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I. Objets, sujets, personnes, institutions, rappog

1. En théorie anthropologique du didactique, lanpéee notion fondamentale est celle
d’objet: est objet toute entité, matérielle ou immatéeiejui existe pour au moins un
individu. Tout est donc objet, y compris les personnest &osi des objets leombresept, et
aussi lechiffre 7, lanotion de pére et aussi ce jeune pére qui promene santepi encore
I'idée de persévérance (ou de courage, ou de vertu, etclg concept mathématique de
dérivée, et aussi le symbote etc. En particulier, touteeuvre c’est-a-dire tout produit
intentionnel de 'activité humaine, est un objet.

2. La deuxieme notion fondamentale est celleaggort personnet’un individux a un objet
0, expression par laquelle on désigne le systénté Rfr; 0), de toutes les interactions gue
peut avoir avec I'objeb — quex le manipule, l'utilise, en parle, en réve, etc. @ra queo
existe poui si le rapport personnel aea o est « non vide », ce qu’on nd&éx ; o) # [.

3. La troisiéme notion fondamentale, celle gkrsonne est alors le couple formé par un
individu x et le systéme de ses rapports persoriRgl), a un moment donné de I'histoire de
X. Le mot de personne, tel qu'on I'emploie ici, r@tgbas faire illusion tout individu est une
personney compris le tout petit enfant,infans (étymologiquement, celui qui ne parle pas
encore). Bien entendu, au cours du temps, le sgsti® rapports personnelsxdévolue : des
objets qui n’existaient pas pour lui se mettentxgster ; d’'autres cessent d’exister ; pour
d'autres enfin le rapport personnel dechange. Dans cette évolution, linvariant est
I"individu ; ce qui change est fersonne

4. Lorsqu’un objeb existe pour une personreon dit encore queconnait g le rapportR(x ;
0) précisanta maniere dont x connait @n appelle aloranivers cognitifdex I'ensemble

UC(X) ={ (0, R(x; 0)) /R(x;0) =01 }.

Il convient de souligner que l'adjectifognitif n’est pas pris ici dans son acception
intellectualiste courante : j’ai un rapport perselnda ma brosse a dents, a la machine a café de
la cafétéria, a la pédale de frein de ma voitui@, 8us objets qui font partie de mon univers



cognitif, de la méme maniéere qu’en font partie, par exemalaotion d’équation du second
degré ou celle de dérivée.

5. Pour expliquer la formation et I'évolution deurdivers cognitif d'une personng, il
convient d’introduire une quatriéme notion fondataén celle dnstitution®. Une institution

| est un dispositif social « total », qui peut centéavoir qu'une extension trés réduite dans
I'espace social (il existe des « micro-institutios mais qui permet — et impose — a ses
sujets c’est-a-dire aux personnggjui viennent y occuper les différentassitionsp offertes
dansl, la mise en jeu dmaniéres de faire et de penser propresest-a-dire d@raxéologies
Ainsi la classeest-elle une institution (dont les deux positi@ssentielles sont celles de
professeuret délevg, de méme que dtablissemen{ou d’autres positions apparaissent :
celles decpg, d'infirmiére conseillére de santé, etc.), de m@&meore que cette institution qui
englobe classes et établissements et qui foisonngositions de toutes sortes, dgsteme
éducatif

6. Comment se constitue, et comment change, I'msicegnitif UC(x) d’'un individu x ?
Comment expliquer cettdynamique cognitiv@ Le rapport personnel dea un objeto
change — ou se crée, s'il n'existait pas encorar-dgrencontre de avec I'objeto dans les
institutionsl ou il vit et oux vient occuper une certaine positipmui le met en contact avec
0. Des sa naissance, tout individu est aassujetti a— c’est-a-dire a la foisoumis aet
soutenu par de multiples institutions, telka famille dont il devient lesujet En particulier,
I'infansest assujetti d’emblée a cette institution qulesangage et plus précisémentcette
langue, bien qu’il ne la parle pas encore : il ratp échapper, et, en méme temps, c’est elle
qui lui permettra de parler, qui lui donnera sauisgance » linguistique. D’une maniére
générale, c’est par semssujettissementgar le fait qu'il est le sujet d’'une multitude
d’institutions, que I'individux se constitue en urEersonne

7. La théorie de la connaissance esquissée jus@ujicopos des individus se transfere aux
institutions. Etant donné un objet une institutionl, et une positiorp dansl, on appelle
rapport institutionnela o en positionp, et on noteR(p ; 0), le rapport a I'objeb qui devrait
étre, idéalement, celui des sujetd @m positiorp. Dire quex est unbon sujetdel en position

p, c’est dire que I'on &(x; 0) OR(p; 0), ou le symbold]deésigne laconformitédu rapport
personnel de au rapport institutionnel en positignm De méme que pour une persoxnen
parle alors de linivers cognitif de la position p deU,(p) ={ (o, R(p; 0)) /R(p; 0) # 0 },

et, par extension, de l'univers cognitif tdeU(l) = Up U(p). En particulier, s'il existe une
positionp del telle queR(p; o) # [, on dit quel connait o Pour nombre d’objets, on a
R(p;0) =0 : les sujets deen positiorp n'ont pas alorsen tant que telsa connaitre.

! La double mention ddsstitutionset despersonnesst au cceur de I'approche anthropologique en tiiplac
Le mot dinstitution est pris ici en un sens non bureaucratique, prah&emploi qu'en fait par exemple

I'anthropologue britannique Mary Douglas (voir Déagy1987).



8. En devenant sujet de=n positiorp, un individux, qui est toujours déja une personne dotée
d’un certain univers cognitidC(x), s’assujettit aux rapportsstitutionnelsR(p ; 0), qui vont
remodeler ses rapports personnelso sikiste pour les sujets deen positionp, le rapport
personnel d& ao, R(x ; 0), tendra a ressembler au rapport institutiomtgd ; 0), a moins que

X ne se révele étre, a cet égard,mauvais sujetlel. D’'une maniere générale, nos rapports
« personnels » sont ainsi le fruit de I'histoireris assujettissements institutionnels passés et
présents. Réciproquement, une institutione saurait exister sans sujets. Ceux-ci sont les
acteurs de l'institution et font que celle-ci continue de vivre — parfors ghangeant son
mode de vie. Il y a ainsi une dialectigdes institutions et des personnésstituer, c’est, en
francais, mettre sur pied, établir, fonder, ordonmégler : le rdle des personnes dans la
création des institutions est ainsi attesté par le lange@a&rant. Mais leur rbéle dans le
fonctionnement des institutions n’est pas moins essentiel. Ireraent, privées
d’appartenances institutionnelles — ce qui est dfindion méme del'exclusion —, les
personnes cesseraient bientot d’exister, la dégatjpé@ de la personne étant le prélude a la
mort, sociale et peut-étre biologique, de I'individ

9. Le fait que le rapport personrig(x ; 0) émerge d’'une pluralité de rapports institutiosnel
R(p;0), R:(p’;0), R-(p” ; 0)... a plusieurs conséquences notables. En particldieapport
personneR(X ; 0) n'est jamais parfaitement conforme a tel rappwstitutionnelR(p ; 0) : la
personn& est quasiment toujours, dans une certaine mesan@auvais sujet de parce que
son rapport s’est formé par l'intégration, au fil temps, des influences exercées par les
divers rapports institutionnels auxquels elle aasgujettie -R(p; 0), mais aussk:(p’ ; 0),
R-(p” ; 0), etc. En sens inversB(x; 0) n'est presque jamais vraimentiginal, en ce qu’il
reflete, en les altérant plus ou moins, les ragpotitutionnels sous l'influence desquels la
personnex s'est formée. Par contraste, c’'est précisémergua tapacité d'élaborer des
rapports personnels institutionnellement inédite on reconnait les créateurs au sens fort
du terme, lesquels d’ailleurs ne sont généralenue@ateurs qu’en tel ou tel domaine
artistique, littéraire, scientifique, sportif, elca déception narcissique que cette observation
pourrait nourrir chex est généralement masquée par son adhésion passiargertaines au
moins des institutions dont il est le sujet : lafoomité a I'institution est en ce cas davantage
prisée que la capacité personnelle a engendreagdpsrts novateurs.

10. La multiplicité de nos assujettissements epegdant a la source de notre sentiment de
liberté a I'endroit des institutions : constammeaaur éprouver ou exercer notre liberté, nous
jouons un assujettissement contre d’autres asssgtients, dont ainsi nous secouons le joug,
non d’ailleurs sans contrepartie — en nous privamtmoins momentanément, de la puissance
qu'ils nous donnaient, et que nous recouvrerongnetrouvant. A la limite, pour se libérer,
on crée un nouvel assujettissement, volontairensentme le fait le patient qui s’engage dans
une relation psychanalytique, ou le scientifiqué cqée une théorie nouvelle pour, en sy
assujettissant, se déconditionner de maniéres deepeet de faire qui I'entravaient. La
personne est uémergentde ses assujettissements passeés et présentselBsuagune saurait
donc jamais la réduire.



Il. La notion de praxéologie et la didactique

1. Par quels mécanismes l'assujettissement enigropid’'une personn& a une institutior
conduit-il a la formation, ou a la modification, ada confirmation du rapport personnehde
a un objeto, R(x; 0) ? La réponse se trouve dans l'activité propre au plutét dans les
activités del auxquelles les sujets deen positionp ont a participer. Plus précisément, ces
activités sont réglées par des praxéologies qusujess de linstitution qui en sont les acteurs
ont a mettre en ceuvre.

2. La notion de praxéologie est au cceur de la T@dte notion généralise différentes notions
culturelles courantes — celles de savoir et de iséaioe, ou, en anglais, dskill, mot
désignant de facon génériqtian ability that has been acquired by training’Elle doit
permettre de désigner, sans afféteries épisténualagilturelles (ceci est un savoir, ceci n’en
est pas un, c’est un «simple » savoir-faire, e&ans jugement de valear priori ou a
posteriori toute structure de connaissance possible.

* La structure praxéologique la plus simple (qu'@unpait appeler « atomique » mais qu’on
nomme en fait « ponctuelle ») se compose dype de taches, d’'unetechniquet, maniere
d’accomplir les taches du typeT, d'une technologie®, discours raisonnédogog sur la
technique tekhn@ qui est censé rendrantelligible en tant que moyen d’accomplir leshtés
du typeT, enfin —last but not least- d'une composantéhéorique ©, qui gouverne la
technologied elle-méme (et donc I'ensemble des composantea geakéologie). Une telle
praxeologie ponctuelle (le « point » est ici ledype tached) se note T/t /6 / @]. Elle
comporte une partie pratico-technigle= [T / 1], ou praxis (qu'on peut, le cas échéant,
nommer « savoir-faire ») et une partie technologi@orique/\ = [0 / @], ou logos (qu’on
peut identifier & un « savoir » au sens courariedue).

e Un aspect crucial du concept de praxéologie estuwant: dans une perspective
anthropologique, il n'existe pas gwaxis qui ne soit accompagnée d’'lbgos méme si,
depuis la position institutionnelle qu’'occupe tddservateur (professeur mis devant des
praxéologies d’éleves, chercheurs face a des pagiés professorales, bourgeois devant des
praxéologies de prolétaires, etc.), cette partdrtelogico-théorique semble absente, parce
gu’elle en faitnon visible(ou mal visible).

» Sil'on notell [0 A une praxéologiel[/ T/ 6 / ©] existant en une institutioh sa transposée
en une autre institutioh*, qu’on peut écrire [l O A)*, pourra en certains cas Ss’écrire
(approximativement)l O (A*) : en un tel cas, laraxis sera bien (essentiellement) la méme,
mais lelogos aura changé. La praxéologie transpodéel(\)* pourra quelquefois aussi
s’écrire (1*) O A, avec, donc, utbgosmaintenu, mais ungraxis modifiée, qui, parfois, sera
méme vidée de sa substance (on alifa = [1). Les altérations et recombinaisons
praxéologiques sont ainsi un phénomauneceur de I'histoire sociale des praxéologies



« Je ne donnerai ici qu'un exemple tres simple.yipe tde tache$ est la division d’un entier
par un autre : diviser par exemple 509 par 15 est tachet de ce type. Une certaine
techniquet conduit alors, dans le cas tj& faire ceci : puisque 15 =xX35, on divise 509 par
5, ce qui revient a diviser 505 par 5 ; le quotidfitl, est alors divisé par 3, ce qui revient a
diviser 99 par 3 : on obtient finalement 33, qui lesquotient cherché. Cette technique de
division (qui alleége le travail au point de pouvéire mise en ceuvre « de téte ») était encore
enseignée au collége dans les premiéres décennies®aiécle ; aujourd’hui, beaucoup de
professeurs de mathématiques douteront méme, mancgeelque irritation, qu’elle puisse
effectivement étre justifiée ! Pour que le lectéprouve un instant une salutaire incertitude
technologico-théorique, nous lui laisserons la gbade (re)construire, s'il le souhaite, le
logos mathématique d’'une si troublante technique. Maisspulignerai ceci: lorsqu’on
dispose d’une praxéologie incluant cette technitpieapport que I'on a a I'objet « Quotient »
se trouve changé — le quotient est alors un oljetal’'on sait pouvoir arriver par un chemin
gu’on n'aurait pas imaginé d’emprunter sinon.

3. La TAD définitla didactique comme étala science des conditions et des contraintes de la
diffusion sociale des praxéologieainsi la didactiquedes mathématiquesst-elle la science
des conditions et contraintes de la diffusion deci@es praxéologiemathématiquesOn
n'oubliera pas, ici, que I'étude de diffusion praxéologique inclut I'étude des faits den
diffusion.

» On pourrait montrer — nous ne le ferons pas ique cette définition ne fait que spécifier,
dans le cas qui nous occupe, ul#inition générale des science®ute science (y compris
les sciences mathématiques) a pour objet d’étudecartain type de conditions et de
contraintesde la vie des sociétés.

» Soulignons en ce point la distinction faite en TA&Dtre conditions et contraintes : une
contrainte est une condition regardée, depuis artaine position institutionnelle a un certain
instant, commenon modifiable (relativement et provisoirement, donc); de mémee
condition est une contrainte jugémdifiableen ce méme sens.

» Cela noté, ce que la didactique a étudié en prdraig ce sont ces conditions et contraintes
créées par ce qu'on nomméeadidactique, c’est-a-dire par les « faits et gestegpersonnels
ou institutionnels — inspirés par uimgention didactique, soit une intention de faire qu’'une
personne ou une institution integre, dans son équamt praxéologique, un certain contenu
praxéologique, I'enjeu didactique.

* En vérité, la didactique s’est centrée en toummpee lieu sur le didactique crégans la
classe et plus précisément encqgrar le professeurCette focalisation du champ de I'étude a
conduit tres tét, dans le cadre de la théorie d&dasposition didactique — premier état
historigue de la TAD —, a mettre en avant des d¢mmd agissanteson créées par le
professeurdes conditions qui sont souvent pour lui desreamtes (qu'il le sache ou qu’il les

ignore), et, plus largement, des conditions cré&ebautres échelons de ce qu’on nomme



I'échelle des niveaux de (co)détermination didactig- schématiquement représentée ci-
apres.

Civilisation
i1
Société
i1
Ecole
i1
Pédagogie
i1

Discipline

« Comme le suggéere ce schéma, dans I'état actuéd d&AD, cette échelle (que nous ne
justifierons pas plus ici) distingue, lorsqu’ongdarcourt du bas vers le haut, le niveau de la
disciplinedont reléve le contenu praxéologique visé (mathigoues, grammaire du francgais,
biologie, EPS, etc.), puis le niveau depkdagogie ensuite celui de école au-dela celui de
la société enfin celui de Iaivilisation. Bien entendu, face a une tradition immémoriale qu
voyait dans le niveau de la pédagogie (siege deittons et contraintes regardées comme
non spécifigues de tel ou tel contenu praxéologidiapha et 'oméga de I'écologie du
didactique scolaire, les didacticiens ont étudié fdeon privilégiée les conditions et
contraintes ayant leur siegau niveau de la disciplineoublieux parfois, en cela, des
conditionnements de niveau supérieur sans lesquaisbre de phénoménes touchant la
diffusion de la discipline ne peuvent étre explguky a la un rétrécissement du champ de
I'étude qui, tout en étant dénué de conséqueneedidantes pour certaines recherches, doit,
en d’'autres cas, étre reconsidére.

lll. Dynamiques cognitives et praxéologiques

1. Dans le cadre de la TAD, une persormst la résultante de ses assujettissements petssés
présents. La connaissance d'une personmeut donc prendre deux grandes fornies.
diachronie on peut imaginer de fairghistoire de la personne comme sujét travers la
chronique de ses assujettissements et contre-issgments.En synchronige on peut
imaginer le tableau de sespports personnels’est-a-dire de ce que j'ai appelé plus haut son
univers cognitif, soit

UC(X) ={ (0, R(x; 0) /R(x;0)#0 }.

Mais on peut aussi envisager I'ensemble des pragiéd dont la personne dispose, dont elle
estéquipée(méme si elle ne peut actualiser telle ou telx@ologie qu’en venant occuper
telle position au sein de telle institution) : ¢’es que je nommkequipement praxéologique
de la personne. Bien entendu, de méme qu'’il y ahisteire de la personne comme sujet, il y



a unedynamique cognitivequi fait que certains objets disparaissentUf&x) tandis que
d’autres y apparaissent, et il y a udygnamique praxéologiqupar laquelle I'équipement
praxéologique de&, qu’on peut noteEP(X), change — une partie de cet équipement perdant
une partie de son caractére opérationnel tandisl'quéres de ses parties sont rénovées et que
des éléments nouveaux viennent s’ajouter au fitetiops. La formation d’'une personne en
tant que sujet promis a une institution, par exemipl formationprofessionnelled’'une
personne, suppose ainsi une dynamique cognitiveprakéologique qui résulte de
I'exploitation adéquate de nouveaux assujettiss&nexpressément imprimeés a la personne,
ce qui implique un travail d’identification et deaitement des conflits liés au choc de ces
assujettissements nouveaux avec des assujettissereciens, lorsque les premiers sont
vécus par la personne comme incompatibles aveg giemtité ».

2. On ne peut guére s’attaquer a la descriptior’utgvers cognitif ou de I'équipement
praxéologique d’'une personne que de maniéere fragnenlocale — la simple description du
rapport & un objet, déja, ne saurait guére étréisépuEn bien des cas, on se contentera de
savoir siR(x; 0) a telle propriété ou non, ou si telle praxéologg présente ou non dans
EP(x). Dans ce qui suit, en outre, je me placerai dams problématique de formation
(formelle ou informelle) que je formulerai aingtant donné une personxeon souhaite que
EP(X) et, corrélativementJC(x) changent d’'une certaine maniere ; et on se deeneadjui
dansEP(x) ouUC(x) peut 1) favoriser ce changement, 2) le géne#{rg)neutre a son endroit.
Je dirai par exemple qu’un objet sshsiblepar rapport au changement souhaité si le rapport
a cet objet n'est pas neutre a I'endroit de ce gbharent. Dans cet examen des conditions et
contraintes portées par la personne vis-a-vis dertain changement envisage, I'un des
problemes classiques est celui de la mauvaiseifidation des objets sensibles : ainsi la
personn elle-méme pourra-t-elle croire que, pour assumleadsujettissement imposé par la
formation, il convient qu’elle renonce a son rap@oun certain objet, ou qu’elle le modifie
fortement, alors qu’il s’agit en fait d’'un objet mosensible. Bien entendu, certains
changements souhaités ne sont pas obtenus parom ouarrive pas a susciter un
remaniement adéquat du rapport a tel ou tel objesible. Tout changement, a cet égard, est
un remaniemerde la personnet n’est donc pas sans colt — en dépit du gagrésp

IV. Devenir professeur de mathématiques

1. Lorsqu’une personne — un « étudiant » — s’englags la dynamique qui le conduira peut-
étre a devenir professeur, cette personne a dpsrta@ nombre d’objets — quoique pas a tous
— qui se révelent sensibles dans cette dynamitpaigeproduit ci-apres un dessin célébre da a
Charb qui dépeint une situation que j'ai eu le iseet de croiser bien des fois dans mon
travail a 'lUFM. On y voit un jeune homme, aspirgmofesseur, exhiber sa croyance en ce
gue la réussite dans la position de professeuritsarge affaire de capacités toutes
personnelles- savoir-faire, énergie, charisme, avec méme onehe de magie. La référence

a Superman suggere d'y voir I'expression d’'un seetit de toute puissance infantile ; mais il
me faut noter alors que ce sentiment fait résumgenen certaines occasions — dans des étapes
méme tardives de la carriere...



2.

Pour me rapprocher de mon sujet, je voudraippuger ici sur I'important travail de thése

de Gisele Cirade (2006). Intitul@evenir professeur de mathématiques : entre probdede
la profession et formation en IUEMce travail porte ce sous-titre éclairantes
mathématiques comme probleme professiori@el le trouvera a I'adressdtp://hal.archives-
ouvertes.fr/docs/00/12/07/09/PDF/These_Gisele E€ipatf) J'en parlerai ici a l'aide des

mots de l'auteure, en reprenant les développenmgriédie a proposés, a la fin de chacun des
chapitres de sa thése sous le noépilibgues

2. Voici donc I'épilogue du chapitre 1.

Chapitre 1
Que disent les maitres de stage ?

Lorsque, quelques semaines apres avoir été reCABRES ou a I'agrégation de mathématiqu;es,
I'éléve professeur stagiaire effectue sa préremuée prend en main sa classe, il vient buteré sur
un « mur normatif » dont, en nombre de cas, il mgpgonnait pas I'épaisseur, alors pourﬂant
gu’il croyait avoir quelques « idées » sur le nrétié il entre. Il découvrira ainsi, peu a peu, tbut
a la fois la loi d’'airain a laquelle il doit désaaia se plier, et les incertitudes de cette loi, iqui
sont une invitation a exercer, par dela une nogatén plus ou moins facilement assuméaf, sa
propre puissance normative. Car la constructiomdu normatif qu’oppose le métier tel qui’il
est n'est en vérité jamais achevée, alors mémeeytaines de ses parties se dégradent au Ipoint
parfois de n’étre plus que ruines. La situation esgentiellement ambigué. Entrer dans!r. le
métier, c’est se soumettre a certaines regles ittéfas, consubstantielles au métier. Pourt:ant
ces regles ne sont pas elles-mémes définies de fagwoque, au point parfois de semb@ler
insaisissables et, quand on les découvre, inatésnddinsi en va-t-il tout particulierement: a
propos des contenus mathématiques a enseignerdiainbyd, on ne parle guere entre gens de
meétier, pour cette raison que chacun est cens@iées connaitre. Alors que, du fait de Esa
réussite au concours de recrutement, I'éleve psefgsstagiaire pouvait croire avoir Iaiésé



: derriere lui les « mathématiques comme problénsource de joies et de souffrances véc:ues

E comme étudiant puis préparationnaire, il va dédoupius ou moins vite que, dans dées

E contextes et des modalités renouvelés, les matiggreat seront indéfiniment un problérﬁ\e,

: sinon le probleme du métier qu’il embrasse. C'edtecdécouverte et cette aventure que H:pous

i suivrons dans les chapitres a venir, en commermganin retour en arriere sur la préparatiod au

i concours, qui constitue, plus que d’aucuns ned&pgt, une part substantielle de la préparaftion
Je limiterai mon commentaire a souligner ici le éhi silence mathématique qui prévaut entre
professeurs maitres de stage et professeurs staggiggaradoxalement on ne parle pas de ce
qui va se révéler I'un des problémes les plus aigstallés au coeur du métier ! La croyance,
ici, est que les mathématiques enseignées ne &snprobleme en tant que telles ; que ce qui
est problématique, c’est lmpport des éléveaux objets mathématiques, non celui du
professeursans méme parler de celui detafession

3. Passons a I'étape qui précede I'entrée danadaedu professeur stagiaire : la préparation
au CAPES.

Chapitre 2

i

i
Face a I'univers mathématique du CAPES i
i d’approfondissement, de mise en cohérence, de égmtle ses connaissances relativés a
| 'ensemble du corpus mathématique dont le futurdickxt devra montrer sa maitrise iau
I concours. Ce temps fécond et serein a la fois seejburd’hui I'exception plutét que la rég!ie.
La rencontre et, tres vite, la confrontation agegrande diversité de I'univers mathématique} du
CAPES peut facilement déconcerter, désorientegrgésner, voire démoraliser. L’explorati<bn
d'un corpus qui fut autrefois classique révéle argthui au préparationnaire de nombreu'*ﬁes
parties parfois totalement inconnues, souventlénggment méconnues, sur lesquelles il n;”est
plus question de parfaire ses connaissances, nudlsfapt tout bonnement commencerg a
apprendre ! Méme sur les parties qui semblent eepabord familieres, le travail impulsé dar
les formateurs, a l'instar des ouvrages que I'amt pempulser ou étudier, fait vite comprencﬂre
gu’il s'agit maintenant d’élaborer & des objetsians un rapport nouveau. Or, a cette situaftion
d’incertitude — et d’inconfort corrélatif —, il rs¢ pas facile de trouver un bon remeéde. La vfertu
scolaire d’obtempération — dites-moi ce que je daigoir, je m'efforcerai de I'apprendre — ise
révele bien vite insuffisante. Car la nature dwns bapport » qu’il faudrait établir au corp:us
mathématique désigné par l'institution du CAPESI&be trop souvent a la curiosité inqui;éte
des préparationnaires. Interrogée a travers sesraatt ses agents, l'institution tantot ne rép;bnd
pas, tantdt fournit des réponses partielles soyvemtcohérentes entre elles. Quand elle seri‘nble
parler franchement et de fagon univoque, ce quiast mais advient quelquefois, I’évocatifon
gu’elle fait du « bon rapport » qu’elle attend aglasouvent « incroyable » au candidat e;t le
laisse incrédule : il faudrait savoir ¢a ! Tout&i I'institution n’est pas anomique, du moi:ns
est-elle polynomique, et ne laisse-t-elle guérergareen son sein une instance régulatrice

|
|
i L'année de préparation au CAPES de mathématiquesrgio étre un temps de reprise,



permettant de dégager des points de vue qui sera@n largement majoritaires et biJ:en
acceptés. Cet état de choses a plusieurs ordreprdgéquences, que révele I'analyse Edes
guestions rédigées au fil des années par les atéparaires. Dans un premier temps Iogi(ﬁue
(sinon chronologique), on recherche a toute foecewdmos caché, qui doit bien se trou:ver
guelque part. On croit I'approcher en se rapprochdances formateurs — membres ou anciens
membres du jury du CAPES notamment — qui semblexrtn&mes les plus proches ide
l'autorité imaginaire dont on suppute I'existen@mn tente parfois ainsi de se donner aux oﬁjets
mathématiques un rapport idoine, au moins comgatlkc ce qu’on croit étre « I'attente bu
jury », et compatible aussi avec les efforts qu&encroit capable de produire. La croyaﬂwce
premiére en l'existence d’'un nomos indiscutabledoinainsi a soumettre — de fagon r?n
imaginaire, mi-réelle — son propre rapport aux r@atatiques au rapport supposé d’'une insta:\nce
tutélaire — l'institution du CAPES - et donc a aytendanciellement, non un rapport « dire¢t »
aux mathématiques, mais un rapport au rapport atkématiques de cette instance tutéle;iire,
c'est-a-dire, en fin de compte, un rapport soumigies contraintes elles-mémes exl::ra-
mathématiques, ce qu’'on pourrait appeler un rappaliéné », jamais completement assunﬁé a
titre proprement personnel. Dans une seconde étipe@nt la défaillance constatée dei ce
nomos d’'abord supposé, la tentation est d'invesderpropre nomos, de fuir dans I’idionomiie,
au risque de heurter la loi peut-étre tout aussjudiere de membres du jury du CAPES ! Cétte
tentation, on le verra, prépare clandestinemeidiaiomie qui impregne aujourd’hui encoreile
métier de professeur. Mais devenu professeur @taglancien candidat risque de tomber ide
haut en découvrant que l'univers professionnel eatre, pour étre d’une lisibilité réduite, n’én
est pas moins lourdement normé. Dans cette sitydtidionomie imaginaire développée Ioirs
de la préparation au concours va se heurter ardgances bien réelles : la profession, gses
normes, sa normativité, sans doute ; mais d’'aljgus concrétement, plus immédiatementi? la
classe que le jeune professeur aura en respon&abiiiquelle s’en laissera rarement imposer —,
et le programme d'enseignement méme qu'il auraeyre enceuvre. ]
L’aspirant professeur fait ici I'épreuve de ce dahsittribué a Bertrand Russell selon lequel
“‘mathematics may be defined as the subject in winehnever know what we are talking
about, nor whether what we are saying is true’ré@herche vaine d’'un « maitre » collectif,
'absence apparente d’'une « vérité » mathématigioque et communément recue prépare
a la personnalisation mathématique qui va de paic didée du professeur commeagister
commemaitre du savoir enseigneé savoir qu’il maitrise au point d’en étre la syrd’en
définir la norme et de ne plus le voir comme protdéque qu’a travers le comportement des
éleves.

4. Une fois entré dans le métier, I'ex-aspirantnn'aura pas fini avec les tourments
mathématiques, comme le souligne I'épilogue du itfeap.

Chapitre 3

Face aux mathématiques a enseigner
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

. Pour les lauréats des concours de recrutementid&lans le métier s’accompagne de ceé qui
: devrait étre pour beaucoup une découverte, qudledaia’est pas refoulée : les mathématiqlijes

i a enseigner se révelent, de facon souvent inattemquiablématiques. Cela n’est sans doutei pas
i évident a priori pour nombre de professeurs stagaqui peuvent étre portés a penser que,isauf
i peut-étre pour quelques questions spéciales étudians les grandes classes du chéei, ils
i disposent de suffisamment de connaissances egnspéut dire, de puissance mathématiﬁfque
i pour n'avoir pas a craindre de n'étre pas a lacwauh cet égard. Malgré cela, les difficul‘i;és

i foisonnent autour des contenus a enseigner. Unigrdgpe de difficultés concerne certaiins

g contenus mathématiques particuliers a I'enseignermecondaire, qu'on peut mal connai;ftre

! mais dont on peut aussi se rendre maitre assederapnt. Sur ce type de difficultés, ila

E profession, avec sa tradition écrite (les manuetamment) et sa tradition orale (les conta;cts
E avec les « collegues »), pourra assumer la foncfigndoit assumer toute profession : pour\i/oir

f aux besoins de connaissances et de culture profesdies de ses membres. Mais en nombrie de
: cas, cette fonction essentielle n’est pas assuowebest mal. Le professeur stagiaire, d’abqi)rd

i peu farouche, ne voit pas le danger qui guettg’ailance trop souvent sans mesurer ce qufJe le
i curriculum réel qu'il doit faire vivre contient ddnausse-trapes. C’est alors que, pris en dé;faut,
i incertain sur le parti a choisir, il découvrira pétre que, sur nombres de points, il ne sauflrait
i guere attendre de secours de la profession telidlayest. L’expérience déja vécue lors dé la

i préparation au concours se répéte : ni la profiessiol’institution de tutelle (le ministére, séas

i acteurs et ses agents) ne répondent de fagon ewatibinivoque. L'analyse de la formati%)n

g donnée a I'lUFM permet d’éclairer ce phénomene.rBaaucoup de professeurs stagiaires% (et
! plus géneralement de membres de la professiongliffesultés constatées ne tiennent pas tant
E aux mathématiques qu’aux circonstances : les mattigmes ne seraient pas en eIIes-mé'rnes
E problématiques. Le ressort de la difficulté estrsaleersé tantét du coté des éleves, donﬂ: les
f erreurs et les échecs appelleraient, a titre deedem pédagogiques, des « explicatiofhs »
: mathématiques qu’on ne sait ou trouver, tantét@@ des programmes, dont les opacités,? les
i ellipses, les incohérences apparentes ou réelles demandes mal justifiées ou mal expliqufées
i nécessitent une clé de lecture qui se dérobe emndfinira par ne plus chercher. Il faudra

i beaucoup de temps et de travail, en formation, fate apparaitre qu’il y a la, sauf excepticf;n,

i autant de faux-fuyants, qui ont surtout pour mésid'on peut dire, d'organiser I'évitement (;je

i ce qui est au ceeur de la difficulté, la probléni@imathématique. Cette derniére, il est vrai,i ne
i s’épingle pas si facilement. Partant des mathémmediGa enseigner, et ne serait-ce que |§,)our
g préciser ces mathématiques-la, dont I'indexatianlgmprogrammes ou les manuels est palffois
! sibylline, il convient d’ouvrir largement I'espade ce gu’on a nomme les mathématiques pour
E I'enseignant, vaste domaine dont rien de ce quimneéhématique n’est a priori exclu. En céla,

E I'univers mathématique du professeur touche au maesd mathématigues savantes, tel qué les
f enseignements universitaires s’en font 'écho. Maisn rester |a, on devra constater en régle
: générale l'inadéquation de ces matériaux mathémedig bruts » vis-a-vis des problérrhes
i d’interprétation, de compréhension et d’enseignersgitto sensu des contenus a enseignef. La
isolution de ces problemes appelle, au plan mathgueat des élaborations transpositi\f/es
i intermédiaires dont la nature et 'ampleur ne patnjamais étre fixées a I'avance et (ﬁui

i constituent ensemble un monde mathématique toujans chantier, le monde dés

i mathématiques pour I'enseignement, dont la prajessst en principe co-gestionnaire aV!/ec
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é d’'autres parties de la noosphere de I'enseignerdest mathématiques. Or c’est la que éles
: faiblesses s’accumulent et c’est ce grand problé®ela profession que l'on continuera
i d’examiner au chapitre suivant a propos d’une gssentielle des mathématiques scolaires. ;

4. Les développements précédents décrivent unemdgne instable des rapports personnels
et de I'équipement praxéologique dans le passagiétded étudiant a I'état de professeur qui
est en grande partie le symptdome de la trés faeadiation actuelle de ce que je nommerai
l'infrastructure mathématique- constamment évoquée dans ce qui précéde. Maimois.
L’étudiant a été habitué a des objets mathématigurgquels il a établi, parfois difficilement,
un rapport personnel jugé conforme a un rappotituti®nnel qu’il a cru pouvoir identifier &
ce rapport que lui désignait tel enseignant, reggrar lui comme le desservant d’'un culte
unique, promu pour l'occasion simpteimus inter pareset le maitre des mathématiques a
I'égal de chacun de ses pairs. C’est ce méme rfde dpns I'isolement et 'abandon ou son
entrée dans le métier le projette, le jeune « maitva maintenant reprendre a son compte,
objectivement contraint qu’il est de s’en remetireson «idionomie ». Je ne saurais trop
souligner que tout cela ressemble fortement a taatshn du prétre, regardé comme
concentrant en lui « toute la religion » — toutgee celle-ci peut faire pour le fidele, le prétre
peut le faire. Et de méme pour le professeur, guikgoutes les mathématiques » pour ses
éléves. On voit comment pese en tout cela uneaatdrde civilisation commune, qui porte a
penser la fonction du professeur comme une foncsiacrée d’intercession. Je voudrais
maintenant montrer comment I'évolution envisageatide 'école met en évidence les
particularités du rapport professoral commun authgraatiques.

V. Un autre professeur de mathématiques ?

1. Par dela des variations personnelles auxqui@llpsrsonne peut attacher un prix élevé qui
participe souvent de ce que Freud a nommé le dssamieme des petites difféerence », le
rapport aux mathématiques des professeurs de matilgées contient un noyau largement
commun de conditions et de contraintes faconndspairofession a laquelle ils appartiennent.
Pour faire mieux apparaitre ce noyau, ou du moires partie de ce noyau, jimagine ici de
plonger le professeur d’aujourd’hui dans une édéliinie vis-a-vis de la société par un autre
contrat que celui qui a fagonné les professeursjalad’hui. Je suppose donc que ce que je
nommerai ici le paradigme scolade I'inventaire des savoirsst remplacé par un paradigme
scolaire du questionnement du monden lieu et place d'une lectunaventoriante de
'univers des savoirs, donc, une lectupgestionnantedu monde (y compris du monde des
savoirs !). Dans ce paradigme, on va I'école -es$tlle contrat entre la société et I'école — non
pour visiter des savoirs regardés comme désiranesux-mémes mais pour s'interroger sur
le monde et interroger le monde. La formalisatian abtte problématique peut d’abord
s’écrire ainsi :

SX;Y;QO0R

Des éleves ou des étudiatenquétensur la questior sous la direction d& dans le but
d’apporter aQ une réponsé&R. Pour cela, le systeme didactiqg8e<; Y; Q) nécessite des
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outils, des ressources, bref, un milieu didactigde spécifique, qu’il doit identifier,
rassembler, apprendre a utiliser dans le but déum®R ; ce que I'on notera ainsi :

[SX;Y;Q0 M OR
De quoi est fait le milietvl ? Voici la formule précédente dans sa forme déyslep

[SX;Y;Q0{R,R, ....R, On1, ....0On ] O R

En d’'autres termes, le miliéM s’écrit :
M :{ RO, RO, ey Rz, On+1, ...,Om}.

Les réponsesR, R}, ..., R’ sont des réponses « estampillées », « poincopnges des
institutions — par exemple le manuel de la classesite Web, le cours d’'un professeur, etc.
Les « ceuvres ®n.1, ..., Oy sont des théories, des montages expérimentauxyraesologies
que l'on pense utile pour déconstruire les réporResen extraire éventuellement des
matériaux et construire avec ou sans eux la répRmespérée — qui doit satisfaire a certaines
contraintesa priori, ce que I'on note avec un petit coeur en exposant :

SX;Y; QU R

Tout ceci, je vais essayer de le suggérer, supposehezX que chey, un autre rapport a la
connaissance et a l'ignorance — et en particulgsque des connaissances mathématiques
sont concernées, un autre rapport aux mathématiques

3. Le travail pour gu'advienne un paradigme scelalu questionnement du monde n’est
certainement pas trés avancé, mais il a commengg teavaille avec d’autres. En voici un
exemple. Dans une séance de travaux dirigés réatisé2006-2007 pour la formation des
PLC2 de mathématiques de I'lUFM d'Aix-Marseille, Bijet proposé était présenté et
commenté comme suit.

1. Une recherche sur Internet
1.1. L'objet de la recherche

a) La recherche sur Internet envisagée ici conclrmetion deperspective cavaliereNotons déja
cette question de la semaine 8 laissée jusqu’isbeiffrance.
i En géométrie dans I'espace, nous utilisons la et cavaliére pour représenter des solides daris
' plan. Dol vient le mot « cavaliére » ? Existe-tdlautres représentations que celle-la et que la
| représentation « classique » avec point de fu@ei@ en est l'intérét ? !
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b) La cible de la recherche envisagée sera cependant autreequpie vise immédiatement le
guestionnement précédent. La consigne sera enlaffetivante, ou le point 1 est le coeur de cible,
tandis que les points 2 et 3 sont plus périphésique

Q1. Que recele Internet a propos de la théorie madtigoe de la perspective cavaliere
(définition mathématique, technique, technologi€p®igure ci-aprés peut-elle, selon une telle
théorie mathématique, étre regardée comme repedgant perspective un cube ?

Q.. Que peut-on trouver sur Internet a propos dddaifgcation du qualificatif « cavaliére
dans I'expression « perspective cavaliére » ?

Qs. Que trouve-t-on sur Internet quant a l'identifica et a la classification de différents tyges
de perspective ? Quelles indications y trouve-teqprant aux avantages et inconvénients
prétendus de chacun d’eux ?

M

c¢) Dans la recherche a entreprendre, deux principieent absolument étre respectés.

* Principe d'ignorance méthodique
Quant aux questions sur lesquelles porte la rebberan ne méle pas ses connaissances éventuelles
(relatives a des réponses allogénes supposées)éléments de réponse explicites ou implicites
rencontrées sur Internet.

* Principe de doute méthodique

Toute affirmation recueillie sur Internet et relatiaux questions sur lesquelles porte la rechatohliétre
regardée d'abord comme conjecturale (et non paséditée ou rejetéea priori) en vue d'étre
ultérieurementtravaillée quant a sa vérité (notamment lorsqu’il ne s'agis @’une assertion déja
beaucoup travaillépar 'opérateur de la recherche — par exemplelgdait que, disons, sin 30° = 0,5).

A travers I'exhortation & mettre entre parenthésess » connaissances supposées, on Vvoit
ainsi s’esquisser un autre rapport a la connaissanka croyance que I'on porte en soi quant a
la vérité de telle assertion ou la pertinence dle tmnsidération. Il y a la I'ébauche d’'une
mise en cause de l'idéologie professionnelle dmddtrise qui institueY commemaitre —
sous-entendu : comme maithe savoir— et tente de faire advenircommedirecteur d’étude

ici comme directeur de soi-méme.

4. Cette pédagogie de I'enquéte — qui fait condrastec la pédagogie de I'exposition des
savoirs — est celle-la méme que I'on peut lire,nguan ne I'enferme paa priori dans le
paradigme inventoriant dominant, dans le travaped par les TPE (au lycée), les IDD (au
collége) ou les PPCP (au lycée professionnel), parier des TIPE (en CPGE). Dés I'année
2000-2001, date de l'introduction des TPE danslasses de™L, ES et S, javais mis en
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évidence, sous le nom de « dialectiques », la s&#éaedun « équipement didactique » qui se
trouve étre souvent en opposition franche avealgment didactique scolaire traditionnel.
Voici de cela une présentation que jemprunte auelddpement final d’'un cours de
« didactique fondamentale » donné en 2008-2009 kaonadre de la licence en sciences de
I'éducation de I'Université de Provence (Aix).

La question d'un enseignement articpldur partie— sinon en totalité — en enquétes codisciplinaires
successives ou simultanées demeure toutefois largeouverte. Nous nous pencherons dans ce qui
suit sur quelques-unes des conditions favorabiestal enseignement.

¢) Unepremiére conditiorest que la société regarde I'acte de questiormendnde comme central
dans le développement de ses institutions et ds kcteurs et, corrélativement, qu’elle regarde la
connaissance — personnelle ou institutionnelle mnge I'aboutissement toujours provisoire d’un
processus de questionnement indéfiniment relariotmue comme une substance que I'on peut ou
non posséder. Undeuxiéme conditiorest que la société regarde I'acte de questiormendnde
comme supposant un équipement praxéologues’apprend(et qui inclut les outils génériques et
spécifiques d'un tel questionnement). Unaisieme conditiorest que la société confie &dolela
mission d'impulser et de guider ces apprentissagaslieu de les abandonner aux hasards des
apprentissages « spontanés ». La quatrieme camdisd que I'école adopte urpmédagogie de
'enquéte codisciplinairepour former ses éléves a l'acte de questionneraerdaux outils qu'il
nécessite. C'est la un aspect sur lequel nous aéterons maintenant.

7.4.7. Cette pédagogie de I'enquéte suppose lemteél'école, de ses et de se¥ dans un type de
tdches que nous noterohf, et qu'on peut énoncer ainsi: « enquéter sur lestipn Q pour lui
apporter une répons€ satisfaisant certaines contraintes » (La lettresHl'initiale du gredistoria,
«enquéte ».) Il s'agit 1a d’'un type de tachlmmpératif a l'instar du «type de taches didactique
fondamental »4,, introduit dans I'Unité 6, c’est-a-dire que I'acaplissement des taches de ce type
suppose la coopération — la « synergie » (du guac« ensemble », ergon « travail ») — deX etY

et, plus précisément, lorsqeou Y n’est pas réduit ane personne, la coopération desl X et desy
OY. Dans « I'enquéte sup », chacun des acteurs du systéme didactie Y ; Q) doit connaitre
sonroble et disposer des moyens de I'exercer, ce qui imapligut un systeme de conditions a créer.

a) Une premiere clause du contrat qui définit le tieX est précisément queest censé se comporter
comme uncollectif qui s’efforce d’étudieQ et de produiresolidairementune répons&”, plutdt que

d'y parvenir individuellement, simultanément et comemment comme il en va dans une classe
« ordinaire ». En ce cas, en effet, chaque élégst tomptable que d®mnrésultat et non du résultat

de la classe en sorte que, lors de I'étude d’'une questpnil peut interrompre son activité des lors
gu’il estime avoir obtenu un résultat — du moin# tgue le professeur ne lui a pas signifié quei-@elu
n'est pas(individuellement) satisfaisant. Chaque] X doit ainsi entrer dans undialectique de
I'individu et du collectifdans I'enquéte su® et hon demeurer dans une autonomie de comportement
seulement soumise aux demandes ¥elLe systeme didactique passe alors de l'autonomie
(individuelle, sous la direction @8 a la construction d’'ungynnomig(collective, en coopération avec
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Y). Aucun membre d&X ne doit se considérer comme quitte tant que I'étejcollective n’a pas
abouti, c’est-a-dire tant qu'une réponB& n'a pas été construite et validée comme répahse
collectif. A cette redéfinition du contrat touchaiet ses membres correspond une redéfinition du
contrat concernant : la dévolution de I'étude d® que doit réalise¥ ne vise plus seulement chacun
desx [0 X mais aussi le collectX lui-méme — c’est bieX qui est institué comme I'instance qui doit
« produire >R" sous la direction d¥.

b) La dialectique de I'individu et du collectibu dialectique de I'autonomie et de la synnomiest
quel'une des dialectiques — la septieme — de I'enquétescigdinaire. On se limitera & présenter ci-
aprés, de fagcon condensée, les six autres dialestigdont la description montre combien le
« contrat » a I'ceuvre dans une enquéte s’éloigsecdetrats usuellement (et souvent implicitement)
actifs dans les classes scolaires « ordinaires ».

1) La premiére dialectique est cetle sujet et du hors sujetcontre le postulat scolaire du plus court
chemin, qui ne conduit qu'a un but connu et déteéni I'avance elle pousse, dans une recherche en
principeouverte a risquer le hors sujet tant en matiére de retleedocumentaire par exemple que dans
le choix des questiond;, Q,, etc., engendrées par I'étude@geet dont on décidera ou non d’entameriou
de poursuivre I'étude.

2) La deuxieme dialectique est cealle parachutiste et du truffiercontre le double habitus scolaire de la
rareté documentaire et de la recherche de I'adiéguahmédiate du document au projet d’étude et de
recherche, elle conduit & « ratisser »vdstes zoneu l'on saita priori qu’on ne trouvera pas grand-
chose, mais ou pourra advedie 'inattendy et ou I'on apprendra a repérer les rares « pgpite les
« truffes » —, souvent peu visibles, qui ferontgeesser la recherche.

3) La troisieme dialectique, déja mentionnée, efiecles boites noires et des boites clairesntre le
primat donné a la connaissandéja disponible, elle invite & donner le primat a lanmaissance
pertinente quel que soil priori son statut au regard des savoirs enseignés, gerian nécessaire fa

clarification (les boites réputées « claires » domfours des boitegriseg, a prendre donc le risqu

1)

ponctuellement, a) de clarifier des boites noiiagées a la limite du curriculum officiel, b) deidser
dans I'obscurité ce que, dans le curriculum famili®n vise par ailleurs a clarifier, c) de tragues
boites «invisibles » parce que «transparentgsony déconstruire les évidencede la culture de
l'institution chaque fois que c’est utile

4) La quatrieme dialectique est celle qu’'on peytedgr, classiquement, dialectigde la conjecture et de
la preuve mais que, dans une perspective plus large, onmomussi, nous I'avons vu plus haut,
dialectiquedes médias et des milieuxcontre la mise a I'épreuve plus ou moins régié€avance
d’'assertions réputées slres en vertu surtout deotiéé de linstitution enseignante, elle engage a
soumettre les assertions obtenues a la critiquelidesses dialectiques et a évaluedégré d’incertitude
d’une assertion donnée.

5) La cinquiéme dialectique, également évoquéecelit de la lecture (= de « I'excription ») et d

[0)

I'écriture (= de l'inscription): contre le recopiage formel de textes ol ont @$érites des réponsés
que la mise en texte a « dévitalisées », elle eoanentrer dans la dialectique de la lecture «gxime »,
qui redonne vie aux réponsesdéposées dans les documents disponibles, etafiéuté « inscriptrice »
d’une réponse prope” qui prend forme peu a pgar le croisement de plusieurs niveaux d'é¢cirnet

de bord, notes de synthese, glossaire, produdtiatej.
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6) La sixieme dialectique est celtie la diffusion et de la réceptioncontre la tentation de ne pas
défendre sa répond® supposée par avance connue et reconnue paitlifitst ou elle est produite,
contre I'opportunisme a I'endroit deafin de complaire a qui I'on s’adresse, elle ievddéfendreR sans
infidélité au travail accompli, mais dans I'attemtia ce qu’autrui en peut recevoir.

c) Les notations précédentes — a propos des gsiigmes dialectiques — ont été rédigées, a I'origine
comme un guide « praxéologique » pour les professayant a encadrer des TPE en classe de
premiére. De fagon générale,dalactique de I'enquéte codisciplinaiest un domaine de recherche
neuf et actif : sur ce sujet, on laissera le lectetéressé mener son enquéteovo usque ad mala

« depuis les ceufs jusqu’aux pommes », c’est-adline bout a l'autre (du repas), selon I'expression
d’'Horace (dans leSatires I, 3).
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