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courrier des lecteurs

la didactique peut-elle casser
des brigues ?m

par André Cauty
Université de Nantes

Ouelgues illusirations du fait que les pésuitats théoriques obtenus en
didactigue des merkématigques interpellent les actewrs de éducation, les
conduisant & voir 'un auitre woil et & modifier - parfois profondément
leurs pravkques enscignanies.

0.1. La question posée par Serge Pouts-Lajus n’est pas sans intérét. Mal-
gré son allure provecante, elie repose tout le probiéme de fa néoessaire
articulation de 1a didactigue, en tant que théorie, et de la pédagogie, en
tant que pratique. Cette question — qui n'est d'aillsurs pas nouvelle —
nie laisse pas ingifférents les didacticiens. Les travaux consacrés & Pingé-
nierie didactique et présentés 2 la deuxiéme école d°€1é de didactique des
mathématiques (Oliver, juillet 1983} sont 14 pour en témoigner.

(1) Reprize du titre ¢ wn article de 8. Pouts-Lajus, paru dang ke Ballatin n® 338, sviil 1983,
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0.2. Je ne pense pas que le Bulletin de 'A.P.M.E.P. soit Ie fieu idéal pour
développer dans toute leur amplenur ies réponses a une question d'une telle
complexité. Je ne verserai donc au dossier quun simple €moignage, Un
témoignage, pour prendre acte du Fait que ke didacticisn-enssignant réus-
sit {souvent) A articuler les éléments des théories qu’il développe et les
moments de son activité enseignante.

(.3. Je me propose donc : a) de présenter quelques résultats théoriques
gue j’ai pu obienir en tant que didacticien ef b) d’illusirer par gquelques
exempies comment ¢os résuliats me contraignent 3 modifier mes fagons
d’enseigner {que <¢ soit aux éléves, aux étudiants ou aux futurs cnsei-
gnants{3).

0.4. Pour éviter toute éguivogue, il convient gue je précise que je connais
trap superficiellesnent Ia didactique expérimentale dont pariant Pauteur de
La didactique peul-elle casser des brigues P. En conséquence, mon témoi-
gnage n’engage que moi ¢t ne doit pas 8tie interprété comme une réponse
‘& cet article er & ses prises de position vis-a-vis de la didactique expérimen-
taie. Je me place personnellement dans un courani de didactique théorique
et mes efforty visent 4 constriire des ihdories explicatives des faiis que
I"on peut observer dans I'économie du systéme didactique . le tripiet
{maftre, éléve, savolr).

0.5, Mon travail de recherche s*appuie sur une science humaine, la lin-
guistigue, voire Pethmolinguistique, 2 faquelle Pemprunte de nombreux
concepts et de nombreuses méthodes, Je rappelle id simplement que
I'obict de la linguistigue est H'étude du fangage appréhendé @ trovers la
diversité des langues naturelies. 1 g’ agit done d'un obiet abstrait (le lan-
gage). H est construit de manidre tefle que les langoes naturelles soient en
quelque sorie une actuslisation empirigue et observable du langage. Cet
objet abstrait n’est pas plus donnd av linguiste {ni au didacticien, ni au
pédagogue, pi & guicongue) que Patome n’est donné au physicien ou je
code géndtique au biologiste, Lz Hnguiste part de textes Formulés dans des
langues paturelles ; il met en place des protocoles d’observation €t de
manipulation de ce qui a ¢ défini comme observable ; il construit des
représentations permettant de neter les invariants dégagés par 'observa-
tion et 1a manipulation des observabies ; il cherche 4 valider en retournant
aux texres ei aux langues ; et il tente encore d’évaluer la pertinence des
systémes de représentations ainsi élaborés.

{2} Je suis marhématicien et linguwiste, #f les hasards de Pexipienice m ont conduit 4 enseiv
suer . dans le supérieur, dans an C.P K., dans des lycées (Seconde, Premitre, Terminale),
danz des contres de formation pédagogigue. AciucHement, J¢ suis assistant assoCid,
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0.6. 1’originalité de mes recherches consiste en o gue les textes dont je
pars somt des textes écrits par des mathématiciens pour représenter un
“état de choses mathématiques®.

§.7. Comme toutes les langues naturelles, les “‘langues mathématiques™
somt des £ ystdmes de représentations, composés de signes, uiilisés par des
usagers qui visent @ consiruire el échanger des représentations analogues.
L’originalité des mathématiques est d*avoir développé des langues spécia-
lisées, adaptées aux problémes qu’elles se proposent de traiter. C'est oe
que nous appelons Udcriture symboligue. Y.es énoncés de Fécriture
symbolique sont des formules, c'est-d-dire des chalines structurées de
symboles ; un peu comme les “phrases”” sont des chaines structurées de
“mots”, Ces chaines sont structurées, en ce sens que les unités qui se sui-
vent doivent appartenir & Ses calégories grammaticales précises, respecter
vne sorte de modéle. En francais, par excmple, on pourra faire suivre un
substantif, un verbe, un autre substantif : ““Tarzan aime Jane™. En
mathématiques, on pourra écrire la formule “a € ¥’

0.8. De méme que les analyses physico-chimiques ont défini des parti-
cules fondaniientales, la lingisstigue & permis de déterminet un objet théo-
rique fondamental. Cet obiet, que je trouve fascinant, est le signe Hnguis-
tigite. Selon le lingniste B. POTTIER, “‘le signe, quelle gue soit sa dimen-
sion, a toujours les mémes consiituants : slgne = signifié + signifiane’.

Le signifiont est le support {sudible ou visible) gqui véhicule Pinfor-
mation. Le sign{fid ¢st 1a composante du signe qui constitue information
communiquée. I est fui-méme composé d'une substance spécifigue ¢t
d’unie forme géndrigue.

“La substance du sigrifié est constituée par des ensembles de traits
sémantiques” et ““La forme du signifié est caractérisée par des traits clas-
sificatoires gui sont la base des catégories’”.

Nous verrons plus loin {§ 2.1.) que {s reconnaissance de fa forme du
slgnifié {opération relevant de la syntaxe) est indispensable & la compré-
hension d’un message. Et je suis personnellement convainen que 1a prise
de conscience de Vimportance des phénoménes de syataxe conduit & des
modifications pédagogiques importantes.

Quoi qu'il en soit de Pimpotrtance de ce point, notons en résumé, Ia
définition du signe :

Sizne
Signifié Signifiant

Substance Forme

50it encore ; -

.9, Le lecteur comprendra que 13 plus grande partie de ce travail théo-
rigue n'intéresse pas directement le pédagogue. On peut bisn dire que *'Ia
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didactigue ne casse pas de brigees” | oy« ce qui serait plus éxact ~~
constater que Pobjet de 1a didaciique n’est pas la pratique du pédagogue,
ni celyi de 1a pédagogie, 1f n’est cependant pas possible d’en rester 2 ¢
constat. Il feint, en effet, d’oublier les rapports que la théorie et 1a pra-
tigque entretiennent : chacun sait gu'une déconuverte théorique peut don-
ner lieu 4 des applications qui, elles, sont susceptibles de modifierles pra-
tiques (Ja réciproque étant vraie).

0.10. Le premier constat du linguiste est que les “langues mathématiques
utilisent beancoup plus &'énoncds hétéropénes que fes langues naturelles.
{Cellesci se défendent d’ailleurs contre ces invasions comme fe montrent
les campagnes contre le frangiais). Un énoncé hétérogéne est on Snoncé
qui exploite — de manidre imbriquée — les ressources de plusieurs systémes,
de plusieurs ““langues’”. Par exemple : des signes linguistiques - des
‘‘mots’” — et des symboles mathématiques, ou encore : des “mots’’ et
des ““dessins’ relevant d'un code graphique.

1.1. Ce premier résultat théorigue reléve de Pobservation immédiate : les
fhoncés mathématiques sont généralement héidrogdnes. Ce résuiiag,
pourtant banal, peut zvoir des conséguences sur la pratique de Iz classe
(ot blen plus importantes qu’il n’y paraik 1), I implique en effet qu'un
énoncé hétérogine est tout aussi mathématique gu’ui énoncé qui ne ferait
appel qu’an seul formalisme des puristes. Prenons wa exemple,

1.2. Les enseignants de premiére savent qu’on admet généralement, sans
démonstration dans cette classe, que la limite de 5-‘-'-}5 est égale 3 1

larsque ¥, expoimé en tadian, tend vers 0. La raizson de cette attitude est
peut-Sfre due au fait que la démonstration est difficile & mettre en qouvre
forsqu’on s’impose arbitrairement de renoncer 4 Ia production d’énoncds
hétérogénes parfaitement admissibles et larpement attestés chez les
mathématiciens professionnels. Pour ’enseignant de premiére, cela veut
dire qu’il peat démontrer facilement la proposition précédente , simple-
ment en produisant un énoncé hétérogéne qui intégre des éléments graphi-
gues, des éléments de I'écriture symbelique des mathématiciens et des élé-
ments de francais standard, Voici quelques dléments de ce texte hétérogéne

- PQ < PQ T

xeosx Lsinxgx (1)
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1.3. Dans cet énoncé, cest 1a figure qui permet ¢éiablir (de facon trés
économigue) fes indgalités {1). La démonstration en résulte car ces inégali-

tés entrainent directement que le quotient S0 est compris entre 1 et
05 X .

2.1. Un résultat théorique plus important peut &tre formulé de la
maniére suivante :

La compréhension d™un signe ou d’un symbele {respectivement d*un
éncncé) suppose la reconnaissance préalable de sa composante {respecti-
vermnent sg structure} syniaxigue.

2,2, Lareconnaissance des struclures syntaxigues est cependant souvent
délicate car la grammaire est toujours mise en euvre de maniére implicite
par les jocuteurs d'une langue donnée. Un francophone, par sxemple, ne
confond pas les phrases “*# fit un livre™ et il livre un it parce qu'il sai-
sit {iminédiatemnent ou non} le terme it/ (respectiverment /livre?) comme
un verbe aprés e pronom £/, et le terme Jlivee/ (respectivement Jlit/)
comme un Substantif aprés Particle /un/ ; ¢'est-3-dire parce gqu’il recon-
nait 1a structure syntaxigue de ces phrases et les composanges syntaxiques
des constituams de ces phrases, Mais il y a fort & parier gue notre franco-
phone aurail besncoup de difficultés A rendre explicites les mécanismes de
recomrsaissance syntaxigoe qu'il a pourtant mis en ceuvre pour acedder au
sens de ces phrases.,

2.3, 1i est facile de montrer que I'éléve gui apprend & parler “*mathéma-
tigues™ doit, lui ausst, s’approprier les mécanismes syniaxiques de cetie
discipline. La découverte ¢t ’appropriation par V'éléve de ces mécanismes
sont d’autant plus difficiles et #iéatoires que le professeur de mathématigques
n'a jamatks &6 forme 4 reconnaiire Ja symtane des “langues mathématiques™,

2.4, Bien plus, I'enscignant de mathématique n’s pas toujours cons-
cience du fait que la syntaxe des éeritures symboliques est complexe et
non systématique. Par exemple, un méme symbole reavoie — selon le
contexte — 3 des opérations différentes (comparer: ~2 et 3-2); un
mbme procédé de juxwaposition marque des struoctures différenies tant 3
P'écrit qu'a Poral:

23 = 2% 18% + 3% 10® (en supposant que la base soit dix),

1
22 =2 4+ .
2 2
Za=2xua,

22 = 2 #Hevé i la puissance 3,
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mifle vingi-quatre = 1000 + 20 + 4,

mille quatre-vingt = 1000 + {4x 20},

vingt mille quatre = (20x 10003} + 4,

vingt-quatre mille = Q0-+4) x 1000,

quatre mille vingt = (4 x 1000) + 20,

guatre-vingt mille = 4 »x 20 x 1000,

Quelles sont les “'composantes syntaxiques’” du signe + dans les for-
mules suivantes :

Xx=y+2 3 M=A+7 ; A=A+B?

Ces remargues suffisent & établir que le professeur de mathématique
(au contraire de son coliégue de langues) ne connait gu’implicitement la
synigxe des écritures symboliques.

#

2.5. Mon expérience aupres 4'¢Rves-instituteurs me permet &'affirmer
gue ¢’est toujours avec un trés grand Stonnement gue la plupart d’entre
eux découvrent gue la numération pariée n’est pas un systéme isomorphe
a celui de la numération écrite de position, ¢ qu’une grammaire peut 8ire
construite pour représenter le fonctionnement de Ia numérafion orale et
rendre compte par exempie du fait gue /dix sept/ esi bien formé tandis
que /sept dix/ ne Pest pas, € que /six vingt/ ne ’est plus.,

2.6. Laprise de conscience de Pimportance de la syataxe peut modifier la
pratique de Iz classe, et la fagon de concevoir ia formation des ensei-
goants. Des instituteurs, par exemple, recommanderont d*adopter les ter-
mes septante, ociante, nonante dans ie but de simplifier les premiers
apprentissages de la syntaxe de la numération parlée. Des auieurs plaide-
romnt pour des notetions susceptibles de favoriser 1a reconnaissance des
*‘compesantes syntaxigues’’ des différemts symboles:
Jxy=Mx+{ montre, plus clairement gue f(x}=mx+c , gu'il ¥ 3 une
différence endre un paramétre et une variabie.

2.7. Los conséquences pratiques de ces résultats théoriques ne pourront
&tre mises en application gue sous certaines conditions :

a) que la théorie se développe et soft largement diffusée

b} que s& constitue un corps d'ingénieurs didacticiens

¢} quune articulation s’8abligse entre I2s travaux des chercheurs et
ceux des praticiens.

3.1, Comme corollaire du résultat théorique présenié en 2., nous ferons
rémnarquer que ies activités de traduction (par exemaple, d'une formule
symbolique en un énoncé en francais} ne peuvent 3tre menées 4 bien et de
maniére systématique qu’aprds avoir réalisé ce qu'on peat appeler une
“analyse logique™ de I'énoncé-source.
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3.2. Aucune analyse n'est nécessaire pour finonner la formule (E}
suivante :

{E) «cOS3.cosf = —ég- feos{s— i+ cos{s+ )1 .
Par countre, i} est im‘,pcssfbff de traduire cette formule en frangais

standard sans en avoir reconnu au préalable la structure syntaxique qui
peut 8tre représentée par un schéma du genre de celui-cf

¥is.i) coss cosf cos(s— 1) cos{s+ 5
L
b
~ \{//
=
T
M,
~ .
.
i .
" P
\‘ -
Ny -

on est représentée la structure syntaxique et indiquée la quantification
{souvent implicite} qui détermine les conditions dans lesquelfes 1a proposi-
tion peqt &tre tenue pour vraie.

3.3, Aprés reconnaissance de cette structure, il est possible de traduire en
francais fa formule {E), par exemple :

“*Le produit des cosinus des angles 5,/ est égal 4 1a demi-somme des
cosinus de la différence et de la somme des angles 5,1,

Et on peut rétablir, si ia néoessité s'en fait sentir, les conditions sous les-
guelles cette proposition est vraie, ¢*est-a-dire la quantification portant
sur les variables 5.7 .

3.4, On peut se demander pourquol, depuis la réforme des années
soixante, les traductions en frangais sizndard des formules mathéma-
tigues disparaissent de Ia plupart des manuels et de 1z pratique de la
classe ; et s’imerroger sur la signification et les motivaiions de ce phéno-
méne de transposition didactique, Mais avant de s’interroger, it fallait
_bien mettre en évidence ie phénoméne.

3.5, Nous avons sonligné en 2.4. gue Penseignant ne dispose pas de
représentations explicites des phénoménes syntaxigues de sa “‘langue
mathématique®’ . Nous pensons que cet étaf de choses le conduit en géné-
ral & gommer av meximum, au nivean des signifiants, tout e qui marque-
raif la complexité de ce que nous appelons la compasante syntaxigue des
symboles employés, Par exemple, en Terminale, on “‘simplifie’” les nota-
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tions en écrivant |4} au lieu de [dety 5. (x))| ; on en Premitre, on ne fait
pas apparafire dans les notations les gmcnons réc:ptoques des fonctions
circislaires qui sont pourtant au centre de la gquestion de la résolution des
équations trigonométrigues.

4.1. Nos travaux théarigues ont encere montré que ie dynamisme de ia
démonstration est porté par des changements &’ interpré&ation (fonction
symboligue) et rdglé par des procédés de synonymie et de paraphrase
— égalité et dguivalence — {fonction syntaxique) ; ot que Phétéroginéitd
des vodes est gdrde par des procédés de changement de signifiants {poly-
morphisme},

4.2, Illustrons ces phénoménes par Pexemple du probléme de la
Minerve(3 ;

Un fermier posséde une vache appelée Minerve. 1 a décidé de délimi-
ter un paturage RECTANGULAIRE pou% installer sa vache. Le
piturage ne sera cidturé que sur TROIS COTES seulement, car il
sera installé le long de la riviére {ainsgd, Minerve pourra aller boire ou
se baigner 1}.

Le fermier veut utiliser, pour cctte réalisation, les 1200 méqres de cl-
ture qu'il 2 requs de son ¢opusin, 1f vous fait appel pour savoir
commeni 5’y prendre pour que Minerve dispose d'une surface de
plturage MAXIMALE.

4.3. La plupart des solutions proposées par les personnes gui connaissent
au moins un pen d¢ mathématiques reposent sur un changement d'inter-
prétation de "écriture 8= (1200 - 2x).

A fa ligne i dela démonstration, cette &criture 3, &é imroduite pour
exprimner "aire d'un rectangle de dimensions x et 12002y . 11 s’agit
donc du signifiamt d’un nombre, d’une mesure d’aire exprimable par
exemple en métres carrés,

Alaligne i+ 1, la méme écriture recoit une valeur référentielle toa-
lement différente : le mathématicien y voit en effet 'expression d’une
fonction Six} de la variable x, continue, dérivable, etc, ¢’est-3-dire
autre chose que le signifiant d'un nombre.

1 ne reste plus qi*d mettre en wenvre les mécanismes connus ; recher-
che de la dénvée, recherche des zéros de la dérivée, dérermination du
maximum de 1a fonction, ete, C'est-3-dire, utiliser les régles d'emploi des
symboles d’égalité et d’ équivalence (parasynonymie ¢ paraphrase) ou, dit
autrement, metire en ceuvre la fonction syntaxique des écritures,

{3} adaptatice. libre de Vesmwmple 2 proposd dans [ouvrage wsméricain de W.M.
PRIESTLEY, Colculia & An Hisioricut Approack, Sprioger-Yeslag, New York, 1979, p, 6.
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4.4. Montrons comment les changements de signifiants (polymorphisme)
permettent de gérer I'héiérogénéité des codes. Nous avons vu (8,18, ;
1.2.) que le mathématicien produit plus gue tout autre locusenr des énon-
¢és hétérogénes, Nous avons alors souligné woute Pefficience de ce pro-
cédé pour la saisie de phénoménes complexes. 11 nous faut maintenant
souligner que Ies risques d'erreurs, d'ambiguités ou de quiproguos, €n
sont corrélativement multipliés ; tom spécialement dans les situations de
communication. En effet, la valenr référentlelle du message (telle qu'elle
a ¢té voulue par I"énonciatetr} ne peut 8tre anslogue 4 la valeor référen-
tielle {re-)kconstruite par le co-énonciateur, gue dans la mesure ot fes inter-
jocutenrs partagent les mémes habitudes de mise en signes de leurs con-
ceptualisations, ou s’ils ont la possibilité d’interagir 'un sur "auntre pour
ajuster les régies des syntaxes gu'ils utilisent. Voyons quelques exemples.

4.5, Dans une terminale A, le professeur propose Péquation -

®: log,y + logyx = 238 .
Axcun éldve npe rrouvant de moyens d'aftagaer cette Sguation, le profes-
seur suggére de transformer (E) er (E'): log v+ = 238 |

1
log,y
Ceite suggestion ne provegquant aucune réaction, le professeur transforme

Eyen(E": a+ _é, =218 , Cetie douxidme transformation n'est & son

tour exploizée gue par un seul éléve de Ia classe. e professeur Penvoie 2n
tableau, ce gui raet fin 3 ia recherche des autres. A la récréation, un autre

éléve vient trouver Penseignant ¢t Jui dit : “Si vous avu:z éonit x4+ i = 238,
j"auzai su le faire ; mais avec a« je p’ai rien vu”

4.6. Dans notre jargon, toutes les transformations de (B), proposées suc-
cessivement par le professeur, relévent de a2 fonction syntaxique. Elles
ont pour effet de souligner la structure de I"énoncé (E}. Les différentes
traductions n’altérent pas le sens de énoncé (comme ¢ é1ait le cas pour
les différentes lectures de §=x(1200—2x} . Aprés chaque traduction, il
est cependant plus facile de reconstruire la valeur, le sens de 'énoncé
parce que sa structure a été rendue plus transparenie. Touvtes ces transfor-
mations de {E) sont réglées par une fogique de type grammatical, par des
régles de ré-écriture, Ces régles reposent évidemmens sur les axiomes de
I’égalité et de I'équivalence, mais aussi sur la synonymic et la paraphrase
des linpuistes. Ces ré-écritures successives ne sont pas pratuites; les
synonymes ne disent jamais exactement ia wméme chose. Il n'en est pas de
méme de [a transformation proposée par I"éléve a la récréation (oo—x) .
I n'y a 13, en effet, gqu'un changement de signifiants qui ne modifie en
rien bes possibilités d’aceés A la signification {(guand on éerit 12=3x4,
cela pent aider A saisir que 12 esi multiple de 3 ; derire 12= X n’aurait
pas cette vertu). La substitution proposée par I'éléve ne reléve pas de la
fonction syntaxigue. Nous disons gue ¢’est va fait de polymosphisme,
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comparable au fait que fes Anglo-saxons notent {J}) ce que nous notens
en France Cﬁ . €e type de changement (qui n"affecte que le signifiunt} ne
modifie ni Iz forme ni 1 substance du signifié€. I n’a en consdéquence
aucune veriu dynamique propre.

4.7. Un collegue mathématicien, ayant regu une premiére version de cet
article, me signalait, dans une fettre, & propos des § 4.2. et 4.3, : “Je
crois avoir détecté une erreur dans 4,3. : Jes dimensions du rectangle sont

x et -;u(] 200~ 2x), et S= %x(lzﬂ(]m 2x) . Minerve va manger comme

deux. Ceite erreur, il est vrai, n"altére en rien voire propos’’.

Cetw réaction Wustre clairement nos positions (séoriques sur le fait
que le qummquo sembie &re le mode de fonctionnement habituel de Ia
communication entre des interiocuteurs qui no s¢ trouvent pas dans une
situation d'interaction.

Dans 4.3., en effet, nous n'avons pas précisé explicitement le “réle”
delavariable x . Elle peut renvoyer soit 4 1a largeur, soit 4 1a lopgueur du
rectangle. Pour mon collégue qui doit néecessairement (re-Jeonstruire Ia
valenr référentielle de ceite variable, denx solutions somt possibles ;

(a) {b)
1200 - 2x ¥
1 l
—{1200— — {1200 —
x ‘ I x 2( ») I l 2{ 7
= x {1200 1x) 5= -%—»y {1206~ 5)
S =12004x 8 mb)—y
5’ s’annule pour x= X0 S’ s'annule pour y=600.

Elles conduisent toutes les deux A conclure que S est maximale dans
le cas de figure suivant :

y =600

= 300{ X =300

11 est clair, je pense, que Ia formute S=x{1200-2x} du§ 4.3. aéé
écrite en faisant jouer & x le role de fa “largeur’” (solution {a})}, tandis
gue mon lecteur a lu celte formule en donnant 2 x lesens se péférant 4 ja
sotution {b). Ii m'a fait confiance pour le calcul de la deuxidme dimension
du reciangle puisqu’ll ne corrige pas 2 formule donnant *antre dimen-
sion du rectangle.
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3.1. Le résultat théorique rappelé en 4.1, et les ilustrations données de
4.2, a2 4.7., posent évidemment des questions dont les téponses ne peu-
vent manquer 4’ influencer la pratigue de 'enseignement. 5'il est vrai gue
{2 dynamisme de Ia pensés mathématique repose sur 1a foncting symboligue
et la fonction syntaxique ¢t gue le polymorphisme permet de gérer I hété-
rogéndité des codes, la guastion se pose de savoir 5°1] est possible de conce-
voir, et metire en ceuvre un entrainement systématique visant & dévelop-
per harmonieusement les compétences *“‘symboliques, syntaxiqum et
polymaorphiques”™ de Péiéve. Faut-il, par exemple, muliiplier les exercices
types, ol au contraire, proposer de “‘vrais™ probiémes ? Quelle propor-
tion des unc & des autres convient-l de respecter ? Quel type d’enchéine-
ment de situations serait susceptible de favoriser i’appantmn de telle ou
telle compéience 7 Qui, dans la classe, doit-il avoir la maitrise du choix
des symbaoles T erc.

5.2, Cest évidemment & 'enseignant que revient le dernier mot, mais
celui-¢i peut-ii se priver d’un cadre théorique qui lui permettrait de voir ce
qui se passe dans ce mysiéricnx friplet des relations **'malitre-Sidve-savoir” 7
Est-it indifférent pour Il de savoir gue les productions mathématiques
n'apparaissent gue dans des situations de débat ou de conflit 7 Estil
indifférent pour Ini de savoir que certeines *‘erreurs” permettent de
disgnostiguer nne faiblesse sur Paxe symboligue {es “perles’) ou sur
1'axe syriaxigque (le ‘“psitzacisme’™) 7

5.3, Personnellement, ie ne le crois pas. Et je puis assurer le jecteur que
beaucoup de mes petites trouvailles pédagogiques sont le fruit d’une
longue réflexion théorigue sur cet objet théorigue que je trouve fasci-
nant ! ke signe linguistique. Rien que pour le plaisir, présentons encore
une autre de ses faceties ; celle qui permet de distinguer ce qu’on appelle
parfois lo sens of 12 signification ; disons le sens intrinséque et la significa-
tion sitwationneile.

La phrase “¥'ai mal & la téte” posside un sens intrinségue que je
déconuvre 4 I'aide d’une grammaire ¢t d*un dictionnairs. Cependant, dans
e situation réslie, je pourrai employer avee nne signification situation-
nelle tout & fair différente et gu’ancun dictionnaire ne pourra m’indiguer.
Par exemaple, pour réciamer de 1'aspirine, pour demander gue *on fasse
moins de bruit, gue Pon adre la piéce enfumée ol je me trouve, pour
montrer ma fatigue 3 la suite de Ia Jecture de cet article, efe.

Cetie distinction entre PPintrinséque ¢t l¢ situationnel affecte évidem-
ment chacune des trois composantes du signe linguistique fou du symbole
mathématique} ; it convient de distinguer la forme ef Ia substance situa-
tionnelies zinsi que e signifiant situationnel :
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5.4. Dans I&tat actuel des choses, la didactique des mathématiques reste
une science neuve, peu diffusée et encore moins viigarisée. L'ingénierie
didactique nest encore qu embryonnaire. Mais ces sciences sont déja bien
vivanies. Elles {rouveraient & coup stir un second souffle 5°H s¢ créait des
licux ot didacticiens et pédagogues apprendraient A o’ &couter, 4 se respee-
ter et 4 collaborer. L& moment en est sans doute venu.
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