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Didactique fondamentale

Notes & documents

Unité 7. A propos de I'examen

7.1. Structure de I'épreuve (rappel)

7.1.1. On rappelle ici la structure, déja précidans I'Unité 3, de I'examen correspondant a
'UE « Théorie de I'apprentissage et didactiqueripisciplinaire ».

a) L’examen écrit sanctionnant cette UE comporterig parties notées respectivement sur! 6,
10 et 4 points. Le traitement écrit de ces troisigm devra tenir eane copie double d’examen
seulementsans feuille intercalaire). On notera que, lagdalséance d’exametqut documen

écrit sera autorisg

b) Dans lapremiere partiede I'examen, chaque candidat devra traiter dewstipns choisies
par I'enseignant dans une liste de « questionodesc> établie au fur et & mesure de I'avancée
du cours, liste qui sera mise en ligne et ferajéblole mises a jour régulieres. Aux deux

questions proposeées, le candidat s'efforcera did@pane réponse informative, précise et, bien
sar, conciseen n'utilisant que les éléments disponibles dasgdates du cours de didactique
fondamentaldy compris le « Forum des questions »), tels g$sdront disponibles en ligne a:la

veille de 'examen. On tiendra compte du fait q@uquestion abordée a un certain endroit du
texte du cours aura pu faire I'objet d'un travedmplémentairedans la suite de ce texte (pu

dans le « Forum des questions »).

c¢) Dans ladeuxieme partigle I'examen, chaque candidat devra rédigeranmayse didactique

d'une situation présentée dans un document fourat dénoncé, la nature et le contenu

générique d’'une telle analyse didactique se cosammttout au long du cours




d) Dans latroisieme partiede I'examen, chaque candidat devra faire présentationet une

analyse didactiquécrites concises d’'urgtuation que le candidat « apportera », aprés I'avoir

choisie a son gréans le domaine d’activité (scolaire ou non scejale sa convenance.

7.1.2. On propose ci-aprés un exemple d’énoncé &mendu, ni les deux questions de cours
choisies, ni le texte proposé au titre de la patile I'épreuve ne pourront désormais

apparaitre dans I'énoncé de I'examen proprement dit

L'épreuve comporte trois parties. Le traitement'dasemble de ces parties doit tenir dans une
copie double, sans feuille intercalaire. La pertoeedes réponses doit donc se conjuguer avec la

concision, la précision et la clarté de I'expressio

Partie 1. En n’utilisant que les éléments disponibles dansdurs de didactiqgue fondamentale
(y compris le « Forum des questions »), rédigez ndp®nse a chacune des deux questions

suivantes :

1. La notion d'utilité d’'une connaissance est artgdwi souvent décriée. En quoi peut-don
soutenir pourtant qu'elle est une notion clé pooalgser la production et la diffusion des

connaissances ?
2. Qu'appelle-t-on dialectique des personnes etirgutions en théorie anthropologique du
didactique ?
Partie 2. Rédigez une analyse didactique relative aux $itasitévoquées dans le texte joint,

intitulé «La soustraction vers 1850.

Partie 3. Rédigez une analyse didactique relative aux silistévoquées dans un texte que
vous aurez choisi dans un domaine d’activité deevobnvenance (le texte aura été impriméipar

vos soins sur une feuille que vous insérerez danspie double utilisée).

Texte. La soustraction vers 1850
Voici le raisonnement qu’on employait encore véaa 1850 pour faire une soustraction. Soit

450 — 263 = 187. On faisait dire a I'éleve, et@vait pas le droit de changer un mot :

« Qui a zéro et veut payer 3 ne peut pas ; j'entprune dizaine ou 10 au chiffre 5 et je dis

alors : qui de dix en paie 3, reste sept.

Comme j'ai emprunté une dizaine a 5, ce 5 ne viastque 4 ; par conséquent : qui de 4 en paie

6 ne peut ; Jemprunte une centaine ou dix dizameshiffre 4, et je dis : 10 et 4 valent 14 ; qui



de 14 en paie 6, reste 8. Les 4 centaines n’emtvplas que 3, a cause de I'emprunt de une

centaine. Donc : qui de 3 paie 2, reste 1. »

L'absence de tableau noir rendait I'enseignementgr@meé et peu fructueux. Le maitre, ou la
malitresse écrivait les opérations a faire en tétecahier de I'éleve. (...) On avancgait fort
lentement ; il arrivait qu’un éléve présentait aditme, deux ou trois jours de suite, la méme

opération, et se la voyait rendre, chaque foisr fporecommencer a cause des erreurs de simple

calcul.

7.2. Les questions de cours

7.2.1. Les questions de cours sont choisies daristéa mise en lignesans changement
aucun C’est ainsi que les deux questions choisies dlaremple d’énoncé d’épreuve ci-

dessus sorgxactemenles questions de cours 6 et 12.

a) Les questions de cours sont numérotées daulsd’'otl elles « apparaissent » dans le cours
de didactique fondamentale. Le tableau ci-apréesnelame correspondance entre cours et
numerotation : on y voit par exemple que les qoastb et 12 renvoient d’abord a I'Unité 1.

Cours de didactique fondamentale

Tables des matiéres Questions de cours

Unité 1. Le didactique et la didactique 1423
1.1. Un cadre commun

1.2. « Didactique » : d’abord, le mot

1.3. « Didactique » : ensuite, la chose

1.4. Systemes didactiques, enseignement, appiageiss
1.5. Se familiariser avec la diversité des systemidactiques
1.6. Quelle discipline ?

1.7. Engagement formatif et problématique de I'étud
Unité 2. Observer le didactique ? 24 a 27
2.1. Le pédagogique dissimule le didactique

2.2. A la recherche du didactique : en suivant Tammlatter

2.3. Conditions et contraintes : les niveaux delé@rmination didactique

2.4. Le didactique introuvable : deux exemplesranes




2.5. Observer le didactique : un exemple
Unité 3. Types de taches et techniques 28 452
3.1. Point d’étape

3.2. Analyse didactique : rappels et prolongements

3.3. Un « quelque chose » a faire apprendre :tiamde type de taches
3.4. Un « quelque chose » a faire apprendre :tiamde technique

3.5. La dialectique entre types de taches et tgobsi

3.6. Naturalisation et reproblématisation

Unité 4. De I'analyse praxéologique a I'analyse didactique 53478
4.1. Le bloc de lpraxisen question

4.2. Entre technique et technologie

4.3. Pénuries technologiques

4.4. Au-dela de la technologie, la théorie

4.5. Premiers pas vers l'analyse didactique
4.6. Dissociations praxéologiques : exemples
4.7. La mise en texte des praxéologies

4.8. « Savoir par ceeur »

Unité 5. Le didactique, d’hier a demain 79 a 103
5.1. Apprendre et savoir dans les civilisation$ ailité
5.2. Texte du savoir et « excription » praxéologiqu
5.3. Que peut fair, que peut fair&’ ?

5.4. AER et syntheses

5.5. Des AER aux PER

Unité 6. Organisations didactiques : hier et demain 104 a 122
6.1. Des PER disciplinaires aux enquétes codiscijptis
6.2. Enquétes et rapport a la connaissance

6.3. Vers un nouveau paradigme scolaire : un exempl

6.4. Ecologie et économie didactiques : évolutions

b) On examine ici les deux questions prises poamgte plus haut. Rappelons la question de
cours 6.



La notion d'utilité d’'une connaissance est aujolni’souvent décriée. En quoi peut-on soutenir
pourtant qu'elle est une notion clé pour analyser production et la diffusion des

connaissances ?

Pour cette question, par exemple, il est raisomndel penser qu’elle a été suscitée par le
passage suivant de I'Unité 1.

a) La formule « connaissancesmécessaires aux occupations des homsreesine histoire : ell

(9%}

démarque la formule employée par lintroducteur @ccident des nombredécimaux le
Néerlandais Simon Stevin (v. 1548-1620), qui puldie 1585 un opuscule intitulé (én
néerlandaispe Thiende« le dixieme », que son auteur traduit en framtiméme année sous
le titre deDime Il en présente le contenu comme « enseignariefaent expedier par nombres
entiers sans rompuz tous comptes se rencontransaffaires des Hommes », c'est-a-dire
permettant de se passer detdahnologie des nombres fractionnaires « rompu » est une
fraction : en espagnol et en portugais, on parssiadequebrado en allemand, d8ruchzah|
en néerlandais, dbreuk etc.), technologie pourvoyeuse tichniquesfort anciennes mais

jugées par Stevin (et par d’'autres...) exagérémemtés et pénibles : au lieu de calculer (par

exemple)% +%1 il est plus facile et plus rapide — plus « expatie— de calculer 0,2 + 0,25

somme qui vaut 0,45, tandis qu’on n'obtient la geamque fort laborieusement, par exemple
ainsi :
+

gl
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b) Notons que le théme detilité des connaissances, des savoirs, des savoir-famkdaire de!

la notion deraisons d’'étred’une connaissance, d’'un savoir, d’'un savoir-fairgera central

dans ce cours

Mais on peut compléter ce développement par celgjuc vient plus loin dans la méme unité.

c) Dans cette conquéte (ou cette reconquéte) @ppart aux savoirs libéré de I'obsessioni de
maitrise rebelle aux despotismes épistémologiques et aemxtattves dintimidation
intellectuelle, chacun s’emploiera & aider chacpnogresser sur les systemes de connaissances

utiles au travail de toysen se gardant, a I'inverse, de chercher a maspudifférence (« Moi

je suis... et je peux vous dire que»), a corriger, a proscrire, ou méme déja a pirescbref,



en cherchant en quelque sortgedmettre un tant soit peu a distance de soi-méfirede ne paffs

géner la progression de tous et de chacun (y cerdprsoi-méme).

On ajoutera encore le passage suivant.

a) Pour l'essentiel, on peut ramener ces principekeux préceptes : 1) on s'autorisera sans
facon a ne pas savojr et cela en tout domaine (y compris, dans son dwmale
« spécialisation » éventuel) ; 2) simterdira de ne pas affronter son ignorangeel que soit le
domaine(méme si celui-ci parait d’abord parfaitement rgex), pour progresser autant due

possible et autant qu'il sera utile vers une cossamice adéquate au projet de formation ou de

recherche que cette connaissance est censée servir.

Enfin, on pourra retenir encore ce paragraphe.

c) A linverse, la quéte de la connaissance utie, vérification ne sont jamais que
provisoirementcloses. Toute « vérité » que I'on croit acquisé tmujours étre I'objet d’urs
doute méthodigyeremede a la tentation du dogmatisme et de... Uerr€ela ne nous

empéchera pas dadopté&Ermementdes « hypothéses de travail » que lI'on s’efforcees

confirmer au fil du temps, sans écarter la posgidju’un jour elles se trouvent infirmées !

c) Comment alors rédiger une réponse ? Voici uaiess

Question.La notion d'utilité d’'une connaissance est aujdwidsouvent décriée. En quoi petélt-
on soutenir pourtant qu’elle est une notion clérpemalyser la production et la diffusion d;es
connaissances ? :
Réponse Lorsqu’une connaissance est produite, lorsqu’emploie a la faire connaitre et aila

diffuser, la raison en est presque toujours, poefques-uns ou pour beaucoup, voire pour t%)us,
dans sonutilité, c’est-a-dire dans ce a quoi elle peut servir.sAla Néerlandais Simon Stev:in

(v. 1548-1620), dans son opusclle Thiendg« la Disme », 1585), propose-t-il de rempla:cer
le lourd calcul sur les fractions par le calcul kg nombres décimaux, qu'il présente cord;me
permettant de «facilement expedier par nombresersnisans rompuz tous comptes i se
rencontrans aux affaires des Hommes ». Une commmiessemble d’autant plus désirable a iune

i

personne ou a une institution quelle lui appaddvantage utile a la conception ou aé la

L : . s , P
réalisation de ses projets : contre tous les cenfamts culturels ou épistémologiques, la « quéte



de la connaissance utile » est I'un des ressosenésls de la vie praxéologique des personnes
|
et des institutions. :

d) Passons a la question de cours 12, que 'oreligpgabord.

Qu’'appelle-t-on dialectique des personnes et dsstutions en théorie anthropologique du

didactique ?

a) Cette question renvoie, elle aussi, a [I'Unitédl. difficulté est ici que le mot

« dialectique », présent dans la question, ne gepas de trouver le ou les passages
« utiles ». Un examen attentif du texte de I'upiégmet alors d’identifier assez facilement un
tel passage, ou I'on a mis en gras la partie la p&rtinente pour répondre a la question.

Ensuite apparait le termeimtitution : ce terme, sur lequel nous reviendrons ausdiéti@ pris
d’emblée en un sens tres large — une école, unddamme classe, ce cours méme sont en ce
sens des institutions, c’est-a-dire des réalitétituées Il importe de noter que diffuser « des
connaissances, des savoirs, des savoir-faire dariadtitutions de la société », c'est, bien s(r,
les diffuser auprés desteursde ces institutions — personnels de I'école, memte la famille
éléves de la classe, etc. On verraoguhe peut séparer institutions et personnes: les
personnes vivent et croissent dans des institution&ui, en un sens a explorer, leu

permettent ainsi d’existe) ; mais, du méme mouvement, ces personnes permetteaux

institutions dont elles sont les acteurs de vivret e se développer

e) Avant de rédiger une réponse, il est bon desstas du sens du substamiélectiquedans
'usage qui en est fait icLe Trésor de la Langue Francaise Informat{3é_Fi) propose ce
qui suit qttp://atilf.atilf.fr/tif.htm).

i 3. P. ext. Rapport dialectiqu@ out rapport reposant sur le principe de tensippesition entrée

| deux termes, deux situations, et dépassement eoggiositionAntinomie, pousseée, structuﬂe,

g unité dialectique. La tension dialectique qui oppes unit a la fois I'individu et la communau;té
i(J.VUILLEMIN, Essai signif. mort 1949, p. 11).Deux causalités qui entrent en rappcf)rt

! dialectique dans les entrecroisements de civilisetidifférentegTraité sociol, 1968, p. 326). :



La «dialectique des personnes et des institutbpnsest donc l'abord de I'apparente
contradiction (ou opposition) entre la personnedividu) et I'institution (le collectif) visant
a montrer qu'une telle antinomie n'en est pas umgtablement, en ce qu'elle est

constamment dépassée dans la vie de ces instances.

f) Cela noté, voici un essai de réponse a la quesie cours 12.

Question.Qu’appelle-t-on dialectigue des personnes et dastititions en théorie
anthropologique du didactique ?

Réponse Personnes et institutions vivent ensemble et, pheore, viventes unes des autre

U

Sans les institutions dont elle est 'un des astewme personne n’'aurait pas de puissance vitale
et ne pourrait pas se développer. Inversement, learscteurs qui y vivent et la font vive¢
changer une institution s’étiolerait. Il y a ainsi un @t dialectigue entre institutions gt
personnes, qui les rend inséparables. Il en résaltgarticulier que diffuser des connaissances
au sein d’'une institution (par exemple une classdage), c’est, consubstantiellement, diffuser

ces connaissances aupres des acteurs de cettetiost{(ou d’'une certaine catégorie d'entre

eux, par exemple les éleves de la classe).

7.2.2. Pour impulser le travail de préparationtiieux questions de cours, on commentera
ici, sans toutefois leur donner de réponse réediggéelques-unes d’entre elles.

a) Commencons par la question de cours 15 :

Le fonctionnement d’'un systeme didactidi{¥ ; Y ; ¥) peut-il provoquer chez les membres de
X des acquisitions praxéologiques autres que caélegnées (explicitement ou implicitement)
par le symboler ? Qu’en est-il pour ce qui concervi® Quels exemples peut-on donner de ces

phénomeénes ?

Cette question renvoigrincipalementau passage suivant de I'Unité 1, qui suit I'étdéela
vieille distinction entre « mathétique » et « ditigze ».

¢) Nous ne retiendrons pas cette distinction. liense didactique telle que nous I’entendons: iCi
ne serait pas en accord avec la définition dontée hpaut si elle ne s’assignait, par princibe,

d'étudier 'ensemble des effets d’apprentissagar X du fonctionnement d’un systénhe



didactiqueS(X; Y; ¥) supposé viser «l'apprentissage e> (par X). Une raison forte ds

D

donner une telle extension au champ d'investigatiema didactique tient a ce que celle-ci doit

développer en son sein unegénierie des systémes didactiqguassceptible d'éclairer et

d’'inspirer l'action tant de [linstitution mandantque de [linstitution mandataire et de

l'institution enseignée pour « régler » de facon optimale le fonctionnetr@e S(X; Y; v) et
de ses acteurs, il convient d’analyser les effaegmtentissage de ce fonctionnement)$tant a
propos dev qu'a propos dobjetD # ¥, lesquels par exemple pourraient géner, v
« asphyxier » I'apprentissage #e Notons en outre que la définition de la didactigvancée
plus haut conduit de méme a étudier les effets pilaypissage (en subsumant sous c
expression aussi bien ce qui e&tsappriy du fonctionnement d&X; Y; ¥) surY, ainsi
d’'ailleurs que sur les personnes et les institgtiagnen contact» ave&§X; Y; ¥).
(Contrairement a une vision dominante mais naiwestiuction scolaireles enfantgst aussi ur.

moyen de renforcer ou d’actualiser I'instructides parentsvoire des grands-parents, etc.)

oire

ette

1

Un étudiant de cette UE qui ne serait pas qu’udiétt administratif aura ainsi appris dans

I'Unité 1, s’il 'ignorait !, que le mot anglaisoul se prononcespul] (et non, « a la frangaise »,

[sul]), ce qui n'est certes paa, priori, une connaissance visée par un cours de didactique

fondamentale | Le méme apprentissage aura puettestide certaines personnes proches de

tel étudiant, a qui celui-ci en aurait parlé, etc.

b) Passons a la question de cours 24, dont |la fatiom est la suivante :

Le tableau de concordance esquissé plus haut suggercette question renvoie a la premiere

Qu’'appelle-t-on, en théorie anthropologique du didae, le pédagogiqu® En quoi le

pédagogique se distingue-t-il du didactique ? Qerésnples peut-on donner de descriptions de

situations du monde ou le pédagogique est mis antalors que le didactique n’apparait pas ?

De telles descriptions sont-elles rares ou au avatdes plus communes ? Pourquoi ?

section de I'Unité 2, section intitulée significement «Le pédagogique dissimule le

didactique », et plus précisément a ce passage.

Tout se passe, de fait, comme si I'on ne pouvaitepadu second « quelques chose » —

I'interaction didactique, les « gestes » didactgjaeaccomplir — qu’a la condition d’en expulé;er

les contenus de savoir. Ce faisant, on réduit kegiques didactiques (et leurs princig

es



organisateurs), ainsi évidées des contenus qu'efiesient, a une structure abstraite,:

« pédagogique >A la place de la didactique, le refoulement desenus de savoir installe aidsi

la pédagogiequi ne saurait rendre compte de la vie du didaetiau sein de la société.

On pourrait tenter de définle pédagogiqueen reprenant la formulation définissant « le
didactique », mais en procédant aux modificationkguées ci-apres : « Il y a du=gidastique
pédagogiqueen toute situation sociale dans laquelle quelgustance (personne ou
institution) envisage de faire (ou faitjuelque choseafin de faire que quelque instance
apprenneguelgue—shsose. A partir de 13, le premier « quelque chosee»séul qui subsiste
alors, n’est plus déterminé : il se met a flottex.pédagogique est ce qui reste d’'une situation
didactique quand on enrafouléles contenus de savoir (qui étaient les enjeuadiigues de

la situation). En ce sens, il n'existe pas de uasibn pédagogique » ; mais il existe désits
pédagogiquesle situations didactiques (comme dans le casadgobiographie de Thomas
Platter).

c) La question de cours 29 a été excrite de I'UBitRappelons-en le libellé.
Un enjeu didactique ayant été désigné au sein sjgtéme didactique scolaire ou universitaire
SX; y; v), quappelle-t-onanalytique didactigu® Dans quel but cette opération est-elle
réalisée ? Peut-on la regarder comme un gestetdjda® Pourquoi ? Qui — institution ou

personne — peut en étre l'auteur ?

L’'un des passages auxquels cette question rensbakii-ci.

—

b) Pour mettre le systen®X; y; ¥) en fonctionnement, un professeuwva généralemer;
assigner & d’étudier une série d’enjeux didactiqyestielsv 1, ¥, ..., ¥, qui peuvent eux:

mémes étre « raffinés » en enjeux didactiougs® 1, ..., ¥ 21, ¥ 22, ... On peut parler ici d'ung

1Y%

analytique didactiquec’est-a-dire d’une opération analysant — découpda matiere a étudier
v en parties, sous-parties, etc., dont I'étude penat regardée (par, par X, par l'institution
mandante, etc.) comme participant authentiguemenégitimement de I'étude de. Par
exemple, dans un systéme didactique visant, aagmll’étude de = « Les nombres », I'étude

dev = « L’addition des nombres décimaux » sera tenu participer pleinement de I'étude de

v, méme si celle-ci ne saurait se réduire a I'étleieet enjeu partielw .

10



Nous pouvons maintenant préciser davantage cetquies« analytique didactique » — définie
ici comme une certaine « opération » : il s’agitred praxéologiepermettant de scinder, de
décomposer, d’analyser la matiere a étudier eneggptus petites. Pourquoi procéder a une
telle opération ? Telle est la question posée.éeiderriere I'opération en question est qu’un
débutant ne saurait apprendre d’un coup un sawoimosavoir-faire complexe, qu’il s’agisse
de la lecture, du calcul ou de la nage (par exem@le va donc décomposer ce savoir ou ce
savoir-faire en « petit bouts » supposés plusdadl « apprendre », au risque de l'artificialité,
de la perte de sens et d’'un temps d’étude démesutéationgé. Dans soBictionnaire
d’histoire de I'enseignemeij1981), Dimitri Demnard écrit (pp. 450-451).

Durant toute I'Antiquité, I'étude de la lectureds I'écriture ont été associées ; I'enfant cop:iait
les lettres, les apprenait par cceur, et devaititenks réciter. Il commencgait en général ipar
'alphabet, et ne passait a I'étape suivante gé'sygu’il fut capable de le réciter a I’endroit; a
rebours, en donnant les syllabes formées de lai@rertettre et de la derniére, puis deg la
seconde et de l'avant-derniere, etc. Chaque étapaitdétre parfaitement connue avi:ﬁmt
d’aborder la suivante. Ensuite venaient les syflalokes plus simples jusqu’aux groupeme::nts
complexes de quatre, cing, six lettres. Enfin, cemgait I'apprentissage des m(g)ts
monosyllabiques (depuis les mots les plus courstgu’aux moins usités), puis des motiis a
deux, trois, quatre syllabes, associées dans deuilies parfois privées de sens car eIIeS% ne
servaient qu'a exercer la prononciation des élékessqu’il en arrivait a la lecture de peti:ts
textes d’'anthologie un peu plus difficiles, I'enfaen était déja au terme de sa scolarité. iCes
méthodes faisaient qu’au bout de 8 a 10 ans d’'sfud@iveau des connaissances des élévés ne

dépassaient pas celui de nos écoles primairesodialiui. !

On reviendra un peu plus loin sur cette questiorais on voit en passant que l'idée de
progrés didactiqgua’est pas qu’une vue de I'esprit : on a progrelegauis le temps des écoles
romaines ! On notera aussi que, si telle analysdadenatiere a étudier peut retarder
'apprentissage plutdt que I'accélérer, une ceetaldécomposition, plus ou moins fine, reste
indispensable : si I'on veut étudier I'algébrefalt bien commencer par quelque « bout »,
poursuivre par tel autre, etc. La « formule » pné&e dans I'Unité 3, a cet égard, propose un
modele assez large pour permettre de « lire »rAabyiques didactiques contemporaines, en
permettant d’articuler la matiére étudiée en cimepawx : celui de la discipline, puis, a

l'intérieur d’'une discipline donnée, ceux du donegidu secteur, du theme et du sujet.

11



d) La question de cours 30 porte également suntiamd’analytique didactique ; la voici.

Quelle hiérarchie observe-t-on en regle générates das analytiques scolaires des matieres
enseignées ? Dans quelle mesure un tel découpag@lesdt intrinseque ou plutdt extrinseque
a la matiére ainsi structurée ? Comment ce déceugtagcturant de la matiére a étudier prend-il

place dans I'échelle des niveaux de co-déterminatidactique ?

Cette question renvoie d’abord au modele d’analgtididactique en cing niveaux que I'on
vient d’évoquer. Quant a 'opposition intrinséquévimseque qui y apparait, elle renvoie plus

précisément a ce passage de I'Unité 3.

Un point que I'on doit noter dés maintenant, cgst le « découpage » #en’est pas « inscrit
dans s»w , autrement dihe lui est pas consubstantiéllest produit et diffus@ar une institution

par exemple l'institution enseignan¥ ou, dans le cas de la France, par le ministéere de

I'Education nationale, c’est-a-dire par « I'école »

L’'exemple de I'enseignement de la lecture illusteefait que la décomposition adoptée ne se
rencontre pas toute faite «a lintérieur » de latiare étudiée, qu'elle ne lui est pas
intrinseque: elle vient « du dehors »eXtrinsecusen latin), elle esapportéede I'extérieur.
Elle est un effet du travail deansposition didactiqueméme si celui-ci s’appuie sur certaines
divisions traditionnelles regardées (généralemetorth commeconstitutivesde la matiere a

enseigner.

e) Arrétons-nous maintenant sur la question desc8ar
En quoi prescrire & la réalisation d’'une tacht d'un type T, supposé familier peut-il
constituer pous, dans un systéme didactiq8X ; y; T), un moyendidactique (plutét qu’une
fin) dans la conduite de I'étude d’'un type de tachesipposé problématique poXir? Quels

exemples peut-on citer d'une telle stratégie didaetde la part dg ?

Cette question renvoie au passage suivant de BURigu’'on ne commentera pas davantage.

Dans le cas de I'enseignement RW, nous pouvonerseult identifier un champ d’étude, safms

savoir s’il est un domaine, un secteur ou un thecedyi des «ressources du Web p{bur
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enseigner le frangais ». En revanche, on voit eflaént dans le SDA FD le professeur
proposer a ses étudianXaunetache ¢ déterminée chercher sur le Web une (bonne) définition
de la didactiqueCette tache peut étre regardée comme un spéeirdgitime dans le cadre de
RW — dutype de tachesT, suivant, lui-méme l|égitime, au moins a titre dibutlans ce
contexte :
To. Rechercher une information sur Internet.

Ce qu'il importe surtout de souligner, c’est queylge de la tache, peut étre regardé comme
culturellement familiera ces étudiants : la consigne affichée (« Qu'estiee la didactique ?
Trouvez une bonne définition dans le Web en donleganbm de la page/ressource et I'adresse
web (URL) de la page ») peut étre supposée negaasrobléme pour eux, au moins dans sa
premiéere partie. On peut penser, au reste, que I'accongptiest de la tachg O T, est ici
regardé pary comme unmoyen didactique plutét que comme urim — comme I'enjey
didactique —, méme si son statut n’est pas sirsencadre scolaire traditionnel, ou leur
production ferait I'objet d'une note, les étudiasts demanderaient sans doute selon quels

critéres sera notée leur réalisation personnellg. d&t sans doute découvriraient-ils, en méme

temps que leur « copie » annotée et notée parofegzeur, que I'important n’était pas tant la
tachet, qu'une autre tache;, d'un type T,, désigné par la deuxieme partie de la consigne
(laquelle peut s’écrire maintenapt t;) :

T,. ldentifier adéquatement un document trouvé sWvédb.

f) Considérons enfin la question de cours 52, taidee extraite de I'Unité 3 :

En quoi l'observation, dans une institution donndene activité humaine analysable en un
certain nombre de types de taches et de technpidselle étre regardée comme un indice du

fait qu'il y a eu, il y a plus ou moins longtemps\ns cette institution, du didactique ?

Cette question renvoie au passage reproduit ceapré parle de lui-méme et qu’on laissera
le lecteur méditer.

... toute action humaine combine des taches de tgesys, qui supposent chacun une
technique de réalisation appropriée. Faire dedadfique exige alors que I'on se rende apte a
découper, a « lire » dans le flux toujours en nehdturalisation de I'activité humaine — que

celle-ci soit mathématique, poétique, piétonneinaire ou autre — des combinaisons parfois

hétéroclites, souvent complexes d’'innombrables syge taches, et que I'on y rechercheiles
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indices et les signes de la mise en jeu de techaidaterminées. Types de taches et techniques,

méme stabilisés, méme naturalisés, témoignent fen tefijours a qui sait les apercevoir

d’apprentissages éventuellement anciens et alengesb oubliés, et constituent presque a fout
coup les vestiges d'interactions didactiques souefiacées de la mémoire personnelle; ou

institutionnelle : ils sont ainsi les restes d'umalité qui fut un jour problématique, que

e

didacticien et, nous le verrons, I'enseignant doiagprendre geproblématiser

7.2.3. Pour compléter ce qui précede, on conti@gter bonnes » et « mauvaises » réponses.
On le fera a propos de la question 45, que 'opeale :

Quand on parle évitement de la divisigra quoi fait-on référence plus précisément dass le
pratiques arithmétiques populaires d’autrefois @l@xemple de cet évitement peut-on donner
a propos du « cubage des grumes » ? Comment oepsaticulier de la division se manifestait-

il, au début duxix® siécle, dans certains départements alpins, ad%eon du recrutement des

« maitres d’école » ?

a) L'examen du cours de didactigue fondamentaledaiora repérer le passage suivant de
'Unité 3.

c¢) La demi-circonférence moyenne vaut donc 1,24l faut alors « diviser part» (T3) ladite

« demi-circonférence » obtenue, soit calculer (ici)
1,24
s

Aujourd’hui, la chose est immédiate, grace auxudatcices électroniques ; on obtient ceci.

Fi-| Fex [F3=| Fu~| FE Fa-
Tools|A13gbrafCalc|Okher |Frami0|Clgan Ur

1.24
i

3944258868

HMAIN DEGEXACT FUNC 1/30

En fait, bien longtemps encore aprés 1921, cettdarade faire fera défaut. Généralement, on

recourt alors au calcul mental ou au calcul « pgs@ais en remplacant la division, opération
toujours délicate, par umaultiplication(T$,) ; on a en effet

1'_24: 1’24)( l
Tt |1
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et commel = 0,318 (c’est la un résultat que I'on sait « pauced, on effectue finalement la
s

multiplication (T5,) indiquée par le produit 1,240,318, voire par 1,24 0,32, ce qui peut se
faire « de téte » ainsi : « en ignorant les virgutE24 multiplié par 32, c'est 125 multiplié par
32, moins 32 ; comme 125 est le huitieme de il multiplié par 32 est égal au huitieme de

32 000, soit 4000 ; a cela on retranche 30, celgaine 3970, puis 2, ce qui conduit & 3968. Le

produit 1,24x 0,32 est donc égal 0,3968 et on a ainlsﬁ? = 1,24><% = 1,24x 0,318 =

1,24% 0,32 = 0,3968: 0,4. » Ce dernier résultat est a peine surévab au lieu de 0,39470

environ.

d) Il convient alors de «faire » le «carré du tiprd obtenu », autre tache de calctf) (
imposée par la technigué. On doit ici calculer, simplement, le carré de 0ge qui est
immédiat : 0,4 = 0,16. Il faut alors avoir mesuré la longueur tchnc d’arbre T5), ce qui
requiert une technigue qui peut varier selon gapétateur peut compter sur un coup de main

d’'une autre personne ou non. On imagine ici quelec mesure 3,28 m.

e) Derniere opération : multiplier le résultat wéwplus haut (& savoir, ici, 0,16) par la longueur

du tronc d’'arbre Tg) : il faut donc multiplier 0,16 par 3,28, ce qu'peut fairepar exemple
comme suit : « 328 par 2, c'est 656 ; en multigli@d6 par 3, on obtient 1968, en sorte que
0,06x 3,28 = 0,1968. Le produit 0,263,28 vaut donc 0,328 plus 0,1968, soit 0,5248e» L
volume du tronc d’arbre serait donc un peu supg@e0,5 m. L'utilisation de la calculatrice

donnerait ceci, qui n’est pas bien éloigné de salta.

Fir| Fer [F3-] Fir| FE Far
Tools|A13ckral Calc|Other [FramIOjCTean UF|

2
] -E.28
L S1E9952L2457

HMAIN DEGEHACT FUHC 1430

3.5.3. On notera, sans plus de commentaire pomolaent, ce qui peut apparaitre comme une
anomalie. Un tronc d’arbre de plus de trois médieetong et dont le diametre mesure en metres

2#48, c'est-a-dire & peu prés 80 cm, aurait un volutna 6,5 nf seulementEst-ce vraiment la

Tt
le résultat que I'on pouvait attendre ?... Nous nediens sur ce mystére dans la prochaine
unité.

a) On s’arrétera maintenant un instant sur un aspgt peut surprendre le lecteur
d’aujourd’hui :I'« évitement » de la divisiotdn nouvel extrait de I'ouvrage de Jacques Ozouf,

Nous les maitres d’écol@p. 109-110) nous éclairera en nous rappelanbmoma division —

comme d’ailleurs, a plus forte raison, I'« extraatide la racine carrée », qui lui est apparentée —
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fut longtemps une opération réputée difficile. @gté est extrait de I'autobiographie d’'une

institutrice née en 1875, qui exercait dans lestétailpes.

Mon grand-pére, Alexis B., né en 1802 comme Vittago, exilé comme lui, était, avant la loi Julies
Ferry, « maitre d'école ». En ce temps-la pendasniois d’hiver, quand la neige paraissait surji les
cols, il y avait dans quelques communes des Alpee da Drome une foire, appelée en provervilgal
« la fiero di mestres d’escolo » (la foire des ne&itd’école). Mon grand-pére était un « Savantails »,
sachant faire les divisions, ayant le droit, parsémuent, de mettre deux plumes au chapeau. tl :avai
été choisi par les gens de Verclause (petite corerdenla Dréme) pour instruire pendant les 5 rrilois
d’hiver les enfants de ce village. Une grande remisesque sans feu, servait de salle de clas$:e, et
chaque famille devait nourrir « lou mestro » autémsemaines qu’elle avait d’enfants a I'école. I\/:'Ion
grand-pére ne changea jamais de quartier et d@ania suite, maire de Verclause. Mais la fin aie}e S
carriere d’école fut un triomphe qu’il aimait a oater. i

i
Aprés les lois instituant I'école « obligatoire gtatuite », les Inspecteurs primaires de I’époique
avaient été chargés de retrouver ces vieux maétdas,République leur avait octroyé une « retmiéce
de 80 francs par an, que mon grand-pére allaituwehannée toucher chez le percepteur — ce dc:ont il
b) Cet évitement de la division s’est perpétué dane certaine tradition mathématique
populaire. L'extrait ci-aprés d’'une page du sittes amoureux du bois d’ameublement »
intitulée « Cubage — Abattage — Débardage destoi®us le montrera : on verra en effet que
I'évitement de la division se retrouve aujourd’laicore dans ce document (dont nous avons
respecté la graphie). On notera tout particuliergrtiexhortation adressée au lecteur de ne pas
s’émouvoir d’'une apparente complication « théorigugont le véritable objet est en fait de

simplifier la pratique

o Le cubage ou toiséles bois est une évaluation du volume qui ne pdépas a I'obtention dliJ

volume réel, mais a une approximation du rendereeriiois parfait, c'est-a-dire ne tenant compte ni
I

' de I'écorce ni de l'aubier. !

L voir http://passion.bois.free.fr/le%20materiau%20boigf#battage/abattage.htm
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|
o —Le principe générale est le suivant: on comsidgue le “cube grume” d'un arbre est d’'un
|

cylindre qui aurait comme base la section moyenngahc et pour hauteur la hauteur du ft. :

o — La section moyenne est considérée comme unecetcbn prend pour obtenir sa surface, une
formule peu usitée dans les calculs cIasquéwoﬂ le carré de la circonférence, divisée paoid 'f

I
3,14. Avidament cette formule équivaut absolumerxt deux formules Plus couramment employées

qui sont :
2 TD?
Surface du cerclenR” ou—

2
Pourquoi cette formulg— qui apparait plus compliquée ?
I

¢ 1) Il est souvent facile de mesurer la circonféeed’'une grume au moyen d'une ficelle par

exemple.
+2)La formul peut se mettre sous la fOI‘H&EDCZ

setle nombre“l— a une valeur évidemment constante, calculée us@fur toutes. C’est 0.079578;
T[ '

|
i
¢ En nous bornant aux trois premiéres décimalel7.90, !
i

4 On peut donc dire qua la surface d’'un cercle gateéau carré de la circonférence multiplié par

0,079

S =0079 G
c) On notera, dans I'exemple précédent, undéitéral etdéterminant I'effort pour créer des
techniquegjui s'intégrent le plus simplement possible danpritique de ceux a qui elles sont
adresséed-aute d'un tel effort d’adaptation, nombre deaadéwes pour diffuser — par exemple a
I'école — telle ou telle technique n’obtient le plaouvent que des succés éphéméres : tout le
monde a appris a résoudre des équations du seegnd {i;), mais qui sait encore le faire dix

ans apres ?

b) Pour répondre, il était utile aussi de se réfaéree passage de I'Unité 4.

4.3.2. Revenons ici a la technique de cubage desay rencontrée dans I'Unité 3.
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Le manuel de géométrie examiné proposaits justification pour calculer le volum¥ de la

grume, la formule

1_C¥\
V=[=zx=
(ZXT[) !

ou C est la « circonférence moyenne » de la gruim&tant sa longueur. On a vu par ailleurs,
dans la méme unité, une « fiche technique » stuibage des bois dans laquelle on aboutissait &
la formule V = Sx/, ou la «section moyenne » du f(8, est donnée par la formule

« simplifiée » :S=0,079C2.

a) Cette fiche donnait en fait une justifications dermules proposées. Pour celle que nous
avons notée icV = Sx /, la fiche indique en effet: « On considere quécigbe grume” [le
volume] d’un arbre est [celui] d’un cylindre quirait comme base la section moyenne du tronc
[§ et pour hauteur la hauteur du fé}.[» Tel est le point de départ. Si 'on penésurer/, on
ne peut quealculerla « surface 5. Comment cela ? L'auteur de la fiche donne, suypaist,
une justification détaillée de la technique utdiségui suppose que l'on ait obterii en

mesuranta circonférence de la grume).

2 !
: ... on prend pour obtenir sa surface, une formule ymtée dans les calculs classiqu% soit le
. Tt .
|

deux formules Plus couramment employées qui sont :

|

|

|

| |

i carré de la circonférence, divisée par 4 fois 3f4dament cette formule équivaut absolument aux
|

|

|

! mD?

|

| Surface du cerclenR? OUT

2
Pourquoi cette formul%— qui apparait plus compliquée ?
i

|

i

i

i

i
i i
i i
i i
i i
| |
| . . . , , . |
i ¢ 1)1l est souvent facile de mesurer la circonféee’'une grume au moyen d'une ficelle par
|
i
| exemple.
|

2
+2)La formule% peut se mettre sous la fOI‘Iﬁ\'EDCZ
i T

|
i
i
|
! i
L eetle nombre41— a une valeur évidemment constante, calculée us@fur toutes. C'est 0.079578;
i Tt

|

. ¢ En nous bornant aux trois premiéres décimale37.90,

i

]
i
i
i
|
|
i ¢ On peut donc dire qua la surface d'un cercle gateéau carré de la circonférence multiplié par
| |
i
i
i
i

0,079

b) Qu’est-ce qui provoque cette explicitation ? SSdaute ce fait massif que les lecteurs visés

2
sont allés & I'école et connaissent la formBle T, voire la formuleS = n% en sorte que

'auteur doit prévenir, par un développeméetthnologiqueadéquat, la possibilité d’'un conflit
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entre deux techniques de calcul — celle connueutegar I'école, et « la sienne », qui est en fait
utilisée traditionnellement pour cuber les grumassd I'institution forestiere ».

¢) Notons en passant que c’est un tel travail gsier absent du manuel de 1921 consulté dans
'Unité 3. En fait, cette absence de technologiplieite y provoque un effet classique : la

formule donnée par le manuel, la régle qui la nretnmots, sont I'une et l'autrerronées

Puisqu'on &C = 21, on aRziet il vient donc :
2 2 2
S:]‘Rzzn(gjzzngzgzlxg.
211 A¢ 4 4 T
2
OadoncV=Sx/ =% X % x (. Le manuel donnait une formule qui se récrit ainsi
1. Cy 1, (Cy 1 C 11, ¢C
Vo|=xZ| x/==x|Z| xf/==x=Zxf==[=x=Zx/|
(2 T[) 4 (T[) 4 1P T[(4 Tt )

On voit donc que les volumes calculés a I'aideadi®tmule du manuel sontfois — c’est-a-dire
plus de trois fois- inférieurs & la réalité : dans le cas calculé dans I'Uniteu3e grume de
3,28 m et d’environ 80 cm de diametre), on a, au Hu résultat donné par la formule erronée

du manuel (& gauche), le résultat affiché sur paecd’écran a droite.

Fir Fzr |FZ=]| Fui- FE FB~ Fir| Fzr |F3=]| Fi=| FE Far
Too1s|AT13ckrajCals|0ther|FrIrld{Clsan Uk Tools|A13ebra|Calc|0kher|FramiD{C1ean Ur|

2 2
(28] 5. SEXLI LR

« D1ESRSRE2457 1.60853341 16167

FMAIN DEGEHACT FUNC 1430 AN DEGERACT FUNC 150

c) Voici alors une réponse (incompléte) apportée pae étudiante lors de I'épreuve
sanctionnant TUE SCEEZ2 ; comme on le verra, ig#;goour la partie de la question qu’elle

couvre, d'unébonneréponse. (Les fautes d’orthographe, peu nombreasegté conservées.)

Réponse 1

Supposons que je veuille éviter la multiplicatiayant a déterminer le produix&23, j'écris ce
produit sous la forme d’une somme, a savoir : 28+ 23 + 23 + 23 + 23 que je remplace par
la somme 46 + 46 +46, etc. J'ai ainsi évité d'avoeffectué une multiplication. Si maintenant

: N . 127 - : . -
je dois determlne% et si je sais (parce qu'on me I'a appris) que s#ivipar 20, c’est

multiplier par 0,05, je peux remplacer le quotipmposé par le produit 1270,05. J'ai ainsi
évité la division (de 127 par 20). Si je dois tragans un parc un cercle d’environ 30 metres de

long, comme la longueur d’un cercle est donnée/ palnR, le rayon du cercle a tracer est donné
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¢ 30 15 . 15 . . .
parR=5 =5 =7 Je dois donc calcule;:[—. Pour éviter la division (de 15 paY, je remplace ce

: L oo : : 1 ~ .
quotient par un produit, & savoir ¥5_. Je dois en ce point savoir ORes 0,32 (de méme que je

sais quet= 3,14) : il me reste donc a calculer le prodix 0,32. J'aurai ainsi évité d’avoir a

effectuer une division (pat). C'est exactement ce qui se passe pour le cuteggrumes, ol I'on doit
C’xL L . . .
calculer V = ar - bour éviter la division (parmd, on peut écrire ce quotient sous la forme

: SN A 1 _
d’un produit V A C’xL,en ayant en téte le faﬁ— 0,08.

d) Par contraste, les deux réponses reproduitapres font apparaitre une incompréhension
lourde de la part de leurs auteurs...

Réponse 2

Quand on parle dévitement de la division dans peatiques arithmeétiques populaires
d’autrefois, c’est pour parler de l'utilisation die fiche technique qui permettait aux éleves
d’'apprendre par cceur des formules proposées saesdia justification. On parle donc de

technique. Par exemple le cubage des grumes otcptmuder le volume de la grume la formule

1 CY
V_(ZXT[) X!

La fiche technique sur le cubage du bois nous dbmoanme formule V = &/ et S était

était

2
donnée par la formule simplifiée S = 0,079 Gn obtenait une formule trop compliquée %

alors que S IR est beaucoup plus simple. On I'utilise encore temiant pour calculer la

surface d’un cercle.
Réponse 3

Il s’agit d’éviter la pratique de la division quiaét a I'époque, une pratique jugée difficile. Pour
cela, on utilisait d’autres moyens arithmétiquegepiplus faciles, notamment la multiplication,
afin d’obtenir & peu prés le méme résultat qu’'avee division — méme si pour cela il fallait
multiplier IestpreStéches a effectuer pour la mise en ceuvre de aitpge. On peut donner cet
exemple a propos du « cubage des grumes ». Aiosi, §viter la pratique de la division, on

multiplie les types de taches pour utiliser la teghe de cubage proposée.

Dans I'un et 'autre cas, la réponse est entaclkedeutdes confusions. Mais surtout la nature
précise du phénomene de I'évitement de la divisi@st pas identifiée : la chose est claire
dans la premiere dentre elles; dans la seconeéége ddentification semble d’abord
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s’ébaucher, mais elle tourne court, la multiplicatiarithmétique cédant la place a la

« multiplication » des taches...

7.3. L’analyse didactique d’'une situation imposée

7.3.1. Faisons maintenant le point sur ce qui peuttituer uneanalyse didactiquel’'une
situation supposée décrite dans un texte (oralcoit) € c’est une analyse de ce type, on le

sait, qui sera au cceur de I'épreuve d’examen.

a) Cette analyse doit comporter, en fonction bierdgs informations disponibles et de ce que
'on peut raisonnablement conjecturer, a propogtiEque systeme didactiq®exX; Y; v)
présent ou évoqué dans la situation, identifié gaadlement comme étant le SDP ou un SDA,

I'examen des questions suivantes :

1. Qu'est-ce quX ?
2. Qu'est-ce qu¥ ?
3. Que sont les praxéologi€s/[t / 8 / ©] composany ?

4. Que fontX et Y, quellespraxéologies didactiquemsettent-ils en ceuvre, mobilisant quelles

ressources didactiqguepour queX « apprenne » ?

5. Quel équipement praxéologiqupeut-il résulter chezX, & court ou moyen terme, du

fonctionnement du systeme didactidi ; Y; v) ?

6. Qu’'est-ce qu¢ et certains environnements éventuel$Sge; Y ; ) auront pu apprendre du

fait du fonctionnement d§(X;Y; ) ?

b) Pour espérer pouvoir répondre a ces questibnspnvient d’identifier les principaux
« paquets » deonditions et contraintegjui rendent possibles, facilitent ou au contraire
interdisent (ou, du moins, génent) la survenuedlet tel état des systemes didactiques
examinés. A cet égard, on a reproduit ci-apréshélle des niveaux de co-détermination
didactiguea laquelle on est parvenu jusqu’ici : on peut eada représenter de la fagon

suivante.

Civilisation = Société~ Ecole ~ Pédagogie= Discipline = Domainesz Secteurse Thémesz Sujet
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7.3.2. On examine ci-apres quelques exemples destéxanalyser, en commencant par le

texte rencontré plus hauta soustraction vers 1850

a) Le titre du texte doit d'abord étre préciséy #st question de kechniquede soustraction
employée dans les écoles primaires des Basses-#dped 850. Le texte se référe ainsi a un
systeme didactique scolai®X ; y; ¥), ou¥ = « la soustraction ».

b) Au niveau de I'écold’école primaire dont il s’agit est celle de 188@nc celle divantles
lois Jules Ferry (école laique, gratuite et obbga). Cela peut étre relié a certaines
contraintes dcole ayant une pesépédagogiqueforte, telle labsence de tableau noir
notamment.

c) Au niveau pédagogique cette absence diminue la possibilité de pratiquer
« enseignement simultané » : I'enseignement seegdentiellement individuel, I'élével] X
passant son temps a attendre que le maiteccupe de lui. Au plapédagogiquedoujours,
on note la présence d’'un cahier de I'él@vgui permet & d’intervenir aupres dg pour lui

donner le travail a faire et pour examiner le riggudbtenu.

d) Cet enseignement « individuel » est lent delygaméme (contrainte pédagogique). Mais a
cela s’ajoute ici une contrainte du niveau dditxipline: la technique a exécuter est orale ;
elle doit étre récitée (a voix basse): déroulertdehnique, c’est dire un petit discours
rigidement normé. Seul le résultat de I'opératieh écrit : s’'il ne se trompe pas, dans la
soustraction de 263 a 450, I'éleve écrit de draitgauche un 7, puis un 8, enfin un 1. Si le
maitre lui indique qu’il s’est trompé, il ne luiste plus qu’a recommencer! Si bien que
I'opération peut s'éterniser...

e) Le « dogmatisme » du discours normé de la saaigin, la régle apprise par coeur peut
sans doute étre mise en relation avec un type mmorasocial de supérieur a subordonné ;
mais I'exigence d’un apprentissage par caguvarieturavait, dans les conditions de précarité
didactique de I'école primaire de ce temps, seora fonctionnelles.

f) On notera un détail de l'algorithme de soustmact en cas d’emprunt, on y diminue le
chiffre de rang supérieur du nombre dont on somistkors qu’un autre algorithme — sans
doute dominant — procede en ajoutant la retenwhidiiie que I'on va soustraire ensuite (voir

ci-apres).
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4 5 10 34 45 0
2t 6t 3 2 6 3
1 8 7 1 8 7

Cette observation souligne un caractere importardiscours de la soustraction présenté ici :
il porte en lui et laechniquede soustraction et unechnologiede cette technique (en terme

de « payer » et d’emprunter...) : la technique-diss@uclut sa propre technologie. Tout cela
est soutenu par un élément théorique : les opémtite I'arithmétique répondent aux

opérations communes du « commerce d’argent », eled rendent compte et en lesquelles,
en méme temps, elles peuvent s’exprimer.

g) Au plan de l'analyse didactique proprement diéetexte examiné est, comme il en va
souvent, peu disert. Il ne dit rien par exemplecik moment de I'étude » qu’'on nommera
moment dda premiére rencontravec la technique. (En fait, il se référe a I'évide a un
autre « moment didactique », celui dit glavail de la technique.) Le discours normé de la
soustraction évoqué par l'auteur a di étre « montréenseigné — par le maitre et les éleves
ont eu sans doute a l'apprendre par cceur et acleer€lors d'interrogations orales par

exemple) ; mais sur tout cela le texte propose nesiet.

7.3.3. Voici un deuxieme texte, fait en I'espécegdatre extraits (numérotées de 1 a 4) d'un

méme ouvrage. On I'a fait suivre d’'une analyse clidae possible.

Texte. L'école primaire a Rome i
1.... au point de vue moral, les dangers de la rudeetécole n’étaient pas moindres, da:ms
I'antiquité, pour les garcons que pour les filldsissi les Romains avaient-ils adopté I’usaiige
grec de I'esclave accompagnateur, qu'ils désignaieteur nom grec deaedagogusLorsqu’il i
était bien choisi, il pouvait s’élever au r6le dpétiteur, et surtout d'un véritable gouverne’:eur,

assumant la formation morale de I'enfant... i
2. Le programme de I'école primaire est toujours @'@mbition trés limitée : on y apprenoi a

lire et a écrire, rien de plus ; tout ce qui esdala reléve déja du secondaire. On comme%:nce
bien entendu par l'alphabet, et par le nom deselgttavant d’en connaitre la forme : daiams

'ordre, de A a X (Y et Z, qui ne servent qu’a tsarire des mots grecs, sont considérées cofnme

étrangeéres), puis a I'envers de X a A, puis paplasy AX, BV, CT, DS, ER, puis en brouillaht
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'ordre par des combinaisons variées, puis & dessnigolés : étapes successives, Ienteniqent
i
suivies... Ensuite, avant d’aborder la lecture déeteguivis, on s’exerce sur des petites phré{ses,
des maximes morales d’'un ou deux vers... On le elst, jusqu’en ses plus petits détails,i la
méthode des écoles grecques ; méme pédagogieiqna)ynéme sage lenteur ; Quintillien Ene

cesse de répéter : « Ne pas chercher a abrégaasree hater, ne pas sauter d’'étapes »... :

3. Enfin, le calcul : comme en pays grec, c’est essléament I'apprentissage du vocabulaireide
la numération pour lequel on s’aide de petits jetaralculi, et surtout de la mimiqu?e
symbolique des doigts : on s’en souvient, c’esépolque romaine que l'usage est bien attﬁf—zsté
de ce comput digital dont les rites survivront pertdde si long siécles. Mais c’est surtout: le
vocabulaire des fractions duodécimales de l'urdédement de tout le systéme métriquei de
I'antiquité, qui demandait beaucoup d’efforts. Hera'est amusé a les évoquer en vers : i
Les petits Romains apprennent par de longs cakudsviser I'unité de cent facons : « Réponds, Efils
d’Albinus ; si de 5/12 on enléve 1/12, que resie?tAllons, qu’est-ce que tu attends pour réponzireg

1/3. — Bien : tu sauras défendre tes sous ! St@atraire) on y ajoute 1/12, qu’est-ce que ¢aXaitl/2. |

La traduction francaise donne a tort I'impressicundcalcul de fractions : le latin ne dit p%as
5/12, 1/12, 1/3, 1/2, mais uguincunx une uncia, un triens un semis qui sont moins de:s

nombres que des réalités concrétes. i
i
4. Les méthodes de la pédagogie romaine sont alssjuES que Ses programmes ; méthci)des
passives : la mémoire et l'imitation sont les ce@aliles plus prisées chez I'enfant. Eliles
recourent a I'émulation, dont les bienfaits compemsaux yeux de Quintilien, les dangerside
I'éducation collective, mais plus encore a la citient, aux réprimandes, aux chatiments. ELe
tableau fameux de Montaigne : « cris d’enfants Bagg et maitres enivrés en leur choléré »,
reste vrai de I'école latine comme il I'était degi@ecque ; pour tous les Anciens, le souveniir de
I'école est associé a celui des coups : « tendmealia a la férule »manum ferulae subducer:e

est en bon latin une élégante périphrase pourdiegts.

Extrait de Marrou, H.-I. (1948Histoire de I'’éducation dans I'antiquité. Il. Le made romainé

Paris : Seuil.
Analyse didactique

Les quatre parties du texte proposé apportentrdesrations sur le fonctionnement de I'éc¢le
primaire & Rome et en particulier d’'un systeme ctiqaeS(X; Y ; ¥) de cette école. :
La section 1fait apparaitre d’abord uneontrainte de lasociétésur I'école: parce qu'il y af

danger a aller de son domicile a I'école et a @i, I'écolierx est nanti d’'un « pédagogue »,
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z, qui nest d’abord qu’un serviteur qui I'accompaggt le protége. Mais ce personnage se h1ue
|

guelquefois en un aide a I'étude, n@pétiteur avec lequel I'écoliex forme un SDAS(x ; z; ¥). i
La section 2 donne quelques informations sur l'une des disoadi étudiées,v,, Iai

lecture/écriture ainsi que sur l'organisation didactique corresjfzornie. Celle-ci suppose uwiﬂe
analytique didactiquecomplexe, sur laquelle prend appui une lente ssjon, strictemen:t

définie, dont aucune étape n’est sautée et qule’ésolument dans la durée. :
La section 3 nous informe de méme sur une autre disciplg,le calcul. Une premiéré
information a trait auxnstrumentsdu calcul : vocabulaire de la numération, jetaradduli) eti
doigts de la main. Les techniques de calcul aimstriimentées ne sont pas indiquées ; majis le
calcul digital est mentionné, sans autre précigimtamment pour sa trés longue postérité c%lans
nos sociétés. Tout cela concerne, a I'évidencealeul sur les nombres entiens,;. A celai
s'ajoute le calcul sur les fractions duodécimales, Certainestachesde ce calcul sodt

- - 5 1. 15 1 1!
précisées ; en notation moderne, il s'agit des aalouls suivants 12" 12°3'12712- 2 |

En revanche, on ne sait rien detéchniquede calcul, hormis que, opérant a l'aide d’;un
vocabulaire quincunx uncia, triens semig qui désigne et masque a la fois la structureides
nombres, elle devait étre relativement ardue. :

La section 4 met l'accent sur des techniquegdagogiquescréant des conditions jugé:tas
propices a I'étuden général Bien que ces techniques ne soient pas spéciﬁq’uescontenug
particulier, leur mise en ceuvre suppose réaliséesioes conditions. Il y a d'abord, ainisi,
'usage de lanémorisationqui demande une matiere mémorisable, un « texieya ensuite%
I"imitation, qui demande un modeéle & imiter (ce peut étredtre) ; il y a enfin un dur effort 'a
fournir, dont les ressorts sonéithulation (qui tire profit de I'existence de la « classed:e,i
I'enseignement collectif) et [&rule la violence morale et physique qui s’abat sucdlier, i

condition « pédagogique » que permet la sociétése@in de I'école, et que Montaignie,

longtemps apres, dénoncera vivement. !

Texte. Epreuves du certificat d’études primaires er1959
DICTEE. ...
Questions-— ...

i 18 métres de diamétre pour faire une pelouse.
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On demande : 1. La surface totale du terrain carré.
2. La surface de la pelouse.

3. La surface du terrain qui reste en dehors gellzuse.
. ...

REDACTION. ...

HISTOIRE — GEOGRAPHIE. — |. Citez trois grands ministres de I'’Ancien Régimeu§§

quels rois ont-ils exerceé leur pouvoir ? Dites aéligjont fait de plus important. i

Il. Croquis simple des Etats-Unis d’Amérique : indigjues deux principales chaines Ede

montagnes, les océans, les grands lacs, un geungeflune ville sur chaque cote.

Enumérez les trois Etats de 'Amérique du Nordaetrebz leur capitale.

SCIENCES. 1" question : i
Commune a tous les candidat®essinez une dent en coupe et indiquez ses diftés@arties.g
A l'aide d’un autre croquis, expliquez ce qu’esewarie dentaire. i
Comment doit-on procéder pour éviter d’avoir destsleariées ? i

2° question : :

a) Garcons urbains et ruraux Dessinez une ampoule électrique et indiquez sf@eiitesi
parties. :
Vous lisez sur la douille d’'une lampe les indicaticuivantes : i
125 V. 60 W ; que signifient-elles ? i
Sachant que le kwh codte 0,24 NF, combien dépertstta ampoule lorsqu’elle demeureiara
allumée 10 heures. i

b) Filles urbaines :Dites quel peut étre 'emploi, dans les travauxnddoyage et d’entretier:L
des produits suivants: la laine d’acier, le cadtende soude, I'eau de javel, la benziine,

I'encaustique. |

c) Filles rurales : Quels sont les avantages de l'allaitement maténeldiquez quelque

aliments que ne doit pas prendre une maman qitealla
CALCUL MENTAL. - ...

DESSIN. — Décoration d’'une assiette de 8 cm de rayon iextéet 5 cm de rayon intérieur.

Motif imposé : des cerises.

COUTURE. — Batir un ourlet de 10 cm. Faire une boutonniére.

s

Extrait deLe certif. Annales du certificat d’études primairegssion 19592008). Paris : Le'$

___________________________________________________________________________________________________________________
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| Analyse didactique i

| Le texte proposé est, de facon apparemment votentaicunaire ; il fournit des informatior';ls
| sur la situation qui a été celle de certains deslidats au certificat d’études primaires en 19;59.

| Six est un tel candidat, nous sommes informés suleledidactiquew du systéme didactiquée
i S(x; O ;%), gu'on peut noter plus simplemes{k ; ¥). |
i * Un premier trait saillant tient dans le fait guesdontraintesemanant de laociétépesent suf

| la compositionde ¥, sous la forme des distinctions fille/garcon ealurbain — en sorte qu’i;l

i conviendrait de distinguer en princigaatretypes de candidats, méme si les « gargons ruréux »
|

et les « garcons urbains » ne sont pas, ici, disés.
i« Un deuxiéme trait frappant est ce fait que, horenis histoire et géographie, les técI:nes
proposées relévent de types de tadeeda vie quotidienne chacun est appelé a préciseri ce
| gqu’est une carie dentaire et comment en préveaphrition ; les garcons doivent montrer Ieieur
capacité a déterminer le colt de I'utilisation agdtampoule ; les filles doivent étre informéesg de
I'emploi des principaux produits utilisés a la nmis(pour les « urbaines ») ou se mont:rer
I versées dans les mérites de l'allaitement et lem@@limentaire adéquat de la maman iqui
allaite (pour les «rurales »), tandis que toutes/eht parvenir & faire un ourlet ou uine

i boutonniére. i
i » Un troisiéme trait remarquable se rapporte atbirie et & la géographie. Contrairement zgiux
: précédentes, les taches a accomplir, en ces cadpoedent pas a des besoins précis de Ié vie
i quotidienne. Les candidats et candidates doivesitger en un temps et dans un espace quii n'a

i rien de commun avec ceux de la vie ordinaire tdefes & accomplir consistent & décrire; un

| espace immensément plus vaste — les Etats-Unisétigme — que leur ville ou leur village ei@ a

i évoquer des actions relevant d'une sphere domederont normalement exclus, encore gu'il
|

' s’agisse de l'action, non de rois, mais de (« gsar)dninistres ce gu’ils ou elles pourraient, par

| exception, devenir un jour. :

» Un quatrieme trait notable concelles registres d’expressiajue les candidats sont amené%s a
| utiliser. Tout d’abord, il y a I'expressiogcrite, & propos d’une tache d'écriture d’un texte c:bral
imposé (dictée), d’'une tache d’écriture d’'un teateréer et a rédiger (rédaction), de téoihes
Ed'écriture descriptive ou explicative de diversatiadions du monde (calcul, histoire Eet

| géographie, sciences). Ensuite, il y adalcul. Simple dans certains cas (les déper:nses
occasionnées par I'ampoule allumée), il peut &treeu plus compliqué en d’autres cas. S'il Eest
| facile, ainsi, de calculer que le terrain carréne surface de 900%mla détermination de |£§l

i surface de la pelouse demande de calculer — éViembemt en suivant unegle —, sinon Iai

| . nD* | . . o . i
| quantité—,—, ouD = 18 m, du moins la valeur deR?, oiR = 9 m. Enfin, il y a ledessin dont;
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la place importante, ici, est frappante : une figgéométrique en calcul sans doute, un crohuis
en géographie, deux autres en sciences encorepadasde la tache de dessin proprement (:jite.

Ecriture, calcul et dessin apparaissent ainsi confesdisciplines outilscruciales. :
 Un cinquiéme trait s'impose a travers une absencea peu d’informations sur les techniqlijes
a mettre en ceuvre par les candidats (méme si 6&nde I'épreuve fournit par exemple Iies
grandes étapes du calcul a réaliser : il faut ¢edaliabord la surface du terrain, puis celle de;e la
pelouse, etc.) et moins encore sur les praxéolagins lesquelles ces techniques s’envelopﬁ)ent.
Tout se passe comme si les praxéologies a mohidlilsgeent de soi : on peut pour cela imagi!:1er
gue l'activité dex au sein d&S(x ; ¥) se réalise dans un cadre praxéologique suppnﬁﬂanti

i

naturalisé i

7.3.5. Les trois textes examinés ci-dessus ne idétitmpas le corpus des textes qui peuvent
étre proposeés a I'examen : ce corpus est plusriagereprésenté pdensembledes textes
analysés, sous un angle ou un autre, dans lessuciposant le cours de didactique
fondamentale, y compris les comptes rendus d'épsaibservés dans des classes scolaires

(ou dans d’autres institutions).
7.4. L'analyse didactique d’une situation choisie

7.4.1. La troisieme partie de I'examen suppose chegue candidat apporte un «texte »
relatif a une situation du monde ou du didactigobserve et peut donc étre analysé.

a) En pratique, ce texte doit satisfaire les mépwulitions que celles imposées au texte
proposé dans la deuxieme partie de I'examen :iflsémuf exception tenir sur une page, avoir
un titre informatif et étre clairement rédigé. (hage correspondante sera glissée dans la copie
d’examen.) Rappelons le libellé qu'aura cette ieome partie.

Partie 3. Rédigez une analyse didactique relative aux silasitévoquées dans un texte que

vous aurez choisi dans un domaine d’activité deevobnvenance (le texte aura été impriméipar

vos soins sur une feuille que vous insérerez danspie double utilisée).

b) De méme que dans la deuxiéme partie de I'éprdiamalyse didactique demandée doit

s’efforcer de mettre en avant les éléments d’infdrom disponibles dans le texte apporté (ou
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gue l'on peut raisonnablement conjecturer a patér ce texte) et qui répondent aux

prescriptions précisées plus haut.

7.4.2. Les textes sur lesquels on peut faire paner analyse didactique relévent tgpes
divers.

a) Le type le plus familier est composé de deuxs<ygpes : 1) le compte rendu d'observation
d’'une situation réellement observée (nous en avansn exemple dans I'Unité 5 a propos
d’'une classe de®Sravaillant sur le probléme du « parallélogramnoadqué », par exemple) ;
2) la description d'urtype de situationscomme il en va dans le text@ soustraction vers
1850

b) Un deuxiéme type de textes est celle des taldesvant une situatioa faire advenirou
qui pourrait advenir. Ainsi en va-t-il avec Issénarios didactiquede séances. Dans ce cas,
I'utilisateur visé par l'auteur du texte est cemes€rire de celui-ci une certain@rganisation
didactiqueen vue de la réaliser en quelque institution. Béype reléve le texte examiné ci-

apres sous le titt€omment aider I'enfant [éleve de CP] a relire ?

c) Un troisieme type de textes décrit une certairganisation praxéologique présentée
comme enjeu didactique possible d’'un certain typesyistemes didactiques. En ce cas, le
texte ne décrit pas une situation didactique olgsenu a créer : il est un expdséelatif a
une organisation praxéologiqweface a laquelle il se situe comme une aide ad&possible
d’'une étude possible. Ce type de textes compodesaoles-types culturellement bien connus —
recettes de cuisine, modes d’emploi, patrons deuosuetc. Pour cela méme, il y a une plus
grande facilité a rencontrer des textes de ceidrois type. Mais I'expérience montre qu'il
vaut mieuxeviter ces rencontres du troisieme typgei peuvent certes conduire a une riche
analyseoraxéologiquemais dont le traitement didactique risque de géleé bien difficile, , a
moins que l'organisation praxéologiqwe ne soit elle-méme une organisatididactique

comme il en va dans le tex@@mment aider I'enfant [éleve de CP] a relire ?

d) On notera encore cette obligatide texte choisi ne peut étre aucun des textes préses

dans cette unité 7.

7.4.3. On examine ici le texte du deuxieme typeoana.
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a) Voici d’abord ce texte, qui est celui d’'umpositionou d’uneprescriptiondidactique.

Texte. Comment aider I'enfant [éleve de CP] a relig ?

» S'il connait par cceur la phrase a relire, modifiattache

En début d’'année, quand les parents demandentfanted’ouvrir son livre et de lire la (ou les)
|
phrase(s) étudiée(s) en classe, ils sont parfojmiswe le voir s’exécuter sans méme jeter un
|
ceil sur sa page : il la sait par cceur, pourquaitidrsemblant de la décoder ? !
!
Que faire dans ce cas-la ? Plusieurs solutionsgme@tre retenues : i
|
i
— lui faire « relire » la phrase en pointant chamo avec son doigt et en vérifiant qu’il associe
|
bien le mot prononcé et le mot désigné (la techmidu doigt qui accompagne le regard et la
|
voix ne doit pas étre systématique mais c'est néarsrune technique de bon sens dont on
aurait tort de se priver : elle met en scene deignampertinente les relations entre oral et écrit,

encore mal assurées en début d’'année) ;

— lui demander de faire voir ou se trouve dansitage un mot donné par l'adulte ;

—relire le début de la phrase, s’interrompre ehateder a I'enfant d’indiquer le mot qui suit

|

!

. N y Ay s |
I'endroit ol on s’est arréte ; i
|

i

— lui faire lire le dernier mot de la phrase (endemandant de le montrer), puis I'avant-dernier

i

. , R i

et ainsi de suite (lecture a reculons) ; i
|

— masquer la phrase par une bande de papier eintasgdjuer progressivement pour qu’¢|le
apparaisse mot par mot, puis, éventuellement, ®yllpar syllabe. Faire relire ensuite ide

maniére fluide ;

7z pY y H 1 !
—suggerer a l'enfant de relire en commettant vaioement une erreur que l'adulte devra

détecter : permutation, oubli ou ajout de mot, isi@ de syllabe, changement de lettre... F?uis

inverser les réles : c’est I'adulte qui se trompkemfant qui détecte (sourire garanti) !
» S’il a un peu de mal, I'aider beaucoup

Extrait de Roland Goigoux et Sylvie Célfgprendre a lire a I'école. Tout ce qu'il faut savo

pour accompagner I'enfarfParis, Retz, 2008).

b) On donne maintenant une analyse didactmpssiblede ce texte.
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* Le texte examiné doit étre considéré de deux paiet vue solidaires. Ce texte est d’ab;ord
porteur d’'un enjeu didactique possible pour lesep&aY d’'un enfantx éléve de CP : so:n
ambition est de nourrir un systeme autodidacti§(é; O ; d), le symboled («d rond »)E
désignant ici une certaine praxéologie didactique kgs auteurs du texte s'efforcent de fé;\ire

connaitre aux parents concernés. :

» Sur le fonctionnement possible du systé&¥; [ ; d) afin d’excrire la praxéologié inscritei
par les auteurs dans leur texte, celui-ci est mpeut-étre doit-on comprendre en ce cas t*;que,
pour ces auteurs, I'excription dene devrait pas poserYade probleme particulier. i

* Le texte se réféere conséquemment a un possibtensysdidactique auxiliaire (SDA) d:u
systéme didactique principal (SDP) qu’est une elaesCP. Ce SDA peut étre é8(k; Y; v), i

ou x est un enfant éleve de CP etYgont ses parents. L'enjeu didactiqueest une certainie
praxéologie de « relecture s3/{/6/0], ou le type de tachek consiste alire (a haute voix)jesi
phrases écrites déja étudiées en clagsadis que la technigue pour ce faire consistie

« simplement » 8re ces phrases écrites. :
» La praxéologi@ adressée ¥ se veut alors une réponse a la question suivaqnte peut faireie
Y s'il arrive quex substitue a la technigaeune autre technique®, consistant, non pasliae les :
phrases qui lui sont présentées de nouveau, nsdesremémorerapres les avoir « apprisé’as
par cceur » en classe ? Quelles conditopeut-il créer qui contraindraienta lire réellemen‘:t
ces phrases ? :
* Un premier ensemble de conditions consiste a iepax de dire la phrase «en pointént
chaque mot avec son doigt » au fur et & mesura tieture supposée, tandis queérifie quex :

« associe bien le mot prononcé et le mot désign€ette technique didactique (poi) i
contraintx & adopter une technique de lecture (ou le doigprapagne « le regard et la voix E»)
qui semble critiquée, sans doute comme trop naiwemeecaniste ; aussi les auteursien
proposent une justification, minimale au plan tedbgique, mais explicite — cette techniqtije,
avancent-ils, « met en scene de maniére pertinesteelations entre oral et écrit, encore r:nal
assurées en début d'année ». D’'une maniére génkradehnique didactigue proposé¥ ;‘aari
les auteurs revient a changer momentanéneehtpe de taches due x devra accomplir, deia
fagon gu’une tache du nouveau typ&* ne puisse étre accompliexsn’effectue pas un certaiin
repérage dans la phrase écrite, ce repérage étan€iine censé ne pouvoir se réaliser q!u’a
travers ldecturepar I'enfant d’'une certaine partie de la phrase. :

« Outre le typeT; déja précisé, les auteurs proposent successiveleertypes de téchés

suivants x doit montrer « ol se trouve dans la phrase undooné par 'adulte »T5) ; Y lit & :
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haute voix le début de la phrase puis s’interrompdevant alors montrer « le mot qui siuit
I'endroit ou on s’est arrété »T{) ; x doit lire la phrase «a reculons » en pronon(;arﬂne:
montrant simultanément le dernier mot, puis ['avdetnier, etc. '(Z) Y dévoileg
progressivement les mots ou les syllabes dontdeession constitue la phrasexedoit les Iireg
au fur et & mesure de leur dévoilemeR§)( x doit lire la phrase en commettant une ern:eur
volontaire queY devra identifier Tg) ; Y doit lire la phrase en commettant une erreur \talcmi

que x devra identifier T7). A linstar du typeT lui-méme, ces différents types de téches

participent dunoment du travail de la technique de lectuye’ils mettent pour cela en jeu dains

des conditions inhabituelles. |

|
» De tels exercices de « lecture » peuvent paraitdes, comme I'est souvent le travail de la

technique ; malgré cela, soulignent les auteurdype de tachedy, qui inverse les réleis
habituels, devrait susciter une certaine jubilatidrez x. Bien entendu, on peut toujoqfrs
imaginer (méme si une telle issue parait trés itvgiote) que la technique didactique préconi:sée
ne vienne pas a bout de la propensiorx,dais devant une tachedu typeT, a recourir a Iei1
techniquer*, alors méme que, par ailleussaurait appris tres rapidement a accomplir fornt:bie
les tAches des typ@s aT5. |

7.5. Exercices

7.5.1. Cette section propose un petit nombre d&ses d’analyse didactique. Les deux
premiers comportent des « matériaux pour une agaligactique » ; les derniers sont laissés

a la sagacité du lecteur.

7.5.2. Faire une analyse didactique du texte stivatitulé L'organisation pédagogique : le
mode individuel

Texte. L'organisation pédagogique : le mode individel i
Longtemps, les instituteurs ruraux n'ont pu pratigyu’'un enseignement individuel. L:és

enfants n’avaient pas les mémes livres : impossiblées faire suivre ensemble. Bien plus,i ils
n'en étaient jamais au méme point : 'un était mer@n classe au mois d’octobre, tel autre? en

novembre, tel autre en décembre ou plus tard. Areesées échelonnées tout au Iongé de

. ~ o . . , !
'année scolaire — celle de Paques était aussirtiapie que celle de la Toussaint — s’ajoutaient
|

les irrégularités de la fréquentation quotidierifeus les enfants n’arrivaient pas ensemble, ils
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manquaient souvent, et tel qui rentrait chez luirpsatisfaire un besoin pressant, était emﬁfoyé

par son pere chercher du bois et ne revenait pas. .
Force était donc a l'instituteur d’appeler a toerréle chaque éléve individuellement, et de:a le
faire lire sur son livre en le prenant la ou il &ait. Dés lors, que de temps perdu ! Pour:* un
moment de travail, combien d’heures d'ennui, deabdage, de dissipation ! Et commen':t y

~, A H i) ! H
mettre bon ordre, alors que le maitre était seulaee d’'une classe nombreuse ? On congoit
|

I'efficacité dérisoire d’une telle méthode.
Conséquence logique, la discipline était pratiquagnmapossible. Elle ne pouvait que réprim:ler

le trouble, puisgu’elle n'avait pas les moyens dditiser les attentions en permanence. D’O!:kJ la
séveérité et I'abondance des punitions : humiliaigrubliques et pensums étaient monriﬁaie
courante. Surtout, les coups pleuvaient, et lddétaniere de cuir plate, était I'attribut prinalpi

du maitre qui ne pouvait compter que sur la peur poposer un début de sagesse.

1968).

Extrait de A. ProstHistoire de I'enseignement en France 1800-19Béris, Armand CoIinL
Matériaux pour une analyse didactique :

* Le texte évoque certaines des contraintes et tonslisous lesquelles devaient autreﬁiois
fonctionner les systemes didactiques<; y; ¥) des écoles primairesurales: y est uni
« instituteur rural ». La matiére étudiée, n’y est pas précisée : hous savons seulemerﬂequéfe
aura été « mise en texte » (l'instituteur fait Brééleve le contenu de son livre). :

i
» Si la classe pouvait étre « nombreuse », lesvegleX ne sont pas totalement des élé\jfes.
Leur assujettissement aux contraintes que la vigasoolaire traditionnelle leur impo::se
explique d’'abord une rentrée scolaire échelonnéegkisieurs mois (d’octobre a décembr:e).
Mais la «rentrée » faite, ils ne sont parfois dqus peu présents en classe, ou ils arri\i/ent
souvent en retard et ou, lorsquiils sont brievemappelés a s’en éloigner par leur \:/ie
physiologique (les écoles n'ont pas de sanitasesible-t-il), il arrive qu’ils ne reviennent p'as
de la journée. i
« A ces contraintes ayant leur siége au niveau dd#&té d’'une part, au niveau deétole :
i
d’autre part, et qui pesent sur fgdagogieadoptée, s’en ajoute une autre, qui déterrt!nine
I'organisation de I'étude en classe : I'inexisteiaen manuelcommunaux éleves de la classi;e.
Que linstituteur n'ait pas tous ses éleves pré&sanin moment donné et que tous n’aient pé%ls le
méme livre, cela n’était guére compatible qu'avea<mode d’individuel » d’enseignemen:t:
l'instituteur appelait a lui chaque éleve présémty a tour, pour le faire « lire dans son Iivrei »,

en avancgant a partir du point ou ils s’en étaiend@tés la fois précédente. !
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* Les praxéologies didactiques mises en jeu ne gsexplicitées : on peut seulement infé:rer
gue la principale consiste a « lire le texte dw@aw a 'instigation et sous le contréle du maﬁire
De ce qui était appris ainsi rien n’est dit, horiige la technique pédagogique usitée se rév:élait
d’une « efficacité dérisoire ». :

» Les éléves dont ne s’occupait pas linstituteutous sauf un —étaient abandonnés a e%aux-
mémes et s'échappaient dans le bavardage et lipalies. En dépit d’'un emploi libéral oae
moyens répressifs traditionnels — humiliations mu#s, pensums, coups portés a I’aidé la
férule —, la discipline « était pratiquement impbkes». Ce que les éléves apprenaient deia ce
gu'ils auraient dO apprendre était réduit a pelcliese. Peut-on ajouter gu'ils apprenaienﬁ-ils

sans doute ce qu'’ils auraient d0 ignorer en matiereiolence exercée et regue ? !

Texte. Une lecon type de technologie i
Introduction (fin). Notre but est de former de bons ouvriers ; neelelgns pas de vue un seiaul
instant. Notre temps est limité, par conséquentigug ; n’éparpillons pas nos efforts et r;os
forces, mais cherchons a obtenir le maximum deemedit. Pour cela, il semble, au pointgde
vue pédagogique, qu’on doive rechercher un enseigneprincipal, autour duquel tout d{)it
rayonner, a qui tout doit se rattacher. C'est poorgqous demandorue la profession soit I%e
pivot et le centre de tout 'enseignemeanissi bien de I'enseignement moral et civique atfmie
I'enseignement technique proprement @iwut par la profession et pour la professioel, doiti
étre notre principe essentiel. Si nous savons ngsnformer, nos auditeurs se sentir%)nt
toujours dans leur milieu et comprendront que tujue nous leur enseignons est en radport
direct et étroit avec leurs besoins réels ; qus tms efforts tendent vraiment & augmenter ileur
capacité et leur valeur professionnelle. J'ai Etgmtion de vous montrer gu’on peut donner tjous
les enseignements prévus dans les cours profestspmmeme la morale civique, en s’appuy:ant
sur la profession... i
Les outils de percage des métalbe percageouforageest I'exécution de trous cylindriqueé: a
I'aide d’outils appelésnéchesuforets Je viens de vous dire : per¢cageouforage Y aurait-il i
donc deux mots pour désigner la méme opérationcAeRaquela langue francaise est unie
langue trés précisgui vous oblige & employer le mot propre lorsqoasvécrivez ou Iorsqu;e
vous parlez. Si I'on vous demande ce qu’a faitriend Francais de Lesseps, vous répona:jrez
gu’il a percé l'isthme de Sudet non foré) ; tandis qu’en parlant d’'une clefus direz qu’on efil

|
aforé le canorn(et non percé) ; percer, forer, trouer sont c@quappelle des synonymes, c’est-
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a-dire des mots qui ont a peu pres la méme sigtidic. Mais vous voyez par la qu’il n’y a pias

|
de vrais synonymes. Ne négligez pas votre langutouk les jours ; soyez précis dans i/os
paroles comme vous I'étes lorsque vous travaill@zla cote ». Le percage s’effectue soit afa la
main soit avec une machine a percer; et dans ¢cématsl est animé din double mouvement (i'ie

|

rotation et de translationla piece restant fixdRotation translation voila deux mots que votr;e

z s - . , |
professeur de géométrie vous a expliqués... i
|

Extrait de E. Labbé,es outils de percage, lecon-type de technologite & des éléves de cougrs

professionnel¢Paris, Eyrolles, 1926)

Matériaux pour une analyse didactique i
» Cet exposé met en jeu deux types de systemedidigess En tant qu'il propose des élém ints
d’une lecon, il renvoie a des systemes didacti@iXs y ; %) ou X sont des éléves de « coLilrs
professionnels »y est le professeur intervenant dans ces coursy #gpest le theme deis

« outils de forage des métaux ». En tant qu'’il eseples principes d’'une lectypeet les iIIustrei

sur le theme indiqué, il constitue un expésatilisable dans des systemes didactiques du Etype
SY; Z; ¥e), ouY est un groupe (éventuellement réduit & une peesgirde professeurs qfe

« cours professionnels 2,est un ensemble (éventuellement vide ou réduiteapersonne) dei
formateurs de professeurs de cours professionmtlsou v= est I'ensemble d’éléments

praxéologiques a excrire @e !
 La premiere section d& intitulée « Introduction (fin) », est clairemetgstinée aux systémés
didactiquesS(Y; Z; ¥:). Son contenu praxéologique est de natdigactique et d’ordrei
théorico-technologiqud.a clé de volte, « Tout par la profession et payarofession », est un:e
assertion borderline entre technologie et théorien ne peut se justifier dans un coiurs
professionnel qui ne se justifie par sa conforraitéc les praxéologies de la profession, ceII:e-ci

étant regardée comme une petite société détedwitaute légitimité. i

» « Notre temps est limité, par conséquent précjeuéparpillons pas nos efforts et nos forcies,
mais cherchons a obtenir le maximum de rendemedé passage rappelle ucantrainteclé : i

le peu de temps de formation disponible — on @nlas éléves futurs ouvriers que pour Lime
durée limitée, sans recours possible. Cette comérapése fortement en faveur d’éjn
enseignement «intégré », avec un centre — laemér a la profession — a quoi to:>ut
(enseignement moral et civique, enseignement tgabidoit se rattacher : la contrainte justl:fie

ce principe technologique d’organisation de I'étude !

35



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

* Le principe central de légitimation par la professest présenté comme devambtiver aux i
yeux des éleves les contenus de la formation —utesgmble signifier que la motivatidn

« interne », intrinséque, propre a ces contenu@asnoins) seconde... !

 La deuxiéme partie de I'exposé est adresséey amxtant que discours adressé aux éléveis de
cours professionnels censés travailler sur le temdes « outils de forage des métaux ». LiJne
assertion technologique constitutive ¥g est que « I'outil [de forage] est animé d'un dcauibl
mouvement de rotation et de translation, la piéstant fixe » — avec un renvoi a une at?rltre
matiere, la géométrie. Pour le reste, le passatgeldeon type proposé dans le texte ne se référe
gu’'a des praxéologies langagiéres, en mettant @nt & principe technologique selon quue:l la
langue francaise ne supporte guére I'approximagbta technique subséquente de travail Sl,ijr le
langage, illustrée ici sur la distinction entreexqer » et « forer ». Manifestement, a des dé:tails
prés, ce discours technologique s'adresse moimstdiment aux éleves supposés dans Iés
systemes didactiqueX; y; ¥m) qu’aux professeur¥ visés dans les systémes didactiq:ues
SY; Z; ¥:) : sans doute a-t-on la I'effet d’'une contraiftétorique engendré par la situationide

« mise en abyme », celle d’un exposé présentamga@md un discours destiné aux interlocute}urs

des destinataires de cet exposeé. :
» Ce passage illustre égalemenetechnique pour lier & la profession les diversa'ﬁgmment.d%
et spécifiguement, ici, 'enseignement « moralieigae » : & propos du forage et du per(;aége,
on évoque Ferdinand de Lesseps et son ceuvretfurigsde Suez »), dans le cadre du traivail

langagier (sur « forer » et percer ») présenté cementral dans I'enseignement technique. J'

7.5.4. Faire une analyse didactique du texte syivatitulé L’enseignement féminin aux®
siécle

Texte. L’enseignement féminin awix ® siecle |
Longtemps I'Etat navait pas éprouvé le besoin gémiser un enseignement fémin;in.
L’'enseignement secondaire dux® siecle, en effet, ne visait pas a dispenser umfmreu;
générale mais a préparer aux fonctions publiguesusuécoles spéciales. Celles-ci n’étant Epas
faites pour les femmes, dont la « vocation » @taitoyer, il n'y avait pas lieu pour la puissar%ce
publique de s’occuper d’une affaire éminemmenté@iv :
i
Les femmes n'en étaient pas pour autant dénuéesuaBion. Des pensionnats tedus
principalement par des religieuses, mais aussidpar institutrices laiques dans la premi:ére
moitié du siécle, accueillaient vers huit ans Emps demoiselles. Elles y restaient en géfiléral

cing ou six ans, internes le plus souvent. On sipait d’abord de développer leur dévotion et
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leur piété. Mais on cherchait aussi a en faire@®bs maitresses de maison. On leur apprtienait
a recevoir, a entretenir une conversation, a rédigs lettres bien tournées, a tenir des com;?btes,
ce qui supposait pas mal d'orthographe et de cadtuhéme de la grammaire et du fran(;%ais.
Pour tout cela on faisait au besoin appel a defeggeurs du dehors, voire a des hommesg: on
en comptait 614 enseignant ainsi dans des institsitreligieuses a la fin du Second Emp:ire.

Enfin les arts d’agrément tenaient une grande placs cette pédagogie. i
Cette éducation reposait sur une conception depéificité féminine propre aux classies
dirigeantes. La preuve en est qu'on oublia totatdrde s’en inspirer lorsqu'’il s’agit de fond:er
I'instruction primaire des filles du peuple, quidgveloppa plus tard que celle des gargons, imais
suivant les mémes normes pédagogiques. La paysammdfet, méme soumise a son mari, in’a
guere le loisir de songer a sa « féminité ». Dansté familiale de production, I'apport de f:sa
guenouille, de son métier a tisser, du jardin eladeasse-cour sur lesquels elle régne, ne Esont
pas négligeables ; c’est souvent elle qui rapprtsénage I'argent liquide du marché voisin:.

La bourgeoise au contraire ne tient pas sa maistha ta dirige ; des domestiques, une bonriwe a

tout faire au moins, font le travail. Elle peutsiimaquer aux bonnes ceuvres et & la mondanité,

|
recevoir a son « jour » dans son salon, rendreidess les autres apres-midi. i
|
i

Extrait de A. ProstHistoire de I'enseignement en France 1800-19Baris, Armand Colin‘F

7.5.5. Faire une analyse didactique du texte stjvatitulé En école maternelle : « Ca a

tourné »

|
En école maternelle : « Ca a tourné » ;

Il est 17 heures, dans cette cour de récréationedécole maternelle des Yvelines ou Eles
enfants, qui ont 5 ans, ont pratiqué, au long dte deelle journée d’'un juin ensoleillé, un jéau

étrange. La maitresse avait dessiné un petit rdadaie sur le bitume et, a chaque heure jL:uste,
avait demandé a Raphaél de s’y tenir droit, tamplie, successivement, devant la clai:sse
rassemblée, Marceau, puis plus tard Madeleine, .p@igaient été conviés a dessiner a la c:raie
le contour de son ombre. :
L'un de nous était arrivé la a 5 heures du soitpes les enfants avaient été invités a rev:tenir
dans la cour. Devant le dessin des ombres suceesdi& maitresse avait demandé ce qL:u’on
voyait. « Une fleur ! », avaient-ils répondu en cho€ertains avaient précisé gu'il s’agissi:ait
d’'une marguerite, ce qui n’était pas mal vu. L'dantre eux affirma, sans autre précision, (:que

« C'était Raphaél » ; un autre, que «c’était lwii @vait fait le dessin », sattirant Iés

37



protestations de Marceau, de Madeleine et dessalitais la maitresse n’était pas satisfai;te :

elle voulait une autre réponse.
C’est alors qu'un des enfants, absorbé dans seaxi@éfl, murmura presque a voix bass:se:
« Maitressega a tourné» Remarque d’autant plus étonnante, face a c@ndstatique, que qua
garconnet, aussitét invité a en dire plus, ne $gas préciser ce qui avait tourné : enfouie oians
ce dessin et consubstantielle a lui, il avait pauge rotation, sans pouvoir s’exprimer pl;us
avant. Mais la fine intuition avait fait son chendians I'esprit des enfants : « Ah oui, maitreé,se,

c’'est le Soleil ! », s’exclama une fillette.

A partir de 13, tout se fit jour dans de joyeusesneurs : oui, c’était bien le Soleil qui avaité;r;é
ombre de Raphaél ; oui, comme il avait tournésinciel, 'ombre avait tourné elle aussi ;

oui, 'ombre avait raccourci le matin et s'étaitoalgée I'apres-midi parce que le Soleil ét}ait

. . . |

monté dans le ciel avant de redescendre ; ouictdatprenait sens. i
|

|

Extrait de G Charpak, P. Léna, Y. Quér&nfant et la Science. L'aventure d@ main a Iaé
pate. (Paris, Odile Jacob, 2005). |

Une pédagogie immuable ? :

I Que la pédagogie primaire ait peu changé malgréripasses auxquelles elle conduit demainde

i une explication que I'école seule ne peut fou@ar enfin, si ce systeme avait été impopulafire,
|

i croit-on qu’il se serait maintenu ? Significatift @si le probléeme des devoirs a la maisd;Jn.
i Depuis lexix® siecle, les écoliers raménent chez eux des dewoifaire et des lecons Ea
: apprendre. Au temps d’attention déja excessif gui £st demandé a I'école — 5 h 1/2 — il ffaut
: donc ajouter plus d’'une heure de travail a la nmi€an n’est pas trés loin de la journée d:e 8

i heures, pour des enfants de 10 a 11 ans tout au plu i
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Fort de I'avis unanime des médecins et de ce guiyait le bon sens, le ministre Reiné
Billeres décida donc de supprimer non pas toutattan dehors de I'école, mais les devo:irs.
L'arrété du 23 novembre 1956 modifia les horaires diverses matiéres pour consacre:er 5
heures, sur les 30 hebdomadaires, aux devoirge dai classe — ce qui confirme au passiage
gu'’ils prenaient bien une heure par jour. L'instioie du 29 décembre spécifie que I’interdictiion
des devoirs est impérative, et les inspecteurs ripantaux sont « invités a veiller a s:on
application stricte ». :

Pourtant, la plupart des instituteurs ont contiawonner des devoirs a la maison, au p:oint
gue, onze ans plus tard, en 1967, le mouvementnBéfde la jeunesse scolaire (DIS), donit la
formation, en 1963, témoignait a elle seule d’umgdiere prise de conscience — qu’esti—ce
gu’'une école contre laquelle il faut « défendra jelinesse ? —, déplorait toujours cette pratéque
et que la circulaire du 28 janvier 1971 renouvkiheerdiction. Pourquoi ? Poser la question :$ur

ce cas particulier, c’est s’interroger sur le mamiméme de toute une pédagogie. :
Les premieres raisons sont mineures. Les devoitfigiient les études surveillées, ci;ui
procuraient & certains instituteurs une rémunéragigpplémentaire, mais l'instruction du :29
décembre 1956 expliquait comment transformer leslest tout en supprimant les devoi;rs.
L'explication ne vaut donc pas. Invoquera-t-on ¢acé d’inertie ? Elle est incontestable,g il
suffit, pour s’en convaincre, de voir comment u@®mme minime, l'instauration de 10 minut:es
d’exercices respiratoires chaque jour dans leseéad¢ la Seine (1949), disparait des queison
|
promoteur, M. David, quitte la direction de I'eng@ement primaire de ce département,é ou
encore de suivre les péripéties de I'action mera¥eDdS pour accroitre les récréations. M:ais
cette force d’'inertie demande elle-méme a étreigxgeé. :
La véritable raison, c’est qu’on ne peut pas @la $upprimer les devoirs a la maison: et
maintenir les mémes programmes. Avec des devoirs s soirs, les instituteurs n’arrivént
i
déja pas a conduire la moitié de leurs éleveskdaif prescrit dans le délai imparti. Comme;ant
veut-on gu'ils fassent sans devoirs ? Seul un traviense — excessif — permet de Iimiteri le

« déchet », pourtant considérable.

Ecrire en maternelle

E : enseignante, M : Medhi, W : Winés, C : Céline.
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|
(Medhi a des difficultés pour écrire le « A » «oi », comme le propose le modéle. Il sollicite

I'enseignante.)

E : Qu’est-ce que c’est que tu voulais écrire ?
M : Ca(le « A »).

E :Ettun'y es pas arrivé ?

M : Non.

E : Qui peut lui expliquer comment il faut faire pouwariée cette lettre-1a, le « A » Qu’'est-ce!
gu'il faut faire, Winés ? |
W : Il faut faire...(inaudible)un autre trait penché...

E : Recommence, Winés, pour faire cette lettre quipgl@ un « A », comment il faut faire ?
(Il'trace le « A » sur la table avec ses doigts.)

E : Ah non, tu le dis avec ta bouche, pas avec tedgbig

W : Un trait, un autre trait... un trait penché.

E : Est-ce que tu saurais I'expliquer un peu mieux ?

(Un autre éleve du groupe intervient.)

-1l faut ca.

:Qu’est-ce que c’est ¢a ?

:Cestun«A»

: Oui, mais comment on fait pour écrire un « A » ?

. Il faut faire un trait penché avec un autre.

m O m O m O

: Oui... alors, on va I'expliquer a Medhi. Medhi, tas essayer de faire ce que te dit Céli:ne,
alors, écoute. Céline, comment faut-il faire ? i

C : Un trait penché. i

E : Un trait penché, elle a dit. :
(Medhi essaie et trace encore un arceau.) i

M : J'y arrive pas a le faire ca. :

C :Ben tant pis. i

E : Et si tu le lui montrais, toi, si tu venais I'éagiisur sa feuille, peut-étre qu'il comprendra:tit.
Allez, Medhi, tu regardes bien ce que fait Célhmain ! |
(Céline écrit le A sur la feuille sous le regartbatif de Medhi.) i

E : Tu es allée trés vite tu sais, ma grande. Est-eetgypenses que tu peux le faire, Medhi ’ﬁ. Tu
veux essayer encore ? Ou bien... i
(Medhi observe toujours attentivement ce que uenfaire Céline.) i

M : (radieux)Ah oui, jai ca et ¢a !
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E : Tu sais ?
M : Oui ! (Effectivement, Medhi a adopté cette procédure faivg son « A » « pointu »).

Dans cet exemple, c’est la procédure d'écritureladéettre « A» qui est au centre deila
i
discussion. On remarque que I'enseignante ne fopas la réponse mais sollicite I'avis des
autres enfants du groupe, cherche a faire déctaetidn verbalement. Puis, devaint
l'insuffisance de la description, [elle] sollicite modele cinétique d’'un enfant, procédé quﬁ se
révele fructueux. Medhi a pu écrire le « A » en Bmgant a Céline sa procédure d’exécution: de
la tache. Ultérieurement, I'enseignante se rendsmpte que, dans le groupe, d’auti:'es
procédures ont été utilisées pour écrire ce « Apwpirtu », ce qui donnera lieu a un examed de

chacune d’elles et a des essais collectifs, chaessayant a la procédure de I'autre. i
|
i

Extrait de R. Amigues et M.-T. Zerbato-Poudodpmment I'enfant devient éléve. Lées
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