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Description des activit@s mathématiques dans une classe de premiére,

deuxi@me primaire (CP, CE frangais). Transposition didactique.

J'avais pour but de savoir ce qu'on faisait en mathématiques dans
une classe de 1l'enseignement &lémentaire et j'avais choisi les classes
de premidre et deuxiéme primaire (CP, CE francgais). N'ayant pas la
possibilité d'enseigner 3 ce niveau, je me suis proposé une recherche
sur 1'enseignement des "mathématiques" tel qu'il pouvait se donner dans
une classe bien précise. J'ai pu en suivre une pendant 2 années consé-
cutives, & raison d'une 3 deux demi journées par semaine. Trés succinte-—

. T ] = A
ment, je m'étails astreint aux régles suivantes :

a) de ne m'occuper que de ce qui touchait 3 1l'enseignement des mathéma-
tiques, et de garder toujours ce point de vue ;

b) de ne pas chercher 3 proposer un programme, ni des activités qui sor-
tent du cadre de celles prévues par le manuel officiel. (La question
étant justement de savoir ce qu'on pouvait en faire).

¢) d'établir un contrat aussi clair que possible avec 1'enseignante.

. Ve y . . .
(comme il n'était pas question de mener une "observation passive',

. ' . . . ~ » » .
j'ai pris parti de contrdler au mieux mon intervention).

Je me trouvais alors engagé sur 3 terrains distincts que je désigne-
rai par : le manuel, la vie en classe, les discussions avec &léves d'une
part et enseignante de l'autre. J'ai mené mon enquéte sur ces 3 fronts
i la fois, récoltant tout ce qui pouvait 1'@tre. Enquéte est le mot juste,
et c'est d'ailleurs ainsi que les éléves m'ont pergu puisque trés rapide-
ment, ils m'ont surnommé :"le détective'". Pour ce que j'appelle
"discussiond', elles &taient toujours centrées autour d'une tache bien
précise proposée 3 l'interlocuteur, ou encore qu'il avait rempli aupa-

ravant (par exemple : une feuille d'exercice et je discutais avec 1'éleve

de

sa réponse). Cela concerne les €léves bien sfir, mais aussi 1'enseignante.

Pour cette derniére, j'entends par ta3che tout ce qui a trait a son

role d'enseignante (des mathématiques), notamment 1'appréciation et le

commentaire de ce qui s'était effectivement passé en classe.

)
2)

Examinons maintenant de plus prés ces 3 plans.

Manuel :

Deux questions principales ont dirigé mon analyse.
définir le plus précisément possible le projet qui y est imscrit.
ce projet nous est accessible sous la forme d'une réalisation en activités
et exercices divers, avec recours a certains matériels, et symbolismes. Je

me suis demandé quels principes directeurs y présidaient.

Vie en classe :

D

2)

Deux angles d'attaque de ces données.
Evidemment, les examiner en fonction du manuel et de 1'analyse ci-dessus.
Dans quelle mesure cette réalisation a-t-elle été effective. On peut
alors chercher 3 discerner ce qui &tait "réalisable" et ce qui ne 1'é-
tait pas, compte tenu de données psychologiques concernant les éléves,
des qualités professionnelles de 1'enseignante. On peut aller plus loin
en examinant quelles distorsions sont introduites par rapport au projet
et si elles sont conséquentes ou pas. Je qualifierai ce point de vue,
d'essentiellement négatif, dans la mesure ol, méme si c'est le programme
plus que les éleves ou 1'enseignement qui est mis en cause ici, il
présuppose que c'est au programme de maitriser la comstruction de la
connaissance chez les &léves et ce par l'entremise de 1'enseignant qui
les dirige. Il n'en reste pas moins que cette analyse reste nécessaire.
Le second point de vue, vous l'avez sans doute deviné, part en sens
inverse et tente de rendre compte de la maitrise que les différents pro—
tagonistes ont (ensemble) du programme. (J'entends programme comme
cursus d'activités et exercices proposés par le manuel). Et, dans un
élan d'optimisme résigné, je qualifierai ce point de vue de positif
dans la mesure oii il essaie d'examiner ce que ces gens font de ce qui
leur est proposé, ce qu'il en advient du projet officiel. Certes il
y aurait sans doute pour eux mieux i faire. (Mais n'y aura-t-il pas tou-
jours mieux a faire ?) Mais 13 n'est justement pas mon probléme. De ce
point de vue, d'autre part, on n'échappe pas & reposer la question

de 1'enseignant a qui on ne peut plus se contenter d'attribuer un rdle
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de simple animateur/canalisateur. Le voilad bien plus engagé puisque
c'est son propre savoir qui se voit interpellé dans son travail avec
les élaves (ses éléves !). C'est en quelque sorte la question de

1'appropriation, les modes d'appropriations, leur limites, ainsi que

les médiateurs 3 1'appropriation, qui sont en cause ici.

Mais cette "interpellation" de 1'enseignant que je viens d'évoquer
ici, frappe aussi l'observateur dans la mesure oli il assiste en personne
aux activités scolaires. Sans doute, pas de la méme fagon que 1'ensei-
gnant, mais quand méme déja au niveau de la simple compréhension/confron-
tation aux productions des &ldves. Voila bien ce qui distingue les élé-

ments tirés du MANUEL de ceux de la VIE EN CLASSE.

Discussions.

Sur ce troisiéme plan, le chercheur se trouve encore plus engagé

puisque cette fois la confrontation avec ses partenaires est directe.

De la méme facon que précédemment, 1'analyse a pris deux orienta-

tions, mais de fagon plus imbriquée .

1) De facon tout & fait &vidente, il s'agissait d'obtenir des renseigne-
ments sur ce que le maftre et les &l&ves retenaient du programme.
Premidérement de ce qu'on leur fait faire puis quelles conceptions
ils se faisaient de ces savoirs, enfin comment ils y investissaient
leur connaissance (assimilation).

2) Mais d'autre part, et dans ce que j'ai pu réaliser de fagon indisso-
ciable, j'ai toujours essayé de tirer parti de ces activités scolaires
pour les dévier sur des problémes que j'estimais significatifs par
rapport 4 la connaissance visée. La question &tant toujours, mais ici
posée d moi personnellement : de "faire avec ce qu'on a". Imbrication
des points de vue dans la mesure ol je ne trouvais pas d'autre manigre
de répondre & la premidre question que d'aborder la seconde. Si je
voulais savoir ce qu'il en &tait pour 1'éldve, je devais en quelque

sorte déscolariser mes questions.

Parti ainsi dans un tel projet, je devais fatalement dé&boucher sur
la transposition didactique. Concept qui s'est tout d'abord imposé & moi
via la nécessité d'intégrer dans ma description tous ces points de vue et
pour éclairer a la fois tous ces ateliers ol on désigne, appréte, fait

voir et suscite le savoir. Une fois de plus, le dicton : "Les violettes
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fleurissent toutes en méme temps' se vérifia, quand mon idée renbntra celle
de Chevallard qui donnait un cours sur la transposition didactique a la
premidre &cole d'été de didactique des mathématiques (Chamrousse 1980).
Alors que son cours &tait somme toute assez théorique et global, il m'a paru
nécessaire de faire un travail sur exemple et de mener jusqu'au bout ma

description.

Cela a donné une description problématisée et que j'ai organisée
autour de 1'illustration du processus de transposition didactique. Il ne
s'agit donc pas d'une chronologie. D'autre part, le canevas ci-dessus ne
se trouve pas tel quel dans ma description,dans la mesure oli celle-ci
intégre, 3 la fois, toutes les données et tous les points de vues. Dit
plus simplement, j'en suis encore & essayer de faire parler les données

recueillies. Le texte ci-dessus aidera,je 1'espére,l'auditeur a s'y

retrouyer.

REFERENCES.

Yves Chevallard : Cours sur la transposition didactique donné a la
lére école de didactique des mathématiques,
Chamrousse 1980.

Jean BRUN Texte de présentation de son séminaire pour la 2éme

école de didactique des mathématiques, Orléans 1982.
(Etant donné que mes préoccupations sont trés proches
de celles de Jean Brun, et qu'il y exprime de fagon
certainement plus claire certains points &voqués ci-

dessus).

Citations d'Yves Chevallard.

"Qu'est-ce que la transposition didactique ?

a) Tout projet social d'enseignement et d'apprentissage se constitue
dialectiquement avec 1'identification et la désignation de contenus de
savoir comme contenus 3 enseigner.

b) Les contenus de savoir désignés (explicitement : dans les programmes ;
implicitement : par la tradition dvolutive de 1'interprétation des pro-—
grammes) comme étant "# enseigner", en général préexistent au mouvement
qui les marque comme tels. Quelquefois cependant, ce sont des créations

ad hoc suscitdes par les "besoins de 1'enseignement".
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¢) Un contenu de savoir ayant &té désigné comme savoir a enseigner
subit dés lors un ensemble de transformations adaptatives qui vont
le rendre apte & prendre place parmi les objets d'enseignement. Le J. BRUN
} "travail" qui, d'un objet de savoir d enseigner fait un objet d'en—
seignement est appelé& la transposition didactique.

. ] o Séminaire : Vendredi 9 juillet 1982.
d) Le passage d'un contenu de savoir précis & une version didactique

. - -~ - . - - 4 -
de cet objet de savolr peut étre appelé plus justement transposition 14h30 16h30

didactique stricto sensu. Mais 1'étude scientifique de la "transposi-

tion didactique" (qui en ce qui concerne 1l'enseignement des mathéma-—

tiques est une dimension fondamentale de la didactique des mathémati- FICHE DE PRESENTATION.

ques) suppose la prise en compte de la transposition didactique lato- - : . =
sensu, représentée par le schéma :
Pratique de 1'analyse de situations d'enseignement
———» objet de savoir — objet 3 enseigner —> objet d'enseignement et formation des maltres.

Sorea ERueTol ) - Ce séminaire cera consacrd 2 rendre compte dfun travail effectus,
a ue e premier chalnon marque le passa 'i icité a
q passage de 1'implicité a 3 1'école élémentaire, avac des formateurs d'enseignants sur la descriptian,

1'explicité, de i a ori 3 . .
P ’ la pratique a la théorie,du préconstruit au construit- 1'observation et l'znalyse de situations d'enseignement, aux fins de formation

des maitres. ‘ |
- {l
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CONTEXTE il

4

Notre groupe cde travail est composé de formateurs d'enseignants. il

Une partie d'entre eux sont chargés de la formation initiale des institutrices et
Instituteurs genevois, et 1'sutre partie de leur formation continue. Le groupe

lui-m8me 2 été formé 3 la pratigue de la "technigue des situations" par Gérard

CHARRIERE, mathématiéien.cui 1'a congue. Dans ce contexte notre travail est
consacré 3 1'étude systsmatique de quelgues situations d'enseignement, en prenant
appui sur les cadres thdorigques de la didactique des mathamatiques. et de la psy-

chologie du fonctionnerent cognitif. Le but est de mettre en svidence des “l4wents

propres & favariser la gestion de ces cituatinns par ies enseignants.

J 0BIET )

' Les $léments dsveloppds dans le présentation g:nrganisernnt autour
du probleme g4ndral de l'anzlyse de lz t5che proposde aux éldves, Ce prnbléme peut
Btre formuld ainsi : la conceptinn et la pratigue gue les maltres gnt de l'analyse
de la t8che s nt un des facteurs impartants cui déte;miﬂent 1'gvelutinn des 4tats
de connaissance pendant le diroulement méme de cette t2che, La pratigue la plus

courante consiste 4 attribuer & une t8che la fonction d'un suppnart.gui se verrait

"appliquer” ure natinn (selon la distinction habituzlle forme-cantenu), Dans ce

cas, les conduites des Al*ves sant abservies corme de purs prnduits de la ti3che




