SOPHIE RENE DE COTRET

PEUT-ON OU DOIT-ON VRAIMENT SE PASSER DE LA REFERENCE
AU SAVOIR POUR APPREHENDER LE FAIRE?

(Débat : Réaction)

Abstract. Might or should we not refer to knowledge for grasping mathematical
doing. In their paper, MHEUX & PROULX propose to look at the mathematical activity of
the student from the « doing maths » point of vidley suggest that this focus must let
out the reference to the mathematical knowledgesaslly conceived. If | do agree with
the focus they propose, | question, strictly spegkithe fact that the knowledge is not
useful in this analysis.

Résumé. Le texte de MHEUX & PROuULX propose de porter un regard sur l'activité
mathématique des éleves a partir du faire mathgo®it ce sans recourir aux savoirs et
connaissances mathématiques tels que congus Hegritest. Si le fait de centrer le regard
sur l'activité des éléves me parait tout a faitipent et intéressant, je remets en questions,
a strictement parler, le fait de laisser tombeskgirs.

Mots-clés Contréle, choix, savoir, connaissance, observateadéle pour regarder.

Introduction

D’entrée de jeu, il m'importe de mentionner que@idaposition d’axer le regard sur
lactivité mathématiques des éleves, et ce, enpsiwnt sur les travaux de
MATURANA & VARELA, faite par les auteurs, me réjouit et je vois essieurs
MAHEUX et RRouLX des alliés dans le regard « maturanien » et deddouteurs
précieux. En effet, 'usage des travaux deTMRANA & VARELA en didactique
des mathématiques est encore rare et c'est donc lae@ucoup de curiosité,
d’intérét et de plaisir que je me suis plongée dangexte de mes collégues et
compatriotes.

A leur proposition se rattache le besoin de meléreoté les idées de savoirs et de
connaissances. C'est sur cettepartie que je souhaite cibler le dialogue, car j'a
du mal a saisir comment il est possible d'y arrivéespere ainsi, par mes
commentaires et mes questions, amener mes colldgaesux et FRROULX a
identifier le lieu de notre divergence de maniée au’ils puissent m'aider par la
suite & mieux saisir leur proposition.

La question principale qui se dégage de ma lectureexte est : Peut-on vraiment
se passer de la référence au savoir pour appréhenfdée ? Celle-ci se déclinera,
dans ma réaction, en quatre volets : 1- Dominatiooontréle de la référence au
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savoir ou accés au choix ? 2- Analyser le faireessgite-t-il d’exclure le savoir ? 3-
Comment choisir les taches a proposer aux élévesrééérence aux savoirs ? 4- A
propos de l'illustration.

1. Domination et contrble ou accés au choix ?

Ce qui semble motiver la proposition dealtux & PROULX, selon ma lecture, est
un malaise de nature éthique quant au contréleladamination que revétiraient
les savoirs et les connaissances dans l'usagenggstdait a travers divers travaux
en didactique des mathématiques. S’appuyant BUmMRS, les auteurs affirment
gue «La connaissance est depuis longtemps associéeée de domination, de
contréle. Il s’agit, d’'une part, du Savoir que I'alféveloppe sur quelqu’un ou sur
guelque chose: (MAHEUX & PROULX p. 21) La premiére question que suscite
cette position estl.a domination et le contr6le de qui ou de quoiEh effet, les
connaissances et les savoirs permettent de donmeremprise sur le monde,
d’interagir avec lui et de le décrire de maniérstématique; il s’agit bien la d’'une
forme de contréle, laquelle n’est pas nécessairemegjeter. Mais je présume que
la réticence des auteurs a I'égard du savoir pastiée a ce type de contrbéle, mais
plutdét au contréle ou a la domination de l'autrerettamment, de I'éleve. Est-ce
bien le cas ? Et si owen quoi la référence au savoir exerce-t-elle unexdoation

ou un contrdle de I'éleve ?

Les auteurs poursuivent :Mais on peut aussi penser au Savoir comme objectif,
guand " faire apprendre " est synonyme de conduioe gré mal gré, vers une
forme donnée de connaissansgMAHEUX & PROULX p. 21). Conduire, bon gré,
mal gré, vers une connaissance peut chercher aed@utes au choix afin de
pouvoir ensuite exercer son libre choix. Cette @nte peut reposer sur une
prémisse de bienveillance et de liberté plutét daedomination et de contréle.
Exercer sa liberté c’est notamment pouvoir choéichoisir sous-entend un choix
éclairé ou, a tout le moins, une variété d’optidresfait de conduire, bon gré, mal
gré, dans un premier temps, un enfant a goUtdrelis peut paraitre contrdlant
ou dominant mais, en bout de ligne, ce peut étnedgen de lui offrir la possibilité
de choisir, choisir entre les brocolis et autresehou choisir de manger ou non des
brocolis a I'avenir. Un enfant qui n'aurait jamaisnnu ou go(té de brocolis serait-
il plus libre, moins dominé ou contr6léEh d’autres termes, peut-on imaginer
conduire bon gré, mal gré vers une connaissance oo savoir, dans une
perspective de liberté plutét que de contrdle ?

Toujours en lien avec l'idée de domination et datdde du savoir, les auteurs
disent : «nterpréter des conduites d’'étudiants en les cormapaa un soi-disant
savoir de référence revient a les ramener a du gofmmenant pour négligeable
leur irréductible originalité et tout ce qui peutré d’'inconnaissable en elles, et
donc aussi chez les éleves qui les produisentyelat dans quel but, sinon pour
mettre en place des mécanismes amenant les élehae’ raaitrise " de telle ou
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telle notion (ou processus) mathématique telle muégsla (ou le) concevons 2
(MAHEUX & PROULX p. 21)

La comparaison a un savoir de référence dénontéeles moi inévitable, méme
si parfois la référence a laquelle la comparaisofai est implicite. Si I'on accepte
cela,n’est-il pas préférable d’expliciter cette référemcafin d’éviter le glissement
qui consisterait a penser que, sans une telle réf@e, on est objectif ou on se
rapproche davantage de la « vraie » activité desvés ?Le savoir sur lequel
s'appuie un observateur pour « voir » ce que féieve est son modéle pour
regarder, ce qui, somme toute, lui permet de Rarce que, ce qui est vu n’est pas
dans ce que I'éleve fait, mais bien dans I'’énactenl’'observateur qui observe
I'éleve. Le savoir de référence est le modéle qudosmne I'observateur pour voir
quelque chose, pour décrire I'action de I'éléve.nedéle pour regarder pourrait
étre autre, mais il doit y en avoir un. Refusesdeoir de référence, ou plus géné-
ralement, le modéle pour regarder de I'observatgggue de laisser croire que ce
qui est décrit EST ce qui se passe, il y auraitsalm glissement ou une confusion
entre I'action intime du sujet et la descriptionejqufait un observateur, celle-ci
étant nécessairement teintée de sa facon a Iogdiwateur, d’étre au monde.

C’est cette référence qui permettra par ailleursalequ’un éléve produit quelque
chose de différent de ce qui était prévu et domentiellement, de reconnaitre son
originalité. Comment savoir que c’est original si on n'a rien ev quoi
comparer? Le probléme ne me semble pas étre dans le faarderrer & du connu
(lequel permet de faire exister I'inconnu) de s&férer, mais plutét dans ce qui
sera fait avec la différence observée. C'est la pogrrait se situer I'éventuel
contrble ou domination, dans le refus de cetteédifice plutdt que dans son
acceptation, sa prise en compte et son partage; diférence pouvant aussi étre
vue comme une richesse plutdt que comme un compentedéviant a redresser.

Il importe de mentionner que des travaux en didae$ des mathématiques se
préoccupent justement de ces comportements difeegrcherchent a théoriser, a
rendre compte et a prendre en compte de ces difféseet ces originalités. On
peut penser aux conduites atypiques deoGx (2008) ou aux bifurcations
didactiques de MRGOLINAS (2005). De méme, les distinctions qu'il m’a semblé
nécessaires d'apporter entre le milieu et I'enviement (RNE DECOTRET 1997),
m’appuyant justement sur les travaux deTMRANA & VARELA vont aussi dans ce
sens et se prolongent dans les nuances que jesgrepire milieu senti et milieu
percu (RENE DE COTRET sous presse). En ce sens, je comprends l'incogfeat
ressentent peut-étre les auteurs et qui pourratééta source de leur proposition,
inconfort qui proviendrait du fait que certainesnfialations peuvent laisser croire
gue le savoir est dans la tache, que I'on peutrg@lentles actions des éléves ou
encore que le milieu est d’emblée objectif.
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Enfin, s’il y a un savoir en jeu dans l'activitésdéleves, c’est nécessairement le
savoir de quelgu’'umous,eux ou d’autres. Quiconque décrit le savoir déged,
les éleves eux-mémes ou un observateur externgontapa nécessairement cette
description &afacon de concevoir I'activité observée.

2. Analyser le faire nécessite-t-il d’exclure le sair ?

Dans la foulée de leur proposition du faire mathtéqoa, les auteurs nous convient
a laisser de c6té les questions de savoirs et mamees. ©ans les perspectives
épistémologiques ou nous, auteurs, nous positisriercaractéere local et méme
émergeant de I'activité mathématique est si cergeail invite a " remplacer " les
questions de savoirs et de connaissances pour notéesser aufaire
mathématique» (MAHEUX & PROULX, p. 17)Pourquoi remplacer ou mettre de
cbté savoirs et connaissances? Pourquoi le faiselerait-il le savoir ? Les
définitions de savoir et connaissancesLd®@OCHELLE & DESAUTELS de méme
gue celles de GNNE proposées par MIEUX & PROULX ne peuvent-elles en
aucune facon étre compatibles avec la propositibrest faite de travailler a partir
de I'activité et de I'énaction ? Qu’'est-ce qui dleexactement ?

Prenons la définition de connaissance d&TMRANA & VARELA: «Nous disons
gu’il y a connaissance chaque fois que nous obssrum comportement efficace
(ou approprié) dans un contexte donné, c'est-a-dia@s un domaine que nous
définissons par une question (explicite ou immcikt (1994, p. 164). Cette
définition n’est-elle pas compatible avec celle @&NNE, citée par MHEUX &
PrROULX : «Lorsque le sujet reconnait le réle actif d'une cmiseance sur la
situation, pour lui, le lien inducteur de la sitiat sur cette connaissance devient
inversible, il sait. Une connaissance ainsi ide@éf est un savoir, c'est une
connaissance utile, utilisable, dans ce sens gquipirmet au sujet d'agir sur la
représentation» (CONNE, 1992, p. 225)Ces deux définitions ne sont-elles pas
proches I'une de l'autre 2.a question est peut-étre de savoir qui est I'nkzgeur.

Si c’est un observateur externe qui observe un oomment efficace d’un sujet, il
dira quil y a une connaissance (dans cette actlaonsujet) (définition de
MATURANA & VARELA). Et si c’est le sujet lui-méme qui observe I'edftité d’'un
comportement, alors il fait le lien entre la quaistet la réponse et il sait (définition
de ONNE). La connaissance de la connaissance deURANA & VARELA serait-
elle comparable au savoir deoNE? Il me semble quil ny a pas la
d’'incompatibilité majeure.

Je vois toutefois une raison possible, bien qugteaire, a I'exclusion des savoirs.
En effet, il y a un cas ou le savoir peut devenisible a I'analyse, c’'est lorsque
I'on cherche a décrire le chemin parcouru a pdditbut atteint, comme si c’était
ce but qui devait déterminer le chemin. La recheiistorique, tout comme celle
en didactique, doit d’'ailleurs se prémunir contet éventuel glissement. On ne
peut analyser les textes anciens, ni ceux des%lsuela base de savoirs auxquels
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ils ont conduit mais qui n’existaient pas encorenmament de leur production.
Comme le dit MRELA citant ANTONIO MACHADO : «Le chemin se fait en
marchant». On ne peut donc considérer a la lumiere du pbarrivée que c’'est

nécessairement ce chemin qui aurait di &st-ce cet écueil que cherchent a
eviter les auteurs ?

Par ailleurs, la référence aux savoirs actuelsribug a éclairer, a saisir le chemin
parcouru, d’ou je propose que la possible nuisarest que temporaire. Ce sont
mes savoirs qui me permettent de mesurer la distanparcourir par le sujet
observé et d'apprécier les différents chemins parey mais ils ne doivent pas
obliger un seul chemin. Lorsqu’en didactique onlgpale genese artificielle des
savoirs, il s’agit d'aménager un territoire, de gwser une forme de jeu dont on
espére qu’il permettra au joueur d’arriver au baisdn propre chef. Une fois sur le
terrain, le joueur fait ses choix, trace son chesgtiron espere qu’il aboutira au
savoir qui est, pour nous, I'enjeu du jeu prop&s€d’autres termes, on espére que
le joueur apprendra. Viser un savoir quand on gnsene signifie pas que I'on
spécifie du méme coup le chemin pour y aboutir.

En s’éloignant du savoir mathématique comme élémenéférence, MHEUX &
PROULX se sont rapprochés des contextes dans lesqueléldessfont des
mathématiquesMais, lorsque les éléves font des mathématiques,apserve ce

« faire des mathématiques®»A quoi les éléves peuvent-ils reconnaitre que leur
activité est mathématique ? En référence a quaette @bservation se rapporte
nécessairement a un domaine tel que congu par ebfadieur. Qui est

I'observateur ? Les auteurs ou I'enseignant oédleges ?

Et si I'activité de I'éleve n’était pas mathématigydu moins pour I'observateur),
s'il faisait autre chose, que devrait-on faire a®f Rien, pour ne pas exercer de
domination ou de contrbéle excessif ? Ou cherche-&qroposer quelque chose
pour tenter de lui faire produire une activité jegéathématique, pour infléchir son
action (pour gu’il goQte au brocoli), par exempla pin jeu sur les valeurs des
variables didactiques ? Ces questions renvoienhaix des taches a proposer aux
eleves.

3. Comment choisir les tdches a proposer aux éléveans référence aux
savoirs ?

Selon ma compréhension deaMURANA & VARELA, notre connaissance du monde
est fonction de notre facon d’entrer en contactdug ainsi, le choix des taches
est d’autant plus important qu’elles sont un déxdenr de cette facon d’entrer en
contact. Comment choisir les taches a proposerélwes pour gu'ils fassent des
mathématiques Bi les savoirs ne peuvent servir de référence, gusbnt les

éléments qui président au choix des taches a prepaaix éleves 2 ’analysea

priori outille pour offrir des taches qui risquent deldécher une activité qui sera
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mathématique, c’est-a-dire qui permettra aux suj&gir comme des éléves de
mathématiques. En tant que scientifiques (nousrdiréléves de mathématiques),
« Soit nous générons un domaine linguistique (umalpe social) a travers ce que
nous disons et ce que nous faisons (ou notre tdedé scientifiquéd’éléve de
mathématiquesgst conservée) soit nous disparaissons comme>tNSATURANA

& VARELA 1994, p. 229). Par exemplepmment les exercices proposés par les
auteurs ont-ils été choisis Quelles raisons les ont conduits a demander de
n’'utiliser ni papier ni crayon ? On peut penser tehoix repose entre autres sur
l'intention d’enseigner quelque chose. Il se peug gette chose — le but, pas le
chemin — soit spécifiée au départ ou elle peutigueadre corps au fur et & mesure
des interactions au sein de la classe. A ce slgst,Parcours d’Etude et de
Recherche (PER) se distinguent selon qu’ils somtaliSés ou ouverts
(CHEVALLARD 2011).

Le choix des taches souléve en fait la questiorbtiuet du mandat de I'école. Le
réle de I'école peut étre, entre autres, d'offtix &nfants I'occasion d’entrer dans
la culture de leur société et de I'humanité, notamimen se familiarisant, en
apprenant les savoirs qui font partie intégranteceke culturesLa position des
auteurs a cet égard offrirait sGrement un nouvellétage a leur proposition
Peut-étre leur position rejoint-elle la préoccupatde la théorie anthropologique
du didactique qui cherche a passer du paradigmkiscale l'inventaire des
savoirs (ou de la visite des ceuvres) a celui dustqprerement du monde

(CHEVALLARD, 2012).
4. A propos de lillustration pratique d’'une entréepar le faire

Afin de mettre en ceuvre, et aussi de mettre adiém leur proposition, NHEUX

& ProuLX nous donnent une illustration pratique d’'une enfrér le faire. Avant

de questionner cette illustration, je tiens a gmdr tout le mérite et I'ouverture
gu’elle constitue. En effet, cette illustration este invitation au dialogue, a la
critique et a 'avancement de notre réflexion atdliee. Je les en remercie.

Par cette illustration, les auteurs rendent cordpteanalyse gu'ils ont faite, depuis
leur perspective, d'une activité proposée a douadiants en formation initiale a
I'enseignement des mathématiques au secondaireétGeiants devaient résoudre
mentalement une a une des équations présentédsussparent puis discuter de
leurs solutions. Deux équations sont données em@rg 6K=3/5 et 1/3=2/5).

La premiére question qui surgit en regardant Rététiest :Dans quel but cette
activité a-t-elle été proposée? En fonction de pad-elle été choisie Pourquoi
sans crayon ? Est-ce parce que cela risque d’'aniélexe a développer d’autres

stratégies, a mettre en ceuvre d’autres connaiss@n¥e a-t-il des savoirs
didactiques visés par cette proposition ? Si oegduels Binon, que vise-t-elle ?
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Pour analyser les notes de terrain recueillies kbes cette expérimentation,
MAHEUX & PrRoOULX signalent gu’il serait possible, de maniére ctassj de se
demander a quelles connaissances font appel léisuétsi puis d'4...] analyser en
guoi ces connaissances se rapprochent ou non dguicest attendu lors d’'une
résolution standard [...p Toutefois, c'est une autre avenue qu’ils ontigikp
celle des premiers mouvements, c'est-a-dirkes«facons d'entrer dans les
résolutions proposées par les étudiants [...] En tgoe possibilités d'action
identifiées & partir du faire mathématique des &ot$, un tel travail d’analyse
nous conduit a apprécier le potentiel de ce germetilité sans avoir a faire appel
aux concepts de " savoir de référence " ou de ha@msance " tels que nous les
entendons habituellement.(MAHEUX & PRoULX p. 37). Cet extrait suscite chez
moi un commentaire et une question. D’abord, leroentaire : ce qui est attendu
peut étre l'aboutissement, pas nécessairement éenioh pour y arriver. La
didactique cherche a concevoir des taches de redieiére que I'aboutissement
puisse, autant que possible, témoigner d’'une miseeevre de connaissances
pertinentes au regard du savoir visé. Mais ce mestemment pas garanti. Dans
ce cas, c'est la tache qui fait défaut et pasvgief. GrRoux 2008, MARGOLINAS
2005, EENE DECOTRET sous presse). Ensuite, la question : 8HEUX & PROULX

ne font pas appels aux concepts de « savoir deen&fé » ni de « connaissance »
dans leur analysesur quoi s’appuient-ils pour décrire le potentieledce genre
d’activité ? S’agit-il d’'un potentiel pour faire des mathémagg ?Le cas échéant,
comment reconnaitre ce potentiel, comment I'obsengans référence aux
savoirs mathématiques ?

Lorsque les auteurs disent quees étudiants confrontés a ces taches ont abordé
leur résolution au moyen d’actions mathématiquestea, témoignant de lectures
différentes de ces équatioms(MAHEUX & PROULX p. 38) ne s’appuient-ils pas
sur une référence aux savoirs mathématiques ? 18 céférence n’est pas
nécessairegst-ce a dire qu’'un « non mathématicien xui ne saurait, méme
implicitement, se référer aux savoirs ou connaisssimathématiquepourrait
produire la méme description ?

L'analyse de la 't équation propose que :Gest ici le raisonnement qui prime,
'enjeu n'étant pas d'appliquer correctement un @ithme (mouvement par
opérations), de faire appel a un fait mathématigeginent (mouvement par lois),
mais plutbt de mettre en ceuvre un travail dédugfifilaire & celui rencontré
autour de la preuve (MAHEUX & PROULX p. 40). Je ne suis pas tout a fait
convaincue par cette analyses étudiants ne feraient-ils pas simplement apael
un fait mathématique bien connu a leur niveau, soitorsqu’on a des fractions
équivalentes, on a a/b = ka/kb ?
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Dans le traitement de I& 2quation, la régle « le produit des extrémes gat &u
produit des moyens » est évoqule. s'agit-il pas la d’'un savoir mathématique
qui sert de référence pour analyser la production ?

Par ces différentes questions, je cherche, somate, ta identifiecce que I'analyse
réalisée a permis de voir qui n’aurait pas été wea une référence au savoi@n
pourrait, en contrepartie, se demandeue permettrait de plus une analyse
faisant référence au savoir ?

Enfin, si I'’élément contre lequel les auteurs eheast principalement le caractere
de représentation des savoirs, dans le sens deégenper pour présenter a
nouveau, comme le suggére cette citatior...} cette approche par Idaire
mathématiquequi ne pose pas de rapport de représentation eo&requi est
observé et de supposés « savoirs mathématiquescoe@mnaissances des éleves »
[...] » (MAHEUX & PrROULX p. 41) alors la je suis d'accord avec eux! C'est
notamment les problémes que posait ce type desemation parfois attribué au
savoir qui m’'ont conduite vers la perspective épadtte. J'ai hate de poursuivre
la discussion avec vous messieurs !
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