au demeurant non
nécessairement déterminéepriori, conduit a compléter les schémas herbartiens agdi
jusqu’ici de facon a obtenir le schéma herbartiééveloppgqui s’écrit ainsi :

[SX;Y;Q 0 {R, R, ....R On1, Onez, ... O] O R
On voit quon a donc iciM = { R, RS, ..., R, Ope1, Ons, ..., Om }. Le symboleO est utilisé

en l'espéce pour désigner des ceuvres qui ne sentdaas le cadre de I'enquéte sur la



guestionQ, regardées comme constituant en elles-mémes pange a la questio.
Reprenons a cet égard le cas de la TVA. La répappertée plus haut a la question posée
comporte un calcul dont la nature peut, pour acestaublics d’'usagers, étre regardée comme
trop complexe, notamment parce qu'il fait intervediun méme coupleuxparametresp etr

a travers la formule* = p/(1 + 0,01x r). En d’autres termes, la réponse apportée, qua est
priori une réponsd’’ parmi d'autres possibles, ne constituerait passala réponser’
espérée. On peut en effet vouloir proposer a upublic donné une réponse qui s'inscrive
dans une culture arithmétique plus élémentaire rendeour cela, on peut utiliser une idée

simple, dont la bonne exploitation suppose undeetilture mathématique : poufixé, p*
1

1+0,01xr

coefficient de proportionnalité peut encore constituer un obstacle pour un pudidaible

estproportionnela p, puisque, en effet, on@ = kp, ouk = . Mais le calcul du

niveau d’instruction mathématique. Peut-on élimiceeicalcul dans sa généralité ? La réponse
est positive. Soit en effgly un certain prix TVA incluse et sofig* le prix hors TVA
correspondant ; on a bien g4t = k po. Il vient donc :

P _kp_p

Po* kpo po
Prenonge* = 100 € ; en supposant ici= 19,6, on aura alorg = 100 € + 19,6 € = 119,6 €.
De la I'égalité de fractions

p* __ P
100 € 119,6 €

. . __Dp _p _100p PN
qui donne a son tourp: 1196 €>< 100 € 119’6>< 100 1196 On aboutit ainsi a leegle

de calculsuivante (d’ou toutéormule de calcukst exclue) :

Question. Comment calculer le prix hors TVA d’'un bien dont@onnait le prix TVA incluse ?

RéponsePour calculer le prix hors TVA connaissant le priXA incluse et le taux % de la
TVA, on multiplie le prix TVA incluse par 100 et alivise le résultat obtenu par 100.+
Exemple.Si le prix TVA incluse est 1999 € et si le tauxldd VA est de 19,6 %, on obtient la
valeur en euros du prix hors TVA en divisant 189800 par 119,6 : 199 900 : 11%:6671,4.

On voit ainsi apparaitre une nouvelle raison denmRt la réponse espérée @&X; Y; Q) :
cette réponse doit étre, poBiX; Y; Q), une réponse « selon son cceur », c’est-a-dirglgu’
doit satisfaire un certain nombre de contraintesegtplir un certain nombre de conditions
afin d’étre adaptée aux usages et aux usagers algxoula destine.
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Une enquéte visant a apporter réponse a une guedtionée conduit fréquemment les
« enquéteurs » a étudier des ceuvres trés divefsesjuéte peut amener a se plonger dans
I'histoire d’un secteur d’activité donné au couisng période donnée, a se familiariser avec
un logiciel encore jamais utilisé, a réapprendre mathématiques ou de la physique que I'on
croyait depuis longtemps oubliées, a s’initier @ langue étrangere non encore étudiée, etc.
Ce gu'il importe de souligner ici, encore une faigst que I'étude de ces ceuvres humaines a
pour finalité 'avancement de I'enquétgers sa conclusion. Dans le cas que l'on vient
d’évoquer — I'étude, finalisée par I'enquéte Qyrd’ceuvreOn+1, Onsz, ..., Om —, il se forme
donc, a titre de SDA du SDEX; Y; Q), des systemes didactiqug&x; Y; O;) voués a
I'étude appropriée des ceuvi® On en revient ainsi au cas genéral dont nousigiparti,

gui se concrétise en la formation et le fonctioneetd’un systeme didactiquséX ; Y ; ¥), ou

v est I'ceuvre a étudier. Nous avons dit que, enaseXcdoit « apprendre # et que, pour
cela,X va étudiew avec l'aide der. Mais que signifie alors le fait d’étudier I'ceuwe? Telle

est ici la question clé. Une réponse, formelle nmEanmoins utile, a cette question est la
suivante : étudier une ceuvwe c'est se poser a son propos une serigukestionsQ, et
s’efforcer d’apporter deseponsesR, a ces questions. Lorsqu’on étudie une ce@vdans le
cadre d’'une enquéte sur une questiyrces question®, sont engendrées par la dynamique
de I'enquéte et prennent généralement la formeasatav. I'ceuvreO permet-elle de surmonter
telle difficulté, de résoudre tel probléme inhése@dt I'enquéte en cours ? Mais lorsque,
comme on le voit souvent dans les systemes de fanmain systeme didactique se forme
pour étudierapparemmentune ceuvre priseen elle-mémet priséepour elle-mémeque
signifie alors « apprendre » cette ceuvre ? La pahassiquement observée est celle-ci :
étudierv, c’est étudier lastructure et le fonctionnemente I'ceuvre ; et apprendnse c’est
s’employer a connaitre cette structure et ce fonoeément. Une telle étude peut rarement étre
dite exhaustive : les éléments de structure conameniécanismes de fonctionnement étudiés
et « appris » sont, en régle générale, le fruihadboix ou la tradition le dispute a I'arbitraire,
faute d’'une finalité clairement assignée a I'étded’ceuvre. Pour I'essentiel, ce qui manque
alors, c’est 'examen ddenctionspossibles de I'ceuvre, lesquelles s’identifierieadmen de
sesraisons d’étre— ses raisond’étre la. Dans quels buts cette ceuvre a-t-elle été créée et
continue-t-elle d’étre considérée ? Quelle estigdme ? L'interrogation sur la structure et le
fonctionnement de I'ceuvre devient alors secondke est pertinente dans la mesure
exactement ou elle conduit & reconnaitre l'utilié I'ceuvre et a permettre, de facon
optimisable, son utilisation. Ces remarques redatia I'exigence d’étud®nctionnelled’'une
ceuvre font apparaitre par contraste la pratique dhordformel des ceuvres comme un fait
massif en nombre de systémes de formation, quictaitir le risque d’undétichisationet

25



d’'une monumentalisatiomles ceuvres étudiées, visitées a la fagon de mansimgae I'on se
doit d’admirer pour eux-mémes, sans chercher airspgarquoi ils furent un jour créés ni ce
gu’ils signifient pour aujourd’hui et pour demain.

L’étude d’'une ceuvre, qu’il s’agisse d’'une question,d’'une réponse, ou d’un « dispositif »
créé pour apporter réponse a des questions de tgtesminés, ou encore d’'une ceuvre
«ouverte », comme elles le sont toutes a des slegaéables, c’est-a-dire susceptible
d’'usages en partie inexplorés et qui restent awéop I'étude d’'une ceuvre, donc, suppose
des moyens et des techniques d’étude, soit ce @uemommerons desfrastructureset des
praxéologiesd’étude et de recherche (que le jargon des s@erésume rapidement par le
mot de méthodologie Une formidable infrastructure d’étude et de e¥che, désormais
indispensable (quoique, bien entendu, non sufiaest aujourd’hui accessible a chacun :
I'Internet et leWeb(la Toile). Toute enquéte, en effet, est en patiguéte sur Internet.e

bon usage de toute infrastructure, et en particdke bon usage d'une infrastructure
culturellement nouvelle, comme c’est le cas d'Inéty suppose uraggiornamentode
certaines manieres de penser et d’agir. De ce vellement nécessaire, on peut mettre en
avant d’abord la capacité a manier adéequatemeretain nombre ddialectiques c’est-a-
dire de moyens pour dépasser la tension entreaigdes de termes usuellement opposés. On
a pu ainsi distinguer, s’agissant de I'usage ditmdeédans une enquéte sur une quesposix
grandes dialectiques. La premiére dialectiqueaedidlectiquedu sujet et du hors sujetlors
gue la culture scolaire établie pousse a voul@niifier le plus court chemin vers un but
supposé conna l'avance cette dialectique integre la nécessité d’'uneaatibnouverte ou

'on n’hésite pas aisquer le hors sujetant en matiere de recherche documentaire par
exemple que dans le choix des questiQnengendrées par I'étude @eet dont on décidera
ou non d’entamer ou de poursuivre I'étude. La denna dialectique est la dialectique diie
parachutiste et du truffierla ou I'habitus scolaire classique conjugue EdEcumentaire et
désir d’'une adéquation immédiate du document cléeeeh projet d’étude et de recherche
poursuivi, cette dialectique integre la nécessité datisser » (a la facon de parachutistes) de
vastes zone®u I'on saita priori gu’on ne devrait pas trouver grand-chose, maiparrait
advenirde I'inattendy et ou I'on apprendra a repérer, a I'instar d’amal truffier, les rares
trésors, souvent peu visibles, qui feront progrebsequéte. La troisieme dialectique est la
dialectiguedes boites noires et des boites clairgps refuse le primat donné a I'école a la
connaissanceééja disponible, et cela au profit de la connaissgresinente si inédite soit-
elle pour les enquéteurs, en méme temps qu’ellgeir limiter au strict nécessaire la

clarification des « boites noires » rencontréesestpoites réputées « claires » étanjours
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en vérité, des boitegrises a interrogerchaque fois que c’'est utiles boites devenues
« transparentes », et donc « invisibles », c’edir@-adéconstruire les évidenceg la culture
des institutions au sein desquelles I'enquéte s#omé La quatrieme dialectique est une
dialectique qu’'on peut appeler, classiquementediajuede la conjecture et de la preyve
mais que, dans une perspective plus large, nousneooms aussi dialectiquies médias et
des milieux alors que le rapport scolaire dominant a lateét a la vérification donne une
place décisive a 'autorité sans appel de l'instarenseignante », cette dialectique engage a
soumettre les assertions recueillies dans les sliuédiasconsultés (en entendant par média
tout systeme émettant des messages a l'adressatdas publics, qu'il s’agisse du journal
télévisé ou du cours du professeur, du quotidigorimmé ou d’'un traité savant, etc.) a une
critiqgue indépendante de l'institution hébergeamduéte, fondée sur la recherche et la mise
en jeu demilieux ou systemes ditadidactiques c'est-a-dire de systemes que l'on peut
regardewis-a-vis de la question qu’on leur posemme des fragments dature soit comme
des systemedépourvus a cet égard d’intentiende plaire ou de déplaire a qui les interroge,
de le tromper ou de lui déciller les yeux, voire ridgocier avec lui la « réponse » qu’ils
donneront, etc., cette dialectique aboutissantimmesle degré d’incertituded’'une assertion
donnée. La cinquiéme dialectique est la dialectideda lecture et de I'écritur®u, pour
employer des mots plus spécifiques, I'excription et de I'inscription alors que I'habitus
scolaire protege mal contre la tentation du reami@rmel de textes ou ont été inscrites des
réponsesk’ que leur mise en texte a souvent « dévitaliséeette dialectique convie a
« excrire » (néologisme expressément forgé) lesnsgsR’ inscrites dans les documents
examinés afin de leur redonner vie, et, dans le enaomps, a inscrire en différents registres
(carnet de bord, bilans d’étape, notes de syntlggsssaires, comptes rendus d’enquéte, etc.)
la réponseR” qui, ainsi, prend peu a peu consistapaele croisement de plusieurs niveaux
d’écrit. La sixiéme dialectique est la dialectigie la diffusion et de la réceptipgui vise a
dépasser et la tentation de ne pas défendre lasépd (parce que celle-ci serait par avance
connue et reconnue par l'institution ou elle estdpite), et 'opportunisme accommodant a
I'endroit deR" (afin de tenter de toujours complaire a qui I'tadsesse), par une invitation &
défendreR" sans infidélité au travail accompli, mais danstéiation a ce qu’autrui en peut

recevoir.

Aux six dialectiques préecédemment mentionnéegnvient encore d’en ajouter deux autres,
tout aussi décisives. Tout d’abord, la conduitend'enquéte suppose le maniement d’'une
dialectiquede I'étude et de la recherchEn un sens, ignorant par méthode ou par tropieme
reste du monde, I'enquéteur peut étre porté a ankerche conduisamlirectementa une
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réponseR’, sans donner aucune place a I'étude de répdRises d'ceuvresO, et cela en
accord avec une disposition scolaire dont Edmonstd®ol a mis autrefois dans la bouche de
son Cyrano de Bergerac (1897) I'exact principeNe«pas monter trés haut, peut-étre, mais
tout seul ! ». Dans un autre sens, « I'enquétqaeut succomber au golt du labeur studieux —
selon une autre des dispositions instillées paculldure scolaire — et examiner sans fin
apparente des ceuvres qui, certes, pourraient ielerl & parvenir a une réponBg, mais
qui, de fait, retardent peut-étre indéfiniment saue a I'existence. La conduite d’'une enquéte
doit en conséquence conjuguer de facon optimaldeétt recherche, le souci de cette
dialectiqgue ne quittant jamais les enquéteurs. draidre dialectique que nous évoquerons ici
s’inscrit en faux, semblablement, contre I'habiaslaire classique gouvernant I'étude d’'une
guestion Q. Dans le fonctionnement d'un systeme didacti@i¥; Y; Q), une clause
cardinale du contrat qui définit le rble deest précisément qué est censé se comporter
comme uncollectif qui s’efforce d’étudieQ et de produiresolidairementune répons&”,
plutét que de tenter d’'y parvenir individuellemesitnultanément et concurremment comme
il en va dans une classe «ordinaire ». Dans criatecas, en effet, chaque éléve n’est
comptable que deonrésultat et non du résultde la classe en sorte que, lors de I'étude
d’'une questionQ, il peut par exemple interrompre son activité ts qu’il estime avoir
obtenu un résultat — du moins tant que le professelui a pas signifié que celuitiest pas
(individuellement) satisfaisant. Par contraste qelex [ X doit ainsi entrer, lors de I'enquéte
surQ, dans unelialectique de l'individu et du collectiét non demeurer dans une autonomie
de comportement seulement soumise aux demandgslaesysteme didactique passe alors
de I'autonomie (individuelle, sous la directionea la construction d’'ungynnomiec’est-a-
dire d’'une loi fomo3 élaborée et appliquée ensemtdar], d’'une responsabilité collective
assumee en coopération axe@ucun membre d¥ ne doit ainsi se considérer comme quitte
tant que I'enquéteollectiven’a pas abouti, c’est-a-dire tant qu'une répoRSen’a pas été
construite et validée comme répomiecollectif A cette redéfinition du contrat touchatet
ses membres correspond une redéfinition du contrat concerianita dévolution de I'étude
de Q — c’est-a-dire la transmission de la responsabilé cette étude — que doit réalisare
vise plus seulement chacun de§l X mais aussi leollectif X lui-méme, X étant institué
comme l'instance qui doit « produireR¥ sous la direction d¥, avec le concours de chacun
de ses membres[] X. On parlera aussi, a cet égard, de dialectipiBautonomig(desx) et

de la synnomiédeX).
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Lecon 4. Le modele praxéologique : types de tachestechniques

Uneanalyse didactiqué’une situation sociale requiert d'abord I'ideitt#tion et I'analyse du

ou des systemes didactiqu&éxX; Y; ¥), apparaissant dans cette situation. Cela supp®se
préciser ce que sont, en chaque cas, l'instanckaéte X, l'instance d’aide a I'étude ou de
direction d’étudeY et I'enjeu didactiguer — le « quelque chose » a (faire) apprendre. Ce
repérage doit étre complété par celui ldestitution mandante dont X et Y sont les
mandataires, soit « |'école » (ce mot étant prisuansens trés large) du point de vue de
laguelleX etY opérent légitimement. Ce statut de mandatairdgutisnnels assigné & et a

Y ouvre un large éventail de conditions et de camtiga (situées aux niveaux de I'école et de
la pédagogie, en particulier) sous lesquefled Y vont devoir et pouvoir agir : ces conditions
et contraintes délimiteront en grande partie |et@mn possible des interactions enfretY a
propos dew ainsi bien sir que de leurs interactions awe@ar exemple ce qu€é pourra
légitimement demanderXde faire a propos de, ce queX pourra légitimement attendre de
Y a ce propos, etc. Une analyse didactique suppesstidte, bien entendu, qu’on procede a
ce qui est le coeur de la science didactique :rtifieation et I'analyse du « quelque chose »
gue fontY et X, ou qu’ilspourraientfaire, sous des conditions et contraintes a peécafin
que X « apprenner » et, solidairement, I'analyse de ce gU@ourrait apprendre (sous des
conditions et contraintes a préciser), et aussi, lmbaque fois que cela est possible, de ce que
X apprend véritablement. Dans cette lecon et darssiileante, nous nous arréterons sur la
premiéere de cette suite de questions, qui correspda questiorz; (Qu’est-ce quer ?) du
guide pour I'analyse didactique proposé dans lanex

On a dit dans la legon 3 qu’étudier une cel@re< c’est se poser a son propos une seérie de
guestionsQ, et s’efforcer d’apporter degponseR, a ces questions ». S'il reste en chaque
cas a examiner la nature des questi@nsosées a propos @ on s’arrétera, dans ce qui sulit,
sur la notion méme dguestionet sur la notion solidaire déponse Mais on fera d’abord une
remarque générale sur le «traitement» d’'une oceOvdont I'étude est envisagée en un
certain groupe d'étudeX[; Y]. Dans les systemes didactiques usuelsyae réduit a un
professeury, on voit généralement I'ceuvi@ n’étre pas étudiée comme telle mais sous la
forme d'une série d'ceuvres partiell€3;, O, ..., O, qui peuvent elles-mémes étre
« raffinées » en «sous-ceuvreDr;, Oiz ..., Oz, O, ... On parlera a ce propos
d’analytique didactiquec’est-a-dire d’'une opération analysant — découparfceuvre a

étudier,O, en parties, sous-parties, etc., dont I'étudeeggrdée (pay, parX, par l'institution
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mandante, etc.) comme participant authentiquentelégagimement de I'étude d®, voire —
these plus forte — comme épuisant I'étudeQ@eDans un systeme didactique visant, au
college, l'étude deO=«Les nombres », l'étude d€ = «L’addition des nombres
décimaux » sera ainsi tenue pour participer pleardrde I'étude d®, méme si celle-ci ne se

réduit pas a I'étude deetenjeu partiel.

L’analytique didactique d’'une ceuvre a étud@yest souvent précisée et imposéelgaole
au sein de laquelle le systeme didactique correfgrandoit fonctionner. Pour nombre de
matieres scolaires, notamment, le découpage disjngans la « discipline » identifieeCa
une suite emboitée constituée d’abordldmaines d'étudesux-mémes découpés secteurs
d’étude a leur tour analysés énemes d’étudeceux-ci étant déclinés enfin enjets d’étude

Cela conduit a compléter comme suit I'échelle desaux de codétermination didactique.

A
Pédagogie
A
Discipline
1

Domaine

I

Secteur

I

Theme

a
Sujet

Un point gqu'il est alors important de noter, c'este le découpage d@ n’est pas « inscrit
dans »O, autrement ditne lui est pas consubstantidl est produit et diffuséar une
institution, par exemple paY, ou, plus souvent encore, par l'institution marndagile-méme
(nous reviendrons dans la lecon 6 sur ce point &samt la notion dhfrastructure
didactiqug. Le découpage d® conduit d’'une fagcon générale a rendre impossibiedo
moins trés improbable le fait de poser et d’étudetaines question relatives 0. Pour ne
prendre ici gu'un exemple, aussi longtemps querlathématiques enseignées au secondaire

ont comporté une « partie » appedFghmeétiqueet une partie appeledgebre les manuels
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ont posé et examiné la question de la différente emithmétique et algebre ; depuis que ce
découpage traditionnel a été écarté, cette questast plus méme posée. En régle générale,
le seul fait de découper une ceu@econduit a ne pas s'interroger d0rregardée comme
totalité ; et il en va de méme aux niveaux plusfgrds du découpage : € est «les
mathématiques », €); est «|'algebre », 9D;; est «les équations du premier degré a une
inconnue », sD;;1; est « la résolution des équations du premier dagnée inconnue », la
tentation sera forte de ne questionner Qug, en écartant donc de son questionnemedi £t

et Oy, etO lui-méme.

Dans ce qui suit, nous préciserons encore ce auiv@nir occuper la place du symboe
dans l'écritureS(x; y; ¥). L'affaire n'est pas simple pour des raisons dé&jaquées le
refoulement du didactiqueui revient a faire des systemes didactique®eationnement des
ombres fugitives du fonctionnement sadizgla rappelé, le type d’ceuvres le plus fondanhenta
gue I'on puisse étudier est ce que nous nommenohge de tached. Qu’'appelle-t-on type

de taches en TAD ? LErésor de la langue francaise informatiGé_Fi) donne deéchecette
définition : « Travail défini et limité, imposé pautrui ou par soi-méme, a exécuter dans
certaines conditions. » A cela, le méme dictiormajpute les expressions usuelles suivantes :
« Assigner, donner une tache a des écoliers, dasemi; s'imposer une tache ; accomplir,
achever, remplir sa tache ; se remettre a la taslaequitter de sa tache».L’idée d’activité
délimitéeest en vérité présente dés les origines : désrieat tiers dwi® siécle, ainsitasche
désigne la « quantité de travail qu'on s’est engadaire dans un temps et pour un prix
déterminé ». Cela noté, ce que nous appelleromgpende tachesst en général désigné, dans
une institution donnée, par werbe d’actioncomme « calculer », « écrire », « dessiner », etc
Pourtant, un tel verbe ne permet @asui seulde définirun typede taches : les verbes
« calculer », tout court, « écrire », tout courtjessiner », tout court, ne désignent pas des
typesde taches. Au sein d’'une certaine institution,conade ces verbes étiquette en fait ce
gu'on nomme ungenre de taches, chaque genre se déclinant alors, saepton, en
plusieurstypes de taches, comme par exemple les typeshkesh, T, et T3 suivants :

T,. Calculer les solutions d’'une équation du secaytdl

T,. Ecrire un compte rendu d’une séance de coursnghia

Ts. Dessiner un hexagone régulier.
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Il est essentiel de distinguer clairementtype de taches], etune tachet, de ce type: la
tachet n’est pas utypede taches, elle appartient a (ou reléve de) ua dgptaches, relation
gue I'on peut écrire ainsit:0 T.

Chacun a da apprendre un jour a « calculer legisnkid’'une équation du second degré »,
c’est-a-dire a accomplir des tachedu typeT; ci-dessus, telle par exemple la tache suivante :

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

Un débutant pourra réussir a accomplir la tdghpmais il se peut en revanche gu’il échoue a
accomplir la taché, ci-aprés, qui, dans l'institution « lycée », sergardée pourtant comme
appartenardu méme typde taches :

t1o. Calculer les solutions de I'équation du secorg;zhéi@(2 +x—-1=0.

En fait, dans une institution donnée, « apprendaecdmplirles taches du typeT » voudra
toujours dire, en réalité, « apprendre a accompiir certain ensemblesignificatif pour
l'institution considérée et explicité par elle degdn plus ou moins claire ou plus ou moins
floue, de taches du typeT ». Un type de taches défini pour étre diffusé yrae institution
didactique (college, lycée, université, etc.) est au resksque toujours précisé a travers
certaines des taches du type en question, quaddidn de linstitution conduit a regarder
comme « admissibles » (par exemple pour tel ouexelmen qu’elle organise). Dans tel
examen, ainsi, on pourra demander aux candidat®stridre I'équation du second degré
23¢ +x—1 =0 (dont les solutions sant —1 etx :%) mais non I'équationy® +x —/2 = 0

dont les solutions sont

X = 8\/_24+1+1etx= 8\/§+1_1.

4

On admettra — et on le vérifiera tout au long de legons — quéoute activité humainpeut
étre regardée comme constituée d’'un enchainemeétkes 1, t,, ... relevant de diverypes
de tached,, T, ..., chacun de ces types de taches étant, saydtexcedesigné a l'aide d’'un
verbe d’action(calculer, tracer, résoudre, etc.) et diype d'objets(calculerles solutions
d’'une équation du second degétrireun compte rendu d’'une séance de codessineun
hexagone réguligr Cela noté, il convient aussi de souligner queddeoupage de l'univers
des activités humaines en genres et en types dest&arie d’institution a institution et, dans
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le temps, au sein d’'une méme institution. En paligc, unemémeexpression désignant un
certain type de tachdspourra désigner des realités Iégerement diffésesddon I'institution
considérée ; en conséquence, alors qu'une tadbhdypeT sera regardée, en telle institution,
comme ayant été diment accomplie, elle sera éVrthent regardée comme inaccomplie —
ou non accomplie totalement ou adéquatement —IlEnatetre institution. La « carte » des
types de taches institutionnels est ainsi rarertzentéme, fat-ce au sein d’'un méme secteur

d’activité.

A propos d’'un type de tach@sdeux grandes questions peuvent étre soulevéasdlbord,
comment accompliles taches du typeT ? Ensuite, quelles sont lemisons d’étredeT ? Ou,
plus précisément, a quelles questions I'ceuvre gresype de tachet permet-elle — en
synergie avec d’autres ceuvres peut-étre — d’appogéfnse ? On imagine que, dans la
perspective ouverte ci-dessus, les réponses seogsgdiestions pourront fluctuer d’institution
a institution. D’autres questions encore pourrdreg goulevees : quand et ou le type de taches
T apparait-il «a l'origine » ? Ou encore . commeattype de taches a-t-il migré de telle
institution vers telle autre institution ? Mais somous arréterons ici sur cette question clé :
comment les tachagd’un type donnd sont-elles accomplies en telle institution ? Dange

du systeme didactiqug(X; Y; T) — ou plutét du groupe d’étud [ Y] au sein duquel ce
systeme didactique s’est formé —, I'étudeTdse traduit alors par la formation du systéme
didactiqueS(X; Y; Qr), ouQr est la question suivante :

Qr. Commentccomplirles taches du typeT ?

Quelle réponse sera apporté®a? Ce qu'il importe d’abord de souligner a cet dgatest
gue, dans une institution donnée, on n'accompétgisnporte commentine tache d’un type

T: pour le faire, on met en ceuvre ce qu'on nommerAD une technique « Faire une
omelette au fromage » est type de tachespour accomplir des taches de ce type — pour
« faire des omelettes au fromage » — il conviensiaile disposer d’une « maniére de faire »
appropriée, d’'une technique idoine (dont nous vesrgu’elle ne se réduit pas a une simple
recette d’'omelette au fromage). En grec anciekhnikossignifie « propre a une activité
réglée » etekhnédésigne un savoir-faire. Dans tout ce qui suig technique déterminée
(relative a un certain type de tachigssera donc désignée par la lettre greag(tau), initiale

de téyvn. La réponse a la questidp ci-dessus s’identifie donc (pour le moment) a une
technique relative @ et peut étre notég, ce qui s'écriraSX;Y; Qr) O 1r.
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Une techniquer peut toujoursse décrireau moins partiellement. Traditionnellement, une
technique pour préparer tel plat — une omelettt@uage par exemple — sera décrite, on le
sait, sous la forme d’uneecette De méme, la technique préconisée par le fabripant
utiliser un certain objet du commerce sera exgleitlans umode d’emploi Pour résoudre
une équation du second degoé + bx + ¢ = 0 olla # 0, on pourra procéder comme il est

indiqué dans la fiche ci-aprés (admettons-le duns)joi

TechniqueTt, pour résoudre une équatiorax’ + bx+c =0

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

formulex=y —% X

2) I'équation ery a laquelle on arrive étant de la foriyfe= k, ses solutions sont obtenues en

calculant les expressions\,@ et\/T< (sik>0);
b

3) pour obtenir les solutions enformer alors —\/T( —2—21 et\/T< o

Bien entendu, on peut chaque fois imaginer uneriggi®n plus longue, plus détaillée, plus
précise d’'une technique donnée. Mais ce qu'il esemtiel de souligner alors, c’est qu’'une
technique ne saurait de toute fagandire complétemeit travers un discours. On peut ainsi
tenter de décrire comment on fait une omeletteramdge (par exemple), mais la technique
correspondante ne peutrggluire a une telle descriptionune technique est une réalité qui ne
peut exhaustivement étre mise en mott ce qu’on peut espérer, c’est de disposemed’u
description permettant deeconstituer de facon relativement fidéle, dans une certaine
institution « cible » (une cuisine, un amphithéatmee classe, etc.), une technique vivant dans
une institution « source » donnée. Une techniqtieres réalité littéralemenmdicible, ce qui
interdit de la transmettre de facon efficace diléasimplemenen s’efforgant de la direUne
recette, un mode d’emploi, une « fiche méthodent des moyens de transmissitwujours

guelgue peu incertains

Lorsqu’un type de tachek est rencontré pour la premiére fois dans unetutisth donnée,
par exemple dans une classe de college ou de lie®d¢dches de ce type apparaissent en
général, a certains des acteurs de linstitutieis @leves non redoublants d’'une classe, par
exemple), comm@@roblématiquesLe probleme que pose un tel type de tachest alors
celui de laconstruction d’'une technigugs permettant d’accomplir (de réaliser, d’effectuds,
mener a bien, etc.), dans l'institution considérgecertain nombre de taches T jusque-la
problématiques. En général, il existe, de facoremitlle ou effectiveplusieurstechniques

34



1. Ce phénoméne est fréquemment éprouvé dans lguadienne, ou il ne va pas sans
susciter malentendus et frictions. Par exemple, am&d et monsieur ont des manieres
différentes de ranger la vaisselle sale dans ke-Vaisselle, si bien que, faute d’'une technique
communeils ne peuvent partager I'exécution des tachetype « remplir le lave-vaisselle ».
C’est donc chaque fois un et un seul des deux cuorapliraentierementcette tache, la
coopération entre eux, a propos de ce type de taches, seantvéhpossible. Nous
reviendrons sur les difficultés que pose, au sainalinstitution donnée (et pas seulement
chez un couple !) cetteon-unicitéde la technique relative a un type de taches réiér
Mais le premier grand probleme est bien celui’éedstence d’'une technique au moigsi
puisse vivre dans des conditions et sous des dagsadéterminées.

Ce probleme apparait chaque fois que survientpmdg tache$* nouveau pour l'institution
concernée En regle générale, cette survenue se produibdagon suivante : on envisage
dans linstitution d’accomplir les tachesd’un certain typdl par une technique détermineg

or, dans la mise en ceuvre dapparait sauf exception une tachg@roblématiqued’'un type

T* pour lequel la disponibilité d’'une techniquedevient alors nécessaire. lllustrons cela a
propos de la technique précisée ci-dessus relativement au type de tathesCalculer les
solutions d’une équation du second degré ». Séifuition > —6x+8=0. La «fiche
technique » reproduite plus haut indique de renembapary—%, soit ici pary—_76 =y + 3.

Mais comment, alors, « remplacepary + 3 » dans I'équatior’ — 6x + 8 = 0 ? On reconnait
la une tache d'un certaitype et d'un typenouveau(supposons-le du moins), que nous
noteronsT*. Accomplir cette tache appelle une technique égatenouvelle . Voici en
acte une telle technique, appliquée ici au cas @é@net qui consiste en I'espéce a écrire la
suite d’égalités ci-apres :

X —6X+8=xX(x—6)+8=¢+3)y+3-6)+8=y+3)y—3)+8=F—-9)+8=y°—1.
On voit qu’on commence par mettxeen facteur dans I'expressioi— 6x. On obtient ainsi
I'expression factoriség(x — 6). Cela fait, on remplace dans I'expressiorobe |a lettrex par
I'expressiony + 3. On obtient I'expression suivanés apparencelus compliquée :

(y+3)y+3-06).

Mais, miracle ! cette expression « s’arrangge tout coup elle vaut ici ¢ + 3){y — 3), ce qui
s'écrit encore/” — 9. (Dans le cas général, elle s'écrira @)(y —a) et vaudra dong? —a?.)
Si cela ne s’arrangeait pas, c’est qu'une erretaitsmtervenue quelque part, qu'il faudrait
rechercher, identifier et corriger. La mise en cewle la technique; peut alors reprendre
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son cours Les solutions de I'équation gnque I'on a obtenue, & savoir ici I'équatigh= 1,
sont —1 et 1. Les solutions de I'équationxesont donck’ = -1+ 3 =2ek" =1+ 3 = 4,
valeurs dont on peut vérifier qu’elles sont bielugons de I'équation donnée a résoudre : on
aeneffet2—-6x2+8=4-12+8=0ef4 6x4+8=16—24 + 8 =0. Bien entendu, il
faut pour cela disposer d’'une technique pour urealype de taches encore : « Calculer des
sommes de nombres positifs ou négatifs. »

Ce qui précéde illustre un phénomene clé :dialectique des types de taches et des
techniquesSi jentends accomplir les tadches d’'un certapefly par telle techniqug, je serai
immanquablement conduit a accomplir des taches ciutain typer™, et il faudra donc que

je dispose pour cela d'une certaine techniquesi je « choisis » telle techniqu#, je serai
peut-étre amené a accomplir des taches d’un typeremouveau]**, ce qui appellera une
techniquer** ; etc. On obtient par la une réponse a une dgoegtosée plus haut que I'on peut
reformuler ainsi : quelle esutilité d’un type de tachet donné ? La réponse inspirée par ce
qui précéde est celle-ci : le type de tachiesst utile parce qu’il est un composant d’'une
techniquet relative & un type de tach&slont on est amené & accomplir certains spécimens.
(D’'une maniére générale, une tacheT est appelée uspécimerdeT.) Cette réponse met le
doigt sur une forme apparente de « régressiomfnf'i» (un type de taches renvoie a un autre
type de taches, et ainsi de suite, selon un prosegsparemment sans fin), phénomene que

nous ne commenterons pas plus ici.

Le processus usuel de création et de diffusioneli@thnique peut étre décrit ainsi. Tout
d’abord, on se heurte a une tache d’'un fyp®uveauproblématique On cherche alors a se
rendre disponible une technique adéquate et susceptible de se diffuser et deb$irete
facon durable dans les institutions ou I'on a doewair des taches du type Souvent, il
existe dans les institutions de la société plusieéechniquesoncurrentegpossiblesty, 11",
etc., qui se distinguent par certaines de leurprtgs. Pourtant, de fait, et sauf exception,
apres un temps d’indétermination, une institutionriée va faire siennenetechnique parmi
les différentes techniques possibles : dans ce#ti#ution, on passera ainsi d’'un état initial
potentiellementpolytechniquea un état «final » tendanciellememonotechnique Si la
situation créée se perpétue, la technique « chojgig deviendra dans l'institutiota facon
d’accomplir les taches du tyde Entre acteurs de cette institution, on pourrdesaander par
exemple « Comment on fait déja pour... ecomme s’il n’y avait quinefacon de faire ; et, au
vrai, il N’y en aura quine ici et maintenantdans cette institutianPar contraste, on a

souligné plus haut que partage de techniques commumpesmet d’éviter des malentendus et
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des frictions. Surtout, pour les acteurs de I'ington, ce partage rend « lisible » I'activité
d’autrui (et méme sa propre activité) : sans l'idiqque nous postulons, on ne pourrait
aisément savoir, d'un coup d'ceil, ce que telle game est en train de faire ; et je pourrais
méme ne plus savoir, tout a coup, ce que jétaism@me en train de faire ! Cette quasi-
unicité (a des variantes jugées inessentielles) mtés techniques mises en ceuvre permet
notamment, dans les institutions de la vie ord@ainais aussi, plus généralement, en toute
vie institutionnelle, depasser des contrgtsde les remplir ou de les estimer remplis.
Imaginons ainsi une personne qui se rend pour déjelans un petit restaurant proche de son
nouveau lieu de travail. Elle commande une omelattdromage. On la sert ; elle entame
'omelette, mais s’arréte aussitot : que cette etbelau fromage est bizarre ! La patronne du
restaurant lui indique alors que le fromage queienhl’omelette est du... Boursin (publicité
et contre-publicité également gratuites). Si, pupatronne du restaurant, « omelette au
fromage » signifie « omelette au Boursin », il sdifficile a la personne que nous suivons ici
de « passer contrat » avec elle sans autre fornrate@s ! La difficulté a s’entendre tient
ainsi souvent a un double fait : (a) il existe yheralité de techniques a propos du type de
taches envisagé, pluralité «incarnée » dans lesopees qui devraient passer contrat a
propos du type de taches en question ; (b) malgieé d semble évident a certaines de ces
personnes qu’il n'existe quhe technique,la leur, qui a leurs yeux va de soi. (La bonne
attitude consiste peut-étre a se dire que, si cesiwservi n’est pas une omelette au fromage
au sens de la personne évoquée, c’est tout de mé@mets qui peut se déguster...) Le cas de
'omelette au Boursin n’est en vérité pas totaleimiemginaire : a son propos, on pourra
examiner I'’échange cocasse figurant, sous le ¢t@mment faire une omelette ? », sur tel

site Web que le lecteur retrouvera aisément.

Le motrecettesignifie & I'origine « chose regue ». Comme ord#, cette « chose » peut étre
de I'argent — la recette du jour, par exemple -israassi la&compositiond’'un médicament ou
d’'un mets. Le probléme didactique est évidemmenirgurecette en ce dernier sens soit...
recue Cela fait, la consécration d’une technique insithnelleunique(au sein d’une famille,
d’'une classe scolaire, d’'un systeme éducatif, demeeprise, etc.) semble quasi inéluctable.
Or ce processus s’accompagne de phénomeénes quicemeburir au refoulement du
didactique— de ce didactique qui ne manquerait pas de deappiarent si, a propos de tel
type de taches, linstitution considérébangeait de techniqusous nos yeux. Lorsqu’une
techniquett a été créée et installée dans une institutioa,telid bientdt a s’youtiniser, a 'y
devenir ungoutine que I'on accomplit presque sans y penser. Un pgdub et la technique
s’automatise avant peut-étre dee naturaliser c’est-a-dire d’apparaitre comme « naturelle »,
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incréée allant de soi, ayant toujours été la. tautinisation et, a plus forte raison, la
naturalisation de la techniquar portent essentiellement Gonfondretype de tache3 et
techniquetr. Par I'expression «effacer le tableau », ou ayal la piece », ainsi, on
désignera souveidt la foisun type de tachest une maniére d’accomplir les taches de ce type
— une technique —, exactement comme s’il n’exiggaiinemaniére d’effacer le tableau ou de
balayer la piece. La culture de l'institution vasifaire apparaitre les maniéeres de faire qui
s’y sont établies commeaturelles et donc n’ayant jamais été « apprises », ayaroues
déja été la. Bien entendu, c’est la une prétentianmfaitement spécieuse, et en méme temps
consubstantielle au phénoméne geénéral de refoutethemidactique : le monde serait tel
gu'’il est non pas parce qu’il a été un jaanstruitainsi qu’on le voit, mais parce qu'il serait

de sa nature d’'étre ainsi.

La naturalisation des technigues entraine fréquarhmqee les types de taches correspondants
n'apparaissent plus comme telles, comme des agiviaiturelles pour lesquelles le mot de
tache ne conviendrait pas. Ainsi en va-t-il de loeap des types de taches mobilisant le
corps : marcher, courir, parler, chanter, etc.t smrement pensés spontanément comme étant
des genres de taches qui, déclinés en types destaeppellent autant dechniques
d’exécution. Par contraste, dans un article pard¥36 dans IegJournal de psychologiet
intitulé « Les techniques du corps », I'anthropalegMarcel Mauss (1872-1950) a mis en
avant le caractere idiosyncrasie socialéc’est I'expression qu’il emploie), Ispécificitédes
techniques du corps : on ne marche pas de la mégone £n France et aux Etats-Unis, on ne
court pas de la méme facon selon les époqued,&fremiéere observation que fait Mauss, a
cet égard, se produit au cours de la guerre de8l&lbrs qu’il a été incorporé dans un
régiment britannique en tant qu’interpréte ; irdgporte en ces termes (les extraits suivants
sont tirés du recueil de textes de Marcel MaussulatSociologie et anthropologiePUF,

1950/1958, édition a laquelle renvoient les numémpages) :

... pendant la guerre jai pu faire des observatiomsnbreuses sur cette spécificité des
techniques. Ainsi celle deécherLes troupes anglaises avec lesquelles j'étais veiesat pas se

servir de béches francaises, ce qui obligeait ag#ra8000 béches par division quand nous
relevions une division frangaise, et inversemewild/a I'évidence comment un tour de main ne

s'apprend que lentement. (p. 367)

38



La guerre est aussi I'occasion d’'observer la spfigfde la marche : un régiment britannique
ne marche pas comme un régiment francais, au goata différence peut donner lieu a des

scenes cocasses :

... le régiment de Worcester, ayant fait des prowesemsidérables pendant la bataille de
I'Aisne, a coté de I'infanterie francaise, demafidatorisation royale d’avoir des sonneries et
batteries francgaises, une clique de clairons ettaebours francais. Le résultat fut peu
encourageant. Pendant pres de six mois, dansdesieuBailleul, longtemps aprés la bataille de
I'Aisne, je vis souvent le spectacle suivant :dgiment avait conservé sa marche anglaise et il
la rythmait a la francaise. Il avait méme en t&esd clique un petit adjudant de chasseurs a pied
francais qui savait faire tourner le clairon et goinnait les marches mieux que ses hommes. Le
malheureux régiment de grands Anglais ne pouvast gefiler. Tout était discordant de sa
marche. Quand il essayait de marcher au pas, tclatenusique qui ne marquait pas le pas. Si
bien que le régiment de Worcester fut obligé depsoper ses sonneries francaises. (pp. 367-
367)

D’autres épisodes de sa vie donneront a Maussrd&otcasions d'observer cette variabilité
des techniques du corps. Pour la marche, une exgérimalheureuse — malade au cours d’un
voyage aux Etats-Unis, il doit y étre hospitalisdu- montra combien les conduites en
apparence les plus naturelles sont en fait collestent et individuellement apprises :

Une sorte de révélation me vint a I'hopital. J'stenalade a New York. Je me demandais ou
javais déja vu des demoiselles marchant commeinfieshiéres. J'avais le temps d'y réfléchir.
Je trouvai enfin que c’était au cinéma. Revenu memde, je remarquai, surtout a Paris, la
fréquence de cette démarche ; les jeunes filldergétérancaises et elles marchaient aussi de
cette facon. En fait, les modes de marche amédacgi@ce au cinéma, commencaient a arriver
chez nous. C'était une idée que je pouvais géséralLa position des bras, celle des mains
pendant qu’on marche forment une idiosyncrasieagmcet non simplement un produit de je ne
sais quels agencements et mécanismes puremenidirgls; presque entierement psychiques.
(p. 368)

Réfléchissant & I'ensemble de ses observations,s§/aotera encore: « Dans tous ces
eléments de l'art d'utiliser le corps humain legsfa’éducationdominaient. » Pourtant, les

techniques du corps sont a I'évidence des techgique la culture courante ne regarde guére
comme telles : aller en marchant de la place dwingéaau bureau de poste voisin, est-ce
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vraiment unetache demandera-t-on, et qui exigerait la mise en cediuee technique(de
marche) déterminée ? La réponse qui, contre uaingrbint de vue profane, est apportée ici
est :oui, c’est unetached’un certaintype et qui appelle la mise en ceuvre d’une certaine
technique Cette assertion découle d'un postulat généralnugrite d’étre rappelé encore :
toute action humaine combine des taches de typessdiqui supposent chacun une technique

de réalisation appropriée.

Pour lutter contre la naturalisation spontanéetgpss de taches et des techniques, il faut
apprendre a voir le construit et I'appris derriempparemment naturel. Faire de la didactique
exige que l'on se rende apte a découper, a «lidams le flux toujours en mal de
naturalisation de l'activité humaine — que cellesait mathématique, culinaire ou autre — des
combinaisons parfois hétéroclites, souvent comglek@nombrables types de taches, et que
I'on y recherche les indices et les signes de keren jeu de techniques déterminées. Types
de taches et techniques, méme stabilisés, mémealists, témoignent en effedujours a

qui sait les regarder, d'apprentissages éventuelénanciens et oubliés, et constituent
presque a tout coup les vestiges d'interactionadiigues souvent effacées de la mémoire
personnelle ou institutionnelle : ils sont ainss leestes d'une réalité qui fut un jour
problématique et que le didacticien doit apprerdeproblématiserC’est en cela que ce que
nous nommerons dans la lecon suivardedlyse praxéologiqud’une situation du monde —
analyse que nous avons limité jusqu’ici a celletgipes de taches et des techniques — s’avere
capitale, méme quand la situation considérée seedapparemment pour non didactique.
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Lecon 5. Le modéle praxéologique : technologies th€ories

L’étude du didactique, qui est I'objet privilégié th science didactique, conduit a se pencher
sur les deux « quelque chose » mentionnés damsrtaullation clé que I'on répetera encore
une fois ici : « Il y a du didactique en toute attan sociale dans laquelle quelque instance
(personne ou institution) envisage de faire (ot) faielque chosafin de faire que quelque
instance apprenmguelque chose> C’est essentiellement de ce deuxieme « qualljase » —
'enjeu didactique, symbolisé p&r dans la notatiol&(X; Y; ¥) — que nous avons entame
I'étude dans la lecon précédente. Qu'est-ce donpejut venir figurer a la place qu’occupe le
symbolev dansS(X; Y; ¥) ? La réponse générale nous est connue : une cAuvtette
ceuvre peut étre, avons-nous dit, un type de taGhes encore la questidy associée. Mais
nous arrivons maintenant a une réponse nouveleuvire O qui est I'enjeu didactiqgue
dans le system8(X; Y; ¥) peut étre aussi le « bloc » formé diype de tache¥ et d’'une
techniquet pour accomplir des taches du typeOn notera ce blo€l = [T / 1] et on le
nommerabloc de la praxigla lettrell, pi, est I'initiale du greapda&ig « action ») ; ou, encore,
bloc pratico-technique et, dans un langage plus familier, bloc davoir-faire La
dénomination de « bloc » appelle un bref commentd@iapres IeDictionnaire historique de

la langue francaise(1993), ce mot désigne de facon générale une semhsmogéne
d’élements disparates », un « assemblage de divetsases », «une quantité déléments
formant un tout ». Le bloc de la praXis= [T / 1] est d’autant plus un bloen ce sensgue,
ordinairement, du fait de laaturalisation des technique®n tend rapidement, en une
institution donnée, a ne plus distinguer le typetattesT dela manieret d’accomplir les
taches de ce type dans l'institution considéréasiiidire « Je vais balayer la piece », c’est a
la fois annoncer I'accomplissement d’'udehet (dont letypediffére par exemple de celui de
la tachet’ qu’on annoncerait en disant « Je vais laver lagpieou en disant « Je vais nettoyer
les vitres de la piece »), et c’est annormeméme tempmemaniére d’accomplicette tache

t (je vais nettoyer le sol de la piéer le balayantplutbt qu'en y « passant I'aspirateur » par
exemple). De la méme fagon, si je dis « Je vaisaver les dents », je suppose implicitement
une technique qui ne commencera a étre apparetrav@s lesnstrumentgu’elle mobilise)
gue si je dis, plus « techniguement » déja, « leraabrosserles dents ».

Quand peut-on dire que le systeme didacti§xe; Y ; ¥) a pour enjeu didactique le bloc
de la praxid1 = [T / 1] ? Le rabattement de la techniquésupposée, en ce camiqué sur le
type de tached et le silence corrélatif a propos de cette tealmmigont coextensifs a un
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fonctionnemenpaisible (c’'est-a-dire, en véritégpais@ de l'institution ou de la personne que
I'on aura observée a propos du type de tadhesncerné. Mais qu’une difficulté survienne,
gu'une contestation, un «ergotage » (du lafirgo «donc, en conséguence »), une
controverse naissent a propos de tathiesce type, et la techniqugui ne se distinguait plus
d’elle jusque-la risque fort de réapparaitre ber@nt comme idiosyncrasieinstitutionnelle

ou personnelle gu’elle n'avait jamais cessé d'@xest alors que des commentaires vont étre
faits & propos de cette maniere d’ordinaire « siErse » d’accomplir les taches du type
soit pour justifier la technigueet son emploi, soit au contraire pour tenter dedisqualifier.
Ce sont de tels discours que I'on nomme en TADtdeknologieset que I'on note par la
lettre grecqued (théta, initiale du mot greBeswpia, «théorie »). Une technologie est un
discours raisonndggog sur une techniquagkhn@. En fait, I'apparition (ou la réapparition)
d'un discours technologique relatif a une certaieehnique, ou plutdét I'énonciation de
fragmentsd’un tel discours, sont presque toujours asso@é@esurgissement du didactique
la constitution et le fonctionnement d’'un systendadtiqueS(X; Y; [T / t]) étudiant cette
ceuvre qu’'est le bloc de la prakis= [T / 1] vonten généralre)produire des « morceaux » de
technologie pour justifier (et, parfois, pour le contester), dés lors queykteme didactique
en question se changera en le systeme didactXie Y; Qn), ou Qn est la question
suivante :

Qn. Pourguoi la techniquepermet(trait)-elle d’accomplir adéquatement lehédt du typeT ?

On voit ainsi que la dimension didactique du réeia et les énoncés technologiques sur un
bloc N = [T / 1] sont ainsi imbriquées selon des combinaisonsrsig sur lesquelles on

s’arrétera dans ce qui suit.

Les technologies usuelles laissent fréquemmentcapeir un certain nombre de points
d'incomplétude dans les justifications avancéestaiees fois, il s'agit de lacunes dans le
tissu explicatif, qui appellent un (« simple @mplémentde technologie. Mais il est des
points d'incomplétude qui sembledun autre « niveau »ou I'explication se fait allusive et
s’évanouit comme derriere une évidence transceada@dt moins qu’elle ne renvoie
explicitement a des éléments explicatifs absentst@etteexplication de I'explicatiorgue
'on nommera d’'une facon généraletkeorie de la technique et que I'on note®a(« grand
théta »). Les univers praxéologiques des actiitégmaines sont faits, ainsi, non seulement
d’éléments technologiques, mais aussi d'élémid@tsriques qu’on peut décrire comme étant
des systémes d’assertions explicites ou impliciaspermettent de justifier, de comprendre,
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de produire (ou de contribuer a produire) techne®get techniques. De tels éléments
théoriques sont en regle générale flottants dads®urs technologique, ou il faut apprendre
a les repérer — au moins conjecturalement. Soutgigoie ces éléments théoriques sont sous-
jacents dangous les domaines d'activité humajret pas seulement dans les sciences : ils
jouent un réle non moins important dans les teagiek les plus « traditionnelles », celles,
notamment, « de la vie quotidienne ». Généralenilsrge concrétisent en des références (ou
des allusions) a des assertions réputées (implieiteé en généralgvidentes Derriere un
discours technologique, il convient ainsi d’entendre la présence d’ururediscours », de
portée souvenplus large moins spécifiqued, qui se trouve souvent réduit a des « miettes »
de discours : le discours dethaorie A c6té du bloc pratico-technique ou bloc deraxis I

= [T / 1] apparait ainsi le blotechnologico-théoriqueu bloc dulogos note\ = [0 / O] (la
lettre A\, lambda est I'initiale du mot gre@oyog « parole, discours, raison »). Le nhagos

qui désigne en grec ancien donc un discours raésaiguette ici un ensembl®,[O], qu'on
nomme ordinairement, dans le langage couransawnir— par contraste avec $avoir-faire

[T / 1]. Bien entendu, la « raison » a laquelle fait réfé&e le mot déogosn’est en rien une
raison absolue: c’est la «raison » d’unastitution ou d’'une personnerelativement & un
certain univers d’objets.

La progression suivie jusqu’ici nous a fait décauwterriere toute activité humaine, un ou
plusieurstypes de tached ; derriere un type de taches utexhniquet; derriere une
technique undéechnologied, souvent fragmentaire ou peu audible ; derrie technologie
unethéorie®, fréquemment évanescente mais non moins prégriaiest. 'ensemble de ces
guatre constituants qui composent ce qu'on nomméaas le cas le plus simple, une
praxéologie qu'on note parfois1 A =[T/1/6 /O] et qui est 'union (représentée par le
symbolell) plus ou moins stable d’'ungraxisl = [T /1] et d’'unlogosA = [0 / ©]. L’enjeu
didactiquev d’'un systeme didactiqugX; Y ; ), avons-nous dit, peut étre un bldc/[t] ;
nous pouvons maintenant compléter cette réponsesei@, plus largement, upeaxéologie
[T/1/6/0], et plus souvent encore gomplexe de praxéologi®s encore plus largement
un complexe de fragments de praxéologi& nous pouvons maintenant donner a la
didactique sa définition définitive ta didactique est la science des conditions et des
contraintes de la diffusion sociale des complexespthxéologies et des entités qui les
composent
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On peut maintenant comprendre pourquoi la construadu la reconstruction d'une telle
praxéologie dans un systeme didacti®i¢; Y ; ¥) ne saurait étre instantanée : le processus
visé a travers la formation et la mise en fonctament d’'un tel systeme se heurte, si I'on
peut dire, a la dure réalité praxéologique de &€anglidactiquev. Par dela I'analyse des
conditions et contraintes des niveaux supérieursoache ici au niveau fondamental de la
discipling celle qui gouverner : I'analyse didactique d’'une situation suppose ainsi une
analyse praxéologique qui mette au jour les conditions et contraintestées par la

« discipline » de I'enjeu didactigue. Dans la définition du didactique, nous avons dhan
une étape décisive dans le repérage du secondguguehose », c’est-a-dire dans le repérage
de I'enjeu didactique figurant dans I'expression formel&X; Y ; #). L'analysedidactique
d’une situation suppose, on I'a vu, que 'on inbge la nature du ou des enjeux didactiques
(c’est la I'objet de la questian; du guide d’analyse proposé dans la lecon 2),-@afte que
I'on réalise uneanalyse praxéologiqude ces ceuvres. Mais I'analyse praxéologique rise
elle-méme n’a pas de cibles privilégiéasute pratique humaine peut en étre I'obfen peut
donc se proposer de faire une analyse praxéologigueute situation socialenéme quand
les ceuvres qui y sont activées ou mentionnéesjeet'@n soumettra a une telle analysg,

ont pas le statut d’enjeux didactiqgué3ans la formation scolaire et non scolaire daoyah,
une telle capacité d’analyse permet de prendreecul par rapport au « faire » technique, au
« dire » technologique et aux allégations théosquelle remplit une fonction cardinale

d’émancipatiorsolidairement individuelle et sociale.

On s’arréte ici sur un exemple simple mais repriadénde beaucoup d’analyses
praxéologigues : on examinera maintenant, en etile¢, fiche proposée dans un ouvrage
« parascolaire » intitulée collége en poche. Tout le programme dersfichegMaxi-Livres,
2002, p. 58). Il s’agit d'une fiche consacrée a goestion de mathématiques en apparence

« facile », la comparaison des nombres décimaux.

Comparer des nombres décimaux
m De deux nombres décimaux, le plus grand est gelua laplus grande partie entiere.
m Si les parties entiéres sont égales, on compangalties décimaledécimale par décimale.
On compare les chiffres des dixiémes puis, s'ite ggaux, les chiffres des centiémes, etc.
Comparaison de 889 et 8,41023 :
6 >4 donc 8,169 8,14023.
m On peut aussi comparer lgarties décimales globalement.

On commence alors par réécrire les nombres aweéiee nombre de décimales
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Comparaison de 2,01 et 2,013 : 2,01 = 2,010
Comparer )10et 2013revient a comparer 10 et 13.
10< 13 donc 2,0k 2,013.

Le contenu de cette fiche a trait &pe de tached suivant: comparer deux nombres
décimaux (différents), c’est-a-dire déterminer ceslle plus grand et quel est le plus petit. La
premiére assertion de la fiche estpnncipe technologiquegui guide et justifie un certain
geste techniquga portée limitée): si 'on doit comparer = 3,... etb = 5,..., plus
généralement si lggarties entiéresles deux décimaux a comparer sgiffierentes alors le
plus grand des deux nombra®tb est celui qui a la plus grande partie entiére.dast le
décimalb = 5,...: on peut donc conclure que I'orba> a ou encore qua < b. Un probleme
surgit quand les parties entieres smi@ntiques il faut alors passer Bexamen des parties
décimales L'ouvrage fournit pour celaeux techniquest; et 1. La technologief; de la
premiere techniquet;, suppose seulement les notions metie entiereet de décimales
successived’'un nombre décimal. Si 'on a par exemple 3,7... etb = 3,4..., c’est-a-dire si
les premieresdécimales sordifférentes’examen s’arréte a elles : ici, en 'especeponrra
conclure quea> b. S’il n’en est pas ainsi, par exemple si l'oma & 3,4... etb = 3,4..., on
passe alors a ldeuxiemedécimale : si par exempée= 3,46... eto = 3,41..., on aura>b;

et ainsi de suite. On notera que la fiche examirgépropose pas véritablementtdehnologie
0, de la technique; (méme si elle fait appel a certaimegtionsque devrait contenir une telle
technologie).

Que pourrait étre cette technolo@ge? Elle pourrait par exemple comporter les énoiess
types suivants :

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

nombres sommes
4 6 4 1

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

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

comparaison de* et b* : a etb sont rangés dans le méme ordre guet b*.
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Ici, le discours proposé est un fragment bien palrér de la technologi8; « cherchée » : il
en est laconclusion qui n'apparait pas comme telle puisque ce ddetsagrait la conclusion
est, précisémendmis La fonction de ce fragment de discours technglagiest de préciser et
de justifier (partiellement) la technique a metre ceuvre : il permet de conclure, face aux
nombres 7,2348 et 7,235, qu’on devra pousser I'exajusqu’a laroisiemedécimale -en
ignorant les décimales suivantes ce qui permettra de conclure que 7,2348,235. La
techniquer; a notamment pour objet de parer a un type d’esrqui, au cours des dernieres
décennies, a été mis en avant sans doute a I'estegour comparer 7,2348 et 7,235, ayant
observé l'identité des parties entieres, on exanmsegarties décimalesn les regardant
comme deentiersqu’il suffirait alors de comparer (ici, 2348 et3)3on aboutit & un résultat
erroné (du fait que 2348 235, on conclur&arronémentque 7,2348> 7,235). On voit alors
comment la technique, organise I'évitemente ce type d’erreurs. La techniqug elle,
procede autrement: c'est ici l'adverlggobalementqui porte haut la charge du bon
fonctionnement de la technique ! Celle-ci conséste&écrire les nombres proposés pour leur
donner des parties décimatis méme longueurayant a comparer 7,2348 et 7,235, on récrira
le second décimal sous la forme 7,2350. On peus agmarder les parties décimales comme
I'écriture de nombres entietpie I'on comparera de fagon classiqueomme 2348 2350,

on conclura que 7,23487,2350, soit encore que 7,234 ,235. Cette technique, on le voit,
est quasiment dépourvue de technologie qui lafigistit : on se rapproche ici fortement
d’'une purerecette transmise de fagcotogmatique Une technologie mathématique possible

pourrait comporter les énonceés des types suivants :

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

fractions successives suivantes :

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

2) de deux fractions ayant le méme dénominateyp|us grande est celle qui a le plus grand

numérateur ; il en résulte que, en I'espéce, on a

a = 3,407 =207 _3407_3410_

1000 1000 =341 =b.

Les deux techniques proposées par la fiche exantedent en vérité de réduire une

difficulté d’originethéorique que nous découvrirons maintenant.
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La difficulté que les techniques précédentes ontdla circonvenir est liée a la fagcon dont
on en est venu kre les nombres décimaux écrits : lire I'écriture 3,46 disant « 3 virgule
407 » ou I'écriture 3,41 en disant « 3 virgule 4lcomme nous le faisons aujourd’hui
couramment, porte en soi wmice technologiqueau reste depuis longtemps connu, comme

I'atteste ce passage Qours abrégé d’arithmétiquee Carlo Bourlet (1922).

Regle pour lire un nombre décimal écrit—Pour lire un nombre décimal, on énonce d’abord
la partie entiere qu’on fait suivre du mentiers ou unités, puis la partie décimale, comme s'il
s'agissait d’'un nombre entier, en la faisant suidie nom des unités que représente le dernier
chiffre décimal.

Par exemple :

4,075 se lit guatre unités soixante-quinze milliemes ;

25,000317 se litvingt-cing unités trois cent dix-sept cent-milli@me

REMARQUE. — Dans la pratique, on emploie quelquefois urmydgetrés incorrect mais plus
expéditif, en énoncant d'abord la partie entiérigisldu motvirgule, puis les zéros et la partie
décimale.

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

virgule, zérq zérq 317.

Lire I'écriture 3,407 « troisunités quatre cent sepnilliemes», lire I'écriture 3,41 «trois
unitésquarante et uoentiemes, cela permet de rappeler que I'on ne peut coengEans plus

de facon un nombre dailliémeset un nombre deentiemes et cela conduit alors a traduire
(ici) tout en milliemes, en sorte quon devra congpa« trois unités quatre cent sept
milliemes» et « troisunitésquatre cent dixnilliemes», pour conclure correctement que I'on a
3,407< 3,41. En « oubliant » d’énoncer les unités etdigeemes, centiemes, milliémes, etc.,
on a fait sauter le verrou protecteur auquel lebrtgjues présentées dans la fiche tentent de
se substituer. Tout cela noté, peut-on esquisseceicque serait lahéorie ® fondant —
implicitement — les deux praxéologieB [ty / G: /1G] et [T/ 12/ G,/ ©] portées par la fiche
examinée plus haut ? Il est utile pour cela de gmepar comparaison la comparaison de
cette théorie hypothétiqu@ peut se faire en I'espéce avec la thé@xidlire théta dagupqui
parait sous-jacente a I'exposé de Carlo Bourletr Rodire en peu de mots, dans ce dernier
cas, on apercoit, a l'arriere-plan, une théoriéatiste » des nombres : on n'y parle pas du
nombreun, mais de lunité; et, dans cette perspective, on parleideeme decentiemeetc.,

de l'unité. Il semble qu’on n’ait rien de tel dalescas de la fiche examinée : les nombres

semblentne renvoyer qu’a leur écriture formelldls auront une partie « avant la virgule »,
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appelée encore « partie entiere », la ou on pértan certain nombre d’unités, et une partie
«apres la virgule », ditadlécimale avec une «premiére décimale », une «deuxieme
décimale », etc. On peine, avec cette théorie filea voir dans I'écriture 0,375 une
désignation du nombre égal a « 375 milliémes deitéw. On pourrait montrer — mais nous
n’entrerons pas dans un tel développement —@jueonsidére, de facon toute classique, un
nombre comme unmesurede grandeurs par exemple de longueurs (ou de masses, eic.): s
l'unité de longueur est par exemple le metre,nambre unitécorrespond cette unité de
longueur (- 1 m), et au nombre 0,375 correspond alors la leageégale a 375 milliemes
375

e, < T L . _ m _
de la longueur unité, c’est-a-dire, ici, a 3vblimetres: 0,375— 375 mm = 3751@)_—1000

m = 0,375 m. (Le calcul précédent, ou s’enchaiest égalités, est un calcul non sur des
nombres mais sur degrandeurs et en I'espece sur désngueurs. on admettra ici qu'il est
pleinement justifiablg¢ On retiendra de tout cela que le geste technigqoencret » que I'on
effectue ne peut, en régle générale, s’expliquéosine remonte pagisqu’a la théoriequi,
souvent silencieusement, « tire les ficelles ».

Qu’est-ce que faire une analyse praxéologique daitugation sociale ? C’est mettre au jour
les praxéologies ou les fragments de praxéolodidsues divers constituants qui y sont
activés, mentionnés ou supposés. Ainsi que nousriavu dans I'exemple des décimaux,
pour chaque praxéologie au moins fragmentairemeggepte dans la situation analysée, il
s’agit de porter a la lumiere, autant que fair@eet, les quatre composantes praxéologiques
gue dénotent les symbol&st, 6, ©. On aura ainsi a répondre aux questions suivantes

Q,. En quoi consist& ?
Q.. En quoi consiste la technique 1+ ?
Qs. En quoi consiste la technolod@leelative att ?

Q,. En quoi consiste la théor@relative att ?

Bien entendu, ainsi qu’on I'a vu, la technigugoeut impliquer I'accomplissement d’un ou de
plusieurs types de tachd® ; pour chacun de ces types de taches, on remetoinc les
guestions précédentes :

Q. En quoi consist@* ?

Q5. En quoi consiste la technique= T ?
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Q3. En quoi consiste la technolog@&relative at* ?

Q4. En quoi consiste la théor@* relative at* ?

Mais cela ne clot pas l'analyse. Les informatioriabdrd disponibles sur la situation
institutionnelle a analyser peuvent en effet éaeuhaires, évanescentes, et, de ce fait,
partiellement insaisissables, évasives — par exengalrce que tel ou tel composant
praxéologique est tenu pour « bien connu », n'apepas d’explicitation particuliere. I
convient alors, en régle généralegrtjuétersur ce qu’est « au juste », dans linstitutionlau
situation se produit, tel composaptaxique (appartenant au bloc de la praxis) ou tel
composangnosique(appartenant au bloc du logos : I'adjegifosiqueest employé ici faute
gue I'on puisse utiliser I'adjectibgique classiquement usité en d’autres sens) apparaissan

d’'une maniére ou d’'une autre dans la situation.

Dans le cas de composants technologico-théoriquegamment, un autre phénomeéne est a
prendre en compte ici. Les praxéologies de la fofinet / 8 / ©] sont ditesponctuelles-
chacune a trait a uaniguetype de tache3 et se forme ainsi autour du « poinT»Mais
'économie praxéologique est faite aussi de coméiions praxéologiques ditégcales qui
sont tout a la fois plus complexes et plus éconatoigsoint de vue technologico-théorique et
gue I'on peut noter ainsi T{/ 1; / 8 / @]. Cette « formule » signifie qu’'une méme technaog

0 permet de justifier et de rendre intelligible (ede produire) les techniquggelatives aux
divers types de tachék, oui = 1, 2, 3, etc. En fait, on rencontre fréequemmergsi des
praxéologieségionales davantage intégrées encore, de la forme/[t; / 6, / ©], ou des
technologie$®; différentes (et justifiant chacune, éventuellemphisieurs techniqueasg) sont
justifiées par une commune théor@® Dans de tels cas, un composant « gnosique »
apparaissant dans la situation institutionnellenalyser pourra en fait se révéler mobilisé
concurremment dans tout un ensemble de praxéolegigmr ce biais, « interviendra » dans
une foule d'institutions, ce qui pourrait faire tdj$oit regardé comme « bien connu » et traité
de facon allusive, traitement appelant alors ureyae praxéologique plus vigilante encore
guant a ce composant et aux fonctions assumédsi pians la situation analysée.

Nous nous arréterons ici sur un exemple encore difllustrer un peu plus la notion
d’enquéte praxéologique, c’est-a-dire d’enquéteoonée a I'analyse praxéologique d’'une
situation. Le philosophe Alain (1868-1951) a é¢oiti plutdt dicté) entre 1925 et 1928 un
Traité des outilsqui n’a été publié que récemment dans un recosétuié Souvenirs sans
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égardssuivi deTraité des outilet Dix legcons d’astronomi¢Aubier, 2010). Ce méme recueil
contient un texte de quelques pages intibidé outils qui a été écrit par Alain vers 1947 ; en

Voici un court passage, illustré d’une figure denign du philosophe :

Le baton est le premier outil, en ce gu'il perméd &nain d’'agir sans s’exposer ni a la brdlure ni
a une réaction violente. Tel est le sens des olslgincette est un outil dérivé du baton et qui
permet d’entretenir le feu sans se briler.

Le baton est une machine, parce qu'il agit toujaosme gﬁ'ﬂ

L

levier (fig. 1).

Ici, il faut se représenter un long baton ou uge 8olide qui tourne autour d’un point d’appuli

P. On apercoit que le chemin de I'effort moteurtest long par rapport a celui du fardeau. Par
exemple, le fardeau sera soulevé d'un centimetnelap® que I'effort s’exercera sur cinquante

centimetres. Donc, I'effort sera cinquante foissppetit que si I'on soulevait directement le

fardeau. Il y a un levier partout ou on agit paiobhaTant6t le point d’appui est entre I'effort et

le résultat. Tantét il est au-dela du fardeau. tianne physique attachait une grande
importance a ces différences. A tort ; car le ppakcest de remarquer l'inégalité des parcours. |I

en résulte, selon la loi du levier, une inégalid’dffort et du résultat. (pp. 138-139)

On notera d’abord ceci : la situation a laquellesintéresse ici n’est pas celle de I'auteur
écrivant ce texte. Le passage reproduit ici pemaigttcertes, de dégager certaines des
praxéologies de production d'un texte vraisemblaiglet mises en ceuvre par l'auteur.
Pourtant ce n’est pas la situation de productigtutdle que nous prendrons comme situation
a analyser, mais bien la situation — ou les situati- dont nous « parle » le texte. A l'instar
du texte relatif & la comparaison des décimauxyi-@@lest ce que nous nommerons un
exposeé c'est-a-dire un texte évoquant certains typescti/iés (et de moyens de ces
activités) ; et ce sont les praxéologies que ld¢eterentionne comme engagées dans ces
activités qui seront I'objet propre de notre analy®n va voir que cette analyse suppose une
enquéte dont les objets se révéleront peu a peu.

Les premiéres activités évoquees par l'auteur swttumentées par ce qu’il nomme un
baton lequel, dit-il, « est le premier outil ». Le sedsnné aoutil par I'auteur n'est pas
précisé . on peut penser qu’il s’agit la, plus ooima, d’'une notion commune, « bien
connue », a laquelle Alain donne une coloratiors@anelle. Notons cependant une précision
intéressante ; dans son célebietionnaire de la langue francaisea I'article QuTiL, apres
avoir défini I'outil comme « tout instrument de wedl dont se servent les artisans », Emile
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Littré (1801-1881) observe : « Outil se dit de c& sprt aux arts mécaniques, instrument de
ce qui sert dans les opérations qui ne sont pasutes par les artisans : des instruments de
chirurgie. » (Les « arts mécaniques », que, panitiéh, pratiquent les artisans, sont, selon le
méme dictionnaire, « ceux qui exigent surtout &ail de la main ». Par contraste, les « arts
libéraux » sont « ceux qui sont du ressort dedlligence, de I'esprit » : il s’agissait, dans
I'Antiquité et au Moyen Age, durivium — grammaire, logique, rhétorique — suivi du
guadrivium — arithmétique, géométrie, musique, astronomieoyrPAlain, le baton -

« morceau de bois assez long qu'on peut tenimzala », comme le définit Littré — est donc
un outil, le premier d’entre eux. Cet outil, prof@ment de la main, permet d’abord de
réaliser des types de taches (qu’Alain évoque Eanexpliciter : remuer des objets brilants,
repousser un animal agressif) « sans s’exposég sdiscours technologique tient ici en ces
deux mots. Laincette ou plutbtles pincettes — « instrument de fer a deux branchatkegg
dont on se sert pour arranger le feu », préciseéLit perfectionnent le simple baton (les
pincettes permettent la préhension), mais avec émen connotation technologique de
prudence — ce dont témoigne la métaphore crigallimns I'expression « n’étre pas a prendre
avec des pincettes ». Notons encore quedelniquesafférentes restent ici implicites. En
méme temps, un principe théorique point a travergethnologie du baton, qui inspire les
techniqgues a mettre en ceuvre: grace aux outils, Hemmes peuvent agir plus
« agréablement » — plus justement, plus puissammplestsGrement, etc.

Le baton a de multiples usages, comme le rappeltEtinition que donne du mot le TLFi :
« Morceau de bois rond et allongé servant d’apgparme ou d’outil. » La seconde partie du
passage examiné commence par un énoncé quelquénpguatique : « Le baton est une
machine, parce qu’il agit toujours comme leviep..Sans doute faut-il entendre ici que,
lorsqu’on utilise un baton comme outil, on en viemjours a 'employer a un moment ou a
un autre comme levier. L'auteur écrit de méme wngas loin : « Il y a un levier partout ou
on agit par baton. » Dans I&ouvenirs sans égarden trouve a cet égard ce passage
révélateur :

Les animaux n’ont point de roues. C'est qu'il n'@ats remargué comment un tronc est déplacé
facilement s'il est porté par deux autres troncs fqut roue. De méme qu’ils n'ont pas
remargué la puissance d’'une branche pour en souleecautre quand elle est engagée dessous
par I'extrémité ; tout homme se porte alors veasitfte extrémité, le plus loin possible du point

gu’il souleve, sachant qu'un tres petit effort &oa alors d’'un poids tres lourd. L’hnomme
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apprend ainsi a remplacer un grand effort sur uit parcours par un petit effort sur un grand

parcours ; ce principe est I'ame de toutes nos mash(p. 99)

On a ici comme une description detéghniquesupposée — description
ébauchée, il est vrai, avec une visée dexpliatatiechnologico-
théorique : on utilise «une branche pour en saulemne autre » er
'engageant « dessous par I'extrémité » et on poste alors vers l'autre
extrémité, le plus loin possible », technique dbmhage ci-contre,
empruntée a larticle «Levier (mécanique)» dendyclopédie
Wikipédig fournit dans un autre contexte d’activité uneisitation

suggestive. Notons en outre, dans ce qui précedeconfirmation du

principe théorique dégagé plus haut, selon ledusafie des machines

est la pour rendre possible aux hommes de faire ggpéablement (sans se brdler, sans avoir
a développer directement des forces énormes) @s qut a faire : le principe technologique
relatif aux techniques de levier, qui consiste @mplacer un grand effort sur un petit
parcours par un petit effort sur un grand parceuest, souligne Alain, « I'ame de toutes nos
machines ».

Précisons maintenant une notion technologiquenottoon demachine Littré la définit de
facon générale par ces mots : « Instrument prog@ranuniquer du mouvement, ou a saisir
et prendre, ou a mettre en jeu quelque agent mnaterame le feu, l'air, I'eau, etc. » Comme
terme d’économie politique, il précise : « Nom dérantout instrument, a tout outil méme le
plus simple dont I'industrie se sert. Une bécheuast machine. » Au début du texte d’ou est
tiré le passage examing, Alain écrit quant a lui :

Sous le titreLes outils je mets aussi beaucoup de machines simplesequignt aux outils. Par

exemple le baton est un outil, ; le levier esoiadu baton.

Le baton est donc une « machine simple ». Littréroente ainsi ce « terme de mécanique » :
« Machine simple, celle qui consiste en un seul enog’augmenter I'action des forces. Le
levier est une machine simple. » L'article « Maehsimple » de I'encyclopédi¢/ikipédia

précise que I'on considére généralement huit tggemachines simples : le levier, la roue, la
poulie, le coin, le plan incling, la vis, I'engrg®aet le treuil. Par opposition, une machine
composée, note encore Littré, est «celle qui esnde de plusieurs machines simples

combinées ensemble ». Outil, instrument, machimep(e), le baton-levier est donc tout cela.
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La technologie du levier, qui soutient une thégug en retour, I'éclaire, est formulée dans

un passage dUraité des outilgjue nous reproduisons ici :

Quand une branche est engagée dans un tas det lpoi®m travaille a I'en tirer, I'expérience
fait voir qu'’il y a avantage a la prendre le plamIpossible de son point d’attache. On remarque
alors qu’'un grand déplacement, et facile, produitles branches voisines, méme grosses et
lourdes, un petit déplacement et bien plus puisgaet n'importe quel effort direct. Aucun
animal n'a su remarquer ni utiliser cet effet mégae. L’nomme seul, par une suite d’essais, au
moyen du baton, a su trouver I'art de remplacegnamd effort sur un petit chemin par un petit
effort sur un grand chemin. Toutes les machiness saxception utilisent encore cette

prodigieuse découverte.

Le mot « déplacement » est employé la ou on trouve
ailleurs «chemin ». Cela noté, l'article “Lever’ec

'encyclopédieWikipediane dit pas autre chose dans * kg

légende de Tillustration ci-contre, puisqu’on y tieci :

“Levers can be used to exert a large force ovamalls
distance at one end by exerting only a small faroer a greater distance at the other. » Ce
« principe » s’exprime plus précisément en termathématiques et Alain esquisse la chose

dans une note écrite en regard du passage préceduheminé :

Note : Toutes les machines de levage sans exceptiar) moufle, grue, treuil, dépendent d’une
formule unique dans laquelle le rapport au chen@rcquru est égal au rapport des efforts
(effort de I'hnomme et effort de la chose), maiserse. Si on appellel'effort de la maind le

chemin parcouru par la maif,l'effort de la charged’ le chemin parcouru par la charge, dans

le méme temps on aid’ =f/f...f =d’f/d...

Notons que le moeffort est employé ici pouforce usage qui se perpétue aujourd’hui
encore : on se reportera la-dessus a l'articleferEfphysique) » de I'cyclopédi@/ikipédia
A ce propos toujours, je reproduis en passant neted’Alain :

Je ne sais si j'ai jurdi quand, ni & qui, de ne jamais penser sans anobjet sous la main ou
sous les yeux. C'est une condition dont on ne séngia pas, je I'espére; quoique, ici,
Méphisto me guette, disant : « Vous croyez doncajyest peu de chose davoir les motsCe

savoirest déja bien beau. » Remarquez que j'écris, §€dd ne méprise donc pas les mots, etc.
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Je m’arréte ici, car je devrais écrire tout untéraie philosophie. Or je crois qu’on peut faire de

la saine politique sans toute une philosophieaidsé la question en suspens... (p. 99)

Cette observation apparait dans le voisinage churtiee occurrence du petit dessin (un baton-
levier avec sa charge a soulever, le pivot P débriee exercée a l'autre extrémité) figurant
dans le passage a analyser. Elle renvoie a un geasha texte d’Alain qu’il est bon

d’examiner aussi :

Le levier se présente maintenant ; faisons toumévier autour d’'un point d’appui situé trés
prés de I'obstacle et considérons de pres la londaquelle I'effort et le résultat sont toujours

inversement proportionnels a la distance qu'ilcparent. (p. 99)

Revoila le mystére : la distance évoquée est-allerigueur du bras de levier ou la « distance
parcourue » ? Il semble que, pour Alain, I'un peigésre utilisé pour I'autre, du fait que bras
de levier et distance parcourue sont proportionwas ci-apres : les arcBA’ et BB’ sont

proportionnels aux bras de levier PA et PB).

C’est bien la un invariant des formulations renoées jusqu’ici sous la plume du philosophe,

formulations que I'on rappelle :

» On apercoit que le chemin de I'effort moteur e&s fong par rapport a celui du fardeau. Par
exemple, le fardeau sera soulevé d'un centimetnelap® que I'effort s’exercera sur cinquante

centimetres.
* ... le principal est de remarquer I'inégalité des pars.

» L’homme apprend ainsi a remplacer un grand effiortun petit parcours par un petit effort sur

un grand parcours ; ce principe est I'ame de taubssmachines.

* On remarque alors qu'un grand déplacement, etefaproduit sur les branches voisines,
méme grosses et lourdes, un petit déplacemeneptgbis puissant que n’'importe quel effort

direct.
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* L’homme seul, par une suite d’essais, au moyeb&lan, a su trouver I'art de remplacer un

grand effort sur un petit chemin par un petit éffar un grand chemin.

» Toutes les machines de levage sans exception Epg¢rdlent d'une formule unique dans
laquelle le rapport au chemin parcouru est égatapport des efforts (effort de I'homme et

effort de la chose), mais inverse.

» Si on appelld I'effort de la maind le chemin parcouru par la mafh['effort de la charged’

le chemin parcouru par la charge, dans le mémestem@a d/d’ =f'/f...

Parcours, chemin, déplacement : tous ces motsragdigune des notions clés employées par
Alain. C’est la un usage que nous avons trouvéi dass un texte d’aujourd’hui (en anglais) :
“Levers can be used to exert a large force ovenallslistance at one end by exerting only a
small force over a greater distance at the otHeour tenter d’y voir plus clair, élargissons
notre enquéte a d'autres textes.

Dans un ouvrage récemment pake nouveau CRPE en fiches. Sciences et technologie
(Hachette Education, 2010), une série de fiches@stacrée au domaine de la mécanique ;
en voici les titres :

60. Forces et moments

61. Masses et poids

62.Les équilibres

63.Les leviers

64.Les balances

65. Transmission de mouvement
66. Roues dentées et engrenages
67.Roues et poulies

68. Transformation de mouvements
Examinons d’'abord la partie de la fiche 62 que ivoic

A QUELLES CONDITIONS UNE BALANCOIRE EST-ELLE EN EQU ILIBRE ?

Si une balancoire (parfaitement équilibrée a videntre de gravité de la barre coincidant avec
I'axe) est chargée de deux persont@sondition d’équilibre est I'égalité des momentsles

deux poids soit :
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P1d; = P.d,
Dans I'exemple dessiné, la personne de droitelestipurde P; >

P,) ; elle doit donc s’asseoir plus prés de I'ace<{d,).

Plus précisément le rapport des distances doit létreerse du

rapport des poids : i

d2/d1 = Pl/P2

La notion de moment d’'une force est introduite daniche 60 ; on aura noté que I'égalité
des moments des poids est, ici, simplenafitmée On notera surtout que, dans I'égalité
d./d; = P1/P,, qui semble correspondre a I'égali@l’ = f'/f d’Alain, d; et d, désignent, non
pas les « chemins parcourus », mais les « braswuier b, désignés ici simplement comme
« distances » mais indiqués sur la figure (I'expim@s de « bras de levier » ne sera introduite
gue dans la fiche suivante). Passons a cette flahB¢che 63. On remarquera en passant
comment le texte proposé tente de créer les condifpour assurer chez le lecteur le fait de
« savoir des mots », comme dit Alain :

QUEST-CE QU'UN LEVIER ET COMMENT FONCTIONNE-T-IL  ?

» Pour déplacer une lourde pierre, nous pouvonisertiine solide barre d’acier appelée « barre
a mine ». Une extrémité étant glissée sous lagig@ointR sur le schéma) et la barre étant
appuyée tout prés sur un support résistarpdiet d’appui O), on appuie vers le bas a l'autre
bout de la barre (point A) et I'on obtient ainssteulévement de la pierre.
La barre ainsi utilisée constitue lavier, c’est-a-dire un solide mobile autour d’'un axeitpo
d’appui), que I'on fait tourner en exergant dnece motrice (F) capable de vaincre urfierce
résistante(ici le poidsP de la pierre).
» Pour que la barre tourne et que la pierre soiteséa, il faut que le moment de la force
motriceF soit supérieur a celui de la force résistahte
Cette condition s’écrit :

F COA>P[OR
Les distance®A et ORsont appelées les bras de levier.
Si OA est beaucoup plus grand q@#, on pourra soulever la pierre en exergant une force

beaucoup plus petite que son poids, ce qui esttleebherché.

On peut dire aussi que le leviBansmet (vers le point de

résistancer) la forcemotrice en la multipliant dans le rapport —

inverse des bras de levier. En revanche, un grépthcement
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du pointA se traduit par un petit déplacement du p&ntce que I'on gagne en force, on le
perd en déplacement
Ceci traduit laconservation de I'énergie le travail obtenu en sortie (soulevement de ¢arp)

est égal au travail fourni en entrée (force motalbaissant la barre).

On apercoit mieux, ici, le hiatus identifié dansgdete d’Alain : d’'une part, le texte évoque les
bras de levier ; d’autre part, il mentionne le pldéement » (« ce que I'on gagne en force, on
le perd en déplacement »), en le liant & « la awaten de I'énergie », elle-méme formulée
en terme déravail : « le travail obtenu en sortie (...) est égal audiidourni en entrée..»

Retrouve-t-on en d’autres exposeés ce dualisme meufation ? Voici par exemple I'exposé
proposé dans le tome Il d&hcyclopédie autodidactique Quillparue en 1958.

39.CONDITIONS D’EQUILIBRE D’UN LEVIER.

Considérons le levier de carrier représenté péiglae 29. La

pierre a soulever appuie en B sur le levier avee fonce R,
I'ouvrier déploie, a l'autre extrémité C, un effd®t Quand le

levier est en équilibre, c’est que la résultante fdeces P et R

passe par le point d’appui A : P et R sont desefomaralléles -
et de méme sens.

On a donc, en supposant les points B, A, C en lilyjoite :

R x AB = Px AC (parag. 14),

ou

pollav]
Il

J>|J>

O|m

Un levier est en équilibre quand la puissance g€kistance sont inversement proportionnelles
a leurs bras de levier respectifs.

La force P est d’autant plus petite que son brds\der est plus
grand : on congoit donc I'intérét pratique d’'uniév

 —
: , On peut vérifier la relation précédente a l'aidexgiériences
R=700g. P=300g.

o simples telles que celle représentée par la figlre

ig. 30

> Il résulte de la qu’une résistance quelconque éanhée, on
pourra toujours la vaincre avec une force motricenge, aussi petite que I'on voudra, pourvu
que l'on puisse déplacer le point d’appui. Si cédtee est, par exemple, de 30 kilogrammes et

gu'il faille vaincre une résistance de 300 kilograes, il faudra disposer le point d’appui de
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telle sorte que le bras de levier de la résistandedix fois plus petit que le bras de levier de |
puissance.
40. CONSERVATION DU TRAVAIL.

Il faut remarquer, d’autre part, que la distance@arue par le point B par le point C quand on
fait tourner le levier autour de A, est proportielk@ a la distance du point a I'axe A. C'est-a-
dire que les distances parcourues sont inverseprepbrtionnelles aux forces. Pour soulever
un poids de 300 kilogrammes a 1 centimétre de baate moyen d’une force motrice de 30
kilogrammes, il faudra déplacer de 10 centiméegwoint d’application de cette derniere force.

On exprime ceci en disant que le travail moteutadpuissance est égal au travail résistant de
la résistance. C'est la le principe de la conseimatdu travail. Le travail n'a donc été que

transformé. On perd en chemin ce qu'on gagne aefdren est ainsi en toute machine. Une

machinene créedonc aucun travail, elle ne fait gtransformerles éléments du travail.

Le dualisme des formulations apparait ici plusrelaent encore : d’abord, les « conditions de
'équilibre d’un levier », formulées a l'aide désas de levierset des forces ; ensuite, le
travail de ces forces, sans qu'un lien soit explicité eenéis premieres assertions et les
secondes. (On aura noté, en passant, que I'hymottiedignement des points A, B, C,
supposeé dans le texte, est, de fagcon étonnantesigrement non veérifiée sur la figure 29.)
Tout se passe comme s'il y avait la des manques,irdprécisions, que la poursuite de
'enquéte devrait combler. Mais combkerec quoi? Mentionnons ici une des difficultés que
I'on peut apercevoir. Que les chemins parcow@Set BB' respectivement par les points A et
B soient de longueur proportionnelle a celle dess late leviers PA et PB est clair ; mais ce
qui 'est moins est la chose suivante : sur largle gauche ci-apres, I'équilibre serait réalisé
lorsque est réalisée I'égalité P&, = PBx Fg, en sorte que, pour rompre I'équilibre dans le
sens indiqué par la figure de droite ci-aprésaiitfexercer une fordéDA un peu supérieure a
Fa ; mais cela reste-t-il vrai lorsque la barre AB @&ns la position de la figure de droite, ou
la direction des forces n’est plus perpendiculaireelle de la barre ? On pourraitaginer
gue, au contraire, la force a exercer en A pouticoer a mouvoir la barre autour de P soit
d’intensitéplus petite(l’effort nécessaire devient moindre). On pourraitinverse imaginer
gue l'effort a exercer en Aroisseau fur et a mesure. Qu’en est-il et pourquoi ?
B
A P g .

F
Fa A ®
Fg

:

=
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17

L’'analyse praxéologique ébauchée ici montre quexée d’Alain, si volontiersallusif, est
aussi largemeriacunaire sans que I'on puisse affirmer que l'allusivitenstitue I'origine de
la lacunarité. De fait, I'analyse plus compléte ldesituation étudiée exigerait d’expliciter
mathématiquement le modéle physique du levierueengpus ne ferons pas ici.

L’exemple précédent releve des sciences de laeafur 'analyse praxéologique ébauchée
suggere assez que le bloc technologico-théorique bloc gnosique — y est faiblement
développé et, en outre, laisse apercevoir diveasesnalies. S’il en va ainsi de fagon tres
générale dans I'ensemble des activités humaineshdae est plus vraie encore dans ces
activités qui relévent, non des cultures scienidig] modernes, mais des cultures
traditionnelles fondées sur le « bricolage praxgiolee ». C’est ainsi que les technologies et
les théories qu'on rencontre en effet dans la wietidienne ont généralement une faible
capacité a résister a I'épreuve d'une dialectiqae thédias et des milieux d’inspiration
scientifique, alors méme qu’elles déterminent feggment nos conduites. Ainsi en va-t-il par
exemple avec les techniqueslinaires phénomeéne que nous illustrerons en empruntant aux
travaux d’'un physico-chimiste spécialiste de c@giet plus précisément de ce qu’'on homme
aujourd’huigastronomie moléculaijeHervé This. Dans un texte intitul(@uand faut-il saler

la viande ? Une question qui ne manque pas de seatet auteur s’interroge en ces termes

(http://lwww.espace-sciences.org/science/20315-lgesumubriques/10115-science-et-

cuisine/11978-quand-faut-il-saler-la-viande/

Le monde de la cuisine est divisé : faut-il saéer $teaks en début ou en fin de cuisson ? Les
adeptes du salage précoce prétendent que cettedaégermet au sel de pénétrer dans la
viande. Toutefois, agir de la sorte risque de fd@gorger le steak, affirment d’autres cuisiniers,

qui préconisent donc un salage plus tardif. Qorg ui a raison ?

Il s’agit la d’élaborer, sur la base d’'une théate nature essentiellement physico-chimique,
une technologie d’'une technique elle-méme a précise premier travail consiste en une

« analyse priori » du probléme propose :

Tout d'abord, essayons de répondre au problémeadeéhétration du sel dans le steak.
Projetons-nous donc dans la structure intime deidade. Celle-ci est constituée de cellules
vivantes, les fibres musculaires, qui sont, en prmapproximation, comme des sacs emplis
d’eau et de protéines (un peu comme du blanc d'deufg). Ces sacs sont gainés par un tissu

fait d’'une protéine particuliere, nommée collagé@hauffée dans I'eau, elle finit par sy
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dissoudre en formant la gélatine. A priori, poue dgi sel entre, il faut donc qu’il y soit poussé.
Or, il est difficile d'imaginer un effet physiqueuigpermette une telle prouesse lors de la
cuisson. De plus, le sel a la réputation de fairérde jus de la viande. Ce dernier risque donc

d’emporter le sel avec lui plutét que de favorsipénétration.

Puis l'auteur passe a une premiere expérimentation

Prenons un steak, que nous divisons en deux pgatese Cuisons la premiére moitié avec du
sel dés le début et la seconde moitié avec dyaaiéauniquement en fin de cuisson. Eliminons
ensuite la partie superficielle de la viande ettgos$i la chair a I'intérieur des steaks. Constat :
aucune différence notable ! Des mesures plus g®cigalisées au microscope €électronique a
balayage, ont en effet montré que le sel n'entegalus de trois millimétres dans les steaks
grillés. Trois millimétres ? C’est environ la rugésde la surface. Autrement dit, le sel qui se
dissout dans le jus de la viande en cours de auipsat s'immiscer dans les anfractuosités

superficielles du steak, mais n'y entre pas.

Si I'on sale en début de cuisson, le sel n’entiecdmas dans la viande. En conséquence, on ne
peut justifier ce geste technique par un tel mMdis est-il préjudiciable de saler en début de
cuisson, au motif que cela ferait sortir le juslal@iande ? La encore, I'auteur cité recourt a

une expérience :

Quel est l'effet du sel sur la viande ? Retourexpérience : prenons de la bavette, un blanc de
poulet, une entrectte, pour savoir si toutes landes réagissent de la méme facon. Pesons-les.
D’autre part, exagérons l'effet afin qu'il soit hiisible : couvrons les morceaux de viande de sel
fin. Puis, armons-nous de patience et soyons #ditdmutes les trois minutes, sortons les trois
morceaux de leur couverture salée et pesons-lesideau afin de savoir quelle quantité de jus ils
perdentlLes résultats d’'une telle expérience sont clailsnicecdte, dont les fibres musculaires
ont été coupées en travers, perd rapidement beauaieojus, tout comme le blanc de poulet. En
revanche, la bavette, avec ses fibres parallél@sarface de découpe du morceau, en perd tres
peu. Les viandes réagissent donc de différentem$agConclusion : avant de cuire, pensons a

ce que nous cuisons !

On conclura ici simplement que le bloc gnosiquend’praxéologielépend de linstitution ou
vit cette praxéologiePar dela méme le phénoméne de pénurie praxéalgan rencontre
ainsi le phénomene plus général peut-Etreetitivité praxéologiquea propos de quoi on
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pourrait parler, en paraphrasant Marcel Mauss,iaighcrasie institutionnelle, phénomene
gu’il conviendra d’avoir présent a I'esprit en tewnalyse praxéologique et, au-dela, en toute
analyse didactique.
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Lecon 6. Configurations didactiques : observer, maner, dire

Supposons une persormigui désire étudier une ceus®e Une technique classique gripeut
mettre en ceuvre pour cela consiste & recherchsystéme didactiqus(X ; Y ; O) tel queX
puisse figurer parmi le collectf des « étudiants »X 0 X. Mais il est une technique plus
primitive et plus fondamentale & la fois qui cotesisourX & chercher & se rapprocher d’'un
collectif W qui, au sein d’'une certaine institution, ait umeoerce vivant avec I'ceuvi@, et
cela afin d’'observeW dans son rapport @. (Bien entenduWW peut ne comporter qu’'une
personnew.) C’est ainsi qué& pourra « étudier © en observant les membres\Weux prises
avec elle. L'ceuvre, ici, peut étre aussi bien lzanégue auto ou la mise en scene de théatre
gue le journalisme d’investigation ou l'art de lentelle au crochet par exemple. Il est clair
que, pour quel apprenne ainsi quelque chose@eil faut que la personng soit porteuse
d’une intention didactique dirigée vers elle-mém@ropos d®© ; car sinon nous serions tous
immensément savants ! S'il en est ainsi, don@ fosme un systéme autodidactioi(® ; O ;
0), qui se décline en un complexe de systémes digmstS(X; 0 ; Q,), ou Q, est une
question soulevée & propos de I'ceu®reCe que fait alorg consiste a se constituer un milieu
M dont I'élément essentiel est la répoR¥equeW apportede factoa la question, :
[SX;0:;Q)0{RW,...}10 2
Les réponseRV sontobservéeparX, qui lesanalyse lesévalueen vue de créer ses propres
réponsesR?. SiX occupe une position adéquate, il pourra tenteudiér RV en observant les
membresv deW : les regardant faire, il apercevra la techniquestiuant la réponsg! ; de
méme, les écoutant commenter leur faire — en gEepérabribes — a lI'adresse d’autres
membres daV, X pourra saisir quelque chose peut-étre du discmatsnologico-théorique
constitutif deRV. Ce queW se contente de faire, ici, c'est de laisseegarder leur faire et
écouterleurs dires, sans en principe modifier en rier leetivité : il échoit & de voir et
d’entendre sans queW fasse rien pour faciliter la choséy permet qu’une intention
didactique portée parse réalisdic et nungsans pour autant reprendre cette intention & son
compte. La personne cesse d’étre un simpkpectateurd’une situation du monde pour en

devenir uracteur virtuel
La technique de formation précédente — le recowrs gue nous nommerons des systemes

didactiquedurtifs (SDF) — est 'humus du didactique et le terreas! agprentissages. C’est,

en nombre d’activités humaines, une voie de fownagssentielle. Voici par exemple un
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passage éclairant tiré d’un entretien avec un hochenthéatre, Michel Raskine (né en 1951),
a propos d'un épisode qui aura tout de méme ocplymeurs annéeslans sa formation

personnelleKttp://agon.ens-lyon.fr/index.php?id=§45

La méme année, je me suis retrouvé au TNP de Yilkgwne, appelé par Michel Bataillon,
d’abord pour classer les archives du théatre. aiguelgues mois, je suis devenu assistant de
Roger Planchon, a commencer une espéce d’avergsez @ouie, d’apprentissage du théatre
tous azimuts. Il faut dire que tout cela reculaitsi le moment de devenir acteur, qui était ce
gue je voulais faire. J'ai appris sur le tas, jai pas fait d'école. Et jai beaucoup appris dans
ces six années qui étaient un petage d’orde Planchon. Il faisait alors énormément de mises
en scene, trés vastes, avec beaucoup de tournébstrés grands acteurs : jétais a un poste
d’observation idéal.

Au bout de cing ans de cette aventure géniale,gesuis dit qu'il fallait partir de 1a, parce je
devais faire mon trajet, jouer surtout. J'ai quRrldnchon alors que j'aurais pu y passer ma vie.

Et j'ai trés bien fait, parce que j'ai tout de suitavaillé. Je jouais tres régulierement...

Dans une émission de télévision intitulée corps au travailArte, 15 novembre 2010), un
autre homme de théatre, Patrice Chéreau (né en,ld&elarait semblablement, entre autres

choseslfttp://videos.arte.tv/fr/videos/patrice chereauctegps au travail-3527302.html

J'ai refait la méme chose, quelquefois, avec Plancld’adorais regarder le changement de
décor aussi — quand, brusquement, il N’y avait gkrs. Je regardais les décors, je regardais les
gens qui réglaient les lumiéres ; et je restaigpgavais rester six heures dans une salle de
théatre. Je me souviens étre resté a un changemetiicor a 'Odéon a Paris ou ils montaient
le décor deTartuffe Je me souviens m’'étre infiltré dans un filagePtenchon, a I'Odéon aussi,
ou il m’a terrorisé parce gu'’il me connaissait fla dit « C'est pas la peine que tu restes ici,
c’est que de la technique ce soir. » J'ai dit « BoAlors j'ai regardé. Et c’est de ¢a que jai

appris.

Dans les deux cas précédents, on l'aura noté oiegsionnel observé était Roger Planchon
(1931-2009). Dans le cas de I'humoriste Gad Elmgiehen 1971), ce fut d’Elie Kakou
(1960-1999) qu'il apprit beaucoup en étant pengiuieurs mois son « poursuiteur ». A ce

propos, il déclareréhftp://www.challenges.fr/affaires-privees.php?id Ix&88910Y) :
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Au début, j'étais « poursuiteur » d’Elie Kakoust'a-dire que je le suivais avec mon projecteur,
tout au long du spectacle. Quand il arrivait suensg il restait cing ou six minutes dans un

cercle de lumiere, et il ne disait strictement ries salle était morte de rire !

Dans tous les casy doit seulement se laisser regarder et écoutérd’apprendre « par lui-
méme » a partir de l'activité de, sans quev intervienne autrement. Malgré cela, ce genre
d’expériences semble souvent vécu par la persooneme déterminant dans sa formation.

Avec ce «didactique furtif », nous sommes toutspdé&une configuration didactique bien
connue aujourd’hui, quoique formellement distincte stagedans une institution, okl est
accueilli par une équipé/ dans laquelle un « maitre de stage » (ou « tuteetc.),w, lui est
désigné.Stagesignifie, étymologiquemenséjour. Le TLFi définit le mot comme désignant
une « période de courte durée consacrée a unet@girécise soit dans le cadre du travail
(formation, adaptation, recyclage, etc.), soit daes cadre des loisirs (initiation,
perfectionnement, etc.) ». Dans le cas d’'un stdgeg, il y a un systéme didactique, a savoir
S(X; W ; O), avec, toujours, a propos d’une quest@rdéterminée relative @, un milieu de

la formeM = { RV, ... }. Mais contrairement au cas évoqué par Pat@béreau, dans un
stage X a en outre, en régle générale, & s’acquitter deugseactivités qui lui sont imposées
par I'équipe d’accueiWV sans participer de facon évidente aux activitépnes a85X ; W ; O).
Ajoutons queX entre aussi parfois dans des systémes didactigueifaires SX; W' ; O) ou
S(Q; W' ; O), ouW’ est une partie (éventuellement réduite a une peeade I'equipan et

ou Q est un groupe de stagiaires (inclusht Cette situation impose alors en principe au
maitre de stagg/ une activité déterminée, que, dans le cas desmgst didactiques furtifs,
l'institution d’accueil n'a pas a assumer e, plus généralementy, doit « montrer » X les
réponseR” mises en ceuvre dans I'équieaux question§), & propos d©. C’est la un pas
décisif : alors que, dans le « stage furtif », t&8 de regarder et d’écouter la réponsaiia

la question Q afin d'élaborer sa propre réponse, dans un systémactique non
autodidactiqueS(X; y; Q), il appartient ay de montrer a X une certaine réponde a la
questionQ, réponse en principe appelée a devenir la répahsi systéme didactique X8(

y; Q). Par exempley montrera aXx comment on régle les éclairages, comment on guscit
I'hilarité du public sans dire un mot, comment @saut une équation du second degré,
comment on fait une omelette au fromage, commentéoifie expérimentalement la loi du
levier, etc.
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Le verbemontrerest ici le mot clé. Soulignons gu'il fut longtemydis€, en francais, au sens
évoqueé ci-dessus : on disait mémentrer 3 par exemple « montrer a mettre I'orthographe ».
Dans sorDictionnaire de la langue francaiseEmile Littré consacre & ®8NTRER une notice
en douze points dont voici le huitieme, formé suirtde citations mais tres clair quant a

'usage ainsi illustré :

Enseigner. Montrer les langues, la grammaire, l@hématiques. Montrer a écrire.

Et ce qui vous était plus important, on vous a moatec soin 'histoire de ce grand royaume
gue vous étes obligé de rendre heurdQSSUET Hist. Dessein général.

Il vaut mieux me laisser montrer a lire a Mlle de Tour, MAINTENON, Lett. a Mlle de
Caylus, 6 juillet 1717

Par extension.

Je vous ai montré l'art d’affaiblir son empjr€ORN.Sert. Ill, 2.

Il montre aux plus hardis a braver le dang®AC.Théb. I, 1

Absolument, dans le méme sens, et alors on ditneoatquelqu’un.

Outre le maitre d’armes qui me montre, jai arré&gacore un maitre de philosophikIOL.
Bourg. gent. |, 2

Votre maitre de musique est allé aux champs, & uae personne qu'il envoie a sa place pour
vous montrerMOL. Mal. imag. Il, 4.

lls sont charmés de cet homme [un précepteur] stdei qui montre a cette belle marquise
SEV.26 juin 1680

L’occupation de montrer en ville n'est guere moapposée a I'étude que la dissipation des
plaisirs, FONTEN.Carré.

PROVERBE

Souvent les bétes montrent a vivre aux hommiest-a-dire elles n'ont pas de si grands
déréglements.

Par menace, je lui montrerai bien a vivre, je latighai, je me vengerai de lui.

On sait peut-étre que, comme dans le francais e Len espagnol d’aujourd’hensefar
signifie encore tout a la fois montrer (on vous tmemin article dans un commerce), enseigner
(dans une classe) et laisser (aperce)voir. D'aj@eédFi, enseignervient du latin vulgaire
insignare qui dérive lui-méme du latin classiquesignire « signaler, désigner ». Il apparait
en francais vers 1050 avec le sens de « faire tian@ar un signe, une indication ». Un
semblable constat peut étre fait avec I'anglaiapmsThe Online Etymology Dictionarye
verbeto teachdérive du vieil anglaissecanqui signifiait “to show, point out” et aussi... “to
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give instruction”. (Le mot, dont le sens le plusieisétait “show, declare, warn, persuade”, a
la méme origine que l'allemarmkigen« montrer ».) Le méme dictionnaire encore indigue
propos deteacher. “It was used earlier in a sense of ‘index finggate 13c.).” En anglais,
donc, vers la fin dwin © siécle, leteacherétait I'index, le doigt qui montre, le doigt de la
deixis(du grecdeiknunaj montrer). On voit ainsi combien le fait de montreune technique,
une technologie, etc. — parait culturellemsorisubstantiel au didactique

Que sont les outils de cette monstration, c’esr@&-de cet « enseignement » ? Lorsqu'il
s’agit de montrer une technique, il y a, bien editera simpledeixisque permet la proximité
visuelle (ou sonore, etc.), quand c’est le casgc deedispositif et les gestes qui «font »
ensemble la technique «a montrer ». Mais déja diffeculté surgit quand, pour bien
« montrer »y tente déxpliquer Selon leDictionnaire culturel en langue francaigRey et
al., 2005), le latinplicare a pour participe pasg#lexus« embrouillé, ambigu » (que lI'on
retrouve dangomplexeou dansperplex@ et signifie « rabattre sur elle-méme (une matiere
souple) » ; a l'inversegxplicare d’ou vient le francaigxpliquer signifie dérouler, déployer
développer Expliquer, c’est ainsi rendrexplicite mot qui, par le latirexplicitus « clair »,
vient lui-méme dexplicareet dont John Ayto, dans s@ictionary of Word Origing1994)
présente ainsi I'histoire dans la langue anglaise :

Something that igxplicit has literally been ‘unfolded.’ Like the earlier bmwing explicate
[...], the word comes from the past participle ofihaxplicire, a compound verb formed from
the prefixex- ‘un-" and plicare ‘fold’ (source of Englishply and related to Englisfold). At
first, in the 16th and 17th centuries, English iretd the literal sense of the original, but
gradually it dropped out in favour of the metapbaki'make clear, distinct, and open’ (already

present in Latin).

Notons qu’en anglais courant, le frangaxpliquerse rend en général parexplain Ce verbe
mobilise une autre métaphore, qu’explicite airmifeur déja cité :

To explaina matter is literally to ‘make it plain.’” The worbmes from Latinexpkinare, a
compound verb formed from the intensive predfix and the adjectivelanus ‘flat’ (source of
English plain). This originally meant ‘flatten out, make smoo6tbut the metaphorical sense

‘make clear’ soon took over, an accompanied thb irdp English...
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Ainsi donc, tant le verbexpliquer (en frangais) que le verb® explain (en anglais) et
'adjectif explicite (en francais) owexplicit (en anglais) manifestent une notion exprimée
chaque fois par unmétaphore dynamico-spatiatpli apparaiprofondément enracinédans

la culture de nos sociétés, ou elles étaient dégdeptes en latin et ou elles marquent
indubitablement la présende didactique

En vérité, la notion d’explication envelopgeuxcomposants : celui de tachnique d’abord,
mais aussi celui de leechnologie les deux étant souvent intimement mélés danseste g
didactique classique qui consiste a « donner umpdicaxion ». C’est un tel entremélement
technico-technologique que I'on trouve par exenaales cette glose dbictionnaire culturel

en langue francaise « Donner les indications nécessaires, exposepiecédés (pour faire
ggch.). » « Exposer les procédés pour faire quetipose », en effet, c’eshontrer « la »
technique(pour faire ce quelque chose). « Donner les itidica nécessaires », en revanche,
cela méle souvent aspeteshniquest élémentsechnologiquesDe la méme fagon, I'énoncé
«Je vais t'expliqguer comment ¢ca marche » ne djgénguére les deux «niveaux »: le
«comment ¢ca marche » renvoie certes a la techniquas l'annonce que «Je vais
t'expliquer » comporte une promesse de technolegias seulement « comment » faire, mais
« pourquoi » faire comme cela. Par contraste, hépo« Explique-moi pourquoi il faut faire
comme ¢a » se réfere comme a deux entités sépditées part a ungustification possible

(« Explique-moi pourquoi..»), c’est-a-dire a un fragment technologie d’autre part a une
certainetechnique(« il faut faire comme c¢a »). Plus généralementliscours tenu a propos
d’'une technique guant il est audible- porte en lui undescriptionde la technique et, dans le
méme souffle, une dose glestification — d’explication — de la technique : il transmedns
des proportions variables, leomment(c’est-a-dire la technique) et le peurquoi du

comment » (la technologie).

Le stade précédent n’'est pas toujours atteintseilpeut quey, qui n’est jamais qu’un

« enseignant » de hasard, ne sache guere exptigugril fait, comment il le fait, et pourquoi

il le fait ainsi qu’il le fait. En particulier, tefu’on peut I'observer en une institution donnée,
un geste technigue n'y fait pas nécessairemenjefaiiun développement technologique
express ; et I'on observe méme fréquemment un phéne damuissement technologiquie
discours technologique devient inaudible ; la tedbgie se fait silencieuse. En realité, il faut
a cet égard évoquer ce qui apparait dans une haegeire comme ufait de civilisation:
méme si le tracé n’en est pas immuable, il existeféet un partage social entre un monde

ancien de techniques « nues », silencieuses, trs@smpar la tradition ou imposées par une
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autorité peu soucieuse de justifier ce gu’elle gniegparce qu’elle prétend en étre l'unique
justification qui vaille), et, a l'autre extrémen umonde moderne de techniques hautement
« technologisées », dont la transmission supposelleg soient expliquées justifiées

« raisonnées »Le premier monde est un monde de taiseux, ou, nepuendre un mot ancien,
de «silentiaires »: univers de la taciturnité, lauparole semble souvent inopportune,
déplacée, voire étrangere a une culture ordonngeste silencieux de la main qui opere. Par
contraste, le deuxiéme monde, qui fut celui dests Bbéraux » traditionnels (leartis
liberalis, composant ldrivium et le quadrivium) avant d’étre celui des sciences au sens
moderne du terme, est un universldgos de la parole raisonneuse, trait distinctif parfoi
caricaturé par les «taiseux ». Dans ce «grantagap, la pure et simpldescription
(discursive) d’'une technique occupe une positiotermédiaire entre technique nue et
technologie explicite : la simple mise en mots dyaste technique recoit souvent une valeur
de Iégitimation de ce geste. Décrire, ce serait déja justifierdaumoins suggérer qu’une
justification est |a, toute proche, possible. Emteoinstitution s’observe ainsi une tripartition
entre les techniques nues, silencieuses, les tpadmiqui se décrivent (partiellement) et les
techniques pourvues d’'une technologie explicitetoN®s que, si I'observation de la mise en
ceuvre d’une technique est un indice que du didaetigxiste oua existé la présence
d’éléements deéechnologieatteste plus sirement encore que I'on se trowe daune situation
sociale ayant uneneur didactiqueon nulle.

L’absence de discours sur les praxéologies misegw@rres dans une institution est au coeur
d’'un épisode historique qui voit précisément lacarire entre les deux « mondes » que I'on
vient d’évoquer. LeDiscours préliminairede I'Encyclopédie ou dictionnaire raisonné des
sciences, des arts et des métigrgs1), que nous devons a la plume de d’AlembEfiT-
1783), nous montre les encyclopédistes décidarthoddr aprés un examen serré de la
situation, de se tourner vers les divers artisams feur demander d’expliquer leur art, ainsi
gu’'on le verra dans I'extrait suivant. (Les passadeDiscours préliminairereproduits ci-
apres sont tirés dedélanges de littérature, d’histoire et de philos@ppubliés a Amsterdam
en 1763.)

On a trop écrit sur les sciences : on n'a pas dsieezecrit sur la plupart des arts libéraux ; on
n'a presque rien écrit sur les arts mécaniques gast-ce que le peu qu’'on en rencontre dans
les auteurs, en comparaison de I'étendue et déclenflité du sujet ? Entre ceux qui en ont
traité, I'un n’était pas assez instruit de ce gatkit a dire, et a moins rempli son sujet que

montré la nécessité d'un meilleur ouvrage. Un aoteequ’effleuré la matiére, en la traitant
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plutét en grammairien et en homme de lettres, gaiiste. Un troisieme est a la vérité plus
riche et plus ouvrier : mais il est en méme tempsosrt, que les opérations des artistes et la
description de leurs machines, cette matiére capatd fournir seule des ouvrages
considérables, n'occupe que la trés petite padiesidn. [...] Tout nous déterminait donc a

recourir aux ouvriers.

La déception des enquéteurs est grande ! Formés ldainéquentation des sciences, ou le
discours technologique est central (et parfois wskssant), les encyclopédistes qui visitent
les ateliers des artisans parisiens découvrensitungion pour eux des plus inattendues : non
seulement ils ne voient rien ou presque qui reltelel’explication technologique, mais ils

n’arrivent guere non plus a obtenir de simplescriptionstechniques de manieres de faire
traditionnelles, constatant ainsi un « écrasemel# ba culture professionnelle sur la pratique

« nue », routinisée, automatisée, muette :

On s’est adressé aux plus habiles de Paris etydwmue : on s’est donné la peine d'aller dans
leurs ateliers, de les interroger, d’écrire sous thctée, de développer leurs pensées, d’en tirer
les termes propres a leurs professions, d’en drdssdables et de les définir, de converser avec
ceux de qui on avait obtenu des mémoires, et (ptiécapresque indispensable) de rectifier
dans de longs et fréquents entretiens avec lesaensjue d’autres avaient imparfaitement,
obscurément, et quelquefois infidélement expliquést des artistes qui sont en méme temps
gens de lettres, et nous en pourrions citer iciisrte nombre en serait fort petit. La plupart de
ceux qui exercent les arts mécaniques, ne lesrobtassés que par nécessité, et n‘'opérent que
par instinct. A peine entre mille en trouve-t-oreutouzaine en état de s’exprimer avec quelque
clarté sur les instruments qu’ils emploient etlsgrouvrages gu’ils fabriquent. Nous avons vu
des ouvriers qui travaillent depuis quarante ans@es rien connaitre a leurs machines. Il a
fallu exercer avec eux la fonction dont se gloitifdocrate, la fonction pénible et délicate de

faire accoucher les espritshstetrix animorum

Recueillir de la bouche méme des artisans la neatjaiils se proposent d’exposer dans des
articles de [Encyclopédien’est donc guére possible : les systémes didai§X ; w; RY),
ouRV est la réponse de a la questior), touchant le métier méme qu’exemeces systemes
didactiquese fonctionnent pas.es encyclopédistesvont donc devoir se résoudre & recourir
a des systémes didactique& ; O ; O), non sans se constituer deslieux pour I'étude

idoines :
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Mais il est des métiers si singuliers et des mamesusi déliées, qu'a moins de travailler soi-
méme, de mouvoir une machine de ses propres il voir 'ouvrage se former sous ses
propres yeux, il est difficile d’en parler avec gigdon. Il a donc fallu plusieurs fois se procurer
les machines, les construire, mettre la main aureepse rendre, pour ainsi dire, apprenti et

faire soi-méme de mauvais ouvrages pour apprengrawtres comment on en fait de bons.

L’absence de discours simplement descriptif estesefrappante, s’agissant de ces ouvriers
« qui travaillent depuis quarante années sansatemaitre a leurs machines. » Rectifions
(conjecturalement) : ces ouvriers ne sont, appammmcapables d’aucune présentation
discursivede leurs machines. La charge de d’Alembert a émgontre parait lourde : «a
peine entre mille en trouve-t-on une douzaine ahdd s’exprimer avec quelque clarté sur les
instruments qu’ils emploient et sur les ouvragedlsgtabriquent. » Mais, attention Des
techniques existent bieantre les mains de ces ouvriers, et qui SOISES en ceuvhgar eux,
méme s’ils ne savent pas les « mettre en mots guCsemble en revanche perdu, ce sont des
technologies explicites, énoncables, énoncées —em&ihreste sans doute possible de
soutirer aux artisans interrogés — ainsi que let fdiailleurs les «enquéteurs » de
I"Encyclopédie— des bribes de commentaires technologiques. Comalers s’opere la
transmission du métier ? D’Alembert apporte la observation précieuse pour comprendre

les faits de « transmission silencieuse » :

C’est ainsi que nous nous sommes convaincus delance dans laquelle on est sur la plupart
des objets de la vie, et de la difficulté de satrcette ignorance. C’est ainsi que nous nous
sommes mis en état de démontrer que 'homme dedafui sait le plus sa langue, ne connait
pas la vingtieme partie des mots ; que, quoiquewhart ait la sienne, cette langue est encore
bien imparfaite ; que c’est par I'extréme habitaigeconverser les uns avec les autres, que les
ouvriers s’entendent, et beaucoup plus par le retes conjonctures que par l'usage des termes.

Dans un atelier c’est le moment qui parle, et raniste.

La communication dans le travail et dans les apg®ages eux-mémes n’est donc pas pour
autant rendue impossible : 'échange, la transomsda formation passent alors non pas tant
par desmots que par dessituations vécues ensemble — que d’Alembert nomme des
« conjonctures » — et qui reviennent réguliérendant I'organisation de I'ouvrage.
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Si le silence ou le quasi-silence qui peut ainsietpper le fonctionnement ordinaire de
certains complexes praxéologiques n’est pas dé&kmitent invalidant du point de vue
didactique, la transmission d’'une praxéologierpanstration elle, gagne a étre appuyee, non
sur la seuledeixis mais sur undiscours comportant et unelescription techniqueet une
explic(it)ation technologico-théoriqueC’est un tel discours, oral ou écrit, si partaal
lacunaire qu’il soit, que nous désignerons commeexposeérelatif a 'ceuvreO. Le TLFi
précise qu’exposer, c’'est « faire connaitre oratgroa par écrit en présentant de facon claire,
suffisamment détaillée et sans prendre positionsujet dans sa totalité ». C’est la une
acception du mot que nous libererons, dans l'uspge nous en ferons, de certaines des
exigences ainsi avancées, et cela en regardanirehdielle comme I'étiquette d’'une variable
dichotomique plus ou moins pertinente : I'exposesaderé est-il oral ou écrit ? Est-il détaillé
ou ne peint-il I'ceuvre qu’a grands traits ? Cortti€dles prises de position sur I'ceuvre ainsi
exposée ou reste-t-il neutre a son endroit ? Slatdil & la totalité de I'ceuvre (qui,
rappelons-le, peut étre une question particuli@ré propos d’une ceuvi®) ou bien n’en
aborde-t-il qu'un fragment ? Cela noté, redisons,®n nombre d’institutions, « montrer »
une ceuvre, c’est-a-dire I'« enseigner », n'est pasréegle générale, une prestationette
Ainsi que le fait un guide touristique par exemplette prestation comprend un discours, un
commentaire, qui est l@xpose sur I'ceuvre a montréin un systeme didactiq®&X; y; Q,),

y doit donc disposer d'un tel exposé, qu'il déposaeafait, ensuite, dans le milieu pour
'étude M dudit systéme didactique. On peut imaginer quiikeit 'unique auteur ; mais cela
n'est, en général, pas le cas: I'exposé gueropose se nourrit généralement d’exposes
existants, ceux sur lesqusisaura enquété comme étant susceptibles de fowrriréponses

R, « poinconnées » par diverses institutions. L'egrs@inent d’'une ceuvreuppose ainsi
généralement des exposés préalables sur cette cdbas® une telle sorte d’exposés que
I"Encyclopédiede Diderot et d’Alembert offre a ses lecteurs @pps d’'une foule d’ceuvres,
afin de leur enseigner ces ceuvres. C’est ainsiajlientrée EVIER, on lit par exemple ce qui
suit, premiére partie d’'un article que nous poungiajouter a notre petit corpus d’exposeés sur
les leviers littp://diderot.alembert.free.fr/L.htini

Il y a dans un levier trois choses a considérepolds qu'il faut élever ou soutenir, comme O,
(PI. de Méchanique, fig. 1.), la puissance pardgen de laquelle on doit I'élever ou le soutenir
comme B, & l'appui D, sur lequel le levier est s, ou plutét sur lequel il se meut

circulairement, cet appui restant todjours fixe.
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Il'y a des leviers de trois especes ; car I'appuesl quelquefois placé entre le poids A & la
puissance B, comme dans la figure premiere, & @esgu’'on homme levier de la premiere
espece ; quelquefois le poids A est situé entygplia C & la puissance B, ce qu’on appelle
levier de la seconde espece, comme dans la fi§ Quelquefois enfin la puissance B est
appliguée entre le poids A, & l'appui C, comme ddadig. 3. ce qui fait le levier de la

troisieme espece.

La force du levier a pour fondement ce principetioéoreme, que I'espace ou l'arc décrit par
chaque point d’'un levier, & par conséquent la gigede chaque point est comme la distance de
ce point a l'appui ; d’ou il s’ensuit que l'actiaiune puissance & la résistance du poids
augmentent a proportion de leur distance de I'appui

Et il s’ensuit encore qu’une puissance pourra soute poids lorsque la distance de I'appui au
point de levier ou elle est appliquée, sera adtadce du méme appui au point ou le poids est
appliqgué, comme le poids est a la puissance, &pque peu qu’'on augmente cette puissance,

on élevera ce poids.

Comme on l'aura noté, un exposé écrit comporteexte mais aussi, fréquemment, des
figures comme lillustre la planche deBHhcyclopédiepartiellement reproduite ci-aprés
(http://diderot.alembert.free.frfPLANCHES/slides/MBENIQUES.html).
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Il pourra de méme intégrer des listes, des tableal®s formules mathématiques ou

chimiques, etc.
Toute configuration didactique a besoin, pour exjstlinfrastructuresdidactiques dont la

production, qui est souvent le fruit d’'un travag tbngue durée, excéde généralement les

forces de « I'enseignantyset méme celle de I'école en laquelle se loge &tesye didactique
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SX; y; O). L'existence du type d’infrastructure didactiqgee constituent les exposés sur
des ceuvres diverses est une condition essentlla diffusion des praxéologies dans une
société donnée. Ce sont de tels exposés que noaos encontres, dans la legcon 5, a propos
de la comparaison des décimaux (dans un ouvrageéesux éléves dé)éou de la lecture
des écritures décimales (dans un manuel ancienClérla Bourlet), ou encore a propos du
levier (dans un écrit du philosophe Alain et daivers ouvrages). Ces exposes se présentent
d’emblée commetcrits. Mais, dans les sociétés sans écriture, ditesalité primaire sur
lesquelles nous nous arréterons maintenant, I3trinature est faite d’exposé@saux: les
ceuvres, en ce cas, «se disent ». Comme le noteeMJalOng dans son livi@rality and
Literacy: The Technologizing of the Wdidethuen, New York, 1988), ce que I'on sait alors,
c’est ce donbn se souvienle passage ci-apres, intitulé précisémémi know what you can
recall: mnemonics and formulagxplicite la chose (on notera que, en anglaisnd text

s’appligue en principe uniguement a un disc@ars) :

In an oral culture, restriction of words to souratedtmines not only modes of expression but
also thought processes.

You know what you can recall. When we say we knawlilean geometry , we mean not that
we have in mind at the moment every one of its psifwns and proofs but rather that we can
bring them to mind readily. We can recall them. Timorem ‘You know what you can recall’
applies also to an oral culture. But how do personan oral culture recall? The organized
knowledge that literates today study so that theyw’ it, that is, can recall it, has, with very
few if any exceptions, been assembled and madéabigiio them in writing. This is the case
not only with Euclidean geometry but also with Aman Revolutionary history, or even
baseball batting averages or traffic regulations.

An oral culture has no texts. How does it get tbgebrganized material for recall? This is the
same as asking, ‘What does it or can it know im@anized fashion?’

Suppose a person in an oral culture would undertakihink through a particular complex
problem and would finally manage to articulate &uson which itself is relatively complex,
consisting, let us say, of a few hundred words. Himes he or she retain
for later recall the verbalization so painstakinglpborated? In the total
absence of any writing, there is nothing outside tthinker, no text, to
enable him or her to produce the same line of thbagain or even to
verify whether he or she has done so or mdtles-mémoiresuch as

notched sticks [voir ci-contre] or a series of ¢alig arranged objects will

not of themselves retrieve a complicated seriesssértions. How, in fact,
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could a lengthy, analytic solution ever be assethhie the first place? An interlocutor is
virtually essential: it is hard to talk to yoursédf hours on end. Sustained thought in an oral

culture is tied to communication. (pp. 33-34)

Pour penser, il faut dormarler, et parler & un interlocuteur — ce qui reste umadition des

plus utiles aujourd’hui encore. Mais comment consealors ce qui a été pensé ? La réponse

se trouve dans une fantastique invention, dont meusonnaissons plus aujourd’hui que des

vestiges, et que l'auteur présente en ces termes :

But even with a listener to stimulate and groundrythought, the bits and pieces of your
thought cannot be preserved in jotted notes. Howdcgou ever call back to mind what you
had so laboriously worked out? The only answeiffink memorable thoughts. In a primary
oral culture, to solve effectively the problem etaining and retrieving carefully articulated
thought, you have to do your thinking in mnemonrattgrns, shaped for ready oral recurrence.
Your thought must come into being in heavily rhytbnbalanced patterns, in repetitions or
antitheses, in alliterations and assonances, ithetm and other formulary expressions, in
standard thematic settings (...), in proverbs whighcnstantly heard by everyone so that they
come to mind readily and which themselves are padtefor retention and ready recall, or in
other mnemonic form. Serious thought is intertwimeith memory systems. (...)

Formulas help implement rhythmic discourse and atfcas mnemonic aids in their own right,
as set expressions circulating through the moutits ears of all. ‘Red in the morning, the
sailor's warning; red in the night, the sailor'digbt.’ ‘Divide and conquer.’ ‘To err is human,
to forgive is divine.” ‘Sorrow is better than laugh because when the face is sad the heart
grows wiser’ (Ecclesiastes 7:3). ‘The clinging vin€he sturdy oak.’ ‘Chase off nature and she
returns at a gallop.’” Fixed, often rhythmically &ated, expressions of this sort and of other
sorts can be found occasionally in print, indeed loa ‘looked up’ in books of sayings, but in
oral cultures they are not occasional. They aressant. They form the substance of thought
itself. Thought in any extended form is impossivighout them, for it consists in them. (pp. 34-
35)

Avoir un auditeur, voire un interlocuteur, qui paider a élaborer un discours praxéologique,

ne suffit pas pour en conserver la mémoire. Lebogddions discursives doivent étre

appropriées pour favoriser leur mémorisation ; d@@l « mot d’ordre » civilisationnel :

“Think memorable thoughts.” L’adjectiimemorable signifie bien mémorable, “worth
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remembering” ; mais ici il renvoie du méme mouvetreefmemorizable”, mémorisable. “To
memorize” signifie mémoriser, c’est-a-dire “to commoe memory”, mais aussi “to learn by
heart”, apprendre par coeur. Pour étre mémor(igalee élaborations discursives doivent étre
rythmées, avec des allitérations et assonances,regitions, comme le veut le style
« formulaire » formulaic), qui est précisément celui des proverbes, cemgements de mots
(verbum) que I'on pousse en avarrg) et qu’'un dictionnaire de la langue anglaise dgfin
ainsi : “a condensed but memorable saying embodsange important fact of experience that
is taken as true by many people.” La pensée s’mgdlors en des formulations ayant un fort
pouvoir mnémonique (c’est-a-dire qui aide la mémoir‘An apple a day keeps the doctor
away” ; “Care killed the cat”, ,Jugend hat keinegéand“, ,Kein Haus ohne Maus"; « Un
bouillon de chou fais perdre au médecin cing souste. On méditera tout particulierement la
conclusion de l'extrait proposé. S’il est vrai queus pouvons encore nous prévaloir
occasionnellement d'un proverbe, cet occasionnalisi® pouvait étre celui d’'une culture
uniquement « orale » (ne connaissant pas I'écjituve le corpus lentement évolutif des
expressions et assertions de style formulaire sssngiel, puisqu’il edfa pensée méme mise

en formules

Méme dans les sociétés depuis longtemps travaifiéed’écriture — dans laquelle I'oralité
n'est plus primaire, maisecondaire- des formes typiques de la « pensée orale » demteu
présentes et, dans une certaine mesure, activesi. éni va-t-il, comme on I'a déja suggeére,
avec lesproverbes(vocable qui a pour quasi-synonymagdage aphorisme apophtegme
devise dicton maxime sentenceetc.), dont I'étude savante est dénommaéeimiologie(du
grecparoimia, « proverbe »). A titre d'illustration, on a rass#é ci-aprés quelques énoncés
empruntés au livre de Jean-Yves Dourriandictionnaire des proverbes et dictons de France
(Hachette, 1986), a propos du themd'idetant opportun:

L’instant opportun
. Il vaut mieux tard que jamais (p. 323).
. Il n'est jamais trop tard pour bien faire. (233
. Ne remets pas a demain ce que tu peux fairemabifwi. (p. 98)
. Les longs propos font les courts jours. (p. 294)
. Le temps perdu ne se rattrape pas. (p. 323)
. I n'y a que le premier pas qui codte. (p. 272)

. Chose bien commencée est a demi achevée. (p. 80)

0o N o 0o B~ W N PP

. Il faut faire tourner le moulin lorsque le vesoiuffle. (p. 337)
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9. Il ne faut pas aller par quatre chemins. (p. 74)

10. Il ne faut pas courir deux liévres a la fops.X74)
11. Qui trop se héate reste en chemin. (p. 74)

12. Souvent tombe qui trop galope. (p. 330)

13. Qui se héate trop se fourvoie. (p. 154)

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

16. Souvent de sagesse vient lenteur (p. 310)

17. Il y a encore des jours apres aujourd’huilgy)

18. Rome ne fut pas faite en un jour (p. 305)

19. Les plus courts chemins ne sont pas toujoamn&lleurs. (p. 74)

20. Hate-toi lentement (p. 310)

En une société donnée, les proverbes constituardrgément des énonctschnologiques
(ou quelquefoisthéorique¥ qui renvoient a une diversité de situations dundao Ceux
retenus ci-dessus ont trait a ce qu’on peut nontartechnologie de la gestion du tengens
I'action humaine. Ainsi les proverbes 1 et 2 rafgmgtils, a qui est sujet a [@ocrastination

(la tendance a remettre au lendemain les décisigmendre et les actions a exécuter), que
rien n’est perdu, qu’il « n'est jamais trop tardupbien faire », que le temps n’est pas venu de
renoncer a agir, et méme qu’il faut agir dés awtwi (proverbe 3), en cessant les
conversations oiseuses ou le temps s’épuise (fyev®); et cela méme s'il reste vrai que, a
strictement parler, le temps perdu ne se rattréye (proverbe 5). La difficulté a entrer dans
I'action diminue si I'on sait que, méme s’il esavgue souvent le premier pas codte, les pas
suivants seront plus faciles (proverbe 6) et ges,|ldrs qu’'on a bien entamé la besogne qui
attendait, tout semble aller plus vite (proverbe Fpur se mettre en train, il faut savoir
profiter de circonstances favorables (proverben&js il arrive un moment ou il faut se
décider (proverbe 9), en s’interdisant de prétemdemer trop d’affaires a la fois (proverbe
10). Il convient encore de ne pas vouloir alleptrate, sous peine de ne pas aller jusqu’au
bout de la route (proverbe 11), de chuter (prové@jeou de se tromper de chemin (proverbe
13). A l'inverse, en réduisant son train, on a cieagdle mener son affaire plus avant (proverbe
14), et, de fait, c’est ce qui arrive (proverbe.1bjaut aussi prendre le temps de la réflexion,
laquelle montre les vertus de la lenteur bien ehter(proverbe 16), qui sait donner du temps
au temps (proverbe 17), surtout quand on s’affréntene entreprise d’envergure (proverbe
18). Il faut donc agir, mais sans chercher nécessaint a aller au plus court, qui n’est jamais
une garantie de reussite (proverbe 19). Tout eel@sume en une formule uniqudate-toi
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lentement !(proverbe 20). A son propos, un connaisseur éedt (Lucien Jerphagnoihe
petit livre des citations latine§ allandier, Paris, 2004) :

Festina lente -Hate-toi lentement !

(d’aprés Suétondyuguste XXV, 4)
C’est ce que I'empereur Auguste répétait en greesagénéraux : Speude bradeds, car,
disait-il, «rien de pire pour eux que la hate @ttémeérité ». Auguste était la prudence
personnifiée, ce qui lui permit, aprées cent angwere civile, de prendre finalement Rome en
main, et de fonder a I'age de trente-six ans umt@gui allait durer cing siecles.

Peut aussi se formuler : « Ne nous pressons gass:mavons pas de temps a perdre. »

Les technologies/théories « proverbiales » ont spoueté regardées, dans le monde lettré,
avec quelque hauteur, notamment a cause de leareappopportunisme, que met bien en
avant Alfred de Musset (1810-1857) dans ce passdge a I'entrée ROVERBE dans le
Dictionnaire culturel en langue francaig2005) : « Je n’aime guére les proverbes en gknéra
parce que ce sont des selles a tous chevaux enl @t pas un qui n'ait son contraire, et,
guelque conduite que I'on tienne, on en trouve Eappuyer. » On voit la, exemplairement,
une incompréhension « moderne » du role des preserltomme nous le ferions nous-
mémes sans doute, l'auteur en envisage un usagdesientjustificatif, aprés coup alors
gu’'un usage « authentique », vivant, devrait lggmer comme des outils pgorroduire des
décisions et gestes techniques, des repéres qui aidant a dessiner notre action, avant
méme de la justifier. Le rejet typique qu’affecte poéte fait peu de cas du rble que ces
formules ont pu assumer dans l'histoire des saxidtémaines : celui d’'une véritable
encyclopédieorale, ouvertea tous qui «décrit» et «explique » nombre de situstio
critiqgues de la vie, en explicitant soit la manidoat il conviendrait d'y opérer (comme dans
'exemple ci-dessus), soit le motif de la maniemntgd souvent, nous nous y comportons.
Ainsi, pour nous expliquer comment d’aucuns peugennontrer réticents devant ce qui nous
semble pourtant ne présenter aucun danger — pleysigupsychologique —, la plupart des
langues ont-elles accueilli une formule qui, emgas, rappelle que « chat échaudé craint
l'eau froide » et dont un inventaire tres partigt e@eproduit ci-aprés (en suivant le
Dictionnaire déja cité, p. 2177) :

« Enfant bralé craint le feu » (allemand, danois).
« Qui s’est brdlé la langue n’oublie plus de saf8ur la soupe » (allemand).

« Qui s’est brdlé une fois soufflera sur I'eau di@b> (bachkir).
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« Qui s’est brilé avec du lait bouillant souffle Bulait caillé » (arménien, azerbaidjanais).
« La vieille a été bralée par la bouillie, elle #lmiaussi sur le lait caillé » (albanais).

« Qui s’est brdlé avec la purée souffle méme saaie » (grec).

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

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

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

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

Que les proverbes — ceux-la comme d’autres — aienieen privilégié avec la mémorisation
est, aujourd’hui encore, une évidence inscrite damxpérience vécue de chacun. De fait,
c’est toute une tradition qui, durant des milléesjrva promouvoir comme une technique

didactique essentielle le « par coeur ».

Pour étudier une ceuvre, un geste de base consisteli@ar unexposésur I'ceuvre afin d’en
excrire les réponses que cet exposeé porte en lupégddant des siécles, connaitre un expose,
le «savoir », c’est lesavoir par coeurlLe coeur, on le sait, a été pris métaphoriquement
comme le siege des sentiments, mais aussi du aurdga été regardé aussi, plus
anciennement, comme le siege de l'intelligence €test cela qui nous intéresse icde la
mémoire C'est ce que rappelle incidemment le passagepréisa du Dictionnaire
d’expressions et locutiordAlain Rey et Sophie Chantreau (Le Robert, 2Q03)

Par cceur [loc. adv.] « de mémoire (se dit de ceegqtirapporté exactement, fidelement) ». La
locution apparait dés I'ancien francajsal cuer souperYsopet).Savoir par coeuest dans
Choliéres atinéeVIl), dans RabelaisRantagrue] prologue). Dansliner par cceur « ne pas
manger »par cceursignifie « par 'imagination » (cette expressicengploie quelquefois, mais
n’est plus analysée), alors qagprendre, réciter... par coeursont trés courants, mais non plus
de rapport clair avecceur, depuis quecoeur « mémoire » n'est plus compris, on tente de
remotiver I'expression en liant I'affectivité auws@nir durable (on n’oublie pas ce qu’'on aime,

ce qui touche le coeur). (p. 210)

La contestation culturelle du « par cceur » qui aué\aujourd’hui n’est jamais dominante
avant 1970. De cela, IBictionnaire de la langue pédagogique Paul Foulquié, paru en
1971 (aux PUF), offre un tableau révélateur. Vaicit d’abord un extrait de I'entrée®DR

qui permet de fixer le cadre dans lequel la quedio « par cceur » s’inscrivit longtemps. Si
la premiere citation — due a Montaigne — met traditellement en garde contre la vanité
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prétendue du « par cceur », les deux suivantes ¢géenai au contraire de la valorisation de
cette pratique séculaire : de Pierre Nicole (16285) a Georges Duhamel (1884-1966), on
s’accorde a affirmer que le « par coeur » imprégtiemement la personne et 'accompagne

tout au long de sa vie :

Par cceur(apprendre, savoir par coeur). — Expression adderhtjui désigne le pouvoir de
reproduire un texte littéralement et sans le maradfort de réflexion.

1. Savoir par coeur n'est pas savoir. (Montaigssais/, 25, p. 75.)

2. Il ne faut jamais permettre que les enfantseppent rien par coeur qui ne soit excellent. (...)
Car les choses qu’on apprend par cceur s'imprimavartage dans la mémoire et sont comme
des moules et des formes que les pensées preorsg’ils les veulent exprimer. (PIQOLE,
Education d’un Princg

3. J'ai, pendant mon enfance, appris beaucoup dseshpar cceur : des vers, de la prose, des
nombres. Je ne le regrette pas. (BHEMEL, Inventaire de I'abimgV.)

V. Mémoire 7 ;Récitation 2. (p. 81)

Les citations extraites de l'article BMIOIRE (ci-apreés) permettent de confirmer et d’affiner
cette image traditionnelle, retouchée par la psigcfiie « moderne ». Une haute idée du « par
coeur » triomphe dans le propos de Jean Guitton1(1909), pour qui la mémoire est «la
présence en nous de l'humanité morte », et esti aimdispensable pour « éveiller
l'intelligence ». Marcel Jousse (1886-1961) sowdidilassociation nécessaire, souvent niée au
cours de ces derniéres décennies, entre « savooopar » et « comprendre », allant jusqu’a
poser que, selon ce critére, « savoir par coeurgst.]a seule fagon de savoir vraiment ». Le
travail accompli sur le texte mémorisé est mis enacomme essentiel dans I'« apprendre
par cceur » : perfectionner sa mémoire, note aiesiriHBergson (1859-1941), c’est acquérir
« une plus grande habileté a subdiviser, coordoginenchainer les idées :

MEMOIRE

1. La mémoire grace a laquelle on apprend par éokécole n'est pas celle qui intervient dans
les situations activement vécues. Dans le premms, da conservation se fait assez
impartialement, dans le second, toute la persaénafitre en ligne de compte. (FAYRAC,

Eléments de psychologi253.)
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2. Il faut apprendre amoureusement avant de comdpgerafin que la mémoire, qui est la
présence en nous de I'humanité morte, vienne évdiihtelligence. (J. @ITTON, Journal, Il

83.)

3. Mémoire et habitude, en capitalisant savoiratvpir, concourent a favoriser, a faciliter, a
pousser plus loin le développement intellectuelaetdant. (J. LEIF et J. ELAY, Psychologie et
éducation|l, 173.)

4. Ce n'est pas lguantitédes choses lues, entendues ou écrites qui peuerfeciionner la
mémoire ou augmenter les connaissances ; c’dstrilre établi par la pensée entre les idées et
2° I'intérétpris a ces idées. (ACDILLEE, L'enseignement du point de vue natiqrgi4.)

5. Le perfectionnement de la mémoire (...) est ;mamaccroissement de retentivité qu’une plus
grande habileté a subdiviser, coordonner et enehdws idées. (H.EBRGSON L’'énergie
spirituelle, 161, 936.)

6. Une mémoire disproportionnée favorise la paregs¢ Un éleve paresseux, qui a de la
mémoire, préférera apprendre bétement le mot admt morceau gu'’il ne comprend pas,
plutét que d'en chercher le sens, ce qui lui caltarn bien petit effort. (A. BIET, Idées
modernes sur les enfantss8.)

7. Savoir par coeur, mais savoir par coeur pour ngemprendre, c’'est la seule fagcon de savoir

vraiment. (M. dussedans G. BRON, Marcel Joussgl03. Casterman, 1965.) (pp. 309-310)

On l'aura noté : a l'inverse de la plupart des argecités, mais sans véritable contradiction,
Alfred Binet (1857-1911) souligne qu’une certairegnie de paresse va de pair avec une
mémoire hypertrophiée, une hypermnésie permettansiget de s’épargner l'effort de
« comprendre ». On notera cette opposition entne dssociations : d’'un cété, mémoriser en
comprenant (epour comprendre) ; de l'autre, mémoriser sans compeei(elr pouréviter
d’avoir a comprendre). La premiére fait de la mésation un acte de noblesse intellectuelle ;
la seconde fait du « par cceur » un acte infraletdlel, associé méme a ce «vice » qu’est la
« paresse ». Cet élémetitéorique préside a un changemetdgchnologiquequi conduit
certains, tel Henri Bergson, a concevoir le travd@ mémoire comme une opération
intellectuelle complexe, ou, comme le souligne édfiFouillée (1838-1912), la quantité des
idées importe moins que leur organisation. Aingioke, la mémoire permet de « pousser
plus loin le développement intellectuel de I'enfant&écrivent en écho Joseph Leif et Jean
Delay (1907-1987). Quant a Paul Nayrac (1899-1913yistingue deux ensembles de
conditions de mémorisation, avec des résultats diféérents : I'apprendre par cceur, typique

de I'école, est du cbté de la raison, « impartialplutot que de I'affect, lié au vécu, qui méle
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des éléments divers et hétérogénes. Aux deux srréeédentes —€LUR et MEMOIRE —, une
troisieme doit alors joutée : celle concernantdaitation qui participe du regne du « par
cceur » en cela que, ce que I'on sait par cceue @tite Ce type de taches a pu étre regarde
comme le moment culminant dlart de la mémoire ou, par le truchement de la parole vive,
’heureuse symbiose de la mémoire et de lintelige trouve le mieux a s’exprimer ; ou,
symétriguement, le « réciter par coeur » du « pavess exposera sans fard son inintelligence
du texte deébité :

RECITATION

Lat. recitatio, lecture a haute voix.

Action de dire un texte que I'on sait par cceur.Dietionnaire de I'Académieajoute : « en
prenant un ton moins élevé que celui de la déciamagt plus élevé que le ton de la simple
lecture ».

1. Exercice de mémoire ? Mieux, d'intelligencepkts efficace que tout autre pour inculquer
«le sens de la langue » (...). Et d’ailleurs (a.)récitation d'un texte n'est qu’'un parfait
accomplissement de son explication.

Le texte ayant été analysé préalablement, la tixita’est qu’'une reprise de cette explication ;
mais une reprise vivante, ou se retrouve, réineafaévertu souveraine de I'analyse. (BUR,

in Encyclopédie francaisV, 32, 2.)

2. Que reste-t-il a nos éleves aprés une annds ontiécouté les explications les plus fouillées,
les plus fines : le souvenir des textes appricpaur. (...)

Une bonne lecture a haute voix, une bonne réaitast a elle seule une explication francaise.
Le commentaire peut souvent étre réduit a I'élumtadu sens. (S.AAISSE dansCabhiers
Pédagogiques’ 40, p. 58.)

A. —Propr. : Exercice scolaire consistant a redire une lé&capprendre par cceur, et dont le but
immeédiat est de contrbler si elle a été apprise.

On récite, non seulement a un autre, mais aussi-@é&me. Dans ce cas, au but de contrble
s’ajoute le but d’apprentissage, qui est d’ordma@irépondérant.

3. La supériorité de la méthode de récitation aunéthode de lecture a été expérimentalement
vérifiée. (...) Plusieurs raisons permettent d'epmr |'efficacité de la récitation :

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

passivement le matériel (...). (QLARES in Traité de Psychologie expérimentald, 232-233.)
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B. —Par ext.: Se dit aussi du contrdle d’autres lecons porsantdes matiéres pour lesquelles
« savoir par cceur n'est pas savoir » (mathématjchiswire, philosophie...). Mais alors il est

préférable de dire « interrogation ». (pp. 405-406)

Ainsi qu’'on le voit, la louange du «par cceur » re¢rouve méme dans leSahiers
pédagogiquessous la plume de Simone Fraisse, par ailleursisgpalu psychologue Paul
Fraisse (1911-1996). Un autre psychologue, Césaes;linvoque a cet égard les preuves que
des travaux expérimentaux apporteraient quansapariorité de la « méthode de récitation »
en matiere d’apprentissage (y compris quand orteréca soi-méme »). Ajoutons ici ce que
'auteur du dictionnaire examiné, Paul Foulquiéjtgrar ailleurs :

Récitation orale et récitation écrite. Normalement les lecons a apprendre par ccedrcgent
oralement, ce qui permet de faire de la récitation exercice de diction ou méme de
déclamation. Justifiée, dans les classes nombrepsese souci d’économiser le temps, la
récitation écrite n'est qu’un pis-aller.

Pour les autres lecons, orale, la récitation ctuestin excellent exercice d’élocution ; mais,
écrite, outre le temps gu’elle fait gagner, ellelie la mobilisation du savoir et entraine at'ar

de la rédaction rapide.

Ce qui précede montre que le «par coeur » a éfet’@t de polémiques et de multiples
réflexions. On aura noté en passant la mention r jostifiée explicitement — de ces
« matieres pour lesquelles “savoir par cceur n'es pavoir” (mathématiques, histoire,
philosophie...) ». Ainsi donc, a c6té du régime oam des savoirs existerait un régime
épistémologique dérogatoire : « savoir par coeuesaits incompatible avec certaines
« matiéres » pour lesquelles la récitation cédetaits la place aihterrogation que l'auteur

du Dictionnaire de la langue pédagogiqdeéfinit par ailleurs ainsi : « Action de questienn
des éléves, oralement ou par écrit, dans un babndle (ont-ils appris ? ont-ils compris ?)
ou pour stimuler leur attention et mettre de la dans la classe. » On aura remarqué
'esquisse d’une liste de savoirs « exemptés » gar«coeur » : la récitation d’histoire, par
exemple, ne serait ainsi pas susceptible de dévailbonne ou la mauvaise compréhension
des faits historiques relatés.

On s’arrétera un instant, dans ce qui suit, seatedes mathématiques pour y montrer comme
la « mise en texte du savoir » — c’est-a-dire thaofion d’exposés sur les praxéologies dont la

transmission est visée — s’y trouve soumise ellex@u primat de la mémorisation. Voici
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par exemple des extraits d’un opuscule signé d&e Blanc et J. Solel,’algébre a I'école
primaire, « conforme aux nouveaux programmes (cours supgsie Il s’agit de la 3édition
de cet ouvrage, publiée par la Librairie Ferran arddille en 1933 (les passages ci-apres se

trouvent aux pages 4 et 6) :

Notions préliminaires

Exercices

1. — Quel nom donne-t-on a I'égalitg 54 = X + 16 ? — Que représente la lettreé — Quel est
le 1* membre de cette équation ? fen®mbre ? — Qu’est-ce que résoudre cette équation ?
2. —Dans le terme algébrique’Tquel est 1 le coefficient et qu’indique-t-il 2’exposant et
gu’indique-t-il ?

3.—Lire: 7<12;x<y; 14>9;a>b. — Dans les signes de comparaisoet < de quel coté

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

Transformations d’une équation

10. —Regle.Dans une équation, on peut faire passer un terma diembre de I'équation dans

l'autre, a condition de lui donner le signe conteai

Ce document est extrait d’'un ouvrage pour commescarnl suppose tres peu de
connaissances de la part des éleves dont la ctxsaé conduite a l'utiliser. On y voit
exemplairement ce que peut étre umterrogation en la matiére : Quel nom donne-t-on a
Iégalité 5 — 4 = X + 16 ? Que représente la let® Quel est le L membre de cette
équation ? Le 2membre ? Qu’est-ce que résoudre cette équatide.?LE méme ouvrage
scolaire, bien sdr, sollicite aussi I'apprentissagar cceur de ce qui se nomme
traditionnellement deggles: dans la classeécitation et interrogation se conjuguerorita
regle est faite pour étre sue par cceur et réctéeiffui ou a soi-méme). On la retrouve dans
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tous les textes d’enseignement d’autrefois. Aimsva-t-il dans ces extraits diours abrégé

d’arithmétiqued’un auteur déja rencontre, Carlo Bourlet (Haahd®aris, 1922).

REGLE. —Pour faire la preuve par 9 d’une division, on cdkles restes de division par 9 du
diviseur et du quotient. On en fait le produit anprend le reste de division par 9. On ajoute ce
premier reste au reste de division par 9 du restdapération a vérifier, et on prend le reste de
division par 9 de cette somme. Ce résultat dog égal au reste de division par 9 du dividende.
REGLE. —Pour calculer la longueur d’'un arc de cercle onaake d’abord la longueur de la
circonférence entiere dont il fait partie ; on lavide par 360 et on multiplie le résultat par le
nombre des degrés et fraction décimale de degrtenas dans l'arc.

Il faut donc, au préalable, quand I'arc est dormélegrés, minutes et secondes, transformer ce
nombre en degrés faction décimalale degré.

REGLE. —Pour avoir, dans une regle de trois simple et dieda valeur inconnue de la
grandeur dont on ne connait qu'une premiére valearmultiplie cette premiere valeur par le
rapport de la seconde a la premiére valeur de Fagrandeur.

REGLE —Pour partager un nombre en parties proportioneldeplusieurs autres, il suffit de
calculer des nombres proportionnels aux nombresndsndans le rapport du nombre a

partager a la somme de ces nombres.

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

_2mR

£= 360°

a,

en obtenant ainsi, par exemple, lorsque le rayocedcle esR = 3 cm et I'ara = 37,8°, pour

longueur/ de I'arc d’anglea le nombre

/= 2R a:6 cmx T, 37.8° _b6cmx37,8, = 226,8 cm

3600 360° 360 ~ 360

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

on doit ici, selon la régle, calculer « d’abordldamgueur de la circonférence entiere », soit
6 x Ttcm, ou 18,84 cm a peu prés (en premardégal a 3,14) ; ensuite diviser le résultat
intermédiaire ainsi obtenu par 360, ce qui donngpr@imativement) 0,05 cm/°, enfin
multiplier (ici) par 37,8°: on obtient en I'espete 1,89 cm. On aura noté que, a cause des
approximations — traditionnelles — mais aussil’'ordre des opérations tel que le prescrit la
régle la longueur de l'arc est sous-évaluée de presqumillimétre ! C'est que les régles
sont des formules «mises en mots » et, par aaifices Cette rigidité propre a
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I'arithmétiquedisparait heureusement avealdeébre ou I'on apprend a « manipuler » les
formules, et par exemple a écrire des égalitésstejlie celles-ci :

_2mR . 2aR
360° ° 360°

Alors que, dans l'extrait dé’algébre a I'école primairerencontré plus haut les regles

!

X T, etc.

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

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

REGLE (extrait)

Opération d’arithmétique. L’'addition, la soustraati la multiplication et la division sont les
guatre premiéres régles de l'arithmétique, ditas,gmtonomase, les quatre regles. Faire la regle
du plus grand commun diviseur.

Vous ferez deux régles d’arithmétique, et vouserepitrois pages dans I'ImitatioGENLIS,
Théat. d’éduc. la Lingére, I, 6

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

Régle de trois, question ou, trois termes d'une@riion étant donnés, il faut chercher le
quatrieme.

Régle de fausse position, régle dans laquelle, tagadécouvrir un ou plusieurs nombres
inconnus, on prend faussement, a la place d'unr@exux, un nombre connu quelcongue, avec
lequel on calcule les autres ; ce qui en fait ctinmées rapports et par suite la valeur véritable.
Il'y a des problemes que I'on ne résout commodémeatpar la regle de fausse position,
CORDIER, Instit. Mém. scienc. t. VII, p. 537

FORMULE (extrait)

85



15

16

Terme de mathématique. Ensemble de termes algébrispntenant I'expression générale d’'un
calcul ou son résultat. Formule algébrique. Forndifférentielle. Formule intégrale.

Il [Kbnig] fit, 'année passée, le voyage de la tdag Berlin, uniquement pour aller conférer
avec Maupertuis sur une formule d’algébre et suwe lon de la nature dont vous ne vous souciez
guere VOLT. Lett. Mme Denis, 24 juill. 1752

Apprendre par cceur, tel est longtemps, dans I'étlegerudiments, le mot d’ordre en tout
domaine (et pas seulement en mathématiques). @eva®ti un bref témoignage da a Léon
(Lev Nikolarevitch) Tolstoi (1828-1910), dont leepccupations pédagogiques sont connues
et qui, en 1860, se rend a Marseille, d’ou il rappdes observations suivantes (citées par
Fabienne Reboul-Scherrées premiers instituteurs 1833-1882achette, 1989/1994) :

Jai visité huit écoles a Marseille. L’'une appattié un laic, les autres au clergé, a des fréres de
différents ordres. Lire — c’est-a-dire former lestsnd’apres les lettres —, ils le peuvent partout,
mais strictement rien de plus. A la vérité ils ¢enit, ils apprennent I'histoire de France et les
mathématiques, mais tout par coeur (...). Pas we &lé savait résoudre le probleme le plus
simple d'addition ou de soustraction, mais en méemps, avec des nombres abstraits, ils
faisaient proprement et vite de longues opératiomdtipliaient des milliers par des milliers.
Aux questions sur I'histoire de France, apprisascpaur, ils répondaient trés bien, mais en les
interrogeant dans un ordre différent de celui dweli jappris que Henri IV avait été tué par
Jules César. (pp. 159-160)

Bien entendu, savoir ne peut complétement s’identi savoir (par coeur) un exposa,texte

— ne serait-ce que parce que, comme on l'a assekgrs® une technique ne peut
intégralemense dire Le didactique ne peut donc tout entier se réduieemise en texte d’'un

savoir et a la rumination du « texte du savoirnsiafabriqué. Mais il s’agit la d’'un point de
départ qu’'on ne doit pas méconnaitre.

Longtemps les moyens de «faire apprendre » coapegti en vérité l'injonction de
meémoriser un certain exposeé — par exemples lesgelg I'arithmétique — et le recours... a la
violence. Voici de cela un exemple, conté par letpd?aul Verlaine (1844-1896) dans son
livre Mes prisong1893). Le passage ci-aprés est cité par Mariediéaite Compére dans son
recueilDu collége au lycée (1500-185@@allimard/Julliard, Paris, 1985) :

Cejour-la :
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— Verlaine, conjuguetegere

—Lego,je lis ;legis tu lis, etc.

— Bien. L'imparfait ?

— Legebamije lisais, etc.

— Parfait. Le prétérit ?

Moi, tout frais émoulu de la premiere conjugaison :

—Legavi

—Legavi?

« Lexi » me souffla un de mes camarades, plus « fort snopiede la meilleure foi du monde.
Moi, sCr de mon fait :

—Lexi,M'sieur.

—Legavi! Lexi! hurla littéralement le patron, dressé sur sesusbons a talons, pourpre,
presque écumant, tandis que sa robe de chambrenidene a doublure capitonnée rouge
flottait autour de ses assez maigres jambes atedd vagues rhumatismes, et qu’un trousseau
de clefs vigoureusement lancé allait frapper le mgauche de ma téte prise a deux mains et
renfoncée dans mes épaules, tot suivi d'un dicorrde Noél et Quicherat, presque un Bottin,
qui vint s’écrabouiller a droite de ma téte sumer en question. Une double maladresse, sans
doute intentionnelle apres tout.

Et apres quelques pas trépidants de male rageepeuwsincere :

— Au cachot, Monsieur !

Un timbre fut sonné et le cuistre (lisez le garglencour, un peu a tout faire : on l'appelait
familierement Suce-Meéche, a cause des lampesajiihait pour I'étude du soir) apparut.

— Conduisez ce paresseux au cachot.

Et m’'y voici, au « cachot », muni degerea copier dix fois avec le francais en regard. Un
cachot d’ailleurs sortable, lumineux, sans ratsowiris, sans verrous (un tour de clef avait suffi),
de quoi s’'asseoir, et — moindre chance — de quoeéet d’ou je sortis au bout de deux petites
heures, probablement aussi savant qu’'auparavaig,ansoup sir plein d’appétit, tbt assouvi,
d’amour de la liberté (la bonne, qui est l'indépemce) et qui sait ? de cet esprit, vraisemblable,
d’aventure, qui, trop débridé, m’'aura jeté danshesse-cou d’'un peu tous les genres ! (pp. 222-
223)

La scene se passe en 1853 alors que Verlaineéest @ septieme. On a la le tableau d’'une
scéne qui a di se dérouler d'innombrables fois takadernier tiers dixx® siécle : savoir,
c’estd’abord savoir « par cceur », hors de tout contexte d’emp@st savoir restituer sans
trébucher, sans hésiter méme, le texte exact chirsaw lequel on est interrogé — par autrui,
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ou, nous le verrons, par soi-méme. On notera quadesse des temps — insultes et objets
pesants envoyés sans facon a I'éléve fautif, sisdiencarcération — fait partie du jeu de
réles : Verlaine doute, ici, de la sincérité absolle I'emportement du « patron » a son
encontre (si le trousseau de clés passe a coté tites c’est que la chose est sans doute
voulue). Il s’agit la d’'un ensemble dgestes didactiquey compris le cachot et le « travail
supplémentaire » assigneé a I'éleve (méme si, Sédolaine, ce lourd appareil n'eut pas, en ce
qui le concerne, le rendement escompté). Apprepdrecceur, poux, et rudoyerx, poury,
sont les composants de base d’'teehnique pédagogiqualuriséculaire. A cette technique
sont associées une technologie et une théorieldontdes corollaires est visible dans le récit
de Verlaine : si celui-ci est traité dearesseux c’est que, dans ce cadre théorico-
technologique, pour savoir par cceur,suffit d’apprendre par cceurce que, selon le

« patron », le jeune Verlaine n’a pu négliger dieefgue par paresse(le fait qu’il ait su
répondre aux premiéres guestions montrant qu'istnfms un idiot congénital). Alors que
'exposé sur I'ceuvre fait connaitre la disciplire lsbeuvre, les praxéologies punitives que le
maitre déploie manifeste toute une disciplpedagogique dans laquelley « corrige »x
généreusement, avec fouet, férule, verges. La méthfmrt ancienne, a méme un nom,
I orbilianisme (d’apres le maitre d’Horacérbilius plagosus Orbilius le fouetteur). Les
jésuites auront le bon goQt d'inventer, xaul ° siécle, un «aide a I'étude » spécialisé, le
corrector, qui, ayant le monopole des chatiments, soustrayaiméme coup les éléves aux

exces de sadisme de certains professeurs.
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Lecon 7. Configurations didactiques : I'école, le rnuel, le professeur

Les exposés évoqués dans la lecon 6 sont ceuxA®mée I'on peut soumettre a une analyse
praxéologiquece qui revient a excrire, a analyser, voire dugrdes praxéologies qui ont été
inscrites en eux. De tels exposés procedent cdite® intention didactique et celle-ci les
marque d’'une maniére ou d’'une autre : on a vu yamele le cas de ces exposés d’autrefois
congus pour étre appris par cceur. Mais ils sordtEmte d’utilisation au sein de systémes
didactiques, que ces derniers soient autodidactique non. La constitution d'une
infrastructures d’exposés adéquats a I'étude domere donnée en tel type de systemes
didactiques est une donnée clé de la transmissiaiale des connaissances. Mais un
troisieme déterminant doit étre introduit ici : @prle niveau de ldiscipline (de I'ceuvre),
aprées le niveau de lpédagogie(longtemps marqué par la tradition de l'orbiliane, il
convient en effet de tenir compte du niveau éedle institution pour laquelle les exposeés
prennent ordinairement, on le sait, la formentenuel Dans une société donnée, I'existence
d'une école et I'existence méme deidée d’école, crée des conditions et contraintes
didactiques déterminantes. Vers 300 av. J.-C. deda scolaire prend une forme et adopte un
vocabulaire qui deviendront un modele pour la sdés siécles, avec Athénes comme centre
attractif le plus puissant. On se met a désigrémole par le mot dekholé qui fera florés
dans les langues d’Europschiolaen latin,schoolen anglais et en néerlanda&;huleen
allemand,skoleen norvégien et en danoescuelaen espagnokcuolaen italien,escolaen
portugais, etc.). Ce mot désigne a l'origieetemps libre consacré alpisir. C'est le sens
gu’il a encore a I'époque de Platon et d’Aristawais il prend ensuite un sens qui s’est
transmis au latin et qui a fait fortune :d&hole I'école, c’est ce lieu ou, délaissant un temps
les soucis et les affaires de la vie quotidienmerédléchit librement, en s’adonnant a I'étude
des questions que la vie méme souléve. C’est ceapelle, par exemple, Henri Pena-Ruiz
dans cet extrait de son livEgu’est-ce que I'écoléGallimard, Paris, 2005).

Le mot « école » vient d’'un terme greschole qui veut dire loisir, entendu au sens de libre
activité. Le latinscholareprend cette acception, d’abord donnée au téuches qui veut dire
aussi « jeu ». Evoquant I'écolscholg comme lieu d’enseignement, Festus précise que les
enfants doivent s’y adonner aux études libéralmgies choses étant par ailleurs suspendues
(ceteris rebus omissis, vacare liberalibus studiisnpdebent L'idée essentielle tient déja dans
cette maxime : I'école est inventée pour que & petmme puisse cultiver ses facultés par des

études délivrées des contraintes du moment. Clastde telles études ont pour seule fin
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'épanouissement des potentialités de chacun eheatiues facultés. Reposant sur ces
facultés, le sort des activités qui conditionnentvie et la survie n’en sera pas pour autant
négligé : il sera au contraire mieux assuré. Leasid’'une telle entreprise requiert que le lieu et
le temps de ces études soient préservés des usgéeda vie, qui sinon les marqueraient de
leurs limites. Ainsi nait I'idée d'un espace etrtemps de loisir consacré a I'étude. On tient ici

I'idée fondatrice de I'école. (pp. 23-24)

Tel est le point de départ historique. On va vaailléurs que, en ces commencements de
'école, en vérité, les mots manquent pour désidimestitution scolaire, en méme que la
nouvelle institution se trouve contestée.

Dans une étude intitulée « Lieux et écoles du savdidans J. Brunschwig & G. Lloyde
savoir gre¢ Flammarion, Paris, 1996), I'historien Carlo Na#l dit plus sur la naissance de
la scholegrecque. Le matliatribé employé ci-apres a désigné un passe-temps ptusiégéle

travail « sérieux » ;

A la fin du Iv® siécle, Athénes voit se constituer les quatre dgarécoles qui ont lié pour
toujours le nom de la cité a celui de la philosepiilais Athénes ne fut pas la seule cité a
posséder des philosophes : beaucoup de socratjnesirs fondérent des écoles allleurs, a
Mégare, Elis, Olympie, Erétrie, et les Platoniciemyagérent beaucoup, a Atarnée, dans le
Pont, & la cour de Macédoine ; Epicure fit de mévias il est tout & fait révélateur qu’Aristote
aussi bien qu’Epicure, aprés avoir entamé leurvigetiailleurs, décidérent de retourner a
Athénes pour fonder leur propre école dans unednt@ I'importance garantissait un vaste
public a leur doctrine. Les mémes raisons amen&énon de Kition lui-méme a ouvrir son
école dans la méme cité. Ainsi les quatre prinepalcoles philosophiques hellénistiques furent
créées a Athénes, deux par des citoyens athéfesrdgux autres par des étrangers.

Les écoles prirent alors une forme achevée. Un bwdade particulier s'institua dans la
communauté philosophique : outre le terdiatribé, d'usage ancien, on employa celui de
scholépour désigner le cursus des « études, leconspehaiées », signification inconnue du
temps de Platon et d'Aristote, ou il indiquait léemps libre ». Selon Philodéme, I'école était
nommeéehairesis « choix », d’aprés le choix d’'une doctrine philpBique, ou l'analogue
agoge On employait ausdiepos(jardin), peripatos (promenade)exedra(amphithéatre). On
pouvait donc désigner une école en faisant allugi@on activité doctrinale, ou encore a sa

structure physique.

90



Dicéarque s’éleva contre la tendance de la philugsoge son époque a s'institutionnaliser ; il
soutint que I'on pouvait faire de la philosophiémporte ou, sur la place publique, dans les
champs, ou pendant la bataille : nul besoin dénédre, de commentaires livresques, d’horaire
fixe ou deperipatosavec ses disciples ! Ménédéme d’Erétrie, lui auwlison, était indifférent
aux conditions de son enseignement : ni ordreiegies disposés en cercle, mais des disciples

attentifs assis ou se promenant, a I'image du mgjp. 236-237)

Dicéarque était un disciple d'Aristote : il apparaétif a I'existence d’établissements
permanents et & 'apparat scolaire qui se metasegle son temps. A toute époque, on trouve
ainsi un débat autour de ce que doit étre une ésbldu degré de « formalisation » des
situations scolaires. Ce débat peut s’élargir jizsquestionnelexistence mémed’une école,
ainsi que l'illustre I'extrait suivant de I'ouvraggassique d’Henri-Irénée MarroHjstoire de
I'éducation dans I'antiquitél. Le monde grec, Seuil, Paris, 1948).

Avec cet idéal, avec la culture qu’il anime, c’'site I'éducation aristocratique qui se répand a
son tour et devient I'éducation-type de tout enfget. Mais tout en conservant son orientation
générale et ses programmes, cette éducation daoie evulgarisant et pour se vulgariser, se
développer au point de vue institutionnel : la dératisation de I'éducation amene, en
réclamant un enseignement qui, destiné a I'ensedggdénommes libres, devient nécessairement
collectif, la création et le développement de llécd-ait décisif, dont il convient de souligner
toute I'importance pour la suite de notre histoire.

Les poetes aristocrates, Théognis et Pindaretesfldien la réaction dédaigneuse et méfiante
de la vieille noblesse en face de ce progres. Rindiacute déja le fameux probleme, cher aux
Socratiques : #rété (entendons toujours la « valeur » et non simpléntervertu) peut-elle
s’acqueérir par le seul enseignement ? Sans ddute, jamais suffi d’étre bien né pour devenir
cavalier parfait : comme le montre le « paradignaassique d’Achille et de Chiron, il serait
absurde de ne pas chercher a développer par I'toludas dons innés. Mais si la race n’est pas
une condition suffisante, elle est du moins unalittm nécessaire aux yeux de ces aristocrates,
de ces « Bons », comme ils se nomment avec ordrail. Pindare, I'éducation n'a de sens que
si elle s'adresse a un noble, qui a a devenir Cié est : « Sois tel que tu as appris a te
connaitre. » Le Sage est, d’abord, celui qui seéiusoup de choses par nature (...). On naura
gue meépris pour les parvenus de la culture, (..9ux @ui ne savent que pour avoir appris ».
Mais ce mépris, la violence méme avec laquelleX@ime nous attestent que la chose existait,

que, par une technique éducative appropriée, urbr@groissant de parvenus faisaient initier
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leurs fils aux techniques qui d’abord avaient &éptivilege, jalousement gardé, des seules
familles bien nées, des Eupatrides.

Pour une telle éducation, qui intéressait un nomhbwajours plus grand d’enfants,
'enseignement personnel d’'un gouverneur, ou d'umard, ne pouvait plus suffire. Une
formation collective était inévitable, et c’estimjagine, la pression de cette nécessité sociale qui
a fait naitre l'institution de I'école. L'éducatigrarticuliere ne disparaitra pas du coup : comme
on le voit par Aristote et Quintilien, les pédageguliscuteront longtemps encore des avantages
et des inconvénients de I'un et de I'autre systemais une fois créée, I'éducation collective ne
tarde pas a devenir la plus normalement répand&jé. Aristophane, évoquant notre « ancienne
éducation », celle de la glorieuse génération dasaMonomaques (adulte donc en 490), nous
montre les enfants du quartier qui, au lever du gtugquelque temps qu'il fasse, se rendent

« chez leurs maitres ». (pp. 73-74)

La création d’écoles introduit des conditions et dentraintes sous lesquelles une partie du
didactique de la société — le didactique scolairga—désormais vivre. Le changement
gu’introduit I'école en faisant passer d'un enseigent individuel a un enseignement
collectif est un exemple de ce bouleversement&mlbgie sociale du didactique qu’apporte

la présence d’'une école.

L’existence d’exposés sur I'ceuvre a étudier est emedition de possibilité essentielle de
I'école : avant toute chose, a I'école, on étuttieulvre en étudiant de tels exposeés, a tel point
gue I'éloignement par rapportl@aeuvre mémeonstituera ensuite un probleme a poser et a
résoudre. Mais il faut voir d’abord la solution gpporte I'existence d’exposés : ceux-cCi
permettent précisément d’étudier 'ceuwe son absence mémeCe qu’on ne doit point
Voir, qu’un récit nous I'expose », écrivait Boileaité par Littré. Ajoutons : ce qu’on ne peut
approcher autrement — en allant « sur le terraingu’un exposé nous le rende proche. Ainsi
en vient-on a l'idée qu’exprime (en francais) le tnae manue] a propos duquel le

Dictionnaire historique de la langue francai§€E993) précise :

MANUEL n. m. est un emprunt (v. 1270) au bas latemuale heutre substantivé de I'adjectif
manualis(...) « étui de livre » et\(i® s.) « livre portatif contenant un résumé de tgajpéus
longs », peut-étre par traduction du gmtkheiridion « livre portatif, manuel », titre d'un
ouvrage d’Epictéte, dérivé ddreir « main » (...) et qui a donné le terme didactigoehiridion

4 Le mot a éliminé le syntagniere manue] d’ailleurs rare, et désigne un ouvrage didactique

présentant I'essentiel d’'une doctrine, d'une méghart de format maniable. Spécialement, il
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s’applique aux ouvrages pour les clasgeanuel scolaire)<> Par extension, il se référe a un

guide pratique (1761).

L’article “Enchiridion” de I'encyclopédiéVNikipedia précise : “Enchiridion is a Late Latin
term (derived from the Greek womhkheiridior) referring to a small manual or handbook.”
; Le manuel, donc, est une collection d’exposés sdoste souvent
« résumés » mais que I'on peut transporter avecceaime le rappelle le
« livre de ceinture »gfrdle booR du Moyen Age que montre l'image ci-
contre empruntée a l'article “Girdle book” d#&ikipedia (auquel on se
reportera) ou elle apparait avec cette légende btk hangs from a
monk’s girdle, ready for instant use and protedredn thieves and the

elements.”

L'école « moderne », celle dont révent les réfoaues duxvii © siécle, mise sur le manuel
pour compenser le manque d’enseignants compéterits Bexpulsion, en 1763, des Jésuites,
qui animaient quelque deux cents colleges. DanscétabreEssai d’éducation nationale ou
Plan d'études pour la jeunesgEr63), Louis-René de Caradeuc de La Chalotai@1(:1[7385)

écrit ainsi ;

Je pense que l'objet des Etudes étant une fois Sa&Majesté pourrait faire composer des
Livres Classiques élémentaires, ou l'instructiontfiute faite relativement a I'age et a la portée
des enfants depuis 6 ou 7 ans jusqu'a 17 ou 18.

Ces Livres seraient la meilleure instruction queN&itres pussent donner et tiendraient lieu de
toute autre méthode. On ne peut se passer de liaegaux, quelque parti que I'on prenne.
Ces livres étant bien faits, dispenseraient derggifiormés ; il ne serait plus question alors de
disputer sur leur qualité, s'ils seraient Prétrasnmariés, ou célibataires. Tous seraient bons,
pourvu gu'ils eussent de la Religion, des mceurguéls sussent bien lire ; ils se formeraient
bientdt eux-mémes en formant les enfants.

Il ne s’agirait donc que d’avoir des Livres, etljs que c'est la chose la plus aisée présentement.
Un mot de la part de Sa Majesté suffirait. |l yamslla République des Lettres beaucoup plus de
Livres qu’il n’en faut pour composer, avant deus,aous ceux qui seraient nécessaires ; et il y
a dans les Universités et dans les Académies glSahs de Lettres qu’il n’en faut pour bien
faire ces Ouvrages ; il n’y en a point qui ne saffidevoir et un honneur de concourir aux vues

de Sa Majesté et au bien général du Royaume.
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Un autre moyen trés simple serait de proposer deilpd.ivres a faire pour sujets de prix de
toutes les Académies ; cela produirait en peu dgptedes Mémoires excellents, que I'on
chargerait des Gens de Lettres de rédiger. Le Goement pourra tout, quand il voudra
employer le génie, et I'industrie de la Nation.

On ferait imprimer ces ouvrages a une ImprimerigaRyn sans qu'il en codtat aucuns frais au
Roi ; et ces Livres colteraient peu aux famillesyrgu que I'impression ne se fit pas par

entreprise, et que la chose ne devint pas uneetfaifinance.

Il faudra attendre trente ans pour que, le 1317183, la Convention décrete I'ouverture d’'un

: concours pour la rédaction de livres élémentaires lgs instituteurs
ELEMENS

ne La devraient utiliser dans les écoles primaires dantréation venait
CRAMMAIREFRANCOISE, . Lo . , ,
pax M 1HONOND, d’étre décidée. Mais les résultats furent décevasesils sept ouvrages
Frofiffoan Emdraie ey Fllseafid de Pacii.
_reewamien | SEront jugés dignes d’étre imprimés au frais ddatEOutre les

Eléments de la grammaire francaise Charles Francgois Lhomond
(1727-1794), qui eurent une longévité remarqualdejury avait

distingué un manuscrit anonyme qui sera publié 9 Isous le titre

O i e O Moyens d’apprendre a compter sGrement et avecitia@t reconnu

MDCC EXKX

s b pour étre de la main de Condorcet (1743-1794),deguait lui-méme

milité pour qu’un tel concours edt lieu.

Le manuel scolaire peinera a occuper la place qu&dvolution avait emphatiguement
dessinée pour lui. Son histoire avait commencé laeant et, a I'entrée MIUEL du
Dictionnaire d’histoire de I'enseignemende Dimitri Demnard (Jean-Pierre Delarge, Paris,
1981), on lit ceci :

Durant I'Antiquité, les ouvrages composés speécidimant pour l'usage scolaire restaient
réservés aux maitres seuls. lls comportaient gieméeat le cycle entier des études, depuis les
modéles d’écriture jusqu’aux anthologies des poé&iesteurs et historiens, qui servaient aux
exercices de lecture et de grammaire, en passantepadivers degrés de I'apprentissage
(abécédaire, syllabaire, etc.). La méthode d'enseignt, s’adaptant a la rareté de ces manuels,
consistait a les faire recopier par les élevesoag e leur scolarité, si bien que la lecture et
I'écriture s'apprenaient simultanément et qu’aifade I'ouvrage correspondait la fin du cycle

des premiéres études. (p. 501)
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La rareté des livres et le rapport méme au maruiedmrésulte sont sans doute des problemes
clés. En 1861, une enquéte livrera les observasioivantes (cité par Demnard, 1981) :

— Le villageois est terrible quand il lui faut a#liles cordons de sa bourse, surtout s'il s’agit
d’acheter les livres (Sabne-et-Loire).

— Si le pére a un vieux livre ou il apprit jadisnfidement un peu de lecture, il veut que ce
bouquin serve aussi a d’'instruction de son filgndtituteur est forcé souvent d’accepter I'usage
de livres bons en eux-mémes peut-étre, mais quiantad’'un éléve a l'autre, le réduisent

presque a faire de son école une école d’enseigriénuividuel {d).

—On ne peut jamais, jamais parvenir a faire pmrcaux éleves les livres mémes les plus
indispensables. Bien des parents voudraient gueilistruisit leurs enfants avec un seul vieux
livre de priéres ou autre, qui leur a servi a e@ras dans leur jeunesse (Basses-Alpes).

— On rencontre fréquemment des parents qui ne mepks acheter a leurs enfants tel ou tel
livre, parce que, disent-ils, ces enfants ne ddiadler a I'école que quelques mois (Isere).
(pp. 503-504)

Il semble que le manuel ait été alors regardé résthir des autres instruments du travail
scolaire : de méme qu'il fallait a I'éléwen cahier,un crayon,une gomme, etc., il convenait
gu'il disposat dune arithmétique, dine grammaire, etc., les éléves d’'une méme classe
pouvant fort bien, ainsi, avoir des « modeéles féd#nts de ces différents manuels. Dhas
Petit Chosg1868), Alphonse Daudet livre, dans le passagpm@s, I'un des facteurs de cette
situation de disette scolaire en mettant dans lgl®de son héros le récit suivant :

Quand j'entrai dans la classe, les éléves ricahégam disait : « Tiens ! Il a une blouse ! » Le
professeur fit la grimace et tout de suite me gmitaversion. Depuis lors, quand il me parla, ce
fut toujours du bout des levres, d’'un air méprisdatnais il ne m'appela par mon nom ; il disait
toujours : « Hé ! vous, la-bas, le petit Choselbstui avais dit pourtant plus de vingt fois que je
m’'appelais Daniel Ey-sset-te... A la fin, mes camasache surnommerent « le petit Chose », et
le surnom me resta...

Ce n’était pas seulement ma blouse qui me distingea autres enfants. Les autres avaient de
beaux cartables en cuir jaune, des encriers degpiiisentaient bon, des cahiers cartonnés, des
livres neufs avec beaucoup de notes dans le bas, ;nmes livres étaient de vieux bouquins
achetés sur les quais, moisis, fanés, sentantrieerales couvertures étaient toujours en

lambeaux, quelquefois il manquait des pages.
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Quoigue souvent maltraité et bien qu’avec des rédembles, le livre de classe —textbook
comme I'on dit en anglais américain — sera jus@uippurd’hui au cceur de la vie didactique

de la classe.

Le role assigné au manuel va varier comme variarpddagogie qui lui fixe sa place.
Distinguons a cet égard, d’abord, ce qu’on a pumemapédagogie de régentienri Beyle,
dit Stendhal (1783-1842), en a laissé un témoigndges saVie de Henry Brulard
(http://stendhal.bm-grenoble)r/ La scene se passe dans l'une deEples centrales

départementale$1796-1802), qui précéderent les lycées de NapolBécole centrale de
Grenoble, dont Stendhal fut I'éléve pendant trais é1796-1799). Le « régent » est ici un
certain Dupuy, promu professeur de mathématiquags qui ne donne pas véritablement de
cours, ce dont sans doute il aurait été incap&edhal note sans tendresse :

Dupuy, le bourgeois le plus emphatique et le pateqmel que j'aie jamais vu, fut professeur de
mathématiques, sans I'ombre de 'ombre de tale¥talf a peine un arpenteur et on le homma

dans une ville qui avait un Gros !

Assis dans un « immense fauteuil », muni d’'une eaDupuy se contente de faire passer les
éleves au tableau pour les interroger sur « leqaats de Bezout », dont chaque proposition
« a I'air d'un grand secret appris d’une bonne feammisine ». Les observations critiques du
jeune Henri Beyle ont le mérite de rappeler quesiague I'entendait La Chalotais, il est
possible alors de diriger I'étude d’une matiére tdon n'est en vérité qu’'un fort modeste
connaisseur. Longtemps, ainsi, le « programme n dhseignement se résume a l'indication
de l'ouvrage ou des ouvrages que l'on étudiera sawdirection du professeur. Dupuy, a
Grenoble, s'appuyait sur {@ours de mathématiquelEtienne Bézout. Lorsque, en 1803, a la
demande du premier Consul, Laplace, Monge et Lacrgiui sont d’éminents savants,
élaborent les programmes scientifiques des lyaées;en tiennent encore a cette formule
générale, méme si Bézout est alors détroné parcrolx, comme le précise Bruno Belhoste
dansLes sciences dans I'enseignement secondaire frengaixtes officieJsdont le tome 1
couvre la période 1789-1914 (Paris, INRP-Econonii€85, p. 79). Dans la sixiéme classe,
par exemple, le programme de mathématiques compott@rithmétique de Lacroix
jusqu'aux fractions décimales exclusivement », eetpfogramme d’histoire naturelle les
« Eléments d’histoire naturelle du citoyen DumsgrilEn réalité, dans plusieurs cas, les
ouvrages ainsi mentionnés par les trois rapportasgtent encore a écrire ! Ainsi, « n'ayant
point trouvé de livres propres a I'enseignement si@ences physiques dans les lycées », la
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commission propose « d'inviter le citoyen Haly airécles Traités de physique ; et si ce
savant ne pouvait s’en charger, le citoyen Bioaise@ndiqué pour faire ce travail ». On voit
donc que le réle dévolu au manuel n’est ici nulletertuit : il est la clé de volte a partir de
laquelle le travail d’étude, dont il garantit laadjté des contenus, peut s’organiser.

A coté de la pédagogie de régent telle qu’on l'agéée jusqu’ici, ou I'éléve étudie I'ceuvre
danstel livre, soustel régent, se développe, dans les lycéexidf siécle ce qu’on peut
appeler ungédagogie de I'étudeQue fait-on en effet dans les colleges et lyakass une
premiére partie dwix® siécle ? Voici ce que répond I'historien Antoineof? dans son
Histoire de I'enseignement en France 1800-19&imand Colin, Paris, 1968).

En premier lieula pédagogie des colléges repose essentiellementlsudravail écrit. Elle ne

se soucie pas d'intéresser les éleves, mais ctestmethode active, un apprentissage. Les
devoirs sont le centre de I'enseignement : lesspl#iatude en réglent 'agencement jour par
jour et les prescrivent nombreux, cing par semaimehétorique [classe d&]1a partir de 1821
(discours latin, discours francais, version latin@rsion grecque, vers latins) auxquels
s'ajouteront peu a peu des devoirs de langues t@sasu d’histoireD’ou la place des études
dans I'emploi du temps :en 1876, les lycéens, qui se levent a 5 h Y2 poapscher a 8 h %2 en
hiver, passent 7 h %2 en étude (6 a 7 %2, 10 a 12aP 2, 5 a 8) contre 4 h seulement en classe
(8 410, 2 2 a 4 ¥%). Les externes eux-mémes sestrsouvent a I'étude et n’échappent qu'a
celle qui précéde la classe du matin. L'étude lest importante que la classe.

C'est aussi qude cours magistral est peu développél.’exposé du professeur, rarement
autonome et suivi, est subordonné aux textes exgilique. Il est en outre fort réduit, sauf dans
les classes supérieures. La notion de niveau requissuivre un cours n’a donc guére de sens :
a preuve, la pratiqgue courante des classes « dmibléregroupant sous le méme régent’la 6
avec la 5ou la seconde avec la rhétorique.

La classe duxix® siécle ne s’explique ni par les éléves ni par leaitre, mais par les
exercices :c’est d’'abord le moment et le lieu ou I'on dicts Idevoirs et ou I'on rend les

corrigés. La classe est un relais entre deux ét(pes48-51)

L’exposé qui fournit la matiere a étudier et cestge d’étude que sont les différentes
rédactions réclamées a I'éleve sont, avec I'expiinadu professeur, quasiment le tout de
'organisation de I'étude scolaire. L’historienneaRcoise Mayeur a pu ainsi écrire dans le
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tome Il de IHistoire générale de I'enseignement et de I'éducaten France(Nouvelle
Librairie de France, Paris, 1981) intitule la révolution & I'Ecole républicaine (1789-
1930):

Tout en parcourant et en signant les cahiers desmondance, [le professeur] fait réciter les
lecons. Puis un éléve lit les lecons du lendemagnprofesseur distribue ensuite les copies
corrigées des jours précédents. Arrive la corracties devoirs : c’est I'exercice principal, qui
réclame le temps le plus long. Cette correctiomitege, le professeur dicte un devoir a faire ; la
derniere demi-heure est employée a traduire la dagatin ou de grec que les éléves ont dd
préparer d’avance ». La classe, dont il ne faut aslier qu’elle dure alors deux heures,

contrdle donc le travail de I'’étude et fournit pdétude de nouveaux matériaux. (p. 503)

Tout cela va changer aprés 1880, quand s'intrdduiburs magistral qui fournit 'exposé a
étudier et fait entrer le professeur en rivalité@les « manuels ».

La figure du professeur existait déja tres ancierard. Le mot derofessors’applique, en
latin, a qui est expert en un art ou une scienoece&esens premier du mot, qui survit dans la
langue populaire, un « professeur » n’est pas dthba aide a I'étude, mais simplement un
expert, dont I'expertise se reconnait notammenbra discours (le latirprofiteri signifie

« déclarer en public »). Ce n’est que peu a peusesifiaisant professeur, en «faisant le
professeur », par devoir social ou par nécessibihamique personnelle, que l'expert va
imposer, contre le régent d’Ancien Régime, la fegunoderne du professeur. En tant
qu’expert, le professeur est souvent un maitre dansart ou sa discipline. A I'école centrale
de Grenoble, Stendhal avait eu le bonheur de rérezam tel maitre en la personne de Louis-
Gabriel Gros (1765-1812), dont I'enseignement &sarechi de toute référence a des auteurs
gue le jeune Henri Beyle execre. Stendhal écrwa fdrd a propos des lecons qu'il recut de
ce mathématicien :

J'avais un plaisir vif, analogue a celui de lireraman entrainant. Il faut avouer que tout ce que
Gros nous dit sur les équations du second degitéaépeu pres dans l'ignoble Bezout, mais la
notre ceil ne daignait pas le voir. Cela était sighent exposé que je ne me donnais pas la
peine d'y faire attention. A la troisi@me ou quétne lecon, nous passames aux équations du
troisieme degré et la Gros fut entierement neufidlsemble qu’il nous transportait d’'emblée a

la frontiére de la science.
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Le professeur qui nait ainsi est sans doute uregsainnel en tant qu’expert dans la matiére
gu’'on lui demande d’enseigner. Il peut méme, etages cas, étre un expert d’exception :
ainsi 'Ecole normale de I'an Il (21 janvier-20 m&795) procure-t-elle & ses éléves les
meilleurs « experts » du moment — en mathématiqreespnt Laplace, Lagrange et Monge.
Mais cet expert-professeur est encore un amatetangérque professeur au sens moderne du
terme : c’est, en quelque sorte, un professeurcdsion. Cette figure premiere du professeur,
au demeurant, subsiste jusqu’a nos jours. Aujouidgmcore, des avocats, qui sont d'abord
avocats, donnent des cours dans les facultés de& des architectes, dans les écoles
d’architecture, des cadres d’entreprise, dans lEdeg supérieures de commerce, des
compositeurs, dans les conservatoires de musitgieCes pratiques, qui concernent ici des
formations professionnelles supérieures, existagsiaau Secondaire, méme si elles y sont
désormais résiduelles : ainsi, dans les lycéeegsainnels, les professeurs anciens ouvriers
ont longtemps co6toyé de jeunes professeurs diploquéan’ont fait qu'étudier le métier, et
n’en ont jamais eu la simple pratique vécue jouegpour. Le schéma originaire de I'expert-
qui-se-fait-professeur ne permet pourtant guersatisfaire les besoins du systéme scolaire.
On ne trouve pas si facilement « dans la natures> ekperts en nombre suffisant et qui
acceptent de se faire professeurs. Dans les éoaihdsales, qui innovaient notamment par la
place faite a certaines matiéres nouvelles, onamsi le plus grand mal a trouver des
professeurs de législation. D’aprés Francoise Maykudépartement de la Charente se
déclarait « dans une pénurie absolue de sujetseutetde la peine a trouver méme un
professeur de mathématiques. Les « vocations >guée, sont incertaines. On n’imagine
guére, ainsi, que Laplace edt continué longtemfpgé « I'instituteur » & 'Ecole normale de
I'an 11l si celle-ci avait duré plus de quelquesismadref, I'expert ne se fait professeur que
par obligation, et donc provisoirement. Quand on peat exercer son expertise, on
'enseigne : on retrouve ici le statut de petit isréimposé traditionnellement a I'ensemble
des professions didactiques. C’est alors que \essiner, par touches successives, la figure
du professeur actuel. Le professeur peut étre perexui s’est fait professeur. En ce cas, la
raison pour laquelle il a acquis son expertiseamarincipe rien a voir avec I'usage qu'il en
fait comme professeur : le pharmacien donne dessadel chimie, I'arpenteur enseigne les
eléments de la géométrie, I'architecte initie auxgpes de la perspective, I'ancien marin
inculque des rudiments de géographie et les premsiigotions de la langue anglaise, etc.
Mais les choses changent: peu a peu, lI'expertiedessorale se professionnalise. Le
professeur, des lors, apparait comme un expenh’qura acquis son expertiggie pour se
faire professeurEn France, le changement se produit a partir8¥® Environ : en un quart

de siecle, I'enseignement secondaire voit alorsrégents a I'ancienne remplacés par de
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jeunes professeurs lauréats du concours d’agrégatioau moins titulaires d’'une licence, et
donc réputés experts dans la matiere dont ils dévanimer I'étude. Le systéme scolaire
produit désormais ses propres experts dans legpldiss qu’il enseigne, et pourvoit ainsi —
partiellement — a ses besoins. Au départ aidet@digéd’occasion, le professeur est désormais
un aide a l'étudede professionDans le concert bigarré des aides a I'étude,cdupe
maintenant une place propre, étroitement lieequadité d’expert dans la matiere étudiée.

Dans la pédagogie de régent, le choix du livre daxgsiel on étudie est une variable
importante, méme si elle n'est pas tout, certesce@ égard, cependant, méme Stendhal
reconnait a I'arpenteur Dupuy, qu’il exécre, le i@éd’avoir attiré I'attention de ses éleves
sur un ouvrage lumineux, I&déments de géométr{@741) du mathématicien Alexis Claude
Clairaut (1713-1765) : « M. Dupuy, écrit-il, eutben esprit de nous parler de Clairaut et de
la nouvelle édition que M. Biot (ce charlatan tidgar) venait d’en donner. [...] Clairaut était
fait pour ouvrir I'esprit que Bezout tendait a k8s a jamais bouché. » Le fait de « changer de
livre » sera souvent un recours de I'enseignanauleles difficultés que rencontre ses efforts.
Un instituteur, Désiré Férard, qui se souvient gds@sMémoires d’'un vieux maitre d’école,
examen critique des méthodes et procédés pédagmyiuxix® siécle 1894) des difficultés
gu’il éprouvait en matiére d’enseignement de largraire, se rappelle que, en 1848, il tente
de progresser en changeant de manuel de grammhiremplace I'ouvrage classique de
Lhomond — «le Lhomond » — par Grammaire du premier agde Prosper Poitevin. Le
succes didactiqgue espéré ne sera pourtant pasmdezrgous, comme il le raconte dans le
passage suivant, cité par Fabienne Reboul-Schadares son livrdes premiers instituteurs
1833-1882AHachette, Paris, 1989/1994).

Au bout d’'un an d’essai, aprés avoir pris toutes gedcautions que je croyais utiles & mes
jeunes éléves : lecons et explications orales gqibéed, fréquentes répétitions, exercices, etc., je
fus convaincu que le texte de Poitevin, que jauraiulu voir mes éléves s’'assimiler, restait
pour eux lettre close. Lhomond m’avait paru trépanfait sur beaucoup de points ; les enfants
comprenaient du moins assez bien son langage viPpitevec ses prétentions a une exactitude
mathématique, rigoureuse, les laissait parfaitermatitférents a ses définitions plus ou moins

savantes ; il n’était pas assez simple. (p. 159)

Le professeur de plein exercice, si I'on peut ding, ne pourra guere « changer de livre » :
car I'exposé a étudier, il le tire de son propnedfe- du moins est-il censé le faire. Pour cela,

'acte qui scelle son statut de professeur, c’estdurs magistral — lI'adjectif « magistral »
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répondant ici au substantif « maitrenagisteren latin. C’est la que le professeur manifeste
aussi son excellence d’expert-professeur. Voicigample le cas du grand mathématicien
russe Panoufti Lvovitch Tchebichev (1821-1894), dek le rapporte I'un de ses anciens
étudiants, Constantin Possé (d’apres W. J. Addins, Life and Times of the Central Limit

Theorem New York, Kaedmon Publishing Company, 1974).

As a teacher Chebyshev was extraordinarily preicis@s habits ; he was rarely absent, was
never late, but on the other hand did not remamm minute after the time — even if he had to
interrupt the lecture in the middle of a senterithe did not finish an argument, he took it up
from the beginning at the next lecture, provideat this lecture did not immediately follow the
preceding one. He prefaced each derivation, noemhtiw simple, with an explanation of his
goal and an outline of the main ideas. He almostmngerbalized his derivations so that the
students would have to follow him visually rathean orally. Derivations were carried out
quickly and in great detail, so that his argumevise easy to follow.

During the lectures Chebyshev would often digreassnfthe systematic course, present his
views and the views of other mathematicians on topres discussed during the lectures, and
explain their relative importance and interconrawi with other problems. These digressions
enlivened the class, relaxed the students somewhat,excited their interest. Chebyshev's
courses were not superficial, but profound, andhat same time accessible and easy to

understand. (pp. 77-78)

Si, d'apres ce témoignage, Tchebichev possédaitusuhaut point une technique bien définie
(quoique personnalisée) pour accomplir le type dehds consistant a donner un cours
magistral, d’autres professeurs, par ailleurs davaminents, ne maitrisaient cet art
gu’imparfaitement. C’est ainsi que, de I'éminenttidenaticien francais Arnaud Denjoy
(1884-1974), ses auditeurs disaient (d’aprés Maktidler, « Les mathématiques a I'Ecole
normale supérieure axx® siécle : une esquisse in, Jean-Francois SirinellEcole normale
supérieure, le livre du bicentenajne. 369) : « Il pense A, dit B, écrit C. »

Etant donné le réle qu'il doit jouer — celui d’iattuction & une certaine ceuvre —, le cours
magistral laisse toujours subsister des parties phscures, que I'éléve ou I'étudiant devra
ensuite élucider (seul ou avec l'aide de quelgde ail'étude). Dans cette perspective, dans
un cours magistral, le professeur peut laissérntairementlans une certaine opacité certains
éléments que I'étudiant devra alqusrter par lui-méme a la pleine lumiéren ne comptant

parfois que sur ses propres forces didactiquesopgs du célébre psychologue Henri Wallon
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(1879-1962), René Zazzo (1910-1995), qui fut sasistant, rapporte (darRRsychologie et
marxisme. La vie et I'oeuvre d’Henri WalloDenoél Gonthier, 1975, p. 6) que Wallon lui
donna un jour le conselil, « fort significatif pdur », « de ne rien souligner dans [ses] écrits,
de ne rien mettre en valeur par emploi d’italiquede tout autre fagon ». « Avec ce procédé,
disait-il, vous limitez la liberté du lecteur, edus fixez une fois pour toutes le mouvement de
votre pensée. » Ainsi, contrairement a une visidaaique trés appauvrie mais trés répandue
aussi, I'exposé du professeur n'a-t-il pas a &rpllis « clair » possible — la « clarté » d’'un
exposeédu point de vue de qui n’en connait pas (encorehédierene pouvant constituer un
critéere didactique véritablement pertinent. Maisgegll importe de souligner surtout, c’est
gue le cours magistral — le cours magister— est un dispositif pédagogique dont la fonction
didactique principale est de présenter aux étusligmplus clairement, le plus précisément, le
plus éloquemment possibléeuvre a étudierque les auditeurs devront aloapres le cours

et toutes affaires cessantes, se mettre a étudies dintervalle séparant deux cours
magistraux successifs. Car il n’est en rien demamdé étudiants de sortir de la séance de
cours ermmaitrisantla matiere présentée ! Corrélativement, un expleita méme eau — faire
en sorte que les étudiants maitrisent le contengadussitot la séance finie- n’est pas
davantage attendu du professe@’est le travailau-deladu cours magistral qu’il convenait

alors d’organiser.
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Lecon 8. Configurations didactiques : structures itermédiaires

Dans un systéme didactiqg®X; Y ; O), que peut fair&y pour aiderX a étudier I'ceuvre® ?

La réponse la plus ancienne et la plus massiveta gaestion est connue : ce gdeeut
faire, c’est fournir & un exposé sur OCe que peut fair¥, alors, c’est apprendre cet exposé
par cceuy afin de pouvoir le ruminer, le méditer, le questier, et peut-étre en réorganiser le
contenu «dans sa téte ». Notons ici un fait foretdal, celui de la disjonction —
traditionnelle — entre ce que fait et ce que faiX, disjonction qui répond a un schéma
simple :Y agit jusqu’a un certain point pour aid&rpoint au-dela duquel c’est@de faire, et
de faire ce qu’il trouvera a propos de faire. Enseas, on peut dire tout a la fois gXie
bénéficie d’'une certainaide didactiquede la part de¥ et, du méme mouvement, qu’il est
laissé dans un certaabandon didactique ou, pour le dire autrement, gu'il est liwélens
nolensa sonautonomie didactiqueA X de faire ! Tel semble étre le critére d’arrét ‘detion
deY. En d’autres terme$ est, au-dela d’'un certain seuil, 'acteur de syste de la forme
SX; O ; O), qui le voient s’aider lui-méme. Malgré qu'’il @it, X se trouve ainsi renvoye a
une inévitable autodidaxie, celle par exemple éwitle de I'ceuvre par le truchement d’'un ou
de plusieurs exposeés sur I'ceuvre. De ce quexfaibur étudierO quand il est seul, peu de
chose transpire : I'étude est ici comme un corps qua n'’émet pas de lumiére. On a la une
nouvelle source de refoulement du didactique —espéce de « l'autodidactique ». En fait,
dans ce qui suit, nous nous intéressons a ceYgpeut faire pour aideK a étudierO,
n'abordant le faire dX et les possibilités qui pourraient lui étre ougeagti’en écho au faire
deY.

On a vu que, dans la pédagogie de régéfaurnit aX un exposé sud qui n'est pas de lui.
Pour faire plus et mieux pou a propos deO, Y peut alors vouloithangerde manuel,
comme nous l'avons vu faire par linstituteur FérabDans la pédagogie de professeur, de
méme,Y peutrefaire son cours, activité estivale a laquelle sacrifieminbre de professeurs
désireux de mieux faire. Dans tous les cas, et Eas point qu’il importe de souligner, cela
revient a incriminef'exposé sur 'ceuvrgueY met en jeu (que cet exposé soit ou noryje

et non le travail que Y aura impulsé en prenantuagor cet exposéDe fait, ce travail d&
demeurera longtemps wark continentuneterra incognitaque I'on tardera a cartographier.
Ce que I'on verra maintenant, c’est comment I'écoigode ce « continent » va étre modifiée
et enrichie au fil du temps. L'un des grands protdé auxquels se heurte toute étude d’'une

ceuvre a pour solution une forme appropriée dbdkiectique de la présende absentiaet de
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'absencein praesentia. Qu’entendre par la ? Lorsqu’'une gmersx souhaite étudier une
ceuvreO, elle peut aller « au contact » @ela ou cette ceuvre est vivante xsieut étudier le
théatre, ou le cubage des grumes, ou la languaiaagbu la cuisine moléculaine peut se
rapprocher de quelque institution ou l'on fait dwéatre, ou I'on cube des grumes, ou I'on
parle I'anglais, ou I'on fait de la cuisine moléaué. Si I'institution en question accueikeet
accepte de l'intégrer — tant bien que mal — auectifl de ses acteurs, on pourra dire gue

« apprendO » sur le tas ou, comme on dit ausglar frayage Mais, généralement, si la
personnex est mise ainsi brutalement en présence de I'cewake-ci reste largement
insaisissable, impénétrable, non appropriablexpBourx, I'ceuvreO est en faibsentebien
gu’elle soit la, toute proche : ainsi est-elle atbsanalgré sa présence ; pour marquer la chose,
nous dirons qu'elle est « absente praesentia>. Un exposé sur I'ceuvr® permet en
revanche de « parler » @een 'absence mémae O : a travers un exposé SOy cette ceuvre
devient présente en dépit de son absence rédllaira qu’elle est « présenie absentia».

La présence réelle de I'ceuv®, on l'a dit, n'est nullement un gage que pourra

« apprendre ®. La mise a distance d& que provoque un exposeé SDira, par contraste, des
vertus didactigues éminentes : elle permet de padeO, de questionne® sans étre en
guelque sorte écrasé par Quand on commence a apprendre la langue angfaissenten
absentiaa travers un livre, un cédérom, etc.), on n’entemcbre rien aux échangeslsque
peuvent avoir des anglophones natifs par exengtlé faut bien pourtant commencer ! Mais,
a l'inverse, on ne peut complétement apprendréédatte, le cubage des grumes, la langue
anglaise, la cuisine moléculaire uniguement dasseadposes, si bien faits soient-ils : vient un
moment ou il faut, par exemple, faire du théatuber des grumes, parler I'anglais, faire de la
cuisine moléculaire, respectivement, sur le platdaum théatre, dans une scierie, au sein
d’'une famille anglaise, dans les cuisines d’unawsint spécialisé. Ce sont les dangers de ces
deux écueils, le Charybde de I'absent@raesentiade I'ceuvre, le Scylla de sa préseinte
absentia que la dialectique évoquée ici devrait permeteelépasser.

Nous partirons de cette situation de présenabsentiade I'ceuvre a étudier que permet la
disponibilité d’'un exposé et, plus précisément|'eeposé que procure leours magistral
Deux types d’aides complémentaires doivent d’emBlée distingués. Les aides du premier
type ont pour objectif de « faire comprendre lersoy c’est-a-dire le discours sur I'ceuvre :
du point de vue de la dialectique de la préseém@bsentiaet de I'absencen praesentiaces
aides, en principe, ne changent rien. C’est une dé&lce type que sont ainsi censés apporter
les assistants du professeur évoqués par René Zazzo dans la Iggénédente.
Semblablement, en d'autres institutions de fornmatiau-dela du professeur qui « fait le
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cours », se tient urépétiteur personnage que le dictionnaire d’Emile Littréqere en ces
termes : « Dans les hautes écoles de sciencesgxganple, a I'école polytechnique, on
nomme répétiteurs des professeurs qui interrogentleves sur ce qui leur a été enseigné
dans le cours principal. » LBictionnaire culturel en langue francaisgrécise que I'on
nomme répétiteur (ou répétitrice) la « personne explique a des éleves la lecon d'un
professeur ». Ce dictionnaire signale en outre gaatalien, on trouve des 1311 I'emploi de
repetitorepour désigner un « enseignant qui explique lesnegu maitre ». Le personnage
du répétiteur est donc une figure ancienne enttang la composition de l'instan¥ed’aide a
I'étude et de direction d’étude. Son existencer(dgne que celle, comparativement récente,
des assistants: voir l'article « Assistant de d&gnement supérieur en France » de
Wikipédig nous fait retrouver cette loi fondamentale quutvgu’'un systéme didactique
principal ne puisse exister qu’au sein d’une asdimei de systemes didactiques. On notera en
outre que, avec le répétiteur (ou I'assistantiliggonction entreX etY diminue un pey mais

la distance a I'ceuvre étudigeste en principe inchangée.

Ainsi qu’on I'a annoncé, il est un autre type d&sdyui, lui, se loge au cceur de la dialectique
de la présencm absentiaet de I'absencen praesentiaNous l'illustrerons d’abord a travers
un souvenir du physicien Richard Feynman (1918-),988i recevra le prix Nobel de
physique en 1965. En 1951, Feynman, jeune physt#gnfameux, se trouve au Brésil, ou il
doit donner, dans une école d’ingénieurs, «unde sde cours sur les méthodes
mathématiques de la physique ». Il est alors coidra une situation imprévue que, dans son
livre Vous voulez rire, Monsieur Feynmai@1985, Paris, Interéditions), il raconte dans les
termes suivants :

J'ai été étonné de constater que sur les quatggsv@tudiants qui assistaient au cours, il N’y en
ait pas plus de huit qui m'aient rendu le premievair que je leur avait donné a faire. J'ai alors
consacré tout un cours a expliquer gu'il fallairdades exercices, s'entrainer, et qu'il ne
suffisait pas d’étre 1a & me regarder faire. Aiedie I'neure, les étudiants sont venus me trouver
en délégation pour m'expliquer que je me mépret@ement sur leur niveau, que compte
tenu de leurs études antérieures ils étaient tofatitécapable de comprendre sans faire les

exercices... (pp. 242-243)

Les étudiants dont parle Feynman prennent les @modd qu’il leur donne a résoudre pour
une aide dwpremiertype : aussi ils déclarent gu’ils n’en ont pasdimscar — selon eux — ils
« comprennent » le cours. Or, pour Feynman, I'ajd& apporte par ces problémes et
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exercices est dgecondtype : elle a pour but de faire que ces étudiaatsontrent plus
concrétement I'ceuvre qu’il leur expose dans sesscdtidée est de passer de la préseance
absentia(dans son cours) a la présence réelle ; or Uaitdes étudiants qui ne rendent pas
les devoirs proposés revient a faire que I'ceuvésgmte en ces devoirs soient pour eux
absenten praesentia

5 Dans le cas rapporté par Richard Feynman, notonsAlepassant, contrairement au
changement engendré par linstitution des répésteau des assistants, si la distance a

I'ceuvre diminue (ou devrait tendre a diminuer, aiefattitude des étudiants), fisjonction
entreY et X ne change guére : car le travail en principe deX est censé s’accompkn
autonomie didactiquea I'instar de tout « devoir a la maison ». Ihv@nautrement dans le récit
suivant, dd au mathématicien franco-américain AMied (1906-1998), que I'on trouve dans
la préface de son lividumber Theory for Beginne(Springer-Verlag, 1985), ou il évoque la
figure du mathématicien Maxwell Alexander Rosenlid®924-1999) :

In the summer quarter of 1949, | taught a ten-wésksductory course on number theory at the
University of Chicago ; it was announced in theatmjue “Algebra 251”. What made it
possible, in the form which | had planned for igsathe fact that Max Rosenlicht, now of the
University of California at Berkeley, was then nssetant. According to his recollection, “this
was the first and last time, in the history of fkicago department of mathematics, that an
assistant worked for his salary”. The course coedisf two lectures a week, supplemented by
a weekly “laboratory period” where students wereegi exercises which they were asked to
solve under Max’s supervision and (when necessaity) his help. This idea was borrowed
from the “Praktikum” of German universities. Beialijen to the local tradition, it did not work
out as well as | had hoped, and student attendahdbe problem sessions soom became

desultory. (pv)

On voit en passant que, ici, I'assistant n’a pkigdement pour tache de « faire comprendre le
cours du professeur », mais qu’il lui échoit dedailiminuer la distance des étudiants a
'ceuvre enseignée. Cela noté, la encore, les étisdigu’évoque André Weil situent

manifestement l'aide ainsi apportée comme le fola anéme époque leurs congéneres

brésiliens : comme une aide du premier type, demstiment sans doute ne pas avoir besoin.

(5 Pourtant un mouvement essentiel, mal dégagé ercoees 1950 — des inerties du passé, se
manifeste a travers ces épisodes didactiquesj abqa dit ceci : la connaissance d’'un expose
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sur l'ceuvre, si « magistral » que soit cet expase, saurait constituete tout de la
connaissance de I'ceuvre. L’illusion durable qubluprait en étre ainsi est liée sans doute au
fait que, tant que I'ceuvre étudiée est elle-mémaeatare discursive, textuelle, comme il en
va pendant des siécles avec ce qu’on appelletauteanités classiquebceuvre semble étre a
elle-méme son propre exposé — auquel s’ajouteestilvrai, des commentaires sur I'ceuvre
étudiée. Le primat du texte s'impose ainsi longustneomme le souligne Emile Durkheim
(1858-1917) dans ce passage de son oulraggelution pédagogique en Fran¢&£938/1990,
Paris, PUF), qui fut a l'origine un cours desting agrégatifs et donné a la Sorbonne a partir
de 1904-1905 et jusqu’a la guerre :

Quant a la nature, elle nest connue qu’a traveimrime. Les choses n'intéressent pas elles-
mémes ; elles ne sont pas étudiées en elles-mémear eelles-mémes, mais a travers les
opinions humaines dont elles ont été I'occasionn@st pas la réalité telle qu’elle est que l'on
veut savoir, c'est ce que les hommes en ont disté-dire ce qu’elles ont, pour ainsi j dire,
d’humain.

De la I'importance primordiale du texte, qui n’gsis moindre sous la scolastique qu’'a la
Renaissance. C'est que c’est dans le texte qudizéas les opinions, les pensées des hommes.
Entre les choses et I'esprit, le texte s'interalées voile en partie. Cette influence du texte es
tellement obsédante que les plus grands espritg,qué ont le plus vif sentiment de ce gqu'il y a
de vivant dans la réalité, de l'intérét qu'il y aiirpour I'esprit & se rapprocher davantage de
cette source de vie, ne parviennent cependant pandibérer : tel Rabelais. lls ne soulevent

un instant ce voilé qui leur dissimule le réel goer le laisser retomber aussitot. (p. 319)

Le changement qui fait passer de la « pédagogiend¢s » a la « pédagogie des choses », a
ce qu'on appelle aussi la pédagogaliste (du latinres « chose »), ce changement vient,
certes, de loin : Comenius en fut 'un des premastsans. lllustrons cela avec un épisode
plus léger que rapporte Jules Simon (1814-1896)fujuministre de l'Instruction publique
(1872-1873), dans un article intitulé «Le colledge Vannes en 1830 » cité par Marie-
Madeleine Compeyre dans son liviBu college au lycée (1500-1850)Paris,
Gallimard/Julliard, 1985) :

Nos régents, qui presque tous étaient prétresiesdyzarfaitement le latin. lls savaient peut-étre
aussi, tant bien que mal, un peu de théologieuidegttester qu’ils ne savaient pas autre chose.
On nous donna en 1829 un régent de physique. Qraib’plus entendu parler de ce genre

d’études au college de Vannes depuis 1789. M. Meypgi’'on chargea de cet enseignement,
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était comme le college : il n'avait jamais entepduler de cela. Il acheta un vieil exemplaire de
la Physiquede lI'abbé Nollet. « Je ne le comprends pas, noti, dhais nous le lirons
ensemble, et peut-étre en nous aidant mutuellerpantiendrons-nous a savoir ce gu'il veut
dire. » Nous n’y parvinmes pas. Nous mimes augglldeux armoires contenant quelques
instruments de physique surannés et beaucoup deanubs diverses. Nous mettions un grand
zele & mélanger les fioles 'une avec l'autre dessyeux de M. Merpaut, pour voir ce qui en
résulterait. Nous finimes par jouer aux palets panhda classe avec les disques d'une pile
Volta. Je dois dire, pour rendre hommage a la&ggiie M. Merpaut avait un jeu trés bruyant.
Le professeur de rhétorique, notre voisin, se plaigu tapage. M. Merpaut fut magnifique :
« Allez dire a votre maitre que nous sommes icr gbudier les lois de la nature et que nous lui

laissons pleine liberté de faire tout ce qu’il vaaudes lois de la rhétorique. » (p. 191)

On aura noté I'ambivalence dans laquelle cettedagégie des choses » a I'état naissant
semble se trouver : d'une part, on s’amuse — psefascompris — d’'une matiere que chacun
ignore, ce qu’on ne ferait certainement pas avdatie ou la rhétorique ; d’autre part, on
s’enflamme avec le professeur pour ces choses heswgui sont comme une terre promise.
On a la au reste les deux « composantes » quedlistit le schéma herbartien développé : le
milieu M se compose d’une part d'un exposeé Phgsiquede I'’Abbé Nollet, exposé qui eut
un succeés et une longévité remarquables, enserabieponse&’ a des questior® que I'on
peut se poser en matiere de physique —, d’auttedpastruments de physique, qui sont des
ceuvresO censées utiles a I'étude des questiQndl n’est pas incongru, ici, de souligner le
changement profond, tout a la fois épistémologigtedidactique, dont le nom de Jean
Antoine Nollet (1700-1770) est un témoin et domixtrait suivant de I'article qui lui est
consacré dans I'encyclopédidikipédiadonne une idée :

La lecon inaugurale de I'abbé Nollet, le mardi 18i 753, lors de I'ouverture de la chaire de physiq
expérimentale au college de Navarre, marque lempfe de cette science. Dans I'amphithéatre
spécialement construit pour le nouveau cours gilasi de 600 personnes peuvent prendre place, Nollet
précise solennellement I'objet de cette physiquesqtide connaitre les phénomenes de la natureret d
montrer les causes ; il met en lumiére la discgpliju’elle entraine de ne se rendre qu’a I'éviderite
affirme la nécessité d’étre polyglotte, la physigt@nt devenue internationale, mais propose, dément
commente en francais : dorénavant les exercicghggque expérimentale se feront dans cette larejue,

non plus en latin.
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Supprimé a la Révolution, le collége de Navarrsskia place a I'Ecole polytechnique créée
en 1974. Le symbole est fort et marque une réeligimuité : & 'Ecole royale du génie de
Méziéres, institution prestigieuse ou il devint@te professeur, Nollet eut pour aide d’abord,
pour successeur ensuite, le grand Gaspard Mondgé@-11818), qui sera I'un des créateurs de
I'Ecole polytechnique.

Un exposé sur I'ceuvi® porte en lui des praxéologies dont I'étude de Voewwommande de
se « rapprocher ». Lorsque I'exposé décrit unenigcie t, I'étudiantx doit pouvoir en faire
'essai. Lorsque cet exposé développe un disceatmblogiqued, de mémex doit pouvoir

le mettre a I'épreuve. Cela peut certes se faie¢ doit se faire aussi — en confrontant cette
technologie a celles qu’avancent d’autres exposeas, selon la nature des objets concernés,
il faut aussi pouvoir observer, expérimenter, daiGuaisonner a partoles choses mémest

pas seulement a partir des mots de I'exposé. Adukiit-on la distance dea O. En cela, on
s’efforce de ne pas abandonner le collectif étudkrau grand écart entre I'exposé sur
I'ceuvre et le contact immédiat avec I'ceuvre ; enrgu’on nommera, traditionnellement, la
« théorie » et la « pratique », la premiére faishat un pur spectateuthebros en grec, ou
thedbreinsignifie « observer »), tandis que la secondeagruh simple acteur. Pour réduire cet
écart, dont I'existence, nul ne lignore, nourrieumasse de discours pour et contre «la
théorie » ou « la pratique », les institutions séei didactique se sont efforcées de construire
desintermédiairequi rapprochent de I'ceuvre a étudier sans pour autant, si l'ort dee, le

« livrer » a I'ceuvre. Plusieurs configurations diiigues émergent au fil du temps qui
proposent des médiations entre théorie et pratigoiee les mots et les choses. Nous avons
évoqué, dans la lecon 6, cet intermédiaire questdge dans quelque institution ou I'ceuvre
étudiée est réputée vivante. Il est fréquent toigefiue I'articulation entre la «théorie »
rencontrée a l'école et la « pratiqgue » observd®arasion du stage demeure fort peu
élaborée et qu’il y ait méme simple juxtapositisans articulation, celle-ci étant supposée
parfois, de facon souvent irréaliste, étre du mesi®x. Un tel intermédiaire se situe du coté
de la pratique de l'ceuvre. Inversement, du cotdadéhéorie de I'ceuvre, on peut aussi
ameénager, dans le cadre du cours, un « stage »I'pgunre ou pour des objets tenus pour
emblématiques de I'ceuvre, et d’abord le texte méenkoeuvre si cette derniére a une nature
textuelle. A cet égard, un cas éclairant est foani I'histoire de I'enseignement de la
physique, tel que I'évoque Claudine Balpe dansétinde intitulée « Les exercices pratiques
dans la réforme de 1902 » et parue dans l'ouviagesciences au lycabrigé par Bruno
Belhoste, Hélene Gispert et Nicole Hulin (1996, bart/INRP, Paris) :
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La réforme de 1902 marque une étape importante penseignement de la physique dans
I'enseignement secondaire. Celle-ci occupe déssrmaéc les mathématiques, une place égale
a celle des lettres et surtout, son enseignementassforme. Les changements introduits
portent essentiellement sur le renouvellement dethodes et la création d’exercices pratiques.
Il s’agit la d’'un des aspects les plus remarquabie$a réforme qui donne ainsi a la physique
scolaire ses caractéres toujours actuels.

Pour saisir toute la portée de ces innovatiorigypbrte de rappeler la situation antérieure de la
physique dans les études classiques. Celle-ci résemte tout au long dxix® siécle dans
I'enseignement secondaire, mais n'’en demeure pasmaativement marginale. L’horaire qui
lui est imparti est faible et stagne jusqu’a la €in siecle, la physique étant généralement
repoussée au niveau des classes terminales. Lgaeseént se caractérise alors par un mode
dogmatique et déductif fondé sur un exposé madgidtra général, tout nouveau chapitre de
cours commence par un énoncé liminaire de la l@quelle est parfois précédée d’'un bref
rappel historique. Puis, lorsqu’il y a lieu, le fasseur décrit, pendant la majeure partie de la
séquence, lI'appareil ayant historiquement seriélaldoration de cette loi, comme pour insister
sur un levier essentiel de la découverte. La siggeséances est consacrée a la présentation de
propriétés et d'applications soigneusement décrilest la succession s'effectue sans
formalisme ni raisonnement. Pour résumer, I'él@gpit un enseignement basé principalement

sur une accumulation de descriptions et sur leumonigation. (p. 153)

Ici, I'ceuvre est représentée par ce qu’il y a ém @ discursif — la loi — mais aussi et surtout
par lesappareilsqui sont en quelque sorte des « morceaux » desteelua grande réforme
de 1902, qui fait entrer I'enseignement seconddées une modernité longtemps différée,
met en avant, pour I'enseignement de la physigge«lexercices pratiques », censes mettre
les éleves en contact authentique avec I'ceuvrééetud

La réforme de 1902 renforce le role joué par lésrmees expérimentales dans I'enseignement
secondaire : linitiation & la méthode expérimemtphrticipe de la formation de I'esprit. A

linverse des pratigues antérieures, les sciencg®rignentales doivent étre désormais
enseignées selon une démarche inductive ou legsaie allant des faits aux lois, parvient a
'abstraction au lieu d’en partir. De plus, I'éléd®it pouvoir conduire lui-méme, seul, une

démarche de recherche. D'ou la création, en plgsethseignements magistraux, d’'exercices
pratiqgues. Concus par le professeur et exécutédepaéleves, ils doivent permettre a ces
derniers d’accéder concretement au vrai caractesesdiences physiques par I'entrainement

actif & la méthode expérimentale. Ressort essedtsl nouvelles méthodes en sciences
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physiques, les exercices pratiques offrent & l&léselon Louis Liard, le sens de la réalité, la
notion de loi, et lui permettent d’entrevoir, enties phénoménes en apparence les plus
dissemblables, les rapports qui les unissent : 8€ta en lui, avec des acquisitions durables,
une philosophie immanente de la nature [...], lléde sa curiosité [...], la mise en mouvement
de ses énergies ». Non seulement I'éléve devidift atais il s'exerce au raisonnement et
acquiert un esprit critique, ce qui est « [1'|uresdins, la fin principale de toute éducation, qui
vise a autre chose qu'a former des esprits réseptif passifs » [Liard1904b, p. 191].
L'ambition est évidente : former des éleves capmablexercer leur intelligence, et donc maitres
des savoirs gu'ils construisent. La place des é@&scpratiques est a cet égard, décisive.
(p. 154)

La tache nouvelle dévolue aux professeurs est e des plus délicates. Car il leur échoit de
concourir a créer toute umefrastructure didactiqueprojet pour lequel I'union des forces se

révele vite indispensable :

Les dispositions nouvelles prises pour enseigngrhigique entrainent une modification des
conditions d’exercice du professorat de physiqugavec] les travaux pratiques obligatoires, [la
réforme de 1902] dédouble I'enseignement anciete gbartage entre I'amphithéatre et le
laboratoire, entre la théorie et la pratique » [iet, 1907, p. 4] .Cette dualité caractérise un
professorat de type nouveau. Formé essentiellepmemtenseigner magistralement les sciences
aux éleves, le professeur doit, en plus de sesscamettre en scéne des dispositifs
expérimentaux modernes donc inédits, et concewsiredercices pratiques : c’est la une rupture
importante dans la fonction professorale. N'ayaag gté préparé a cette tache, le professeur —
bien que familier des instruments traditionnelslat®ratoire et des travaux d'atelier, s'il est
normalien — ne sait pas concevoir de dispositésigues avec du matériel simple.

Les professeurs ressentent ces obligations deceenomme un obstacle et sont d’abord
surpris : « on a cherché les voies et les moyens pa@aniser les travaux pratiques; on s’est
donné beaucoup de peine; on s’est agité maisl [er] est résulté a peu prés partout une sorte
d’'indécision momentanée, et c’est tout » [MermeédQ7L, p. 4]. Leur hésitation se double
d’'inquiétude : ils doivent abandonner les vieillegthodes et mettre en place des exercices
pratiques par un choix d’expériences dans une wevéigte », alors qu’auparavant on attendait
d’eux gu’ils appliquent une ligne bien définie. ekillLemoine, professeur au Lycée Louis-le-
Grand, explique que les professeurs déja agésesdtige bénéfice de leurs anciens cours, et
gu’au milieu de leur carriére ils recommencentgiuad un certain point, a apprendre leur métier

tandis que les professeurs nouveaux ne sont pdégpar une tradition ferme et indiscutable.
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Pour la premieére fois, ils ont des initiatives &mure sans disposer de repéres sécurisants.
L'union devient une double nécessité : pour. comguges efforts de tous, mais aussi pour
assurer un contact en cas de difficultés du pretesslevant I'organisation de dispositifs
expérimentaux nouveaux.

Une premiere collaboration de 154 professeurs alawi Abraham, maitre de conférences de
physique & I'Ecole normale supérieure, aboutit €3041 & la publication duRecueil
d’expériences élémentaires de physiL@04), destiné a aider les plus déconcertés.9B6,1a
l'initiative de la Société francaise de physiqueupaider ceux qui éprouvent des difficultés a
concevoir des expériences, une exposition est m@amau Musée pédagogique. Les professeurs
qui ont des suggestions & proposer sont invitéségepter leurs appareils de manipulation. A
I'occasion de cette manifestation est créée I'Urden physiciens, « pour se défendre et mieux
servir la cause de la réforme » [Mermet, 1907 | pCétte sociéte, a l'initiative d’'un professeur
de Rouen, A. Buguet, est formée par des professieuphysique, chimie, histoire naturelle. Le
président en est A. Mermet du lycée Charlemagneickprésidente, E. Mourgues du lycée
Féne- lon, les secrétaires J. Lemoine du lycée stledsrand et E. Brucker du lycée de
Versailles. En 1907 1'association comprend 277 niembdont H. Abraham, secrétaire général
de la Société francaise de physique, ainsi quecHefs d'établissements. L'Union édite un
Bulletin mensuel qui organise un « office des laboratoiressorte de mutuelle d'idées entre
collégues —, publiant questions et réponses. Sdlueirce va grandissant auprés des
professeurs : toutes les circulaires et les regksngpéciaux concernant le personnel chargé de
I'enseignement de sciences physiques et natunedieses depuis 1886 sont publiées en juillet
1907 ; dans les cing premiers numéros de marsabreci907, 39 questions sont posées ; des
rubriques spécialisées apparaissent, concernantexample, la question des garcons de
laboratoire, la responsabilité au cours d’accidehtBaques 1907, le bulletin s’ouvre aux écoles
primaires supérieures (EPS), aux écoles professilesn et aux professeurs de facultés des
sciences enseignant au niveau du dipléme univeesiRCN (Physique-Chimie-(Sciences)
Naturelles). Des rapports concernant les exergicfgues en Angleterre montrent I'intérét que

les professeurs portent a 'enseignement des ssentétranger. (pp. 160-161)

La référence est ici a l'article d’Achille Mermettitulé « L’Union des physiciens, ses
origines, son programme », publié danBldletin de I'Union des physiciersn 1907. On voit
ainsi se réaliser une véritable redéfinition duerégre des « gestes didactiques » attendus de
y: nous retrouverons ce phénomeéne, récurrent damgoire des institutions didactiques

modernes, a d’autres propos un peu plus loin.
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La « reconfiguration » didactique impulsée a I'egsement de la physique par la réforme de
1902 n’est nullement isolée. Entre le cours magjisgui fait de I'éleve unthebros un
spectateur de l'ceuvre, et la pratique brute, noénagée, ou aménagée si peu que rien
comme dans le dispositif du stage, d’autres méutiatvont étre imaginées et étre mises en
place. Le cours est un dispositif qu’'on nomme aujbwi encore, en anglaisecture le
lecturing étant significative rendu, en tel dictionnairey ga@s mots (ou on notera le mot
discoursg : teaching by giving a discourse on some subjeettours n’est évidemment pas le
seul dispositif pédagogique scolaire usité clasgsiggnt pour alimenter I'étude de I'ceuvre.
Dans les pays anglo-saxons, ainsileleture s’oppose classiquement aaminar comme le
rappelle, implicitement, cet exemple de diction@airattended practically every lecture and
seminar when | was a studehin autre dictionnaire donne du nsgminarla définition que

VOICI.

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

b) A course of study so pursued.

¢) A scheduled meeting of such a group.

En vérité, ce dispositif pédagogique tellementéaléht du cours (ou de lacture qu’est le
séminaire ne se mit en place que fort lentemens dizs systemes de formation supérieure
européens. A linstar d'autres dispositifs, le sémme est voué a un tygsen déterming
repris a satiété, de taches d'étude, qu’il perneefaite vivrespécifiquementon yfait des
choses plus qu'on n'git des choses. On retrouve une telle relation éleativ une autre
structure pédagogique qui releve du genre « sémimamais dont le nom peut d’abord
egarer : laconférenceLe dispositif de la conférence permeY ain engagement didactique
plus prononcé que le cours seul. L’exemple suivguita trait & la création par Emile Boutmy
(1835-1906), en 1872, de I'Ecole libre des scienpelitiques (devenue ensuite Institut
d’études politigues de Paris; familierement, «8ces Po ») lillustre clairement (on
I'emprunte & Francaise MayeuDg la Révolution & I'Ecole républicain®ouvelle Librairie
de France, 1981).

Les cours, plus nombreux, furent répartis en deactians, diplomatique et administrative.
Boutmy adopte alors le systéeme pédagogique desféremces » qu’ignoraient encore les

facultés, mais déja en usage aux Hautes Etudesceéurs le développement des grands traits,
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des grandes idées, aux conférences I'approfondessent’explication des textes ou la
démonstration pratique : « si Paul Leroy-Beaulieuait dans son cours exposer le systeme de
'administration financiere, il avait a montrer dases conférences comment on prépare un

budget ou un impot. » (p. 449)

La citation incluse dans ce passage est extraiteuerage de Pierre Raih,Ecole libre des
sciences politiguegFondation nationale des sciences politiques,sPa863). Paul Leroy-
Beaulieu (1843-1916), quant a lui, était un écorstenifrancais libéral, fondateur de
I’ Economiste francai§l873), et dont I'ouvrage slua question ouvriér¢l1872) fut 'une des
sources d’Emile Zola pour la rédaction@erminal (1885). Cela noté, le point & souligner est
ce fait que laconférencgpermet de montrer aux auditeurs commdaintelle ou telle chose :
au lieu de se contenter dgwoquerun savoir-faire (comme dans le cours magistral)peut
enfaire la démonstrationLa ou il n’y avait queliscours(et faire discursij apparait un faire
eventuellement extralinguistique. On notera qustohiguement, les conférences étaient en
principe a la charge desaitres de conférenceB’apres l'article « Maitre de conférences en
France » de I'encyclopédMikipédia c’est a la suite du « reglement du 14 décembid 18
que les répétiteurs de I'Ecole normale prennemipkdiation de maitre de conférences ». Ces
personnels « étaient chargés de cours, exercicegpanations et conférences,
complémentaires aux cours magistraux dispenséeparofesseurs des facultés de Paris ».
Ce qu'il faut en particulier retenir, ici, c’estele cours magistral, qui constitue le SDP, n’est
pas prévu pour existaseul: il appelle des SDA divers et variés constituavegc le SDP une
association de systemes didactiques pertinentifieioe — ce qui, il est vrai, est plus vite dit
gue fait. De fagon plus compléte, on peut distingtieq niveaux de meédiations — si I'on
excepte le « stage » — qui conduisdu plus lointain au plus pres de I'ceuvre étudiée :
cours magistral ; la conférence (au sens sust#y travaux dirigés ; les travaux pratiques.
Dans la conférenceq est encore un observateur et c'gsjui réalise : il met en ceuvre la
technique dont le cours avait présenté la techisfigorie. Dans les travaux dirigés,
réalise tandis qug I'encadre, I'assiste, I'aide. Enfin, dans les &nax pratiquesx réalise en
guasi-autonomiey n’'est la que pour parer a des difficultés qui,nmalement, ne devraient
pas se produire. Notons ici cette précision réxém{qui ne laisse pas de déconcerter — voir

par exemple http://www.assistantsinfrance.com/forums/viewtgpim?f=27&t=36944&start=0:

traditionnellement, a l'université, une heure darscétait comptée pour 1,5 h dans le service
dd pary tandis qu'une heure de travaux dirigés valaitdebservice et une heure de travaux
pratiques seulement 2/3 h de service : 36 heureduls magistral équivalaient ainsi a 54 h

de TD et a 81 h de TP ; en particulier, une heerealirs « valait » donc 2,25 fois plus qu’'une
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heure de TP. Notons aussi que le systéme couréfemae/TD/TP peut a la rigueur fusionner
en deux structures didactiques seulement, les -@mnf@rences et les TD-TP. C’est alors par
rapport a ces structures didactiques différenciéaaxquelles quelques autres devraient étre
ajoutées, telles lesolles (ou khélles) existant notamment dans les clase&sapatoires aux
grandes écoles — que des évolutions fondamentatése produire au cours e siécle.
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Lecon 9. Configurations didactiques : évolutions agtemporaines (1)

Les configurations didactiques évoquées dans lanlgrécédente constituent sans doute
possible un progres par rapport a 'antique altdreantre la confrontatiom vivo, brutale et
nue, avec I'ceuvre, d’'un coété, et I'étude « sechaun exposésur I'ceuvre, sans autre contact
avec elle, de l'autre coté. Desxi ® siécle, des critiques, savantes ou populairesiesment
pourtant a s’élever contre certaines des pratiquesen résultent. C’est ainsi que, pour ce qui
est de I'enseignement secondaire, les parents stentece a quoi conduit, concretement,
avénement du cours magistral : la pratiquecdurs dicté qui survivra tout au long dxx®
siecle. La raison en est priori toute pragmatique mais souléve implicitement uandr
probleme, celui de ce quefait, ou plutétpourrait faire, pour aidex a étudierO. Le cours
magistral, en effet, met en ceuvre une « solutiqoisfait porteraux élévegou aux étudiants)

la charge principale de leesponsabilité didactique chaque séance de cours suppose un
important travail d’étude hors de la présence ddigsiseur, méme si I’heureux éléve bénéficie
pour cela de l'aide d'un «répétiteur » ou d’'ungeq@eur. Il apparait alors a certains bien
incongru de voir I'essentiel du temps des séanoedasse consacrée au cours dicté. De fait,
cette pratique sera condamnée a l'occasion dfdamé de 1890, pourtant si réactionnaire,

comme le montre cet extrait dénistruction généraleelative aux sciences :

On recommande tout particulierement aux professgeisattacher a bien faire comprendre les
démonstrations et la liaison des fagsde ne point dicter leur courBis pourront, s'’ils le jugent
convenable, mettre entre les mains des élevesxtm datographié ou un livre qui les dispense

de développer personnellement toutes les partiesais.

Bien entendu, il y a la, sans doute, un point de kéactionnel : c’est que lI'on est loin,
désormais, avec I'emphase « moderne » placée souls magistral, de 'humble pédagogie
de régent par laquelle certains parents et resptassavaient été formés ! Mais la mise en
demeure ainsi proférée sera, apparemment, peaedficet, vingt ans apres la grande réforme
de 1902, qui fait sienne I'interdiction du courstdi une circulaire du 26 septembre 1922 en

rappellera encore I'interdiction :

Les instructions jointes aux programmes de 1902famtellement interdit le cours dicté. Or,
certains professeurs ne s’y conforment plus, peidgs familles se plaignent que, dans de

nombreuses classes, les éléves passent la pludegpamtie d’'un temps précieux a prendre
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mécaniquement, sous la dictée, des centaines dss magt la substance se retrouve dans les
manuels qui sont a leur disposition. Ces professeanqguent ainsi a leur rble essentiel, qui est
d’éveiller les intelligences, de les exciter, pantérrogation répétée, a I'étude personnelle et a
la réflexion, en méme temps qu'ils se privent der lmmoyen d’action le plus efficace en

s'adaptant par leur parole a la diversité des &spri

Bien entendu, cette contestation populaire du cdiaot® n’a que peu de chose a proposer :
selon une trés ancienne conceptualisation, onchtiga le professeur s’'attachexpliquerla
matiere de son cours aux éleves, plutét qu’'a dintégrlement ce que I'éléve pourrait trouver,
sinon en un manuel, du moins en un texte de la @lun professeur, reproduit par
« autographie » — ce qu’'on nhommera, quelques déeptus tard, un « polycopié ». Au lieu
de «faire cours », le professeur avait autrefammtné dans un livre la matiere a étudier ; il
avait vérifié que le texte du livre avait bien @émorisé et, par cela, « compris » ; il avait
donné puis corrigé des devoirs a faire « en étuda x a la maison ». On lui demandait
maintenant d’ajouter a cette mince panoplie laiguatde « l'interrogation répétée » en classe
méme : maigre viatique ! Le probleme de ce que aibdaire d’autre le professeur se posait

crment.

Pour I'enseignement des sciences physiques, naussaxu I'évolution encouragée par la
réforme de 1902. De fait, c’est sans doute la puske I'idée pédagogique de « méthode
active » qui suscite les plus forts changementsingosant cette exigence nouvelle que
I'éléve soit reconnu « actif dans la classe mémau lieu qu’il doive se contenter d'y suivre
le cours du professeur en le notant sous sa did#e€y voir restituer ses devoirs corrigés par
le professeur et d'y faire le plein de nouveaux ail®v Pourtant l'insatisfaction que
I'expression de méthode active porte en elle est pius profonde que la simple critique du
cours dictée. Elle est, au demeurant, relativensrgienne, méme si elle va cheminer
lentement. Ainsi, alors méme que le cours magisti@hphe dans les lycées, I'école primaire
va en voir l'introduction officielle — sinon réelleavant la fin dwix ® siécle : le 2 avril 1880,
en effet, lors d’'un congres pédagogique réunissamtdirecteurs et directrices d’écoles
normales et les inspecteurs primaires, Jules Fi®32-1893) évoque avec force «les
méthodes nouvelles qui ont pris tant de développgnmui tendent a se répandre et a
triompher », avant de préciser ceci (Jules FdrayRépublique des citoyensdrésente par
Odile Rudelle, Imprimerie Nationale, 1996) :
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... ces méthodes [...] consistent, non plus a dicternce un arrét la régle a I'enfant, mais a la
lui faire trouver ; [elles] se proposent avant tdigxciter et d’éveiller la spontanéité de I'enfant

pour en surveiller, en diriger le développementwalr au lieu de I'emprisonner dans des regles
toutes faites auxquelles il n’entend rien, au ded’enfermer dans des formules dont il ne retire

gue I'ennui. (p. 436)

Ces idées, dont nous verrons la floraison a I'épocpntemporaine, ne sont, en Vvérité, pas
nouvelles. C’est ainsi que, a propos du projet decaurs relatif aux nouveaux livres
élémentaires dont nous avons parlé (dans la lede ¢onventionnel Pierre Daunou (1761-
1840) fait, le 17 avril 1793, devant la Conventiane déclaration dont Christine Fauré, dans

son livreCe que déclarer des droits veut d{@e®97, Paris, PUF), cite cet extrait :

Je pense que les nouveaux livres élémentairesmteadifférer des anciens beaucoup plus encore
par la méthode que par les objets [...] Enseignen’est pas dicter ce qu'il faut croire, c’est
faire observer ce qui a été senti : ce n'est padduer des opinions traditionnelles, ce n'est pas
méme révéler & un éléve les résultats des rectgeqieel’on a faites avant lui [...]. La synthése
est le despotisme de I'enseignement ; I'analyse gu.¢ontraire, n'exigeant d’autre docilité que

I'attention, raméne sans cesse I'esprit humaingatje le plus actif de ses facultés. (pp. 83-84)

Cette problématique — lI'abord de la connaissanea gituation », le projet de faire des
ceuvres enseignées, non des ceuraesntéespar le professeur (puigcitéespar I'éleve),
mais des ceuvreguestionnées ensemble constitue le prodrome de ce qu'on nomme
aujourd’hui lathéorie des situations didactiqu€¢$SD), créée et développée a partir des
années 1960 par Guy Brousseau, dont on consultgganment, en ligne, I&lossaire de
guelques concepts de la théorie des situationsctiflzes en mathématiquéz003).

Pour I'enseignement des mathématiques au secondaim@oussée séculaire de l'idée de
méthode active s’exprime de facon explicite damssitstructions générales d{' bctobre
1946, que I'on suivra ici a titre d’exemple. Totdlubrd, ces instructions cherchent a donner
un espace a I'éléven lui donnant la parole au nom du passage ariatkode active » dont,
affirme-t-on plus de soixante ans aprés le discdardules Ferry, «la valeur n’est plus guére

contestée » :

C’est, pour employer un terme traditionnel, le urso», ou la « legon du maitre » qui apporte et

communique aux éleves les notions nouvelles qdiiwent acquérir. Il ne peut s’agir quelle
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que soit la classe, d'un enseignementcathedraou le professeur a seul la parole ; un tel
« monologue » est trop souvent sans portée. Lapeatie la « méthode active » s'impose [...] :
elle exige, pour donner son plein rendement, baguddapplication et peut-étre une certaine
virtuosité que I'expérience conférera peu a peudébutant aura parfois quelque peine a s’y

adapter, mais il ne doit point se décourager deeandifficultés [...].

On remarquera que, nonobstant le changement psé&gogiest toujoursle cours du
professeurqui apporte les notions nouvelles (alors quae, exemplece pourrait étre, certes,
le professeur, mais pas nécessairement par leemgtt de son « cours »). En quoi alors la
« méthode active » change-t-elle véritablement t®urs » ? La premiére exigence est de
faire diminuer le temps dévolu au « cours proprentii», c’est-a-dire a I'exposé par la

parole professorale des praxéologies a étudier :

... il convient de réserver une fraction notableldaque heure de classe au contrdle et a la mise
en ceuvre directe des notions acquises (récitatleriecons, recherche d’exercices, correction
des devoirs), donc, de limiter la durée du « coupsoprement dit, c’est-a-dire la présentation
de notions nouvelles. Il ne peut étre fixé, a agré, de regle précise ; I'essentiel est que le

temps consacré aux « exercices » ne soit pas exa@messt réduit.

La méme injonction est reprise ailleurs en mémepteque sont apportées des précisions sur
la place a offrir aux éleves ; ceux-ci doivent pouven classe étudier et résoudre des

« problémes », ce qu'ils faisaient jusqudwtas de la classe

... une bonne part de l'activité des éléves do@ €ébnsacrée a I'étude et a la recherche de la
solution de « problémes », depuis le simple exerd@application proposé pour illustrer un
théoreme, pour rendre vivante une formule, jusquiadevoir », exigeant un effort plus

personnel, rédigé hors de la classe et donnangtisuite a un compte rendu précis et détaillé.

Une part de I'ancienne organisation pédagogiqusupét : ce qui peut étre fait nouvellement
en classe ce sont des «exercices »; mais les « problémesix, seront préparés «a la
maison » et corrigés en classe, comme autrefoigemt « actif » dans la classe méme,
I'éleve est toujours censeé étre « actif », aingrs de la présence du professdiLes exercices
faits en séance somd nouveauté. Le texte de ces instructions les nondhae facon

significativement maladroiteexercices improvisése qui oblige son rédacteur a préciser

gu’ils ne sont « improvisés » que du point de das éleves
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Les exercices « improvisés » (pour les éléves)ethifaire I'objet d’'une préparation de la part
du maitre ; ils ne seront profitables qu'a cettadition ; leur choix doit permettre de saisir,
sous leurs différents aspects, les initiatives énghre pour mettre en train, pour conduire un

raisonnement.

En vérité, diriger I'étude d’'un exercice « impra¥is est une tache relativement neuve, pour
laquelle le texte de 1946, qui proscrit la « méthatlautorité » au profit d'un « esprit

libéral », multiplie les recommandations :

... une guestion étant a résoudre, on acceptena,léa tdtonnements de la recherche, toute idée
raisonnable ; on comparera les démarches possitfesiontrera comment I'on fixe son choix ;
on fera comprendre la nécessité d’'une mise au paointguidera peu a peu vers une solution

harmonieuse et satisfaisante, dont on fera apprécialeur.

Le «cours proprement dit», lui-méme, une fois eaén a ses justes proportions, doit
permettre « la participation constante des éleyemi»devront prendre part « a I'élaboration
du “cours”, c’'est-a-dire a I'exposé et a l'applicat des questions nouvelles », ce qui ne
présenterait pas de difficultés insurmontables,nthins « si le professeur sait partir de
'expérience accessible a I'enfant, enchainer &ifs fdans une progression naturelle, élargir
peu a peu le champ des acquisitions, construireqguegient un édifice solide et

harmonieux ».

Les instructions de 1946 tentent ainsi de défininauvel équilibre au sein méme de la classe
entre role du professeur et role de 'éleve. D'@técen chaque classe, «un livre sera mis
entre les mains des éléves », mais on ne doitgp@Enir a une « pédagogie de régent ». En
pratique, «il ne faut point qu'une lecon soit déendans un manuel sans qu’elle ait été
expliguée, commentée et comprise en classe ». @asens, encore, « il va de soi que [...] les
eléves ne doivent, sous aucun prétexte, gardetilearouvert sous les yeux pendant que le
professeur expose une question ». D’'un autre bg8,sdr, le cours dicté « est a proscrire »,
ainsi que « la prise de notes “a la volée” parleéses cherchant a enregistrer la totalité d'un
expose ». Pourtant « cette interdiction n'empédwla dictée d’un résumé ou d’un texte bref
destiné a modifier ou a compléter, sur quelquetptanrédaction d’un livre ». Le texte que

nous suivons ajoute (c’est nous qui soulignonslne telle dictée, qui doit toujours étre

courte, constituera d’ailleurs un exercice actipsdfitable si elle est présentée comme une
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mise au pointfaite en communde la question traitée. » L’organisation de Ki&tpréconisée
fait en outre sa place aavail d’équipe Ainsi, a propos des révisions de fin d’annédeite
note que « ce travail peut étre rendu plus atttagaplus fructueux par la constitution de
petites équipes d’éleves, dont chacune recoit dagehd’exposer une question déterminée, en
présentant en méme temps quelques exercices dapphi imaginés ou choisis par elle ».
Plus généralement, le travail en équipe pourradikesage, méme si, « en I'absence d’une
tradition ou d’'une expérience déja assise », ivant de se montrer prudent :

... il parait préférable de ne constituer d’équipa®n vue de I'accomplissement d’'une tache
nettement limitée : étude d’'une question exigeanr# certaine documentation et que I'équipe
devra exposer a I'ensemble de la classe ; rechateha solution d'un probleme présentant
guelque difficulté ; préparation d'un travail devisgon ; confection de modeles de géométrie ;

rédaction d’'un formulaire ; organisation d’une ltitéque de classe.

Le travail en équipe trouve en fait toute sa pkateccasion deséances de travail dirigen

classe, qui, « bien préparées et bien conduitesnt,'occasion pour le professeur « d’étudier
les réactions et les comportements de chacun dewvamttache proposée et de donner,
individuellement, les conseils appropriés ». Levdia du professeur se fait ainsi plus

complexe, plus riche aussi, et le texte soulignesate qui suit :

On ne saurait trop insister sur I'importance qué dtiacher le professeur a la préparation de
chacune de ses classes. Bien plus que I'enseighexeathedrala pratique de la « méthode
active » rend nécessaire une mise au point pré&atibte qui sera fait par le maitre et de ce qui
sera demandé aux éleves. Il faut prévoir dans faildda matiere de la lecon nouvelle ; la
nature et la forme des questions qui solliciterant,cours d’'un exposé, la participation de la
classe ; I'énoncé bien choisi, des exercices diegibn, des calculs numériques, le texte,

soigneusement étudié, du devaoir.

Pour moderne qu’elle paraisse, I'évolution impulgee les instructions de 1946 conserve
bien des traits traditionnelde devoir, reste d’'une ancienne organisation pedagegou il
était tout, rythme toujours la suite des séaneescontraire, les « exercices » en classe restent
encore un peu étrangers aux usages, au point guméntion appellent les guillemets ; quant
au «cours proprement dit », il précéde toujoursr@ges, problemes et devoirs (puisqu’il
livre les notions nouvelles que ceux-ci mettronjear). Malgré cela, I'évolution commandée

par ces instructions sera vécue douloureusementeat pour qui le professeur était un

121



« enseignant », exposant et débiteur de savaiierejue cela, et pour qui le cours magistral
apparaissait comme le signe distinctif indépassalleprofessorat. Mais elle amorce un
mouvement, encore inachevé aujourd’hui, réeonstruction de l'espace de I'étudea

« formule » de cette reconstruction est au restglsi et univoque : dans les configurations
didactiques anciennes, I'étude dans la classe ne&ides plus limitéesious le savons. En
classe, I'éléve est en attente : on corrige seaurg on les évalue, on lui fournit la matiére a
étudier. Il ne devient actif gaprés la classe: c'est alors en effet qu'il effectue,
éeventuellement en compagnie de quelque camaradedd ®@u de quelque aide a I'étude
(parent, précepteur, répétiteur, tuteur, etc.),gestes didactiques qui donnent son contenu
concret au fait d’étudier. Le principe de la « nogkh active » consiste alors simplement a
amener dans la classsous la direction du professeur, les gestesétiedé existant jusque-la
en quelque sorte a I'état « naturel », mais derfagégalitairea I'extérieur de la classéPour
cela, rien ou presque de ce qui, dans le texte9dé, lapparait nouvealans la classa’est
absolumennouveau. Lorsque, ainsi, a propos des révisionindd#année, on y évoque des
equipes d’éleves qui auraient mission « d’exposer guestion déterminée, en présentant en
méme temps quelques exercices d’application imaginéchoisis par elle », la référence est a
des taches didactiques (rédaction de fiches descoecherche d’exercices supplémentaires)

traditionnellement accomplies par les « bons »edgwnais hors du regard du professeur.

Une part essentielle du « programme » évoqué pas Jerry dans son discours du 2 avril
1880 restait pourtant trés largement inacccomplige s’agissait pas seulement de soustraire
'éleve a une inactivité apparentans la classeSelon Ferry, il s’agissait aussi de lui faire
trouver « la régle »au lieu de la lui dicter « comme un arrét », diau de I'emprisonner
dans des régles toutes faites auxquelles il n’entiem ». Or les différents cadres didactiques
évoqués jusqu’ici, et le systeme qu’ils formentegnkle, ne garantissent en rien gu’il en soit
ainsi. Imaginons, pour simplifier, que I'ceuvre éé&dsoit une certaine praxéologie ponctuelle
[T/1/6/0]. Le courspeut bien décrire celle-ci, c'est-a-dire présefaetype de taches,
préciser verbalement la techniquedérouler la technologi®, ébaucher la théori®. La
conférenceermettra de voir la mise en ceuvre effective ger certaines tachéslu typeT et
d’entendre le conférencier énoncer les élémentsntdogiques qui donnent aux gestes
techniques effectivement accomplis une intelligi®ilraisonnée, enfin d’entrapercevoir
certains des présupposés théoriques sous-jacextdisaours technologiques. Lésavaux
dirigés permettront alors a I'éleve de prendre en quesquie la place du conférencier, mais
d'un conférencier débutant, mal assuré dans setesgdechniques comme dans ses
commentaires technologico-théoriques éventuelgridlirement, lesravaux pratiqueslui
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permettront de « lisser » sa maitrise de la praxgelétudiée ou, plus largement, comme on
le dira un peu plus loin, de « travailler » sonp@ a la praxéologie étudiée. Mais en tout
cela,x 00 X est en quelque sorte soumis a la loiele travail que, ponctuellement, il
accomplit en autonomiese love dans un ensemble ou il doit opérer, gévhaht, en
hétéronomieOn ne peut donc parler jusque-la d'\sy@nomievéritable entreX et Y. Ainsi,
dans le fonctionnement d’'un syste®& ; Y ; O), ce n’est pas encok ou du moins la classe
[X;Y], qui formule les question®, dont I'étude composera I'étude @ ou qui élabore les
réponsesR’, ou qui recherche les répons®sa la questior, déposées dans la culture ainsi
que les ceuvre®; utiles a son étude, etc. Semblablement, I'étudmel’ceuvred; utile a
'étude d’'une questior), sera a la discrétion du professeur — qui, déjéeraénera seul,
généralement, s'il y a lieu d'y procéder. A l'ingef on peut envisager une organisation de
I'étude ou chacun de ces « gestes » entre ddopdsdex (et deX), méme s’il s’agit la d’une
gestion « partagée », soumise au contréle, a lalattgn et a la validation d&. Plus
généralement, on peut chercher a concevoir (efsdr) des types d’organisation de I'étude
dans lesquels se réalise une extension spécifiguepdsde l'instance étudiante, sans pour
autant que celle-ci soit abandonnée a elle-mémes Da qui suit, nous nous efforcerons de le
faire en gardant en téte ceci : la disjonction ddaseignement entre des séances de cours, des
conférences, des séances de TD et des séancestdrdT&lissocierles praxéologies entre
blocs praxiques et blocs gnosiques, voire a maroele blocs en composants — praxiques ou
gnosiques — étudiés pour eux-mémes, comme degemdépendantes, non soumises a une
intégration praxéologique effective. Il en est aars particulier avec les praxéologiesales
de laformeT; /1 /8 /@], ou la dissociation peut s'écrire ainsi :

ANON=[T/t/6/0] > Aj+N=[Ti/t]+[6/0].
Le courstendra souvent, ainsi, a mettre en avant le bhosiguell et a oublier, ou du moins,
a minorer la place donnée aux blocs praxigues/ [t], qui n'apparaitront parfois, dans
'enseignement prodigué, que dans le cadre de sgale TP, et cela méme, quelquefois, de

facon trés fugitive.

Le mot deregle qu’emploie Ferry peut, nous le savons, renvoyssiabien a une injonction
technique qu’a un principe technologique, voireodnguoi pas ? — a une allégation théorique.
Or cette regle, dit Ferry en parlant de « I'enfarit faut la lui faire trouver La se trouve une
ambiguité essentielle. Dans le schéma herbartremeat imaginer que I'éleve, ou plutot le
collectif X, trouve « la régle » dans les réponB@ou dans les ceuvré€y apportées dans le

milieu M composé pour aider a I'étude d’une ou de plusiguestionsQ, sur I'ceuvreO. En
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ce cas, trouver, ce peut éttécouvrirautant qunventer(sans savoir, alors, que I'on ne fait
peut-étre que redécouvrir). Mais on sait que, dantine pédagogie moderne, écartant tout
livre etse faisant livrele professeur fut longtemps l'unique source lggtdu savoir. Or si,
tout a coup, ce sphinx se tait, il ne reste plus é@léves qu'a cherchgrar eux-mémesau
moyen de leur raison et de leur ingéniossi@)s les contraintes et les conditions existantes
En d’autres termes, tout se passe commédavaitinventerla regle cherchée. Pour cela, ce
quey est censé faire, c’est créer des conditions (Esisontraintes existantes) pour ggie
trouve — ou plutétetrouve si I'on prend le point de vue de la société -Asdia situation que
définissent les contraintes existantes et les tiondi créées, la regle visée. Bien entendu, on
peut soupgonner en tout cela une propension naiveetorse a croire en une espece
d’harmonie préétablie, en méme temps que, dangatgpe, on se laisserait aller a des
accommodements coupables en dissimulant habileotemd la situation créée la regle a
trouver, queX n'aurait donc pas a «inventer »; et c'est enit&éfun des objectifs
fondamentaux de la TSD que de permettre de conti@desituations ou placet et Y afin
d’écarter de telles chausse-trapeSela noté, arrétons-nous sur une premiere notiele
d’'activité d’étude et de rechercHdER). Trés généralement, le schéma que I'on peut
tracer est le suivant : une certaine technol@gfet, implicitement, un certain bloc gnosique
N\ = [0/ @]) étant désignée au professguzomme « a enseigner ¥ s’efforce de déterminer
un type de tacheb problématique pouX et tel que I'étude paiX]; y] de la question associée
Qr (c’est-a-dire la questiol@omment accomplir les taches t du type) Tc@nduisesous
certaines conditiona une réponse de la forme

Rr=[T/tt/6/0].
Ce qu'on nomme alors « activité d’'étude et de rediee» est un scénario didactique qui

organise et déploie dans le temps didactique deditaans rendant en principe hautement
probable — méme si elles n’y conduisent pas méaanignt — le bilan final suivant :

SX;Y; Q)0 Rr=[T/1r/6/0].
Notons au passage que, selon une polysémie classaqu nommera aussi AER une
réalisation concrete dudit scénario didactique.uklisant, comme on I'a fait ici, le schéma
herbartienréduit, on omet de poser le probleme du milieuappelé par les conditions
définissant 'AER. On sait que, en regle générdéms I'enseignement scolaire « moderne »,
et du moins en mathématiques, ce milieu ne compmate officiellement de répons&s
« toutes faites », déposées dans la culture. Maimsme on le verra ci-apres, il peut comporter
de nombreuses ceuvres, de nature diverse. Une AERiInss une maniére d’organiser la
rencontre avec une ceuvrela praxéologie ponctuelld [/ 1+ / 6 / ©]. Bien entendu, tout
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enseignemende cette ceuvre s’efforce d’organiser la rencoamer cette ceuvre. Mais, ainsi
gu'on l'a suggeére, il est plusieurs maniéres deefaencontrer une ceuvre. Aussi, afin de
pouvoir décrire les multiples techniques d’orgatiisa de la rencontre avec une oeuvre
donnée, nous introduirons dans ce qui suit un aémgdortant, le modele demoments de
I'étude (ou desmoments didactiquigsqui vient s’ajouter au schéma herbartien pounméter
notremodele didactique de référence

Nous examinerons ici un exemple relativement simmdés effectivement observé. En classe
de 5, les éléves doivent étudier, en mathématiqueprdariétéd du parallélogramme que
voici : dans un parallélogramme, les diagonalesosgent en leur milieu ; en d’autres termes,

sur la figure ci-apres, on a AO = OC et BO = OD.
C

A
Telle sera, ici, la «régle a trouver » chére &slerry. Notons que le programme de 5
comporte aussi laéciproque de la propriétéd : si, dans unquadrilatére ABCD, les
diagonales [AC] et [BD] se coupent en leur milialgrs ABCD est umparallélogrammele
principe du scénario didactigue de la situation pdacer les éleves est le suivant: le
professeuly — qui est une professeure dans la réalisationrebse- propose A d'étudier la
guestionQr correspondant au type de tachesuivant :

T. Tracer la diagonale [AC] d’'un parallélogramme AB@ont le sommet C ne « tombe » pas

o

dans la feuille ou on a voulu le dessiner.
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Supposons un instant, pour commencer, I'étud@dachevée ; voici alors ce que pourrait
étre (un extrait de) laynthesealu travail réalisé paX avec l'aide et sous la direction geur
la questiorQy.

College Georges Bouligand
4° 3 — Mathématiques

Synthése : Parallélogramme

(Derniére mise a jour : 20-10-09)

lll. Diagonales du parallélogramme (1)
1) Type de taches
Tracer la diagonale [AC] d'un parallélogramme ABQGiacé sur une feuille mais dont [e
sommet C « tombe » en-dehors de la feuille.
2) Technique
* Par une technique quelconque (éventuellermpptoché® marquer le milieu O de [BD].
« A l'aide de la régle, tracer la partie de la detmite [AO) située sur la feuille.
3) Justification de la technique (technologie)
* La technique se justifie par la propriété suivante
B,. Dans un parallélogramme ABCD, la diagonale [AG}se par le milieu O de la diagonale
[BD].
* La propriétéd, se déduit aisément de la propriété suivante :
6. Dans un parallélogramme ABCD, les diagonales [&XJBD] se coupent en leur milieu O.
* Cette propriété peut étre étabpar I'expériencegraphique et confirmée par I'emploi d’'yn
logiciel de géométrie dynamique.

O peut égalemertge déduirede propriétés bien connues (théorémes des milieoRdme suit,

—

Dans la figure ci-aprés, ABCD est un parallélogranmest le milieu de [AB] et (1J) eg
paralléle & (BC).

D’aprés le 2théoreme des milieux, dans le triangle ABD, (k)me [BD] en son milieu O ; pa

=

suite, dans le triangle BDC la droite (OJ) coupB]€n son milieu, J. D’apres |€ théoréme
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des milieux, dans le triangle ABD, on a IO = ADR @ans le triangle BDC, on a OJ = BCJ2.
Comme AD =BC, onalO =0J: O est donc le milieu[lJ] et on en conclut que la diagonale
[BD] passe par le milieu de [IJ], qui est aussiridieu de [BD]. On montre de méme que|la
diagonale [AC] passe par le milieu de [IJ], O, @st aussi le milieu de [AC]. Les deyx

diagonales se coupent donc en leur milieu.

Notons que I'’énoncé technologigBgedésormais « bien connu », pourra ensuite le ceaio
clé pour justifier des techniques T, ..., relatives a d’autres types de tachigsT,... pour
lesquels par exemple une technique peut étre peodi justifiéea l'aide de la méme
technologie ® élaborée a propos d& a des additifs mineurs predans le cas du
parallélogramme, ainsi, la classe pourra poursisare travail et en inscrire le fruit dans la

synthese suivante.

College Georges Bouligand
4° 3 — Mathématiques
Synthése : Parallélogramme

(Derniere mise a jour : 22-10-09)
IV. Diagonales du parallélogramme (2)
1) Type de taches
A l'aide d’une régle a deux bords paralléles, marde milieu d’un segment [AB].
2) Technique
* Placer la regle de facon que l'un de ses bordseppar A et l'autre par B ; tracer alors |es

droites correspondant aux bords de la régle (adigure).

A B

* En changeant la position de la regle, tracer dmen@eux paralléles passant l'une par|A,
l'autre par B : les droites tracées se coupent B At en deux autres points, C et D (voir |ci-

dessous).

>
O—=10
vs)
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» Marquer le point I, intersection des droites (A®)(CD) : | est le milieu de [AB] (voir ci

dessus).
3) Justification de la technique (technologie)

* La technique se justifie par la propriété suivante
0. Dans un parallélogramme, les diagonales et geeten leur milieu.
» Par construction, le quadrilatere ACBD est un lpgiomramme (voir la définition). D’apré;

donc, [AB] et [CD] se coupent en leur milieu lest donc le milieu de [AB].

Si I'on omet les éléments technologiques accessoit®rganisation praxéologique
(mathématique) ainsi construite peut s’écrire

[T, T1/1,1./0/0]

Cette praxéologique locale compodeuxtypes de taches, avec, pour chacune d’entre elles,
une technique appropriée ; bien entendu, elle pduen comporter plusieurs autres encore,
justifiées par lanémeechnologie.

Avant d’avancer dans I'examen de 'AER que l'onntie’évoquer, notons que divers textes
publiés depuis une trentaine d’années par le migisie I'Education nationale, désignant la
notion d’AER par le simple nom activité en ont esquissé les contours, tel par exemple cet
extrait du programme de 1996 pour la classe’de 6

Les activités choisies doivent :

* permettre un démarrage possible pour tous legglé@onc ne donner que des consignes trés
simples et n’exiger que les connaissances solideawgises par tous ;

* créer rapidement une situation assez riche pawopguer des conjectures ;

* rendre possible la mise en jeu des outils prévus ;

« fournir aux éléves, aussi souvent que possible,adeasions de contrdle de leurs résultats,
tout en favorisant un nouvel enrichissement ; quagvient, par exemple, en prévoyant divers

cheminements qui permettent de fructueuses congoaisi

Ainsi qu’on vient de le voir, 'aboutissement d’'uA&ER, c’est la production d’uexposé de
référence pour la classgu’on nommera Iaynthesgméme si les professeurs s’obstinent a
parler de « cours »), qui est le fruit d'un travadlopératif dexX et dey et dont les mémes
textes officiels disent ceci :
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[Les activités] nécessitent une synthése, bréeve,pqute non seulement sur les quelques
notions, résultats et outils de base que les él@doent connaitre, mais aussi sur les méthodes

de résolution de problémes qui les mettent en jeu.

On a bien la une description d'une praxéologie leacBe la méme facon, le programme de
seconde en vigueur jusqu’a la rentrée 2000 préasai, ou I'on notera la mention du « cours
proprement dit », vestige des instructions de 1946

La synthésgequi constitue le cours proprement dit, doit &ré&ve ; elle porte non seulement sur
les quelgues notions, résultats et outils de basdeas éleves doivent connaitre et savoir utiliser,

mais aussi sur les méthodes de résolution de pnaisigui les mettent en jeu.

Tout cela noté, nous nous réfererons dans ce @uasune séanc
observée dans une classe deddnt la professeurg a choisi de D
placer les éléveX dans la situation déja évoquée : il s'agit pow eu A
d’effectuer la tachd consistant a tracer la diagonale [AC] d'un B
parallélogramme ABCD dont, en fait, le sommet C«ritembe » pas
dans la feuille ou on a voulu le dessiner. L'idéeri@re ce choix est

de faire émerger la technigugconsistant a placer le milieu O de |a

diagonale [BD] (ce que I'on peut faire sans satérla feuille), puis
a tracer la partie de la demi-droite [AO) situéeladeuille. La justification de cette technique
se trouve dans la proprié@ qu'’il s’agit précisément de faire rencontrerXalLes éleves
découvriront-ilsB comme clé technologique du succes technique ? fdguent »-ils pas de
proposer une autre technique justifiable avec leaitds » dont ils disposent d’ores et
déja?...

Ainsi qu’on I'a indiqué, I'examen de la réponsetgerpar la réalisation observée fera usage,
de la notion demoment didactiquel'organisation de la rencontre avec une ceuvreufie
praxéologie localeT / ti / 6 / ©]) doit assumer certaindsnctionsdidactiques qu’on nomme
momentgour signifier que, au cours du processus d’étildearrive un moment su cette
fonction doit, peu ou prou, étre assurée. Dansutesgjt, nous passerons ces moments en
revue. Soulignons des maintenant que l'ordre desemt@tion retenu ici n'est pas
nécessairement celui de la réalisation de ces mmm#dsns la chronique d'un systeme

didactiqueS(X; Y; O), ou, au demeurant, ils se réalisent en régle rgénén plusieurs
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épisodesséparés dans le temps. fuemierde ces moments est le momentditla premiére
rencontreavec le type de tach@&sVoici a cet égard le début du compte rendu d’'nlagn :

y : « Bon, on passe a l'activit€ B. Vous pouvez ranger vos exercices. » Un élésildie la
feuille de travail. Une éléve s’enquiert de la placlui donner : « C’est apres l'activité 2 ¢ »
« QOui...» Puis un éleve lit I'énoncé (voir la figure cirap): «Le sommet C du
parallélogramme ABCD est sorti des limites de laille. Tracer la partie visible de la droite
(AC). »

2

En échoy écrit :

Question : tracer (AC) ?
Elle demande ce que sont, ici, les données. Uneglsellicité, répond : « ABCD est un
parallélogramme. % : « Tout le monde voit ? » Puis : « Qu’est-ce Igfdut pour tracer une
droite ? » Une éléve : « Une droite ? Un compagrayon, une gomme.y: « Laissez de c6té
les instruments de géométrie. » Un éléve interyiggms succes ; puis une éléve trouve : « Des
points ! », s'écrit-elley : « Combien ? » L'éléve : « Deux ! » « Tout le merest d’accord ? »
« Qui...» « Par quels points passe la droite ? » « A 8t«3C, on ne peut pas s’en servir.
Comment faire ? »y relance : « Qu'est-ce qu'il faudrait faire ? » Aprquelques essais
infructueux, la classe dégage la réponse attenidleudrait avoir un autre poiny.écrit :

Activité 2

Pour tracer (AC), il faut 2 points

Ici, on n'en a qu'un : le point A

Il faudrait trouver un autre point
y: « Ce point, il faudrait qu’il soit comment ? HeEinterroge une éléve, qui répond : « Sur la
droite (AC). »y approuve et écrit :

Il faudrait trouver un autre point

qui est sur (AC)
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Un débat s’ensuit a propos de ce deuxieme polnfiaut qu’il soit sur la feuille, souligng,
« sinon ¢a n'a aucun intérét ». Elle écrit :
qui est sur (AC), et sur
la feuille
y: « Comment on pourrait trouver ce deuxiéme pdint Cherchez. Et aprés on partagera

ensemble ce qu’on a fait ! »

Cet exemple rappelle querancontreavec un probleme peut étre ratée : on peut pass@eé
du problémelci, la professeure passe un certain temps a &deéleves a s’en saisir : elle
travaille a ladévolutiondu probléme. On notera par ailleurs le disposdiisistant a expliciter

au tableau les plus petites avancées dans I'élugeothleme ainsi dévolu aux éléves.

10 Le deuxiememoment didactique est le momengexbloration du type de tache¥ et de
I’émergence de la techniqueVoici, a cet égard, la suite du compte rendu :

Il est 11 h 32. Les éléves travaillent en silenceircule lentement. Peu & peu des éleves se
manifestent auprés de Un éléve dit a voix basse : « Ca y est, j'ai Wl J'ai trouveé ! »y
s'adresse bientdt a la classe : « Bon, on va partls solutions. » Elle sollicite un éléve :
« Explique-nous ce que tu as fait. » L'éléve a...ut§oune feuille pour tracer le
parallélogramme. Une éleve, interrogée, va droibatu « On trace le segment [DB], on prend
le milieu, on le nomme, et apres on trace (Al), st le milieu...» Plusieurs ont trouvé cette
solution. Une éléve a fait comme le premier élavterrogé. Un autre éléve parle de I'angle
EA\B. y: « Mais ou le tracer I’angléfC\D?» Un éléve encore propose une tentative qui
n'aboutit pas. Un autre veut faire la symétrie mgoport a (AD).y indique qu’'on verra cette
idée demain : pour le moment, on examine la saiutiar le milieu de [DB]. Aprés un court
dialogue a ce sujey,écrit :

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

en un point O
y: « Il se balade sur le segment ? Il est ou As ilieu », répond une voix. Un autre éleve
intervient ; il a compris la solution, mais il semlgu’il veuille « placer le point C », & partir de
A et O.y fait reformuler le probleme : il s’agit de tradardroite (AC), pas le point C. Un éléve
encore parle de « trouver ou est le point € »x Est-ce que c'est ¢a le probleme ? » Des éléves

en cheeur : « Non ! » Mais certains semblent avoipeu de mal a I'entendre.
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La recherche par les éléves d’'une solution au problposé — solution qui consiste d’abord
en une technique pour accomplir les taches du type- n'a pas été observée (il est, au reste,
délicat de le faire). Seule lemise en commurdes résultats obtenus, impulsée par la
professeure, I'est ; elle révele des trouvailledtiples de la part des éléves :

1) la manceuvre consistant a «rajouter une fewillgui peut permettre de résoudre le
problemeen pratique ne satisfait pas aux contraintes implicitemenpaseées : tracer la
diagonale demandée en restant « dans la feuiltea»l'aide des seuls instruments de tracé
usuels ;

2) la solution attendue est bien présente, en plusiexesnplaires (« On trace le segment
[DB], on prend le milieu, on le nomme, et apréstrace (Al), si | est le milieu..»), et cela
bien que la propriété des diagonales de se coupelew milieu ne soit pas connue
préalablement des élevdds croient la découvrir en s’efforcant de résaude probléme
étudié, mais n’en ont pas encore de preuve forjnelle

3) Un autre essai de résolution (par des considéstangulaires : il est
guestion de I’anglem: voir ci-contre) est proposé mais est aussit'%t
abandonné, sans examen poussé ; B

4) une autre solution est avancée : faire la syenpar rapport a (AD) (afin de

ramener le parallélogramme dans la feuille), traders la diagonale du parallélogramme
obtenu par symétrie, puis refaire la méme symdider se ramener au parallélogramme
donné : on a représenté ci-apres I'emploi d’'une &y par rapport a la droite (AB) (a
gauche) et aussi I'emploi (non évoqué) d’'une sym@ar rapport a un point S « bien choisi »
(a droite) ; I'étude de la solution suggérée n'esis rejetée mais différée (elle sera

effectivement menée a bien ultérieurement).

La fin de I'épisode rapporté plus haut montre gaenbment de la premiere rencontse
poursuit ici : un éleve s’est mis en téte qu'ildéltrouver le point C, alors méme qu’il s’agit
de dissocier le tracé de [AC) de la connaissaréalabledu point C. Mais « la classe » a

avance : elle rejette son point de vue sans aoitnesf de proces.
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1 1 Le troisieme moment est le momentechnologico-théorique qui voit la création (ou
I'identification) du bloc gnosiqued[/ @]. C’est ce moment-la qu’a amora@ptu propriq la
professeure a la fin de I'épisode précédent.

.. y écrit :
Les diagonales [AC] et [DB] se coupent,
en un point O

y: « |l se balade sur le segment ? Il est ou Aut milieu », répond une voix.

Voici alors la suite du compte rendu.

y: « Je vous propose d’expérimenter a I'ordinafgur voir si on a bien les diagonales qui se
coupent en leur milieu. yprojette au tableau I'écran d’'un ordinateur pdeiai demande a un
éléve d’aller écrire au tableau en méme tempseik&hote :

Avec le logiciel Cabri-géomeétre

On a tracé un parallélogramme ABCD
Une éleve se plaint que c'est écrit « trop petig fait apparaitre deux couples de paralleles,

« des bandes », disent les éleves. Elle tracadgsmales, nomme O leur intersection.

« Il'y a une fonction dans l'ordinateur qui perndet mesurer les distances », @itUn éleve
précise : on mesure AO, etc. Les distances mesapEgaissent en projection sur le tableau.
Echange pour savoir si O est bien le milieu de [BDBJi ! Ensuite, on passe a AO et OC, qui
sont eux aussi trouvés égaux. Conclusion : danmacalélogramme, O est le milieu des deux
diagonalesy précise : « On peut changer les droites avecgieidb. » Elle sollicite un éleve qui
va a l'ordinateur pour faire bouger (AD) et (AB) y parvient aprés un minimum d’hésitations.
Les distances affichées restent égales entre lelles éléves: « L'autre droite ! L'autre
bande ! » L'éléve le fait, fort bien. Pendant aaps, I'éleve au tableau a écrit :

On a bougé les diagonales AC et BD

On mesure BO et OD pour savoir
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12

Si O est le milieu puis on fait pareil

avec AO et OC

On a bougé les droites et on

remarque que O est bien le milieu
Un éleve s’étonne que les diagonales n'aient paglae longueur. Une éléve affirme : « C'est
gue dans les carrés yprend acte du propos de I'éleve mais ajoute qué&ma, que la on voit
gue ce n'est pas pareil... L'éléve au tableau a écrit

remarque que O est bien le milieu des segments

DB et AC
y corrige les notations fautives. Puis elle demanda éléve de formuler la propriété étudiée, ce
gu'il fait : « Les diagonales se coupent en lediami » Elle ajoute : « On pourrait le démontrer,
mais c’est un peu long. Donc on va 'admettre. le Etrit :

Propriété (admise) : si

alors
y: « Qu'est-ce que je mets apres le “si” ? » Uvetlge lance ; des éléves semblent rejeter sa
formulation.y, finalement, conclut :

Propriété (admise) : si un quadrilatére est un

parallélogramme alors ses diagonales

se coupent en leur milieu

Le travail de justification de I'assertiogh est ici uniquement « expérimental ». A bien des
égards, il est exemplaire, notamment par la past prennent des éléves et « la classe ». Le
résultat (technologique) qui en découle peut s’éapminsi : « L’expérience montre que les
diagonales d'un parallélogramme se coupent enrglieu. » Un élémenthéorique sous-
jacent — ici comme ailleurs en géomeétrie « élénienta— est que les propriétés d’'une figure
sont indépendantes de sa taillet de sa position dans I'espace), en sorte guifit de
procéder a I'expérimentation sur des figures quivpat étre tracées a l'intérieur d’'une feuille

de papier (ou affichées a I'’écran d’un ordinateur).

Le quatriememoment didactique est le momehi travail de I'organisation praxéologique
créée (ou en cours de création),lain fait travailler les éléments praxéologiques élaborés
pour s’assurer qu'ils «resistent » (et, le caséanh pour les améliorer), et ou, en méme
temps, ortravaille sa propre maitrisee cette organisation praxéologique, en particdkela
techniquert élaborée. Leinquiememoment est le momente l'institutionnalisation ou I'on

met en formé’organisation praxéologiquel[/ 1 /0 /O] (ou [T, T'... /T, T... / 6/ 0]) en
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précisant chacun de ses composants, et en «fartég a I'organisation praxéologique
eventuellement déja institutionnalisée. digieme momenrdst le momentle I'évaluation ou
I'on évalue sa maitrise de I'organisation praxémjog créée, mais aussil I'on évalue cette
organisation praxéologique elle-ménteest-a-dire ou I'on tente d’estimerValeur que I'on
peut attribuer a l'une et a l'autre dans la perSpecd’'un certainprojet — plus vaste —
d’élaboration praxéologique. On soulignera donc,qgaelinstar des autres moments
didactiques, I'évaluation’est pasun artefacscolaire mais participale I'activité humaine en
général ou qu’elle prenne place. Qu’est-ce que egat pour ce qu'ornveut en faire? Telle
est la question cardinale a cet égard, a tous prepen tout lieu. Une AER comme celle que
pilote y prend en charge normalemées trois premiers moments didactiqué&sutefois, les
autres moments peuvent ne pas en étre entiererhsenta. Dans la séance en classe
observée, ainsi, comment peut-on situer, daspace a six dimensiomgie définissent les six
moments didactiques, la suite des épisodes exarpisgg’ici ? Voici le compte rendu de la

fin de I'épisode (et de la séance).

Il est 11 h 55y : « Quelqu’un peut résumer ce qu’'était le problé&hee qu’on a fait pour le
résoudre ? » Un éleve : « C'était trouver le p@nt Non ! Un éléve qui avait fait cette erreur
rectifie : « C'est tracer (AC). » Une éléve préclaetechnique pour ce fairg. reprend sa
formulation puis ajoute : « Je vous laisse traaqudrtie visible de la droite (AC). »

Elle circule. Léger brouhaha de travail. L'élevei quait rectifié I'erreur de son camarade
montre son dessin a ses voisins en demandantssiggie« Non, c’est pas ¢a ! » Il a placé O de

facon que (AO) coupe (DC) sur la feuille !

N

y al'éléeve : « Bon, alors, tu vas finir le dessin @st au tableau ! » Il est midi. L'éléve dessine
main levée, fort bieny enchaine : « Je vais distribuer la feuille d'ei@s...» Elle le fait,
aidée par deux éleves. Une éleve demande si, pdiguer que DO = OB, on peut mettre les
« traits »y rétorque que « ¢a ne te montre rien ». L’élevde gais, mais ¢a permet de voiy. »

approuve et place les traits indiquant I'égalité engueurs en question. Elle poursuit : « Vous
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sortez votre cahier de textes. » Des éléves pertest Demain, on a le test s « C’est bon !
C'est bon ! » Elle indique qu'il s’agit de travail la deuxieme stratégie proposée, qu'on a
laissée de coté :

Pour vendredi- tracer le symétrique

de la figure par rapport a (AD)
Un débat s’esquisse : s'agit-il d'une symétrie m@drt? La sonnerie retentiy, poursuit :
« Interrogation écrite d’'une demi-heure demain.Les éleves corrigent : « 35 minutesy »

« N'oubliez pas votre calculatrice. » La séancdir.

On voit quey engage utbilan (oral) du travail accompli : c’est la un épisode, Gi peu que
ce soit, participe tant du moment de linstitutiahisation — qu’il prépare — que du moment du
travail de I'organisation praxéologique en condiut De ce double point de vue, on voit
d'abord qu’'une formulation inexacte du probleme toare de circuler: il s’agirait de
« trouver »le pointC. Mais on voit aussi que cette erreégresse- un éleve qui I'avait faite
guelques minutes auparavant vient corriger un cateamqui se trompe encore. Le fait
d’énoncer correctement le probleme est évidemmentlément clé du point de vue de
I"institutionnalisation (qui prendra la forme concréte d'ursgnthéesp Quant au fait de
corriger I'erreur quelque peu insistante sur I'&m®mu probléme, il reléve a I'évidence du
moment duravail (de I'organisation) praxéologique, nécessaire pauvenir a une synthése
«valable », c'est-a-dire évaluée positivement. ilQy ait travail de la praxéologie
mathématique en cours de construction est margugrempar cette consigne donnée par P :
« Je vous laisse tracer la partie visible de late(@C). » Cette demande va, D

au demeurant, susciter un nouveau symptéme defflautieé déja relevee a
(sur laguelle nous allons reviendrons) : un éléwe gle force le point C dans
le cadre de la feuille (voir la figure ci-contrel& remarque de I'éleve sur

w
O g S O

« les traits » (voir la figure ci-contre) et le codialogue

qui s’ensuit avec P (dialogue que celle-ci conelutfaveur B
de I'éleve, dont elle accepte finalement la projs)

releve également du travail praxéologique : le pitodu

travail, du moins du point de vue de I'éleve, vainsi sa D
« valeur » augmenter (il gagne en lisibilité). kavail a la A

maison demandé pour le lendemain prépare I'examen e

classe de la technique suggérée par un éleve tamisia prendre le symeétrique du

parallélogramme par la symétrie d'axe (AD): cevaib participe donc du travail de la
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13

praxéologie construite, et, implicitement, de swaléation — la solution validée ici ne serait-

elle pas, au fond, inutile ?

La conception, la construction, la réalisation effee d’'une AER n’ont rien de facile. Partons
d’'un symptome évident dans la séance observéé€ ele Jait que certains éléves au moins
semblent ne pas comprendrdéyipede problemes dont il s’agit, qui leur impose decpder a
une certaine construction géométrique (avec lesruiments habituels : régle, compas,
égquerre, etc.), mais sous des conditions ou cert@i@ments de la figure, ordinairement
« donnés », ne le sont pas (il s’agit en I'espacg@alnt C, qui « tombe » hors de la feuille).
Imaginons, par contraste, que la classe ait mafoigdravaillé sur des problémes de ce type,

dont voici trois exemples.

Probléme 1 Sur une feuille, on a tracé deux droitest d’ qui se coupent hors de la feuille
(voir ci-apres, a gauche). On voudrait tracer adedille la partie du segment qui joint un point

S donné au point d’intersection detd'.

* A

S A
dl

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

Probléme 3 Sur une feuille de papier, on a marqué un poiat An arc de cercle dont le centre
O tombe hors de la feuille (ci-dessus, a droite). v@ut tracer la partie du segment [AO]

figurant sur la feuille.

La difficulté notée dans la séance sur le parajl@mme aurait été rencontrée de toute facon ;
mais sordépassementealisé sur Igpremierdes problemes du type étudié par la classe, sera
un acquis (a consolider, sans doute) de la culture de laseldorsque celle-ci s’attaquera
ultérieurement a d'autres problemes de ce typdaDalée de travailler pagrands types de

problemescomme il en va avec celui pris pour exempleqguag I'on peut formuler ainsi :
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Comment marquer ou tracer (avec les instrumentgusdd: regle, compas, équerre, etc.) un
certain élément (un point, un segment, etc.) dfimre tracée sur une feuille de papier lorsque
les techniques graphiques connues supposentdaitdn d'éléments de la figure dont I'un au

moins est inaccessible parce que situé hors dwiikef ?

Le schéma de questiahprécédent va étre activé sous la forme de quesfigrarticulieres,
telle la suivante, maintenant bien connue : « Contrtracer la partie de la diagonale [AC]
d’un parallélogramme ABCD traceé sur une feuillestpue le sommet C “tombe” a I'extérieur
de la feuille ? » La déclinaison du schéma de gquest conduira alors a une suite articulée
d’AER gque I'on nomme quelquefois yrarcours d’étude et de recherciieu PER), notion
gue nous redéfinirons dans la lecon suivante. Patraste, dans I'AER précédemment
examinégy avait dd inventer (ou découvrir...) un type de t&héel que I'étude par sa classe
de 5 de la questio®r soit de nature a susciter le recours a la teclgimB) la réponseR;
prenant la forme de la praxéologi@ [ T / 6 / ©]. Tout comme une AER isolée, un
enchainement d’AER répondant & un méme schéma dstigus @ combat I'une des
conséquences les plus dirimantes de l'enseignemsueél, a savoir le phénomene de
« monumentalisation des ceuvres enseignées, c’est-a-dire le fait ge®nisite a I'école, si
possible avec déférence, voire avec vénératiors sapir presque aucune idée de leurs
usages, de leurs fonctionnalités possibles — dr gafil ne s’agit plus des lors que d’ceuvres
sans utilité Ainsi apprendra-t-on que les trois hauteurs diiangle sont concourantes, sans
savoir a quoi cela peut bien étre utile, alors m@uone, par exemple, il s'agit de paopriété

clé pour élaborer une technique graphique résolvadélxieme des trois problemes évoqués
plus haut, comme le suggere la figure ci-apres.

Corrélativement, le fait de «partir d'une questiol) renoue avec la problématique
fondamentale de la connaissancsnnaitre, c’'est étre capable d’apporter une rémons
raisonnée, verifiee, efficace a une questiom verra dans la legcon suivante comment cette
problématique peut étre concretement mise en ceuvre.
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Lecon 10. Configurations didactiques : évolutionsantemporaines (2)

La notion d’AER telle qu'on I'a envisagée dansdadn précédente opére une rupture dans le
paradigme didactigue devenu traditionnel dans titumson scolaire : au lieu d’étudier
frontalement la praxéologidi[/ i / 8 / © ], au risque de ne jamais s’interroger surrésons
d’étre de ces praxéologies (raisons qui expliquent pamgie pourquoi on veut pouvoir
effectuer des taches du tyjpg on recherche une questiQndont I'étude, sous les contraintes
existantes et dans des conditions a déterminer f@te exister), devrait conduire la classe a
rencontrercette praxéologie. Quoique fondamentale, une teffeure est encore limitée dans
ses effets : dans son principe, pour tout compgsa@xeologique a étudier, elle exige I'étude
d’'une question appropriée, qui fasse apparaitre ce composant comme utilée vo
indispensable a la construction d'une répomsddoine. Une solution a ce probléme
d’ingénierie didactiquese trouve dans la notion de PER : en ce casdiétiune questioQ

n’a plus pour but de faire rencontrer tel élémeakpologiquerécisément déterminéais de
provoquer une multiplicité et une succession decaeties appelées par le programme
d’études que définit le schéma de questiprdont la questiorQ est unspécimenparmi
beaucoup d’autres. C’est ainsi que I'étude au lwmgs (scindée éventuellement en plusieurs
PER) de la question trés générale rappelée ci-gemdset de rencontrer un grand nombre des

praxéologies géométriques figurant au programmeotiage :

Comment marquer ou tracer (avec les instrumentgusdd: regle, compas, équerre, etc.) un
certain élément (un point, un segment, etc.) dfimere tracée sur une feuille de papier lorsque
les techniques graphiques connues supposentdaitdn d'éléments de la figure dont I'un au

moins est inaccessible parce que situé hors dwiikef ?

Il s’agit la d’'une organisation de I'étude « parRP& En ce cas, de tels PER sont voulus
intérieurs a une discipline enseignée (mathémadicoleysique, littérature, etc.) : ce sont des
PERa base monodisciplinairenéme s’il s’y introduit parfois des éléments gabogiques
dont I'étude spécifique est revendiquée par d’autlisciplines enseignées (des éléments de
physique dans un PER « de mathématiques », ouléegris de biologie dans un PER « de
littérature », etc.). On parle alors de PERnodisciplinaireou quasi monodisciplinaireOn

va voir qu’il s’agit la d’'un cas particulier d’'umetion plus générale.
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A partir de 'année 2000-2001 a été installé dassdasses de premiére de I'enseignement
général des lycées un nouveau dispositif de foonatiestravaux personnels encadrés
(TPE), concrétisés par la constitution de systédidactiquesS(X; Y; Q), ou X est une
équipe de quelques éléves (deux ou troishne équipe de professeurs « encadreurs » (en
général au nombre de deux), € une certaine question. Une exigence imposée par
linstitution mandante était que I'étude d@ fasse appel a des éléments praxéologiques
relevant d’au moinsdeux des disciplines enseignées. On sortait ainsi d&R P
monodisciplinairespour entrer dans un cadre d’étude au madikssciplinaire On parlera,
plus généralement, de PE€bdisciplinaire le préfixe co- signifiant que les disciplines
sollicitées sont amenées a « travailler ensembiepiutét que de fagon dissociée — dans
'étude deQ. Par ailleurs, les éléments praxéologiques m@sildans I'étude d@ devaient,
pour I'essentiel, s’inscrire dans les programmedasies des disciplines sollicitées, méme s'il
y avait la des occasions de rencontres praxéolegigua périphérie, voire a I'extérieur de ces
programmes. Nous ne nous arréterons pas ici syoréddemes spécifiques du dispositif des
TPE, mais nous soulignerons le schéma didactiqadegu réalisation concrétise. On sait que
le schéma herbartien semi-développé s’éci®{X|[ Y; Q) O M] O R Dans I'exemple du
parallélogramme «coupé » (examiné dans la lecagcépente), le milieuM est —
traditionnellement — des plus réduits et sa paayreut méme se révéler invalidante. Dans un
TPE, par contraste, en relation avec I'ouvertureudtentaire provoquée par I'accés au World
Wide Web, la constitution du milieu didactigherompt — non sans conflits et malentendus —
avec des interdits scolaires anciens en méme teupssa richesse potentielle suppose un
autre équipement didactique (incluant notammentmigitrise des sept dialectiques de
'enquéte rencontrées dans la lecon 3). Il y akalé point de départ concret d’'une nouvelle
rupture avec Iparadigme de la visite des ceuyrggique de I'enseignement traditionnel, en
méme temps que les premieres lueurs, dans l'ersmgm scolaire, d’'un paradigme
didactique sur lequel nous nous arréterons maintetea paradigme dguestionnement du
monde qui appelle une pédagogie nouvelle pidagogie de I'enquétet une refonte tres
large de la culture scolaire dans ses rapports lavecnnaissance et (donc) avec l'ignorance.
Dans le cas le plus général denluéte codisciplinairénous dirons souvergnquéte tout
court), le milieu didactiqu# peut étre explicité, formellement, de la facorvante :

M={R,R, ...,R, On1, ...,On}.
Cette « formule » indique, rappelons-le, desera fait deréponsesk., R, ..., R’ a la

guestionQ existant « toutes faites » dans la culture coetagit des « ceuvrey+1, ..., Om
regardées comme desitils de travail pour construire la réponBE attendue, laquelle est
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notée ainsi pour signifier qu’elle a été constrpiteir vivre sous certaines contraintes et dans

certaines conditions (a savoir les conditions eitraintes inhérentes au projet dans le cadre

duquel le schéma de questidmrt en particulier la questid a surgi). Ainsi que nous l'avons

vu dans la lecon 3, le bilan du travail du systéldactique pourra alors s’écrire ainsi :
[SX;Y; QO {R,R, ...R, Ony, ...,On}] O R.

Ce schéma, on le sait, peut se dégrader. La pertdanhiliarité ambiante avec la
problématiquegonctionnellede la connaissance a pu conduire ainsi a fairdajgeestionQ
n’en soit pas une, en méme temps que le travagrdduction d’'une «réponseR®a cette
guestion manquante livrait le produit d’une acéwlie simple « recopiage culturel », ce qu’'on

peut schématiser comme suit, en utilisant le symliblpour noter I'amalgamation de
fragments des réponsB$ R, ..., R trouvées toutes faites dans les ressources dotaingsn

explorées 19X, Y;0)0 R, R, ..., R) 0 R' =0R’.

La réception scolaire du paradigme didactique desgionnement du monde et de I'enquéte
codisciplinaire (laquelle peut fort bien n’étre gmé enquéte quasi monodisciplinaire,
rappelons-le) est aujourd’hui encore tres peu a&@nkElle passe, pour I'essentiel, par des
dispositifs « périphériques » tels, au lycée, IPE Du, au college, les IDD, les « itinéraires de
découverte ». A titre d'illustration, on s’arrétécaun instant sur un travail conduit au collége
avec des éléves dé dans un cadre non classique, celui dawelier intitulé « Enquétes sur
Internet », qui se réunit a raison d’'une séancdraleil hebdomadaire (au plus) de deux
heures consécutives. Dans I'enquéte a laquelleeafére, la question posée était motivée
par un article paru dans I'édition du vendredi t@bre 2008 du quotidiebe Monde page
20, on trouvait ce jour-la un article de Francikiitama, « professeur d’économie politique
internationale a la Johns-Hopkins School of Advant#ernational Studies », intituléa
chute d’America, IncCet article commencait par les lignes suivantes :

Implosion des plus anciennes banques d’investigseameéricaines, volatilisation de plus d'un
trillion de dollars de valeurs boursieres en ur gru, addition de 700 milliards de dollars pour
les contribuables américains : I'ampleur de la dibée Wall Street pourrait difficilement étre

pire.

Ce passage contient un mot inconnu ou peu comwillion. De la la questior objet de
'enquéte a réaliser :
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Q. Un milliard (de dollars), c’esmille millions (de dollars) ; mais qu’est-ce qu’tnilion (de

dollars) ?

Chaque éléve disposait d’'une connexion a l'Interetd’'un navigateur. Les recherches

effectuées font rapidement apparaitre des répameasant de diverses ressources en ligne.
Ainsi en va-t-il de l'indication suivante, donnéarpn « Dictionnaire de la langue francaise »
(http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/sendlitoin/).

SYicrionnaire de Rechercher un mot
la langue francaise S |

Théme | Usage | Mot au hasard | Abécédaire | Top recherche | Mettre en favori

T trillion

trillion, nom masculin
=ns Unmilliard de milliatds [Mathématiques], Anglais trillion

Selon ce dictionnaire, le mot frangais « trilliordésigneraitun milliard de milliards; en
outre, il se traduirait en anglais parllion. Selon un autre dictionnaire en ligne
(http://www.mediadico.com/dictionnaide/un trillion, ce seraitun million de billions Mais

gu’'est-ce qu’unbillion ? Le méme dictionnaire répond : dmilion, c’est unmillion de
millions (voir ci-apres). Autrement dit, unillion vaudraitun million de millions de millions
Est-ce la méme chose gu’ milliard de milliards?

DEFINITION DEFINITION
= billion
(nom rmasculind

[‘(})) Ecouter la définition...
[.f})]l Ecouter la définition... un million de millians.

> trillion
(norm masculing

Un million de billions.,

Homonymes - paronymes :

billon.

Deux aspects apparaissent ainsi d’emblée. D’ung lgardocuments consultés donnent des
réponsesR; etRS formellement distinctes ; d’autre part, il fausaeitils — des praxéologies —

pour comparer ces réponses et décider si elles@@ent ou si elles sont en désaccord. Ici,
selon la premiére des deux sources consultées;ctise selon la répond®, un trillion ce
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seraitun milliard de milliards; d’aprés l'autre source, c'est-a-dire d’apfs ce seraitun

million de millions de millionsEst-ce pareil ? A-t-on I'égalité
un milliard de milliards = un million de millionsedmillions ?

L’outil mathématique adéquat, mais dont les éleaéms,ne disposent pas encoreest le
calcul a l'aide deguissances de diUn milliard de milliards, c’est ainsi un milliard un
milliard = 10 x 10° = 10*° = 108, tandis qu’un million de millions de millions ctesn
million x un million x un million = 16 x 1 x 1¢° = 1F**® = 10'®. Les deux réponsd? et

RS s’accordent donc : un trillion, c’est 0L outil le plus « expédient » est ici I'expressio
exponentielle des puissances de dix et le calautes expressions, dont les deux régles de
base sont les suivantes :"20 10" = 10"™; (10)™ = 10" Faute de disposer de cet outil
mathématique, I'atelier adopte une technique quisiste a « compter les zéros » (et qui
préfigure 'outil « exponentiel ») : un milliardela s’écrit avec 9 zéros, donc un milliard de
milliards, c’est-a-dire un milliard multiplié panumilliard, cela fait 9 zéros et 9 zéros, soit 18
zéros ; un million, cela s’écrit avec 6 zéros, dananillion de millions de millions, c’est-a-
dire un million multiplié par un million multipli@ar un million, cela fait 6 zéros et 6 zéros et
6 zéros, soit 3 fois 6 zéros ou 18 zéros. On aaimsi a la conclusion déja énoncée. Notons
gue, se situant dans une perspective didactiquéoguea a celle de I'exemple du
parallélogramme « coupé », un professeur pourrait &n ce qui précéde une situation
engendrant un probléme (les réporRest RS s'accordent-elles ?) dont le traitement adéquat
suppose a terme le recours a I'outil des puissateesx. S’il en est bien ainsi, telle n’est pas,
toutefois, la motivation de I'étude d@dans l'atelier : la rencontre avec les puissadeegix

fait simplement apparaitt@itilité de notions figurant au programme de mathématidaef

Jusqu’ici, l'atelier n’a examiné que deux sourcelautres sources sont donc visitées. Un
éleve lit ce qu’indique l'article « Trillion » deehcyclopédiewikipédiaen francais : « ..un
trilion représente le nombre *£0c’est-a-dire 1 000 000 000 000 000 000, soit titiamd de
milliards... » Cette répons&; confirme ce qui a été trouvé jusque-la. Mais uldweé est
arrivée sur une page du site Web du quotidien énaneeLes Echosoll elle a découvert une
indication surprenante hitp://commentaires.lesechos.frlcommentaires.phb@7i@1344 :

comme on le voit sur la reproduction ci-apresyilean y est en effet présenté comme valant
mille milliards! Il y aurait doncdésaccordentre ce qu’on avait obtenu jusqu’ici (un trillion
ce serait umilliard de milliards) et ce que I'on trouve 14 : selonteetponsd, un trillion,

ce serait umillier de milliards, soit un million de fois moins !
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Cormmentaires sur l'article
La bhulle idéologique

[OFM0J0S - Les Echos |

£, jbmattret [07/10:2005 05 26] ik dit :
&2 trillions de creances douteuses
Grace a l'article intitule "The end of prosperity?", il est possible d'estimer le montant des creances
douteuses, 62 trillians de dallars. Pour méemaire, |e montant total des contrats relatifs aux dérives

atteignait 40 trillions de dollars.

A cette aune, e plan de sauvetage americain est de 0,7 trillion. Autrement dit, une goutte d'eau
dans un ocean de créances douteuses.

M.B. : Un trillion = mille milliards de dollars

En revenant au contexte ou I'on a rencontré le tnibon, on peut penser que l'affirmation
selon laquelle “Wall Street” aurait perdu omlliard de milliards de dollaren un jourest tout

a fait incroyable ! Pour confirmer ce sentiment,pmut par exemple rechercher ce qu'est le
PIB des Etats-Unien un an Plusieurs sources, a cet égard, convergentt aiesi que
I'article « Economie des Etats-Unis » de I'encyddie en francaigVikipédiaindique ceci :

Les Etats-Unis sont la premiére puissance éconamigondiale — Avec un Produit intérieur
brut (PIB) de 14 545 milliards de dollars en 2ff)8eprésentant environ un quart du PIB

mondial® — si I'on ne classe pas I'Union européenne comneepuissance unitaire.

Arrondissons la somme a 15 000 milliards de dollarse telle somme e#tes inférieurea
celle d’'un milliard de milliards dollars. Les éléveont invités a calculer, a l'aide d’'une
calculatrice en lignecombien de foida somme d’'unmilliard de milliards de dollars est
supérieure au PIB de 15 000 milliards de dollats.I8s écrans des ordinateurs, on voit alors
s’afficher huit calculatrices différentes, tellelleeci, proposée sur le sitActuFinance

(http://lwww.actufinance.fr/outils/calculatrice.himl

IEEEEE.EEEEEEEEEE?
M (Rewu) (] ()
(=)
0 B O &
=
O & O (-]
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Pour les éléves, il semble que ce soit la leur remutilisation d’'une telle calculatrice
(plusieurs d’entre eux se montrent d'ailleurs integba s’en servir). L'animateur signale
gu’ils peuvent aussi utiliser la zone de rechemdd&s00gle comme calculatrice en tapant le

calcul dans la zone de recherche, comme suit.

France

Google

1hDUU_UU,-"15 Recherche avancée
i = Préférences
I Recherche Google “ J'ai de la chance Dutils linguistiques

o]

Rechercher dans : wiebh O Pages francophones © Pages : France

On clique alors sur le boutdtecherche Googl€ou on appuie sur la touclmtrée) : Google
affiche le résultat du calcul (ci-apres).

GO Ug[e 1000000715 [ Piechercher | Eecherche auancie

Rechercher dans @ @ Web O Pages francophones © Pages : France
Web Résultats 1-10 5

1000 000/15 =66 666.6667

Flus dinfos sur la fonction calculatrice.

Conclusion de ce petit travail : il semble raisdsieade penser que l'auteur de l'article a
voulu indiquer que « Wall Street » a penaiille milliards de dollarseen un jour et non un
milliard de milliards de dollars ! Mais alors que pensetode ce qu’on a vu jusqu’ici ?

Au cours des recherches sur le rmilion, I'idée a en fait circulé dans I'atelier que lese&le
trillion « dépendrait des pays », qu’il changerait d’unspayautre. Cette idée revient alors
au devant de la scéne et il apparait raisonnabferdailer 'hypothése suivante (a vérifier) :
en anglais, l'auteur aurait employé le ntatlion, qui signifierait mille milliards, et le
traducteur aurait traduit ce mot partrillion, qui, en francais, signifie (semble-t-il) un
milliard de milliards (soit un million de fois plus). Spanément, plusieurs éléves utilisent le
service de traduction de Google : comme on le varegres, I'anglaisrillion y est traduit en

francais pabillion.
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Texte a traduire
Texte original Traduction : Anglais » Frangais

trillion killion

Anglais = »  Frangais = | | Traduire

Si un billion est unmillion de millions un billion est-il bien égal @ille milliards? On
compte les zéros : 6 et 6 dans le premier cas,18qit3 et 9 dans le second cas, soit 12. On
aurait donc bien : utrillion en anglais = ubillion en frangais. Une éleve a songé a utiliser le
service de traduction de Googla sens inversalu francais vers I'anglais, en demandant la
traduction debillion en anglais ; voici ce qu’elle obtient :

Texte a traduire
Texte original Traduction : Frangais » Anglaig

killicon one billion

Frangais =| » | Anglais * | | Traduire

En anglais, urbillion serait donc égal a unillion ?... La chose est surprenante. Mais elle ne
sera pas étudiée durant cette séance. L'animatepoge alors a I'écran une certaine URL
(http://correcteurs.blog.lemonde.fr/2008/10/13/mibitimibi) et invite les éléves a prendre

connaissance de ce qu’on y trouve (ci-apres) :

Mibitri = Mimibi

Traducteurs, journalistes, correcteurs, tout le arog'est pris les pieds dans le tapis avec les
billions et les trillions ; et les lecteurs qui sat compter en anglo-francais he manguent pas de
le faire savoir au Monde et au Monde.fr.

Prenons le texte de Francis Fukuyama “The Fall mkAca, Inc”, traduit dans Le Monde “La

chute d’America, Inc.”. En version originale, 'aur écrit au début“The vanishing of more

than a trillion dollars in stock-market wealth in day”, traduit ainsi dans le journal :
“volatilisation de plus d'un trillion de dollars dealeurs boursieres en un seul jour”

Pan sur la calculette ! un trillion US n’arrive m&pas a la cheville d’un trillion francais.

Un lecteur a trés bien expliqué la chose dans ler@r des lecteurs du Monde daté 12-13

octobre :
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“Trillion en anglais ne donne pas trillion en fraais, mais billion. En effet, si, en anglais, on
passe de million & billion puis a trillion (milleiltrards), en francais, on passe de million a
milliard, puis a billion, a billiard, et enfin a iition (soit un milliard de milliards). Ainsi,
lorsque Barack Obama parle d’'une dette de 10 omlé de dollars, il faut bien entendu traduire
billions, c'est-a-dire dix mille milliards de dollg, et non, fort heureusement pour les Etats-
Unis, dix milliards de milliards.”

Résumons :

e Million anglais = Mlllion francais

e Blllion anglais = Mllliard francais

e TRIllion anglais = Blllion frangais, mille milliais de picaillons !

L’accord se fait sur la conclusion a tirer de cetde elle confirme le fait qu’un trillion en
anglais est un billion en frangais, soit mille mitls. Selon ce méme texte, le traducteur en
francais aurait bien, comme on le supposait, ttdduexte en anglaia trillion dollars” par

« un trillion de dollars » Pour en avoir le cceur net, on visite I'articleagglais, grace au lien
proposé dans le texte examimét://www.huffingtonpost.com/2008/10/04/francigkilyama-

the-fall_n_131962.htnl Cet article commence par les lignes suivantes :

The implosion of America’'s most storied investméainks. The vanishing of more than a
trillion dollars in stock-market wealth in a day.$X00 billion tab for U.S. taxpayers. The scale

of the Wall Street crackup could scarcely be mergagntuan.

Ainsi, une partie de I'hypothese formulée se trotrefle confirmée : en traduisant le mot
anglaistrillion par le francais « trillion », le traducteur a faitgmenter la « perte en un jour »

un million de fois- ce qu’il a fait, vraisemblablement, sans en lagonscience.

Lors de la séance suivante de I'atelier, la symisesvante du travail accompli est rédigée :

Question.Un milliard (de dollars), c’esmille millions (de dollars) ; mais qu’est-ce qu’un
trillion (de dollars) ?

Réponse.

» En francais, un trillion estn milliard de milliardsou un million de billionsou un million de
millions de millions= 10'®. (Un billion est un million de millions ou milleittiards.)

» En anglais, urrillion vautmille milliards, soit unbillion en francais ; en anglais, tillion

vaut un milliard en francais.
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Cette «réponse R’ reste bien sOr &ontroler, a vérifier. L’animateur propose d’abord
'exemple du dictionnairke Robert de poch@dition de 2006), dont les « réponses » sont les
suivantes.

million [milj3] n. m.1 Mille fois mille
milliard [miljar] n. m.m Nombre ou somme de mille millions.
billion ? [pas d’entrée]

trillion [trilj3] n. m.m Un milliard de milliards (soit 16).

On note que, chaque fois que cela peut étre véoéigui n'est pas possible pour « billion »),
cette source s'accorde avet. Les éléves sont alors invités a consulter —gneli- le célébre
Dictionnaire de la langue francaise’Emile Littré (1801-1881)le Littré. Le résultat de ce
travail est rassemblé dans le tableau suivant :

Million : « Mille fois mille, ou dix fois cent mille. »
Milliard : « Mille fois un million, ou dix fois cent millias ; c’est le synonyme de billion. »
Billion : « Dix fois cent millions ou mille millions, unithard »

Trillion : « Mille billions, ou mille fois mille millions»

Pour chacune des entrées, on vérifie les équivadethonnées par Littré :

—million : mille fois mille c’est 16 multiplié par 16, donc 18" = 1& ; dix fois cent mille
c’est 10 multiplié par 19 donc 16*° = 1¢ : les deux nombres sont bien égaux.

—milliard : mille fois un million c’est 16 multiplié par 16, donc 16" = 17 ; dix fois cent
millions, c’est 10 multiplié par o< 1, donc 16"%*®= 10 : les deux nombres sont bien égaux.
—billion : dix fois cent milliongtmille millions c’est 16, soit un milliard.

—trillion : mille billions, pour Littré, c’est 1dmultiplié par 16, donc 16" = 10" ; mille fois
mille millions c’est 16 multiplié par 18 x 1&, donc 18"*°= 10": les deux nombres sont bien

€gaux.

On note bien sdr deux points de désaccord &e®our Littré, urbillion n’est rien d’autre
gu’un milliard : le mot « billion » a pour lula méme significatiorgqu’il aurait en anglais
aujourd’hui. De méme, en frangais de cette épomilimn a la méme signification que celle

gue ce mot auragn anglais aujourd’huiOn note en outre que I'entrée « Trillion » dutrét
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propose une citation d’'un auteur & ® siécle — « un trillion vaut mille milliers de bdhs »

— qui est en contradiction avec ce que Littré ditriilion et debillion : si, en effet, « billion »
est un synonyme de « milliard » (comme l'affirmétig), alors cette assertion signifie qu’un
trillion est égal & 1006 1000x 10°, donc & 18, et non & 1¥. Mais les vérifications ne

s’arrétent pas la. On passe ensuite a un dicticaea ligne d’aujourd’hui, I8résor de la

langue francaise informatig@ttp://atilf.atilf.fr/tlf.ntm). Les éléves s’affairent. Puis on met en
commun les résultats trouvés. Pour « billion »libd’abord «Vx. Synon. demilliard... » :

on retrouve ici le fait queautrefois du temps d’Emile Littré par exemple, « billiorésait
synonyme de « milliard ». On lit ensuite : « Unlinit de millions (16 », ce qui confirme la
réponseR’ . Pour trillion on lit ce qui suit :

A. — Vieilli. Mille milliards (10?. Le nombre des combinaisons chromosomiques possibles
entre deux parents donnés est de plusieurs cestalaetrillions (CUENOT, J. ROSTAND,
Introd. génét. 1936, p. 89)Comme tout animal supérieur, ’lhomme est un agréggplusieurs
trillions de celluleqJ. ROSTAND | a Vie et ses prohl1939, p. 199).

B. —[Depuis 1948] Un milliard de milliards (19. (Dict. xx®s.).

On retrouve ainsi le « vieux » senstdiion, celui de Littré, ainsi que la confirmation qua, e
francais d'aujourd’hui, ce mot désigne bien'®l(Plus précisément, odécouvrequ'il en
serait ainsi depuis 1948 L’animateur invite alors les éléves a examinansd ce méme
dictionnaire, le moguadrillion (ouquatrillion). Le dictionnaire indique ceci :

QUADRILLION , QUATRILLION, subst. masc.

A. —Vieilli. Mille trillions. Le quadrillion vaut mille trillionLITTRE).

B. — Un million de trillions (16%. La conférence des Poids et Mesures de 1948 a décidé
d’appeler désormais quatrillion un million de tidhs (QUILLET 1965).

Rem. 1. Dans la docum., la valeur numérique n’'est pasectaMoi-méme, muni des cent
guatrillions de cellules que m’attribue la scierd® mes pareilfARNOUX, Calendr. Fl, 1946,

p. 275).2. Pour exprimer les grands nombres multiples de léi,scientifiques utilisent les

puissances de dix (10

On apprend ici, d’abord, que la date de 1948 dsjaantrée serait celle d’'une conférence des
poids et mesures au cours de laquelle des déciaimagent été prises concernant le sens de
« trillion » et de « quadrillion ». Et 'on décowvaussi I'une des raisons d’étre de I'emploi

des puissances de dix : se substituer a un systemems peu clair. Bien entendu, plusieurs
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vérifications resteraient a faire. La premiére @ne le sens deillion en anglais, que I'on
ne connait que par des sources indirectes. Sixganme on interroge a ce sujet@melook
dictionary (en ligne), on obtient poumillion cette définition : “the number that is represented
as a one followed by 6 zeros”. Pduillion, deux définitions sont proposées : d’abord “the
number that is represented as a one followed Br&sZ, puis “the number that is represented
as a one followed by 12 zeros”, ce qui fait réféeea I'usage britannique mais est assorti de
cette remarque : “in the United Kingdom the usag@ded in the United States is frequently
seen.” Pourtrillion, la premiére définition est “the number that ipresented as a one
followed by 12 zeros” et est assortie de cet exemgin England they call a trillion a
billion.” La deuxiéme définition est alors : “theimber that is represented as a one followed
by 18 zeros.” Cette fois, 'exemple est : “In Englathey call a quintillion a trillion.” Cette
trouvaille est de nature a inciter a poursuivrendeéte. Pourquadrillion, la premiére
définition est : “the number that is represented asme followed by 15 zeros.” La deuxieme
définition est celle-ci : “the number that is reggated as

sextiklion [ sek stillyen ] (olural a one followed by 24 zeros.” Elle est illustrée par
sex-til-lions ar sex-tillion)
commentaire : “In England they call a septillion a
[gleluig]

quadrillion.” Le quintillion est défini uniquement
Definition:
comme “the number that is represented as a one

1. 1 followed by 21 zeros: the number

equal to 107, written as 1 followed by 21| followed by 18 zeros.” Notrdrillion, c’est donc le

Zeros

2. .. 1 followed by 36 zeros: the quintillion états-unien. On pourrait poursuivre encore :
number equal to 10%5, written as 1 followed .. . . -
by 36 zeros ( dated ) on verra ainsi, ci-contre, ce que dit dextillion le

[Late 17th century. < French< Latin sex dictionnaire MSN Encarta. On laissera le lecteur
"six," after million] L, ; . L. . .
intéressé continuer la sérieseptillion octillion,

e sex-til-lion adjective, pron

* sex-til-lionth noun, adjective nonillion, etc.), que l'usage des puissances de dix

remplace aujourd’hui agréablement.

D’autres enquétes partielles, a propos de la cenéé&r des poids et mesure de 1948
notamment, mériteraient d’étre lancées que l'atei&nquétes sur Internet» a diment
menées mais dont nous laisserons au lecteur in&lesoin de les reprendre pour son propre
compte. Ajoutons que, d’'une maniere générale, tegi@es que I'on condusont souvent
arrétées bien trop tgpbour que leurs résultats soient « sérieux ». Lagrt des questions que
'on se pose — dans la vie quotidienne, dans laltiae classe, dans la vie militante ou dans
la vie professionnelle — ont une vie bien courtes Mombreux obstacles qui écourtent trop
souvent ledestin des questiorsu sein d’'une institution donnée, nous mentiommerelui

gue constitue un certain rapport — inadéquatla connaissance et a I'ignoranck’un des
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legs de la culture scolaire et universitaire domiagpeut étre décrit ainsi : étant donné une
ceuvreO, on tend a soutenir, a I'adresse de soi-mémeseaudiees, ou bien que I'on conn@it

« parfaitement » ou bien que bn n’y connait rien Un tel dira qu’il est matheux ; sous-
entendu : en mathématiques, on ne la lui fait gdis hutre au contraire dira qu’il a toujours
été « nul en maths », etc. Et de méme pour l'asgldiistoire, la biologie, etc. La culture
scolaire-universitaire tend ainsi a imposer imealu tout ou rien je sais (tout ou presque) /
jignore (tout ou presque). C’est de cette loi tha, de cette tyrannie d’opérette que le
paradigme du questionnement du monde et la pédaghgi’enquéte qui lui est associée
appellent chacun, désormais, a s’émancip@uiconque a fait des études primaires et
secondaires ne peut pas ne pas savoir de mathéemfi@t personne, inversement, ne sait
« les » mathématiques, c’est-a-diteutes les mathématiques. Quiconque a «fait» de
langlais de la & a la terminale sait de l'anglais (mais personnesai I'anglais « tout
entier »). Qui, au cours de ses études secondait@spas étudié, si peu que ce soit, la
photosynthese ? Et ainsi de suite. Dans cette é@edau cette reconquéte) d’un rapport a la
connaissance libéré de I'obsessionnatrise rebelle aux despotismes épistémologiques et
aux tentatives d’intimidation intellectuelle émanhanotamment des disciplines bien
implantées a l'université ou dans le secondairgceh s’emploiera a aider chacun a
progresser dans la maitrise des praxéologides au travail de toysen se gardant, a
I'inverse, de chercher a marquer sa différence ¢k M suis... et je peux vous dire que»),

a corriger, a proscrire, ou méme déja a presctiref, en cherchant en quelque sortsea
mettre un tant soit peu a distance de soi-méfie de ne pas géner la progression de tous et
de chacun (y compris de soi). En particulier, facene questiorQ sur laguelle on doit
enquéter, il faut, non pas se tourner vers sonéppaxéologique, vers ce que I'on sait (ou
croit savoir), ou, comme on le dira, se mettrenarde rétroactif mais se situer de fagon
proactive en recherchant les répons&set les autres ceuvr€sutiles a I'enquéte su®, que

ces ceuvres (y compris les répond® nous semblent connues ou nous apparaissent
totalement inconnugssqu’ici : les clés de I'enquéte, et donc de la connaissaocedevant
nous nonderriére nous|l convient ainsi de nous affranchir d’une cuit@ujourd’hui encore

a peu partout dominante, en particulier dans lede#t scolaires et universitaires, qui nous
porte a nous enfermer dansrérocognition— le fait de limiter nos enquétes a ce que nous
croyons connaitre par avance, a ce que nous awagehcontré — pour entrer résolument
dans lgprocognition qui situe devant nous ce qu’il nous faudra apginreu réapprendre — a
nouveaux frais, en remettant en cause certainesagmissances que l'on croyait assurées —
afin d’apporter a la question étudiée une répotsimé.
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Pour illustrer une derniere fois tout cela, nousstivrerons ici brievement a une derniere
enquéte, a propos d’'un mdiscipling qui a été travaillé dans ce qui précede sans guaant
avoir fait I'objet d’'une étude touchant sa formatibistorique, pour saisir notamment si le
travail que nous avons accompli nous éloigne die geinese ou au contraire nous y ramene.
Commencons en examinant les entrées « Disciplieé x Discipliner » duDictionnaire
culturel en langue francaiseue I'on lira en ayant en téte les exigencesaddidlectique du

parachutiste et du truffier :

DISCIPLINE [disiplin] n. f. (1080 « massacre, carnage » gvage » en anc. frang., v. 1170
« chatiment » ; empr. au latisciplina « action de s’instruire », puis « enseignementtrdee,
méthode » et par ext. « principes, régles de vikr,dediscipulus- disciple)

| (av. 1549) Fouet fait de cordelettes ou de petiteaines, utilisé pour se flageller, se mortifier.
« Laurent, serrez ma haire avec ma discipling. » (Moliére, Tartuffe. — Loc. Se donner la
discipline :se donner des coups avec la discipline.

11 (xu®s.) VX. Instruction, direction morale, influence Démocrite, aprés avoir demeuré
longtemps sous la discipline de Leucippe, résolalled dans les pays étrangerq...] »
(FénelonDémocrite, inLittré).

2 Cour. Régle de conduite commune aux membresabups, d’'une collectivité et destinée a 'y
faire régner le bon ordre, la régularité ; par ekéissance a cette regle.loi, régle, reglement.
Une discipline sévere, rigoureuse. Une discipliadatr. Maintien de 'ordre et de la discipline.
Enfreindre la discipline. Rétablir la disciplinee Sonformer, se plier, obéir a la discipline.
Discipline collective acceptée, librement consentieautodiscipline.

Songezguela soumission n’engage a rien pour l'avenirgeela discipline imposée n’est rien
non plus quand on a nesprit de se I'imposer soi-méme.

E. FromentinDominique

Spécialt. Discipline scolairecCenseur des étud€anciennt),conseiller* d’éducation chargé de
la discipline dans un lycée-Discipline militaire : régle d'obéissance dans I'armée fondée sur
la subordination« La discipline du bord, c’était la le grand frequi avait conduit seul sa vie
matérielle, la maintenant dans cette austérité ratlsaine qui fait les matelots far{s.oti, Mon
frere Yveks Bataillon*, compagnie* de discipline — disciplinaire. — Loc. Conseil* de
discipline

3 Régle de conduite que s'impose une persof@streindre a une discipline sévere
autodiscipline. Discipline morale. Discipline de I'esprit« Dans cet effort quotidien ou
l'intelligence et la passion se mélent et se tramsggmt, 'homme absurde découvre une

discipline qui fera I'essentiel de ses forcegCamus)e Mythe de Sisyphe)
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C1 Voir LOI, NORME, VALEURy

Il (1370) Branche de la connaissance. art, étude, matiere, sciencées disciplines
scientifiques, littéraires. Exceller dans une diicie. Qui appartient a plusieurs disciplines :
pluri-, multidisciplinaire Discipline carrefour. Les disciplines universitasreesconnues.

CONTR. Anarchie, désordre, désorganisation, inpligi, pagaie.

¢ COMP. Autodiscipline.

DISCIPLINER [disipline] v. tr. (1174 « chétier » ; dér. disciplineou formé sur le modele du
lat. chrétierdisciplinare« enseigner, formers, dksciplinag

1 (xiv®s.) Accoutumer a la discipline ; donner le send'atere, du devoir, de I'obéissance a
(qgn ; un groupe).— assujettir, soumettreDiscipliner une classe. Discipliner une armée.
Discipliner des jeunes délinquants Au passif et p. p« Manuel n’était discipliné ni par goQt
de l'obéissance ni par golt du commandement, maisnpture et par sens de l'efficacité
(Malraux,I'Espoir).

2 Plier a une discipline intellectuelle ou moraleéduquerDiscipliner la volonté, les instincts.

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

coiffés (surtout en parlant d’un produit).

Complétons ce qui précede par deux extrait®udline Etymology Dictionargéja sollicité :

discipline

c. 1225, from O.Frdescepling from L. disciplina “instruction given to a disciple,” from
discipulus(seedisciplg. Sense of “treatment that corrects or punishe$fam notion of “order
necessary for instruction.” The L. word is glossedD.E. bypeodscipe Meaning “branch of
instruction or education” is first recorded c.13B&aning “military training” is from 1489; that
of “orderly conduct as a result of training” is 1fn01509. The verb is attested from c. 1300.
Disciplinarian “one who enforces order” is first attested 163&lier used of Puritans who
wanted to establish the Presbyterian “disciplimeEngland (c.1585).

disciple

O.E. discipul (fem. discipulg), Biblical borrowing from L.discipulus“pupil,” from *discipere
“to grasp intellectually, analyze thoroughly,” fradis- “apart” (seedis-) + capere“take” (see

capablg.

Le trait le plus frappant est le suivant : quoiger francais, le premier sens du rdcipline
soit bien sombre (auxi® et xi1® siécles, il signifiait, nous dit-on, « massacresgarnage »,

«ravage », «chatiment»), ce mot vient du ladiisciplina qui signifie «action de
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s’instruire », puis « enseignement, doctrine, meé¢hg enfin,par contiguité et extensipn

« principes, regles de vie ». Ce qu'il faut reteniest donc que le sens de «régles de vie »
(auquel on se réfere lorsqu’on dit par exempleet«€léeve est tres indiscipliné ») est en vérité
second Le sengpremier est celui dediscipline de penser et/ou d’actiat (donc) celui de

« domaine (art, science, “matiere”) ou une telkxighline prévaut », de facon spécifigeta
laquelle on vient se soumettrediscipline mathématique, discipline poétiquesciline
philosophique, discipline historique, etc. Ce semsl'a vu, serait attesté en francais des la fin
du xiv® siécle. Entrer dans une telle discipline, c’est.se«discipliner ». En mathématiques,
ainsi, on apprendra que les regles de la disciimhématique) ne permettent pas d’écrire

En revanche, les éleves de collége (et de lycéd)teaus dans l'ignorance — il y a sur ce
point rétention de connaissancesd’'une autre «regle » de la discipline mathéguatj a

savoir le fait que I'on a bien, en revanche,
1.1+1.2_1
5 5+4 9 4

soit encore O,Z§< 0,25 (de fait, on é =0,22...), et plus généralement

a_c_a_atc_c, .
b<d:>b<b+d<d(oua,b,c,d>0).

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

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

On peut réfléchir au fait que, de la discipline lgayuelle ors’élévequand on s’instruit en un
certain domaine, on soit passé a la disciplpitive portant sur les comportements
« quelconques » de la vie en sociétéOmline Etymology Dictionaryest la-dessus plus
éclairant que le dictionnaire en langue francargegdemment utilisé : le sens de « traitement
qui corrige ou punit »“{reatment that corrects or punisheg”précise-t-il ainsi, dérive de
'exigence de faire régner un certain ordre — uedaie discipline, donc — pour pouvoir
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1C

donner (et recevoir) une instruction déterminéestea-dire pour faire entrer ceux qu’on
instruit dans une certaine discipline « spécialisé&€€e méme dictionnaire fournit des
indications chronologiques illustrant la primauté dens de discipline « spécialisée » :
appligué a unébranch of instruction or education”le vocablediscipline serait attesté en
anglais dés la fin dwiv® siécle, alors que le sens de «discipline mititairou, plus
largement, celui de « conduite ordonnée résultamt dpprentissage » n’apparaitraient qu’a
I'orée duxvi® siécle. Une autre notation va dans le méme sepypps du latin discipere
dont provient « disciple » (en anglais comme endaés), signifiait « saisir intellectuellement,
analyser complétement ». La référence « intelldleteserait donc premiere. On notera ici, a
titre de simple conjecture, I'observation suivarfiace a des jeunes tres largement « non
disciplinés », qui peut-étre ne sont jamais franoér® entrés dans a peu prascune
disciplineun tant soit peu exigeante, ou qui, y étant entré®ur, s’en sont éloignés au point
d’avoir perdu I'idée méme de discipline, il semplas expédient de tenter de les initier a une
discipline au sens premier du terme’est-a-dire relative a des contenus praxéolagqu
spécialisés, qu’au sens second (celui de discipliee comportements « quelconques »).
L’idée est que chacun apprenne (ou réapprennexarsporter civilement a I'égard d’autrui
et de soparce queparvenant peu a peu a deésirer et a assumer tlaeealiscipline dont le
but n’est pas seulement de « bien se comportdragun est pris dans une dialectique entre
cette discipline « spécialisée » et le minimum geidline des comportements quelconques
sans lequel la premiére ne pourrait pas se mettrplace ni persister longtemps. L'entrée
progressive dans une discipline au sens premieeishoe motive et impulse alors I'entrée
corrélative dans la discipline au sens second du mo

Allant au-dela de cetténitiation disciplinaire, on énoncera a titre de repéres alevié
didactique personnelle et collective deux précefdeslamentaux : 1) on s’autorisera sans
facon ane pas savojr et cela en tout domaine (y compris, dans son dwnae

« spécialisation » éventuel) ; 2) sinterdira de ne pas affronter son ignorangeel que soit

le domaingméme si celui-ci parait d'abord parfaitementrgex), pour progresser autant que
possible et autangu’il sera utile vers une connaissance adéquate au projet que cette
connaissance est censée servir. Dans cet aboronaes de connaissances mal connus, ou
méme tout a fait inconnus — et aussi, bien sOrs dlabord des domaines que I'on crbien
connaitre—, on acceptera de prendre le risque de laisdmistar des< boites noires »en
supposant — parfois, hélas ! a tort — que la chtest padortement invalidantelans le projet

de connaissance poursuivi. A l'inverse, la quétdadeonnaissance utile, s&rification ne

sont jamais qu@rovisoirementcloses. Toute « vérité » que I'on croit acquisé tmujours
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étre I'objet d'undoute méthodigyeremeéede a la tentation du dogmatisme et de... lerre

Cela ne nous empéchera pas d'adofgemementdes « hypothéses de travail » que I'on
s’efforcera de confirmer au fil du temps, sans técda possibilité qu’un jour vienne elles se
trouveront infirmées. C’est ainsi que sera enteridula conclusion précédemment formulée
selon laquelle le mot de discipline aurait d’abetdle sens de discipline d’instruction, et que
son sens « jupitérien » serait second, hypothea cautre dictionnaire étymologique de

'anglais (John AytoDictionary of word origins Columbia Marketing, 1994) vient encore
confirmer :

discipline [13] The Latin word for ‘learner’ wasdiscipulus,a derivative of the verkliscere
‘learn’ (which was related tdoczre ‘teach,” source of Englistoctor, doctring anddocument
English acquired the word in Anglo-Saxon times, discipul, and it was subsequently
reformulated asliscipleon the model of Old Frenatteciple.Derived fromdiscipuluswas the
noundisciplina‘instruction, knowledge.’ Its meaning developeddyrally into ‘maintenance of
order (necessary for giving instruction),’” the seirs which the word first entered English (via
Old Frenchdiscipling.

» disciple, doctor, doctrine, document

Tout cela exposé, nous invitons le lecteur a ergleinement dans la discipline essentielle
consistant a identifier les principalg@gsestiongjue soulévent a ses yeux ces lecons et a tenter
d’y apporter réponse, a I'aide notamment des doatsngisponibles sur le site de I'auteur —
ou, si besoin était, en l'interrogeant (par colixrie
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