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INTRODUCTION

L'objectif de cet article est d'apporter des Aléments quant au
probléme d'enseignement de péthodes . est-il possible d'enseigner des
néthodes, et dans quellss conditions ?

Tout d'abord précisons ce que nous entendonsz ici par méthode.
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Une méthode est destinde & 1'élaboration de stratégiss de
résolution de problémes et A& la gestion de ces stratégies. Elle ne
décrit ni des procédures Rmises =n oeuvre par des sujets, ni des
techniques de solution ; elle explicite une démarche =2fficace
d'approche de problimes d'un certain domaine. Une méthode reléve donc
du néta-cognitif , du "savoir sur les commeissances”.

Pourquei 3'interrcger sur la possibilité d4'enseignement de
méthodes ? sur quelles domnées didactiques étayer une réponse & une
telle question 9 Ce débat a été ouvert par ailleurs, en psychologie
du travail, sur la mize en osuvre de méthodes de programmation en fin
de formation ou dans le domaine professionnel laissant en suspens la
question du processus d'enseigpnement et d'acquisition.

Dans 1l'approche de c¢e probléme, nous sommes parties d'un
double constat: de "bons" 4lsves en mathématiques éprouvent des
difficultés a4 aborder certains types de problémes et il existe un
enseignement d'une améthode de raisormement tactigque en réponse & des
difficultés de professiomnels de haut niveatl

D'une part en sffet, des éléves de terminale C, les meilleurs
en mathématiquesz, ont du mal 4 résoudre les problémes de géométrie.
Le plus difficile pour beaucoup d'éléves semble étre de “démarrer” le
probléme, c'est A dire de concevoir une démarche permeftant d'arriver
an résultat demandé. Hous nous szommes alors demandé ce qui nous
pernettait, & nous experts d'un certain niveau en ce domaine, de
mieuzr démarrer un probleme de géométrie éElémentaire; etalt-ce
seulement la somme de nos conmaissances en géométrie ou ¥y awit-il
d'autres éléments & tirer de notre “expérience” en géométrie? I1 nous
est apparu gque nous mettions en  jeu, sans nécessairement
1'expliciter, un certain nombre de néthodes génédrales Qqui ne nous
permettaient pas de trouver instantanément mais qui nous permettaient
souvent d'amorcer des recherches et d'aboutir. aprés plusisurs essais
éventuellement, 3 une sclution; d= 13 notre tentative de préciser ces
néthodes et de les enseigner aux élaves.

D'autre part deux d'entre nous ont &té amenéss a anmalyser
1'enseignement d'une méthode de traitement de situations complexes
dans le2 cadre professionnel d'officiers supérieurs de la sécuité
civile. Il s'agit d'une nméthode de raisomnement tactique (IRT)
destinée & traiter des situations dvolutives dans le  tenps,
présentant des risques -matériels =t/ou humains. Cette méthode est
née de la rencontre entre le constat de la difficulté d'un traitement
rationalisé et optimisé de situations éventuellement nouvelles, st de
1'existence d'une méthode conatruite de longue date dsns le domaine



militaire. Cette méthode a été tranaposée par des professiomnels de
haut niveau pour l'adapter aux situstions traitées dans le domaine de
la sécurité civile.

Nous awvons cherché & dégager les points commms et les
différences dans ces deux situations d'enseignement de méthodes
contrastées dans leur contenmu. L'ohjectif d4'enseignement de néthodes
en géométrie est de contribuer & 1'appropriaticn des conmaissances
dans ce domaine, conduisant les éléves & une maitrise suffisante de
la résolution de problémes, tandis que la néthods de raisonnement
tactique est guant 4 8llas introduite dans la formation comme wn ocutil
d'aide & la décision, les connaissances profesaionnelles étant
acquises ou enseignées par ailleurs.

La confrontation des premidres observations nous a conduites a
1'hypothése qu'il existe effectivement des éléments communs aux deux
situations d'enseignement: on peut placer c2s questions dans une néme
problématique générale d'enseignement ef d'acquizition de nméthodes,
gn interaction avec les acquistions de contemu . dans le cadre de
domaines de connaissances complexes.

Un certain nombre d'auteurs, des domaines professionnels
concernds, ont déjd développé des analyses (plus ou moins théoriques)
sur la question des mnéthodes et de leur enseignement sxplicite
éventuel: (Hadamard (19%11), Polwa {1%62-64) pour la géométrie (par
exemple), Clsusewitz (1832-34) pour 1a théorie militaire. Ces
analyses ne se sont évidemment pas accompagnées de recherches sur les
acquisitions cognitives.

En paychologie peu de recherches ont #4té publides dans le
domaine de 1'enseignement et de l'acquisition de méthodes. Nous
devons cependant souligner 1'importante étude de J.-H. Hoc sur la
formation 4 des méthodes de programmation (Hec, 1578}, Les
conclusions de ce ifravail confortent le besoin de développement de
recherches intégrées dans la problématique générale évoquée plus
haut. Ce thime semble devenir d'ailleurs un objet d'intérét en
didactique 2t en psychologie. {1}

Dans ce travail nous allons d'abord préciser ce gque nous
entendons par néthodes; puis exposer quelques hypotheses sur
l'acquizition de méthodes 2t 1'interaction avec les contenus. Nous
présenterons snsuite les questions abordées dans les deux domaines de
recherches et &n particulier les problémes d‘évaluation.



Tne méthode de résolution de probléme (2) explicite ce qui est
commun dans le node de résolution d'une classe de problémes. Elle
*n'exprime pas un cheix fondé sur des premisses définies,
particuliares, mais un procédé appliceble & un ensemble de problimes
semblables sous laurs aspects les plus geéndraux, ou tout au moins asux
cas les plus probables. ® (3}.

Une mnéthode n'exprime pas ce qu'il v a de commun dans des
coeportements ®=ais ce gqui est commun dans dez2 approches efficaces:
une nméthode vise 1'opérationalité. Toutefols, une méthode ne dit pas
comment on va résoudre effectivement um probléme déterminé de la
classe ou péme d'une sous-classe. On doift distinguer la méthede (au
sens défini plus haut) et 1l'algorithme : ce dernier constitue un cas
limite de méthode de caractére déterministe. Nous réservons le terme
de méthode pour des problémes ouverts, pour lesquels il n'existe pas
d'algorithmes {ou de “recettes®™), comme ceux par exemple de 1la
géometrie (au niveau considéré icl de la fin de 1'enseignenent
secondaire) , de la programmation ou de la prise de décision dans des
aituations complaxes.

I1 faut enfin souligner deux points : d'une part il existe des
niveaux différents de clazaification de situations qui conduisent &
des niveaux différents pour les méthodes, avec un “emboitements®
possibles {correspondant & des hiérarchies dans la classification de
situations problémes, on en verra un exemple plus loin 4 propos de la
géométrie); d'autre part une des fonctions d'une méthode est d'aider
le sujet & gérer #¢ le choix entre des 3stratégies &¢Z l'abandon
éventuel d'une voie initialement choisie.

Par ailleurs le fsift quun sujet ait identifié la solution
qu'il a apportée 4 un probléme ne signifie pas pour autant qu'il ait
utilisé une méthode (méme 31 la solution est correcte), ni qu'il
puisse repérer l'ezistence d'une ftelle méthode. Par exemple ., une
démonstration en mathématique peut étre considérée comme une
expression particuligre, socialement contrainte, de métacommaissance,
zans correspondre pour autant nécessairement a la nise en oeuvre
d'ime méthode et étre donc transférable a d'autres situations.

Tous les points que nous venons de développer ne zont pas
spécifiques & des domaines particuliers de situations-problémes. Par
contre, les fonctionsz que joue une méthode dans l'acquiszition et/ou
la gestion des connaizsances ne sont pas uniformes suivant les



contenus et les sujets auxquels s'adressent 1'enseignement ou la
formation. Quand on 3'adresse & des 4ldves, on cherche & ce que des
méthodes enseignées explicitement aident & la résolution des
problsmes , eux-mémes partie constitutive de l'acquisition des
contenus. Quand on s'adresse & des professionnels, on veut faciliter
la gestion des conmaissances acquizes et 1'abord de problémes
nouveauxr. Cas deux fonctions ne sont cependant pes exclusives 1l'une
de l'autre, ainsi 1'enseignement des méthodes de programmation a des
éldves ou de futurs professionnels vise les deux objectifs.

Pour 1'essentiel des situations-problames que 1l'on rencontre
dans la formatiom ou les activitds profesaiomnelles, nous faisons
trois hypothéses de trawvail: 1) il existe ume ou des néthodes: 2)
ellas sont facilitatrices dans la résolution de problémes st dans
1'acquisition de nouvelles comnaissances: 3) elles peuvent dtre wn
obhjet d'enseignement explicite,

Une double question se pose alors, d'une part sur les
conditions d'acquisitions par les sujets ( point de wvue cognitif} et
d'autre part sur 1'enseignement {point de wvue didactique).

Du puoint de vue cognitif on peut proposer deux hypothdaes
possibles {concurrentes) sur les modes d'acquisition de methodes
-a) l'acquisition se fait & partir d'ume présentation explicite,
initiale de la méthode (par 1'enseignant), méthode qui est ensuite
rise en ceuvre par le sujet sur des problémes particuliers
-b) l'acquisition de la méthode est le résultat d'une explicitation
des procédures de résolution de problémes représentatifs du domaine
concerneé, dont sont dégagés - par 1'enseignmant - des invariants
conatitutifis de la méthode.

La possibilite d'acquérir une méthode de résolution selon 1l'un
ou l'autre de ces processus dépend a priori des sujets et des
contanus.

Une autre hypothése serait a priori possible: les sujets
dégagent eux-mémes les invariants pertinents a partir de leurs
propres résolutions de probl2mes. Lors de la journée de travail sur
les méthodez P. FTermersch a présentéd cette hypothése comme une
continuité desz théses piagétiennes. Au vu de 1l'ensemble des éléments
empiriques relevés dans 1'enseignement, ou dans le domaine
profesaiomnel, cela nous semble ne concerner qu'une petite minorité
d'individus, et donc il nous semble préférable de rechercher des
stratégies pédagogigques pour les autres sujets.

Du point de vus didactique, précisément, deux hypotheses
complémentaires ont été faites portant sur les rapports entre




acquisition d'ume part. modalités et moment de 1'enseignement d'ume
méthoda d'autre part

-¢) la possibilité de réinvestissement par les éléves d'ume méthode
présentée par 1'enseignant dépend du moment ol 1'enseignant explicite
la méthode, du domaine de problémes sur lequel porte la méthode et
des éléves eux-mémes:

-d) 1l'intervention didactique est d'autant plus efficace qu'est en
place un mode de travail en (petit) groupe lors des résolutions de
problémes ouverts susceptibles de plusieurs approches.

Ces hypotheéses sous-tendent un enseignement explicite de
méthodes et une dévolution & 1'éléve de sa mise en oeuvre.

Un autre fonctiomnement eziste dans 1'enseignement, avec
1'hypothése sous-jacente d'un sapprentissage par imitation
1‘enseignant, pour résoudre les problémes devant les éléves, applique
(souvent implicitement) la méthode qu'il veut faire acquérir et les
éleves finisszent par se conformer & cette méthode . par imprégmation
en quelque sorte (les constats empiriques semblent indiquer une
efficacité réduite).

Les hypothéses exposées ci-dessus (de mature cognitive,
portant 3ur les acquizifions des sujets) et didactiques (portant sur
les effets de 1'enseignement) ne se situent pas au méme niveau
elles ne sont pas susceptibles des mémes types de wérification.

En touts généralité, 1'évaluation de l'acquisition de methodes
de résolution de problaéme est a priori une question complexe. En
effet, d'une part il est difficile de dissccier les processus
cognitifs & 1'oceuvre dans la résolution d'un probléme spécifique des
connaissances propres au domaine du probléme et les modes de
résolution “possibles” pour le probléme considéré. D'autre part il
gat difficile d'étudier une méthode de résolution hors de =8 mise en
application sur des problémes spécifigues. Il ¥ a donc un rapport
dialectique entre la néthede et sa réalisation dana une situation
donnée, qui rend difficile l'observation de 1'évaluvation de la
néthode en tant que telle.

Par ailleurs, une intervention explicite sur les méthodes, et
plus généralement d'ailleurs sur le plan des métaconnaizsances
n‘entraine pas seulement des nouvelles connaissances sur le plan
nétacognitif ; elle peut engendrer aussi des changements dans les
représentations que se font les sujets du domaine de comnaissance, de
1'activité danz ce domaine, =t des medes d'acquizition de nouvelles
cormaizsances. On rend éventuellement possibls une attitude plus
active et pluz autonome des éléves, plus réflexive dans tous les cas.



On peut se demander si, en définitive, ce n'est pas cetie
nodification des représentations (métacognitives) qui est autant
responsable de 1'efficacité de 1'enseignement que l'acquisition et la
nise en fonctionnement des méthodes elles-mémes. Nous considérons
qu'il ¥ a ld un probléme théorigque & prendre en comptea powr
interpréter une édvaluation positive.

Enfin, se pose le problime du moment o 1l'évaluation d'um tel
enseignement est pertinente. Il est possible que les gffets se
manifestent sur du long terme. et en particulier sur les acquizitions
ultérieurea. Cela pourrait é&tre 1ié encore une fois & des
modifications profondes des représentations du champ du savoir ou des
pratigques concernées. D'ol uwn renforcement des difficultés
d'interprétation des évaluations.

Les recherches que nous présentons concernent deux expériences
d‘enseignement effectif de méthodes, et ont en commun les points
fondanentaux suivants:

1. nous avons admis la walidité des trois hypothéses sur 1'existence,
1'efficacité et la transmissibilité de méthodes:

a) nous avons exhibé une ou des méthodes soit déja constituées de
sanidre Thistorigque (MRT) soit eélaborées par une méthodologie
s'apparentant & celle utilisée en intelligence artificielle pour
*pxtraire® les connaissances des experts ; ‘

b) puisque nous pensonz que les méthodes peuvent 3’ enseigner nous en
avons élaboré (ou modifié) un enseignement explicite ;

¢} puisque mnous pensons que l1es méthodes sont efficaces la
déontologie nous améne & chercher a les faire acquérir.

2. Pour élaborer un enseignement, nous avons fait des choix
didactiques déterminés pour partie par 1les hypothéses (d'ordre
cognitif et didactique) énoncées plus haut. Ces choix, spécifiés
différemment selon les domaines (géométrie ou IMRT) sont explicités
plus loin dans chague cas.

Les recherches en cours visent 4 apprécier 1'adaptation de cet
enseignement & son objectif. Une partie s'appuie sur le déroulement
méme du processus d'enseignement effectivement mene.

Une premiére analyse de ces deux expériences est développée
dans les deux parties suivantes, la premiére concerne 1'enseignement
de méthodes en géométrie a4 des éléves de classes terminales
scientifiques, la  seconde 1'enseignement d'une néthode de
raizonnement tactique 4 dez officiers supérieurz Sapeurs-Pompiers.



i) Détermination de la méthode retenus

Nous avons explicité notre fonctionnement pour résoudre un probléme
de géométrie. Deux idées se sant imposées & nous 1" importance das
changements de point de vue, stratégies ou méme cadres (géométrique
pur, numérique, vectoriel...) et, a conirario, la nécessité de pouvoir
s'engager dans une siratégie précise étant donné un type de probleme,
quite 4 en changer justement s'il ¥y a impasse. Rappelons gue notre
objectif est que les éléves arrivent a concevoir des résolutions de
problémes, les questions de précision des démonstrations ou de rédaction
ne faisant pas partie des mémes préoccupations.

Irés schématiquement ncus avons raPr{s une classification grossiare des
types de problémes de géoméirie ( en 6 ou 7 types), élaboré une liste
d'outils(3) A notre dispasition, et précisé une liste de "configurations
de base” qui sont des configurations trés simples, que l'on retrouve
tres souvent dans les figures (plus complexes) intervenant dans les
problémes et dont on connait bien les propriétés (cf. fableaux joinks) Enfin,
nous  avons etabli pour un certain nombre de problémes des listes
d'outils possibles adaptes. Il n'y a évidemment pas de bijection entre
les outils et les types de problémes, a la fois parce qu'un méme
probléme est sguvent scluble de plusieurs facons (analytique ou
géometrique par exemple) et parce qu'un méme gutil sert dans quantitée de

problémes différents. Cependant le repérage du type de probléme permet
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QUTILS
AFFINES
et/ou
VECTORIELS
dventuel-
lement
utilisés
dans le plan
auclidien

équidistance

alignement, concours

parallélisme, parallélogr.

translations

calcul vectoriel

projections sffines

symétries affines

Thalés

barycentres

Céva-Hénélaiis (hors progr.)

affinités

transformations affines

similitudes

OUTILS AFFIRES
EUCLIDIERS
et/ou
VECTORIELS EU-
CLIDIERS

plan orienté

projections orthogonales

symétries orthagonales ;

angles (Chasles), orthog. !

rotations

isométries

cocyclicité !

OoU non produit vectoriel {orlemt.?
puissance dham point/t cercle

OUTILS nesures angles, trigo,

RUKERIQUES calculs de distances, ’

AFRALYTIQUES i

alres et volumes (additiv?

calculs dans repére affine
(resp. orthon., orthon. direct)

ALGEBRIQUES produit scalaire
fonction de Leibnitz [scalaire)
nombres complexes

RELATIORS La=T

HETRIQUES Pythagore

ELEMERTAIRES a?=b2+c?-2bccosA

des TRIARGLES

ttQUADRILATERES

théorémes de la médiane 1 et 2|

va/sinA=b/sinB=c/sinC3R=abc/28

8={bcsinA)fy
S=pr
LA=21
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Classification des problémes de géométrie (extraite de la brochure du

Groupe de Recherche sur 1'Enseignement de la Géométrie de 1'IREM 4'Aix-

Marseille Géoméirie I , octabre 1683»

tes analyses de la géométrie conduisent a retenir les
problemes suivants :

1} Les problémes d'incidence <{(alignemert et concours,
orthogonalita, cocyclicité),

2) les problemes d’intersection et de contact,

3) Les problémes de recherche de lieux géamétrigues,

4) Les problémes de construction de configurations,

7 classes de

parallélisme,

5) Les problémes de détermination et d'études de transformations ou de

classes de transformations vérifiant certaines conditions,

6) Les problemes de recherche d'ianvariants associés & une coafiguration

ou a une classe de configurations,

7) Les problémes de recherche de configuraticns astreintes a satisfaire

des conditicns extrémales de mesure.
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d’avoir des pistes sur les outils a faire fonctionmer (par élimination

autant que directement).

Par exemple, les outils du type ‘"iransformations"  permettent
d'introduire une dynamique dans les problémes et sont souvent pertinents
lorsqu’on adopte le point de vue "ensemble de points”.

Viennent ensuite, pour chaque cas, 1'importance de choisir le bon point
de vue, puis en cas d'échec la nécessité de changer consciemment de
stratégie, voire méme de cadre.

Voicl des exemples de “changement de point de vue” en géaométrie.

# La figure suivante peut étre interpréf{ée comme une droife tangente &
un cercle, un cercle tangent & une droite ou une droite et un cercle
tangents ; ces itrois descriptions ne sont pas équivalentes du point de

vue des stiratégies éventuelles qu'elles peuvent amorcer.

%

©

# Pour interpréter le fait que trois droites sont concourantes, on peut
utiliser le fait qu'elles passent par un méme point ou qu'il existe un
point appartenant & chacune d’elle. T

# Un point O est sur la médiatrice d'un segment @3]5’11 vérifie QA = OB
mais aussi si la perpendiculaire menée par 0 4 la droite {(AB) passe par

I le milieu defAB} <0

i
H.
w

2) Choix didactiques

Le principe sur leguel nous nous sommes Ifondées est 4d'enseigner
I P q z

d'abord un certain nombre des éléments ci-dessus (classificaticn a
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pricri des problemes, liste d'outils (le mot est utilisé),
configurations de base élémentaires par exemple), avant méme d'avoir
fait résoudre des problémes, puis de compléter ce qui manque au fur et &
mesure du deroulement des activités ultérieures, y compris en faisant
retrouver aux étudiants certaines choses ({(compléter les configurations
de base usuelles ou les correspondancas probléme/outils adaptés par
exempla)l,

Dans le méme temps une grande partie du travail est consacrée a la
recherche en petits groupes de problémes dans lesquels il est nécessaire
d’utiliser les méthodes indiquées au début. Pour cela nous donnons des
problemes sans indications intermédiaires, et susceptibles de nombreuses
resolutions différeantes, que nous faisons d’'ailleurs souvent toutes
corriger. La question clef que nous voulons que les étudiants se posent
est "Qu'est-ce que nous avons & notre dispesition pour ...”. Les
interventions de l'enseignant lorqu’il circule dans les graupes portent
a la fois sur les contenus et sur les méthodes.

Pour résumer ce que nous apporions sur le plan des méthodes aux éléves,
disons que le fonctionnement attendu devant un probléme est du genre
suivant : type du probléme, suggestions d'un ou plusieurs outils qui
risquent d'étre adaptés, essais avec prise en compte des changements de
pocints de vue et changement d'outils s'il y a échec.

Par ailleurs, aprés les activités mobilisant les concepts géométriques
visés comme outils, 1'enseignant fait le bilan sur les différentes
methodes et les concepts géométriques en cause. D'auire part un certain
nombre de séances correspcondent & des cours classigues.

Il est trés important de souligner gque les éléves concernés ont une

certaine connaissance préalable de la géométrie : le cholx rstenu repose
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ainsi sur une hypothése cognitive intermédiaire entre les hypothéses
cognitives présent2es plus haut ; et l’intervention sur les méthodes a
lieu aprés des acquisitions conceptuelles relativement importantes, du
simpie fait que les éléves sont en terminale C(4).

Toutefois le méme scénario d'enseignement a été mis en place pour des
étudiants préparant le CAPES, sans les nmémes connaissances antériesurss
en géomeétrie (effets des réformes successives...) ; le fait qu'il ait pu
fonctionner indigue l'existence d'ume certaine marge dans le choix du

moment o4 infrcduire explicitement une méthode.

3) Evaluation

Aucune dvaluation compléte n'a encore été menée a son terme. Cependant
ur questionnaire de fin d'année a e&te proposé dans une classe de
fterminale ot a eu lieu 1'sxpérience, ef, avec toute la prudence
nécessaire, nous pauvons affirmer que les éléves ont apprécié ce type
d'enseignement. Toutefois, {1 est difficile de déméler dans les réponses
la part de l'enseignement des méthodes et celle du travail sn petits
groupes, tres liédes A notre avis, comme en <émolgnent les quelques
reponses suivantes.

Une des questions posées était la suivante
IIT Quelles sont les interventions du professeur ou les formes ds
travail gqui vous ont le plus aidé ?

Sur les 31 éléves qul ont répondu, 26 estiment gque les Travaux pratigues

en petits groupes les ont particulierement aidés, et 10 font

explicitement référence aux méthodes dans ce gui les a le plus aidé.

Voici un extrait particuliérement significatif
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"-Interventions du professsur : lors des exercices en classe,
1'apprentissage de la méthode, 1’éclaircissement des idées, en mettant
les éleves sur la voie, en suscitant la réflexion, en provoquant les
bonnes remarques.

-Formes de {fravail : Travail en groupe en T.P., qui permet d'aborder
diverses méthodes, de les comparer. Chacun corrige les erreurs de
l’autre. Cela permet le rappel du cours, (L'application des théorémes
est &4 mon avis la meilleure fagon de les retenir).

Les travaux & la maison permettent également d'apprefondir ses propres

méthodes persannelles®,

Dans une autre guestion on demandait : y a-t-il des différences dans la
fagon dont vous abordez un pfoblén@ de géoméirie par rapport a la
premiére 7

Sur les 31 réponses obtenues, O font &tat de différences Iiées
positivement au fait que les éléves ont plus de méthodes & utiliser, O
autres citent le fait qu'ils ont plus d’outils A leur disposition ou gue
leur recherche est plus systématique.

Voicl ume réponse caractéristique de cet état d’esprit :

"La différence majeure a cété de la premiére S est encore la métihode,
avant on, Je trouvais la sclution cu ne la trouvais pas par chance et
non par réflexion (une chance sur deux de ne pas trauver !). On peut
donc abarder ces problémes avec une plus grande confiance : on sait
qu’il y a une solution et que 1'on peut la trouver il suffit d'énumérer
toutes les méthodes possibles et de prendre celle qui semble convenir le

mieux. Et aprés avoir trouvé, on sait que cela ne suffit pas, qu’il faut
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en général faire unme '"réciproque"”, c'est donc plus rigoureux comme
raiscnnement”.

Enfin, sur 1’intégralité des réponses aux deux quesiicns ci-dessus, 22
éleves évoquent {(au moins dans une des deaux)l’efficacite pour eux des
méthodes ou de la multiplicité des outils {(ou des idées).

Signalons, comme ¢€lément possible d'appreciaticn gue 29 eleves de cette
classe sur 32 oat é&té reqcus au baccalauréat {(mais le pourcentage est

depuis plusieurs années de cet ordre).

4} Obstacles

I1 existe peut-étre des obstacles liés aux représentations a priori dss
éleves : nous avons interrogé des éléves du second degré sur l'utilite
d'enseigner des méthodes générales en mathématiques, dans le cadre d'une
recherche sur les représentations. Les 333 réponses , nécessairement
ambigies vu la géneralité de la question et le manque de références au
terme "méthodes”, ont tout de méme témoigné de grandes différences dans
les appréciations, allant jusqu'au refus de cette perspective,
spécialement de la part de bons éleéves, Ainsi la moitié des éléaves de 3
classes de Premiére scientifique se déclarent non partisans d'un
enseignement de methodes.

Citens ces quelques réponses, qui peuvent laisser réveur

"non, cela rendrait plus facile mais aussi plus pauvre l'enseignement
mathématique”

"non, puisque le probleme serait deja résclu - dans ce cas ce n'est plus
un probléme”

et ces autres :
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"non, car il y a trop de cas particuliers (resp. d’exceptions) en
mathématiques”.

Il nous semble gu'il y a une idée Iimplicite de dévalorisation d’une
discipline dés lors qu'on la rédult a une application de méthedes. Il ¥y
a vraisemblablement une confusion sous-jacente entre méthodes et
recettes (de type algorithmique, ne laissant pas d'initiative) =t une
méconnaissance, de caractérs idéologique, de la réalite d'une pratique
scientifique des mathématiques.

Cependant 1'expériesnce des éléves de la Terminale C déja citée semble

indiquer que les représentations peuvent éire modifiées,

Ainsi, dans cette classe de terminalie C , ou 1l'enseignement de méthodes
a eu lieu depuis le dabut de 1'année, le guestionnaire posé au caurs du
premier trimestre, a indiqué que, sur 24 é&leves, 13 sont partisans
(éventuellement au conditionnel) d'un el enseignement ; un pease que <e
n'est possible qu'en algébre, un autre gqu'il faut trouver soci-méme les
méthodes a partir d'uyn certain moment, 4 sont franchement hostiles et 4
sceptiques. La comparaison aux autres classes éoientifiques laisse
penser que déja 1’influence des pratiques (et des représentations’ de
l'enseignant s'est fait sentir,
Les évolutions ultérieures de ces mémes éléves sont encore plus
rappantes. Ainsi 3 des éleves hostiles A tout enseignement de méthodes
déclarent, aprés 6 mois de 1'enseignement de géometrie décrit ci-dessus,
en réponse & la question sur la différence entre géométrie en premisrs
et en terminale : # la différence est sur le plan des méthodes, la
terminale nous donne des outils pour résoudre les exercices (paur lui il

ne fallait pas enseigner de méthodes car cela devait rester persomnnel)
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# i1 y a plus d'outils, il faut  réflechir
préalablement pour employer le meilleur (pour lui, si on emseignait des
méthodes, cela n'a plus d'intérét, "on pourrait nous remplacer par des
machineg™)

# il y a a faire un tri préliminaire des outils qui
peuvent servir parce qu'il yma plus gu'en premiere (pour lui, les
méthedes n'existent pas).

Autrement dit, ces obstacles apparents ne résistent peut-@tre pas & un
enseignement effectif...

Ces réponses sur les représentations aménent cependant de nouvelles
questions, et en particulier celle de 1'opérationnalité des méthodes en
question. I1 faut une "bonne" méthode, convenant & un champ trés large
et de problémes et d'éléves, Mais il faut sans doute aussi travailler
sur des problémes assez auverts, jJjustifiant (et permettant tout a la
fois d'acquérir) ces approches multiples et cela sous—tend une certaine
conception de 1’apprentissage. On refrouve ici 1'importance des
représentations de l'enseignant lui-méme et du contrat didactique qui en
résulte.

Enfin, nous n'avons pas assez d'éléments ici pour aborder le probléme
des diversités : peut-étre certains éléves apprennent-ils les contenus
et résolvent les problémes sans les méthodes, voire " sont génés par

une telle approche 7
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{11 ENSEIGNEMENT D'UNE M&THODE DE RAISOMNEMENT TACTIQUE (MRT)

1. La méthode de raisonnement tactique

Dans la mesure oQ une méthode eat attachée 3 wne classe de
problémes, nous allons tout d'aebord indiquer quelle classe de
situations la IMRT eat deatinde & traiter. Mouz en présenterons les
caractéristiques communes. Nous décrirons comment la MRT organise la
recherche de solution. Pour cela nous en expliciterons les
fonctionalités. Cette analyse des situations et des fonctiommlitsés de
la IRT a &té développée dans wn  trawail commumn avec des
professiomnels de haut niveau , experts de 1a MRT. Comme il 3'agit
d'un domaine peu habituel il est nscessaire de donner un certain
nombre  dféléments, utilez par ailleurs opour analyser les
transpositions poasibles & d'autres dopaines  de formation
professionnells.

Laz problémes justiciables de la MET sont d'ordre suivant: il
2'agit de ramener une zituation évolutive dans le temps st 1'espace,
qui risque de produire des dommages & des psrsomnes et/ou des biens,
dans wun £fst aztable acceptable {#tat-cible), en optimiszant
1'intervention (limitation des dégats, des coits, des risques . atch.

Les situationzs traitéez sont aszez complexss pour que des
procédures algorithmiques ne leur soisnt pas applicables. Elles
dépendent de paramitres multiples quant & leur nature. leur gravitsa,
leur position spatio-temporelle; leur évelutionm (3ur chacune de ces
trois dimenszions) peut étre calculable ou hypothétique. (5}

Danz le traitement de ces aituations complexes la MPRT se situs
en aval de la prise d'inforaations et en amont de la décision ot de
1'2xdeution. Elle implimue des conditions asur la prisa d'information
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ef.  fournit wne ajde 4 la décision. On  peut claszer 3ses
fonctignxzalités sous quatre rubriques:

-organisation de 1'information

-recherche systématique d'un champ de possibles

~gptimisation des choix

-communication.

a) La IMRT fournit un cadre pour une analyse Dprécise des
aituations : déterminmation a priori des chanps d'information &
recusillir sur la zome d'intervention, 1'événement X traiter, sur les
novens adaptés et la  disponibilité desx moysn2 correapondanta
existants. Elle propose wne ¢lasaification multidimensionnells des
zituations, dans leur #tat initial =t leur évolution. Elle oriente
donc la recherche de renseignements ot organise les informations
racuzillies en wue de leur traitement pour la prize de décision,

b) La recherche ayatématique d°'un champ de possibles (pour les
30lutions) 3'effectue en différenciant fout d'abord les finalités des
actions & effectuer. L'objsctif global {attsinte d'un &tat-cible &
préciser) est analysé salon des ensembles de acus-buta posaibles pour
réaliser cet objectif. jusqu'au niveau ou on peut associer & chague
sous-but “ferminal® (cez sous-huts Lerminaux 2ont déazignés dans la
meéthode par DTL, pour “différentes tdches & accompiir”) un ou des
woyenz adaptés {possibles) pour 3a réaliszation. Les actions zont
organiseées en combinant un ensemble de DTA perpebtant d'atteindre
1'objectif, dont on spécifis copplitement le mode de réalisation.

cy L'optimisation du choix s'appuie zur ls détemmination

préalable d'uwn  champ des posszibles aszz=z  large =t sur  la
détermination 4'un ensemble de critéres pertinents pour 1'événenent

o
)

nsidéréd. Ce3z critéres comprennent en particulier deas netions de
risque. de faizabilité, de colit économique; il2 peuvent faire
intervenir dez éléments probabilistes ou statistiques sur cerfains
rarameétres de la sitsation. Les combinatoires possibles (Idédes de
Manoeuvras, Iy sont  confrontées  auy  différentes zituations
envizageables selon les waleurs que premdraient lzs critéres refenus
Dluz haut. Le choixz a lisu sur la basze de cette confrontafion.

Cegz troiz fonchtionalités ds la BT répomdent auxn critérss
d'ume "bonne” prise de déciszion:

g champ complet des objectifs eat tizfait et

L0
A

&
poazitives ef négatives de chaque choix
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possible

-nettre 4 jour les informations pour les évaluation suivantes
-aszipiler et prandre en compte toute nouvelle informafion
-réeyaniner les conséqiences de toutez les altermatives définies
avant le cholx

{& condition 4d'itérer la méthede jusqu’'d atteinte de 1'état-cible}.

d) La guatrieme fonctionalité concerne la communication entre
les différents intervenants: la MRT définit en effst une terminologie
commune, a la fois précize et laconique. Le rdle ainsi attribné au
langage reléve de la communication opérative, c'est & dire d'une
forne de communication orientée par un objet particulier aur laguel
on opére : ici le traitement de la classe de situations précises plus
haut. Les formulations ont donc une importance fonctiomnelle dans le
traitement collectif des situations.

L'organization logique de la MRT {amnexe ..} peut &tre mise en
relation avec une méthode d'analyse des taches de contrfle de
procesaus conbinus dans le domaine de la preduction. Par ailleurs les
fonctiomalités szont walides pour d'autres claszes de problémes de
décision. Les guestions =ur 1'enzeignement et l'acguizition de la IRT
peuvent donc avoir un domaine de walidité relativement large dansz
des formations professionnelles de haut niveau.

2. L'enseignement de la HRT: évolution des cheoizx
didactiques.

La BT est un objet spécifique 4'enseignement pour des
pfficiers supérieurs sapsurs-pompiers en fin de formatien ou 2n
exercice. Elle a été misze en forme dans un document qui sn présente
lez fonctionz et les feormulations azsocides, illustrées par des
exenplas représentatifs de la clasase des situations concernées.

L' enzseignement suit le 3chéma général: présentation orale des
concepts et formulationz {sulvant le canevss du deocument qui zsrvira
ultérieurspent aux stagiaires de base de frawvall), traifzanment de
aituations transposées de cas réels, exercice cadre de simulation.

Il suwppose donc qu'on peut partir d'une description de niveau
dleveé de représentation des probleémes et de leur mods de solution. I1
faut souligner qu'une falle prézentation s'appuis  ici sur  des
connaiszances profeszionnelies préalables plus ou moins importantes
selon  1'expérienca professiommells des  stagiairss, et sur  des

compatences de raizonnenent gt de formulation  acquizes

i+

antérisurensnt.

[
[t1]
[41]

une  premisre veraiom, au anzeignants
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affectuaient pour 1'sssentiel 1o iraitement dez situations (4 cas
traités., awvec ¢ heures par cas), a &té conduite en mettant en
relation trois  éldments: a) l'amalyze la MRT {en termes de
fonctioralitésy, b} 1a place accordée aux différentes fonctions dans
1'enseignement (temps passé. degré d'explicitation, 1'homogéndité des
diverz intervenants), ¢} les difficultés des stagiaires =t leurs
représentations sur la méthode {apprécisdea lors des observationa de
1fenseignesent et au traverz  d'un guestionmaire dont ume partie
£talf consacrés aux formulations).

Cette analyse a conduit dans un premier temps i modifier la

méthods slle-méme, pour @u'elle réponde de facon plus sdégquate aux
fonctionalités woulues. En particulier la différenciation das
finalifés et des actionz a é&té plus clairement mise en évidence,
ain=zi que la hiérarchie entre objectifs et sous-buts possibles. Les
formulations retenues reflétent mnieux ces fonctiomalités, sans
interférer de manigre n&Jative aves des termes grxisztant dans la
langue courante ou dans 4'autres domaines.
Le document de présentation a été nodifiéd en conségquence, en 7
explicitant davantage la logique 2t la structuration de la néthods,
1l'expression des fonctions de ses différentes partiss, leurs rapports
mafuela, ainai que les difficultés de la méthode.

Dfautre part, alers que dans la premidre  versicn de
1'enseignement les situations proposées  étaient  ea2zentiellement
ftraitdes par lez enseignants, dans la seconde weraion le fraitement
gzt dévolu aux atagiaires, avec une aclivité organizée en petit
Jroupes.

e plus, wne attention particulisre a3 4td apportée & 1ls
conduite dea séances pour que les différentes f{onctionalités de Ia
BT zoient prises en compte de manigre plus équilibrée au niveau du
fempz consacre e de facon plus homogéne au nivesau des différentes
intsrventions enzcignantes f% groupes d'enselignants =2 partagent en

gffet présentaficn ot traitement de 2ituabtionz}.

3. Eléments d' évaluation

Lezs &lémentz suivant somt issus des obseyvations  des sfances
q
questionrairss sur leg reprézentations des stagilairss aur  1'utilité

naeigrnement,. de 1'=2iercice de szimglaticon =t de l'amalyse de

h

des différents compozants de la méthode, son domaine de waiidite,

[y

ainsi gque des appréciations zur  la précizion des formulations.

Lezs comparaizons des réponzes an questiomeire dez stagiaires

o)

ayant  rezpeciivement asuivi 13 deux  weraions succeszivesz de
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1'enseignement mettent en #évidence des invariants et des différences.

Les reoprésentations sur 1'utilité des différentes parties de
la HRT sont globalement invariantes © les fonctions d'organisation
des informations , la détermination des finalités et des actions sont
considérées comme les plus utiles |, .de fagon assez homogene. Les
parties de la MRT qui correspondent & 1l'optimisation des choix sont
considérées relativement les noins utiles.

L'appréciation du domaine de wvalidité de la IRT eal marquée
par les wariations entre groupes et entre versions de 1'enseignement.
Tne plus grande familiarité avec la méthode semble mettre en avant le
caractére opdrationnel de la IMRT par rapport & 3on role dans la
prévizion. Les stagiaires qui ont sur-ménes nis en application la IRT
{aur des caes guidés) se représentent davantage la méthode comme wun
outil de traitement de situations protfessiomnnelles que le2s stagiaires
des premiers stages.

L'appréciation sur la clarté des termes emplovés refléte, nous
semble-t-il, des éléments importants aur la fonction de commumnication
opérative de la méthods. La modification de la présentation de 1sa
méthode, concernant les rapporta entre finmlifés et actions, et 1a
clarification des formulations asscgcides, 38 traduit par une
disparition quasi-complete des appréciations d'ambiguité des termes
utilisés dans les partiss correspondantes. Toutefois dans la premiére
implémentation de la seconde verazion de nombreux stagiaires ont touve
ambigus les termes utili=zész dans 1es parties correzpondant a
1'optimization. Informés de ce point les enzsignants ont =xplicifts
davantage la nature des critéres de choix et leur ridle dans la
confrontation des stratégies aux situations envisageables © 1l n'y a
pratiguement pluz de réponsss d'ambiguits sur ce point.

Les modifications de 1'enszeignement de la IRT 3e traduisent
par ailleurs par e plug grande efficacité des stagiaires & définir
le dizpesitif demandé lors de 1l'exercice de simulation, =2t 4 traiter
les zituations spécifiguez proposées. Toutefols oela est davantage
mArqué au nivesu do tempz ndceasaire 4 la mis2 en asuvre de la
méthode qu'a celui de la solution opérationnelle apportée an probleéme
posé.

Par ailleurs la distribution du frawail & 1'intérieur dss
groupes ssmble étrs restée difficile. HNous avons peu d'élsments
actuels pour apprécier lss effats de 1'activité en groupe, d'autant
que les stagiaires n'vy &taient pas préparsds et que 1'enseignement

n'en a pas tenu sxplicitement compte dans la préssnfation nane des
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activités demandées.

Par aillsura les situationz traitédes dans 1'enseignement {par
lez enseignants dans la version 1 et par les stagiaires dans la
veraion 2 ont eszentiellement une évolution calculable (5). alorsz que
1'exercice de simulation concerne une situation o il est nécessaire
de raisonner sur des hypothéses (5). De plus le choix & faire dans ls
situation de simulation consiste & définir un dispositif et non 2
aboutir & dea ordres d'actions & faire dirsctement exécuter {ce qui
e3t le cas dans les situations traiftées dans 1'enseignement).

I1 7 2 ainsi un changement de niveau dans la nature meéme de la
solution & apporter. Les difficultés observées de la part de certainz
groupes de ftryavail & d4finir au bon niveau les solutions possibles
nous semblent traduire une insuffiszanca actuelle de 1'2n3eignement i
asaurer dans le temps d'un 3tage une représentativits suffisante des
situations traitées.

Pour la nise en oeurre de la MRT dez ‘“"supports® ont &t
fournisz aux stagiairez sous forme de  fablesux ok 3sont  en

In

correspondancs les sous-buts terminaux (DTA} lez movens adaptes st
les lignes spécifiant la rsalisation des DTA Ce mode de
représentation des informations & été trés largement utilise par les
stagiaires. & contraris., 1'cbssrwation d'une sgance ou les
enseignanta n'avaisnt pas fourni ce moyen aux stagiaires a nontré d=
nlus grandes difficultés dans la coordimation de ftraitement de ceza
différentes phases d'ouverturs des possibles.

Par ailleurs 1'observation du traveil des groupes, et les
comnmentaires des atagiaires su coursz de 1'enseignement, nettent en
évidence le rdle des connaizzances professiomnelles gt dea parameiras
déterninant les situations traifées.

4. Les sbatacles
CUn cbzerve également dans la amiss en ceuvre de la IRT en cours
d'acquizition des difficultés temant & la nature et la complexite

r

memes de 1a msthods. L'application de la méthods sxige en effef un

important changement de point de wue par rapport aux pratigques

profesziconmelles “spontanges”. Au lieuw de définir une selution en

tion de3 moyens disponibles | =f de I'affiner ensuite par rapport

& un osriain nopbrs de critéres souvent implicites, 11 s'agit de
=)

qui leur zeraiesnt adaptés. Cest sur cette bass qu'ast élaboré un

grventail de soluticnz pozsibles.




-25-

Ce changement de peint de wvue est difficile (selon -
1'szpression de certains stagiaires il s'sgit pour sux de 3¢ remettre
en caus=). De plus les stagiaires n'sn veient pas immédiatement la
nécessité, ce d'autant que la mise en oeuvre de la méthode, gquand on
n‘en a pas une familiarité suffisante, est un processus plus lent que
1z fonctionnement habituel dams des situations relativement
familigres.

L'eriztence néme d'un important changement de point de wue
apparait plus ou moinz clairement selon la place recoonue 4 la
fonction d'opfimization lors de 1'snseignement de la IRT. 3i cefte
fonction 7 prend une place relativement limitéde, la différence entre
la methode et les fonchtionmements habituels apparait porter
essentiellement 2ur 1'organiszation des informations et sur la
comnunicatian,

Lorsqu'il en est ainsi les =atagiaires pe veont pas 3'approprier
e dea fonctions originales de la HRT. De plus la représentation
qu'ils se construisent alors tend 4 en réduire le domaine de walidité
aux 2ituations dans lesquelles le travail essentisl est la gestion d=
nombreuzes informations. La IRT n'apparait alors pas utile pour des
situations a prigri plus familieres on plus [{régquentez pour
lesqualles pourtant 1'application de la IRT permetirait wune meilleurs
dlaboration du choix.

iZef ohatacle peut 3e trouver renforcd par un  discours
enseignant declarant 3 propos de la MRT que "c’est 2@ gqu'on fait
d4i4*. L'objectif Jd'une telle déclaration =23t dfattester de
1'utilisation des connalssances professziomnelles et de 3'appuvsr sur
ces conpaizsances pour les dépasser; toutefols certaines réactions de
atagiaires indigquent que cela peut contribuer & crésr ume
représentation négative de la IRT : elle apparaif comme wn outil
complexe st lourd sans grande nouveauté, repréassntation qui peut stre
un obstacle au désir de z'approprisr la méthode
Im autre type d4'obstacle tient aux représentaticns sur ce
ezt une méthode: wn certain nombre de staglaires en attendent un

onnensnt “algorithmique”. 2inon des recsttes sires. Or, =i 1a

(oL
[w]
'
L]
ot
H

MRT danz certaines zsituation2 peut avoir cette mature, la foncfion
‘ouverture des possibles ne peut justement pas 3'y réduire.
Enfin une diffisuwits d'appropriation de la méthode concerne ls

“incertain, de 1'appyochd. du posaibls. Tras p

m D
o 50

diactivités antérisurss 2ont orisnides werz uns felle appraoche.
les =nseignements scolaires. universzitaires ou professionnels des

stagiaires ne lss v préparsnt en géndral guare. Les cas actusllement
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traités dans 1l'enseignement zonf esentiellsment calculables | cela
nous semble refléter & la fois wne forme d'adaptation de
1'enzeignenent & ces difficultés et des représentations inconacisntes
des enszeigmants quant 4 la geztion possible de 1'incertain par une
néthode de raisonnement.

CONCLITSTON

Lez deuxz expérisncses avoquées cl-dezsus attesfent qu'il sat
Do3sible 4 enzeigner 2xplicitement des méthodes | ce contrat peut
gtre tenu ausal bien avec des 4laves, sur un contenu de savoir
mthématique, qu'avec des professionnels, sur leurs pratiques.

Dans 1'un &t l'autre domainss la méthods ne donne pas des
Eechniques de solufion © elle ne 4it pas comment on va résoudre wn
probléme dommé, mais elles indique wne liszte de queations &4 se poser &
propo3d de chaque classe de problémes. Le déroulement des séances
d'enzeignsment montre l'usage effectif ds ¢et outil d'organisaticn du
fravail de rézolution.

La nesure de 1'efficacitéd d'mm tel enseignement 3'avére
toutefois difficile pour plusieurs raisons. D'umes part 1l est
raizommable d'atiribuer &4 un tel 2nseignement des effefs & long terme
qui ne peuvent paz etre dvalués & 1'izsue de 1l'enseignement. D'autre
part en cas 4'évaluation positive il est difficiles d'atiribuer 1les
affets obserwéda & 1'sanseignement de  la méthode plutdt quiaux
changements induits dans les représentations dez glaves a3ur le
savolr concernd ou sur dea eyigences nouvelles des profeszionnels par
rapport aux s3slutions (la gualité de l'analvyse des situations et
celis de 1'optimiszation dez cholrx par sxemple).
gldvas  comme  les

(1

Méanmoinzs dana  Ileur eansemble lez
profasziomels appracient positivement un £zl ehseignemsnft: ofeat um
indice qui va dans le 3zsnz de nos hypotheéses.

Lez zitwations d'emseignement correspondent danz les deux oas
4 1'hvpothéaee ({développés danzs la partie 1) zelon laguells wn
présentation explicite d'une mnéthode peut en perastirs wne certaine
acquizition [ il faut cependant souligner qu'il 3'agit dans noz deux
sipérisncas de aujets avant deéjd des scommaizzances quant au confenu

Lez domndes recueillisz conforfeni Dar ailleurs 1oz deux
hvpotheszes compléusntairas sur lea effets 2'un anzeignenent 32lon 323

conditions de déroulement (efficacité |, aprez 1'explicitation de ia
L F
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néthode, du fravail en groupes sur des problémes ouverts ; dépendance
selon les sujets et les contenus entre le moment de 1°enseignement et
123 possibilités de réinvestissenent). Ainsi 1’ enseignement explicite
de la meéthode en géomeétrie prend appui -et 3ens- sur des
conmaissances antérieures des &ldves en géoméftrie; en revanche dans
1'enseignement de la MRT les fonctionnements antérieurs pewvent faire
npbstacles aux acquisitions., mais 1'enseignement serait imposzible
zans une certaine familiarité aveo les 3ituations envisagées.

T1 est évident que des recherches complémentaires doivent atre
menses aussi bien sur c¢es domaines que dans d'autres permettant & Ia
foiz de confirmer 1'efficacité en géndral de 1'enseignement de
néthodes et de précizsr davantage les conditions de cette efficacité
et daffiner les hypothése cognitives et didactiques initiales.

D'ores et déjA de nouvelles questions apparailassent.

el e=t le domaine de walidité des hypothéses faites sur les
modalités dlacquisition d'une part sur celles de productivicd de
1'enseignenent d'autrs  part? En  particulier, g3t-i1  possible
d'enzeigner deos méthodes 3 des szujsts plus jeunes? 11 nous semble que
cela dépend de 1'ensembls des commaissances disponibles chez ces
sujets, et de lsur capacité & distinguer conmaissances et savolr sur
les commaissances. Ce dernier point nouz zemble Stre ume condition
nércessaire pour qué les éléves donnent du sens & une présentation
axplicite dez méthodas.

fnelles zont le2s npodalités qui assurent un "bon” enzeignement
de wméthodss? Hos expériences auggérent gqu'il est zans  doute
indispensable de propossr une clazze de problemes 4 résoudre qui
contiemme dJes problémes assez complexez pour gque des procedures
*familidrea" n'assurent pas dez zolutions zatisfaizantes pour les
aujeta, =t que la nise en ceuvre de 1a méthode apparaisze utile weire

néceszalre. Au-deld des hypothézes didactiques que nous avons faites,

2 a
zenl un développsment d= racherches 2ypérimentalsz sur le terrain
peut  contribuer A idenfifier lez conditions d'un  enseignement

approprig & 1'objectif d'acquisition de méthodes.

{1y Ainsl wune Jjournde d'etude du laboratoirs de paychologis du
travail, organizés par B, Jamurgav et P, Vermerach, & 4td consacrée &

la muestion dez zéthodes de  rézolution de problémsz dana la
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de procédurz toute faite {(routine, =automatisme} mais o il peut
g¢lsborer une représentation du but, ce qui est Ia condition pour gque
le probléme ait une sens pour le sujet.

{3) La définition est de Clausewitz qui explique le “concept de
méthode et de méthodisme® en précizant des différences entre Joz
principe . régle . réglements ou Instructions. et enfin pethode

{4) On peut dopner comme exemples l'utilizations des coordonnées
rartésiennes, des transformaticns comme les translations, les
rotations, les svmétries, 1'utilisation du produit zcalaire,
Darycentres.

{8) L'eyparisnce 23t npenge depuis deux ana danz wn 1lycés de la
banlisue parizienne per Madame I. Tenmaud.

{6) L'#volution d'une aituvation peut gtre calculable 231 les
différents parsmetres sont déterminés en fonction du temps (c'est le
cazs de 1'évolution 4'une pollution de surface 31 on conmait le débit
de fuite }; si plusieurs états fufurs somt a priori possibles | zans
qu'on puisse éventuellement =n connaifre néme les problabilités,
alors 1'éwvolution de la zituation est hypothetigque.

{7} Ces formationz sont organisées par 1'Eccle Mationals 3Supérisure
de Sapeurs-Pompisrz, dépendant de la sécurits civile. Mous avons
suivi deux 3tages d'officiers supérieurs en =xercice, wa  3tage
d'officiers supérisurs en formation, et interrogé -par
muestionnaires- une centaine de stagiaires. Nous voudrions remercisy
responsables de 1'ensesignement et stagiaires de leur coopération.
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