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La	  didac<que	  comme	  savoir	  théorique	  sur	  
la	  pra<que	  enseignante,	  entre	  autres…	  

 La théorie didactique, notamment celle des 
mathématiques, peut fondamentalement remplir la 
fonction de savoir théorique sur la pratique 
enseignante :  

- Elle fournit des outils permettant l’observation, 
l’analyse, l’évaluation et le développement de 
situations d’enseignement des mathématiques  

- Elle fournit au professeur de nombreux outils pour 
penser son métier et agir de façon raisonnée pour 
son exercice 



Le	  constat	  :	  ce	  que	  l’on	  retrouve	  
souvent	  aujourd’hui	  

•  Un	  enseignement	  des	  mathéma.ques	  globalement	  
immo.vé	  dans	  le	  second	  degré…	  

•  	  Des	  ac.vités	  introductrives	  trop	  souvent	  faites	  de	  
problèmes	  dérisoires	  ou	  de	  simples	  échauffements	  
me=ant	  en	  scène	  des	  pré-‐requis	  pour	  le	  cours	  à	  venir.	  

•  	  Comme	  le	  dit	  Y.	  Chevallard	  l'enseignement	  "tend	  à	  
prendre	  la	  forme	  d'une	  visite	  guidée	  de	  savoirs	  qu'on	  visite	  
à	  la	  hâte,	  à	  l'instar	  de	  ves.ges	  monumentaux	  autrefois	  
vivants	  mais	  dont	  les	  raisons	  d'être,	  les	  fonc.ons	  vitales	  
ont	  cessées	  d'être	  comprises"	  



Construire	  le	  savoir	  comme	  réponse	  
à	  une	  ques<on	  

Extraits	  de	  Gaston	  Bachelard,	  La	  forma(on	  de	  l’esprit	  
scien(fique,	  1938	  :	  
«	  Avant	  tout,	  il	  faut	  savoir	  poser	  des	  problèmes.	  Et	  quoi	  qu’on	  
dise,	  dans	  la	  vie	  scien.fique,	  les	  problèmes	  ne	  se	  posent	  pas	  
d’eux-‐mêmes.	   C’est	   précisément	   ce	   sens	   du	   problème	   qui	  
donne	   la	   marque	   du	   véritable	   esprit	   scien.fique.	   Pour	   un	  
esprit	   scien<fique,	   toute	   connaissance	   est	   réponse	   à	   une	  
ques<on.	   S’il	   n’y	   a	   pas	   eu	   de	   ques.on,	   il	   ne	   peut	   y	   avoir	  
connaissance	  scien.fique.	  Rien	  ne	  va	  de	  soi.	  Rien	  n’est	  donné.	  
Tout	  est	  construit.	  »	  

Gaston	  Bachelard,	  La	  forma(on	  de	  l’esprit	  scien(fique,	  1938	  



Construire	  le	  savoir	  comme	  réponse	  
à	  une	  ques<on	  

Situa.on	  fondamentale	  (correspondant	  à	  un	  savoir)	  

C'est	  un	  schéma	  de	  situa.on	  capable	  d'engendrer	  par	  le	  jeu	  des	  	  
variables	  didac.ques	  qui	  la	  déterminent,	  l'ensemble	  	  des	  situa.ons	  
correspondant	  à	  un	  savoir	  déterminé.	  Une	  telle	  situa.on,	  lorsqu’on	  peut	  
l’iden.fier,	  offre	  des	  possibilités	  d'enseignement	  mais	  surtout	  une	  
représenta.on	  du	  savoir	  par	  les	  problèmes	  où	  il	  intervient	  perme=ant	  
de	  res.tuer	  le	  sens	  du	  savoir	  à	  enseigner.	  	  

Glossaire	  de	  quelques	  concepts	  de	  TSD(1998)	  

Guy	  Brousseau	  



Enseigner	  :	  faire	  rencontrer	  une	  
ques<on	  et	  (faire)	  construire	  une	  
réponse	  

•  Soume=re	  à	  l’étude	  un	  point	  du	  programme	  de	  
mathéma.ques	  consiste	  pour	  l’enseignant	  à	  proposer	  une	  
situa.on	  probléma.que	  :	  il	  s’agit	  de	  recréer,	  pour	  l’élève	  et	  
ses	  pairs	  et	  sous	  la	  responsabilité	  d’un	  maître,	  une	  réponse	  
à	  une	  ques.on	  vue	  comme	  probléma.que	  pour	  les	  élèves	  
lorsqu’ils	  la	  rencontrent	  pour	  la	  première	  fois.	  

•  	  La	  levée	  de	  la	  probléma.cité	  cons.tue	  la	  connaissance	  du	  
savoir	  dont	  on	  vise	  l’enseignement	  et	  qui	  apparaît	  ainsi,	  
pour	  les	  élèves,	  comme	  une	  réponse	  à	  une	  ques<on	  dont	  
ils	  ont	  vécu	  l’aspect	  probléma.que.	  



Conséquences	  didac<ques	  :	  l’existant	  et	  le	  
possible	  vers	  lequel	  aller	  

Ostension	   directe	   (cours	  
magistral)	   ou	   déguisée	  
(ac.vités	  des	  manuels)	  

⇓	  

La	   responsabilité	   de	  
produire	   la	   réponse	  
incombe	   au	   professeur,	  
qu’est	   devenue	   la	  
ques<on	  ?	  

Un	   enseignement	   par	   la	  
recherche,	  l’inves.ga.on	  

⇓	  

La	  responsabilité	  de	  faire	  
rencontrer	  la	  ques<on	  
par	  les	  élèves	  et	  de	  leur	  
faire	  produire	  la	  réponse	  
incombe	  au	  professeur	  



Pour	  changer	  de	  paradigme	  

•  Restaurer	  des	  raisons	  d’être	  de	  l’étude	  d’objets	  
mathéma.ques.	  

•  Par.r	  de	  ques.ons	  probléma.ques	  et	  n'introduire	  l'étude	  
d'objets	  que	  parce	  que	  celle-‐ci	  peut	  contribuer	  à	  
l'élabora.on	  de	  réponses,	  éventuellement	  par.elles,	  aux	  
ques.ons	  posées.	  

•  Construire	  des	  proposi.ons	  pour	  un	  enseignement	  des	  
mathéma.ques	  basé	  sur	  une	  dynamique	  de	  
ques.onnement:	  

•  l’étude	  d’une	  ques.on	  en	  appelle	  d’autres	  -‐>	  parcours	  
d’études	  et	  de	  recherches.	  



Vers	  un	  autre	  type	  de	  processus	  
d'étude	  et	  d’enseignement	  

Principe:	  	  

•  Développer	  une	  genèse	  ar.ficielle	  du	  savoir	  pour	  que	   les	  
élèves	   rencontrent	   et	   éprouvent	   sa	   nécessité	   	   et	   sa	  
fonc.onnalité.	  

•  Disposer	   d’une	   ques.on	   qui	   engendrera	   l’étude	   des	  
mathéma.ques	  par	   la	   recherche	  de	   réponses	   ;	  donc	  une	  
ques<on	  génératrice,	  assez	  large,	  que	  puissent	  inves.r	  (et	  
inves.guer	  !)	  les	  élèves.	  	  



En	  amont	  de	  la	  démarche	  
d’inves<ga<on:	  que	  souhaite-‐t-‐on	  

enseigner?	  
•  Déterminer	  une	  ques.on	  génératrice	  :	  quelles	  sont	  les	  

raisons	  d’être	  de	  	  la	  trigonométrie,	  les	  nombres,	  l’algèbre,	  
l’étude	  des	  fonc.ons,	  la	  sta.s.que,	  le	  triangle,	  les	  
vecteurs,	  etc.	  ?	  	  

•  Exemples:	  	   	  	  

  Comment	  déterminer	  la	  distance	  entre	  deux	  points	  dont	  
l'un	  au	  moins	  est	  inaccessible	  ?	  	  

  Comment	  déterminer	  l'aire	  d'une	  surface	  ?	  	  
puis	  plusieurs	  ques<ons	  du	  même	  type	  
  	  Comment	  déterminer	  la	  distance	  entre	  ces	  deux	  points-‐ci,	  

ces	  deux	  points-‐là,	  l’aire	  de	  ces	  surfaces	  ?	  	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

•  Ce	  qu’en	  dit	  le	  programme:	  

•  	  	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

•  Et	  en	  classe	  de	  troisième:	  

•  	  	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

•  Et	  dans	  les	  nouveaux	  programmes	  du	  cycle	  4:	  

Dans	  le	  thème	  	  

•  	  	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

•  Et	  dans	  le	  thème	  D:	  espace	  et	  géométrie	  :	  	  

•  	  	  



Un	  exemple	  dans	  un	  manuel	  de	  4°	  



Un	  exemple	  dans	  un	  manuel	  de	  4°	  



La	  transposi<on	  didac<que	  :	  un	  exemple	  
dans	  un	  manuel	  de	  1964	   



La	  transposi<on	  didac<que	  :	  un	  exemple	  
dans	  un	  manuel	  de	  1971 



La	  transposi<on	  didac<que	  :	  un	  exemple	  
dans	  un	  manuel	  de	  1980 



La	  transposi<on	  didac<que	  :	  un	  exemple	  
dans	  un	  manuel	  de	  2007 



Conclusion	  :	  la	  démarche	  d’inves<ga<on	  
nécessite	  de	  changer	  de	  direc<on	  	  

•  Faire vivre par les élèves les mathématiques comme 
réponses à des questions au sein d’une enquête 
dont ils partagent la responsabilité de la construction 
de réponse 

•  Les réponses, produites par la classe sous la 
direction du professeur, sont des mathématiques du 
programme 

•  Les réponses peuvent être partiellement fournies par 
le professeur en tant que média pourvu que les 
questions aient été rencontrées par les élèves 



Organisa<on	  mathéma<que	  autour	  
du	  théorème	  de	  Thalès	  

Quels	  sont	  les	  types	  de	  tâches	  que	  l’on	  peut	  repérer?	  	  

•  	  	  

Type de tâches 
associés  

Eléments technologiques 
suggérés 



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

À	   quelle(s)	   ques.ons	  mathéma.que(s)	   l’étude	   du	   théorème	  
de	  Thalès	  répond-‐elle	  ?	  

•  Problèmes	  «	  d’agrandissements	  et	  réduc.ons	  »	  

•  No.on	  de	  similitude	  



La	  transposi<on	  didac<que	  :	  un	  exemple	  
chez	  Hilbert	  



La	  transposi<on	  didac<que	  :	  un	  exemple	  
chez	  Hilbert	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Par%e	  1	  :	  Etude	  des	  triangles	  en	  fonc%on	  de	  leurs	  angles	  

Q	  1	  :	  	  
Qu’ob.ent-‐on	  quand	  on	  construit	  des	  triangles	  vérifiant	  des	  condi.ons	  
sur	  leurs	  angles	  ?	  

	  Q	  1	  ‘	  	  :	  	  	  Quand	  on	  fixe	  un	  angle.	  
	  Sur	  la	  feuille	  de	  papier	  calque	  distribuée,	  chacun	  de	  vous	  trace	  
	  un	  triangle	  dont	  un	  angle	  mesure	  43°.	  

	  Comparez	  votre	  triangle	  avec	  ceux	  de	  vos	  voisins	  de	  groupe.



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

	  Q	  1	  ‘’	  :	  	  	  Quand	  on	  fixe	  deux	  angles	  	  

	  Sur	  la	  même	  feuille	  de	  papier	  calque,	  construisez	  chacun	  un	  
	  triangle	  ABC	  tel	  que	  Â	  =	  43°	  et	  Bˆ	  =	  115	  

	  Comparez	  votre	  triangle	  avec	  ceux	  de	  vos	  voisins	  de	  groupe.	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Des	  mathéma%ques	  travaillées:	  

Propriété	  :	  la	  somme	  des	  angles	  d’un	  triangle	  est	  180°.	  
Propriété	  :	  Si	  on	  connaît	  deux	  angles	  dans	  un	  triangle	  le	  troisième	  est	  
déterminé.	  

Défini<on	  :	  Deux	  triangles	  qui	  ont	  les	  mêmes	  angles	  sont	  appelés	  
triangles	  semblables	  

Conjecture	  :	  Lorsque	  des	  triangles	  sont	  semblables,	  il	  semble	  que	  si	  on	  
les	  superpose	  en	  faisant	  coïncider	  un	  angle	  (sommet	  et	  support	  des	  
côtés,	  quiae	  à	  retourner	  le	  calque),	  les	  troisièmes	  côtés	  des	  triangles	  
sont	  parallèles.	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Conjecture	  :	  	  

Lorsque	  des	  triangles	  sont	  semblables,	  il	  semble	  que	  si	  on	  les	  
superpose	  en	  faisant	  coïncider	  un	  angle	  (sommet	  et	  support	  des	  côtés,	  
quiae	  à	  retourner	  le	  calque),	  les	  troisièmes	  côtés	  des	  triangles	  sont	  
parallèles.	  

Devoir	  donné	  à	  la	  maison:	  

Tracer	  un	  triangle	  ABC	  de	  ton	  choix	  et	  construis	  un	  triangle	  AEF,	  
semblable	  au	  triangle	  ABC	  et	  tel	  que	  les	  côtés	  [AE]	  et	  [AB]	  aient	  pour	  
support	  la	  même	  demi-‐droite,	  ainsi	  que	  les	  côtés	  [AF]	  et	  [AC].	  

Démontrer	  que	  les	  droites	  (BC)	  et	  (EF)	  sont	  parallèles.	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Devoir	  donné	  à	  la	  maison:	  

Tracer	  un	  triangle	  ABC	  de	  ton	  choix	  et	  construis	  un	  triangle	  AEF,	  
semblable	  au	  triangle	  ABC	  et	  tel	  que	  les	  côtés	  [AE]	  et	  [AB]	  aient	  pour	  
support	  la	  même	  demi-‐droite,	  ainsi	  que	  les	  côtés	  [AF]	  et	  [AC].	  

Démontrer	  que	  les	  droites	  (BC)	  et	  (EF)	  sont	  parallèles.	  

Propriété	  :	  
ABC	  et	  AEF	  étant	  deux	  triangles	  	  

semblables	  avec	  E	  ∈	  [AB]	  et	  	  
Ê	  =	  B^,	  F	  ∈	  [AC]	  et	  Fˆ	  =	  Cˆ	  ,	  	  

alors	  les	  droites	  (BC)	  et	  (EF)	  sont	  parallèles.	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Par%e	  2	  :	  Etude	  de	  la	  réciproque	  de	  la	  propriété	  qui	  vient	  
d’être	  énoncée.	  

Q	  2	  :	  Soient	  un	  triangle	  EFG	  et	  une	  droite	  parallèle	  à	  (FG)	  qui	  coupe	  [EF]	  
en	  P,	  et	  [EG]	  en	  R.	  

Peut-‐on	  affirmer	  que	  les	  triangles	  EFG	  et	  EPR	  sont	  semblables	  ?	  Prouvez	  
votre	  réponse.	  

Q	  3	  :	  Vous	  avez	  trouvé	  beaucoup	  de	  triangles	  semblables.	  Je	  vous	  mets	  
au	  défi	  de	  construire	  un	  triangle	  semblable	  aux	  autres,	  le	  plus	  grand	  
possible,	  sur	  un	  calque	  de	  la	  même	  dimension.	  	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Par%e	  3	  :	  U%liser	  le	  modèle	  «	  triangles	  semblables	  »	  pour	  
prédire	  un	  résultat.	  

Propriété	  :	  

Si	  dans	  un	  triangle	  EFG,	  une	  droite	  parallèle	  à	  (FG)	  coupe	  les	  côtés	  [EF]	  
et	  [EG]	  respec<vement	  en	  P	  et	  R,	  alors	  les	  triangles	  EFG	  et	  EPR	  sont	  
semblables.	  

Q	  4	  :	   	  «	  J’ai	  fabriqué	  moi	  aussi	  un	  triangle	  qui	  suit	  les	  mêmes	  
contraintes	  que	  vous	  avez	  eues	  lors	  de	  la	  séance	  précédente	  
(ques.on	  2)	  :	  triangle	  ABC	  tel	  que	  Â	  =	  43°	  et	  Bˆ	  =	  115°.	  »	  J’ai	  choisi	  
un	  côté	  [AC]	  de	  longueur	  60	  cm	  :	  pouvez-‐vous	  trouver	  la	  longueur	  
des	  deux	  autres	  côtés	  ?	  »	  	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Conjecture	  :	  	  

Si	  deux	  triangles	  sont	  semblables,	  les	  longueurs	  de	  leurs	  côtés	  sont	  
propor<onnelles.	  En	  par<culier,	  pour	  des	  triangles	  ABC	  et	  AEF	  dans	  
ceae	  configura<on	  (dessiner	  la	  configura<on	  de	  Thalès),	  les	  longueurs,	  
les	  longueurs	  AB,	  AC	  et	  BC	  d’une	  part	  et	  AE,	  AF	  et	  EF	  d’autre	  part,	  sont	  
propor<onnelles. 	  	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Par%e	  4:	  Etude	  du	  théorème	  de	  Thalès	  
Nous	  venons	  de	  vérifier	  sur	  plusieurs	  cas	  que	  
Dans	  un	  triangle	  ABC,	  

•	  Si	  E	  appar<ent	  au	  segment	  [AB]	  et	  F	  appar<ent	  au	  segment	  [AC]	  	  

•	  Et	  si	  les	  droites	  (EF)	  et	  (BC)	  sont	  parallèles,	  alors	  on	  peut	  écrire	  :	  

	  C’est	  ce	  que	  nous	  appelons	  le	  «	  théorème	  de	  Thalès	  dans	  les	  triangles	  »,	  
théorème	  admis	  que	  nous	  démontrerons	  dans	  certains	  cas	  par<culiers	  

Ceae	  configura<on	  géométrique	  est	  appelée	  «	  configura<on	  de	  Thalès	  »	  

Q	  5	  :	  à	  quoi	  sert	  de	  théorème?	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Par%e	  5:	  Recherche	  d’une	  preuve	  du	  théorème	  de	  Thalès	  
dans	  quelques	  cas	  par%culiers.	  

Q	  6	  :	  Démontrer	  le	  théorème	  dans	  un	  cas	  par%culier	  (cas	  ½).	  

Q	  7	  :	  Comment	  prouver	  qu’un	  point	  est	  le	  milieu	  d’un	  segment?	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  

Par%e	  6	  :	  Recherche	  d’une	  réciproque	  du	  théorème	  de	  
Thalès	  dans	  le	  cas	  du	  rapport	  

Q	  8	  :	  Démontrer	  la	  réciproque	  du	  théorème	  dans	  un	  cas	  par%culier.	  

Théorème	  (dit	  de	  la	  droite	  des	  milieux	  dans	  un	  triangle)	  :	  
	  La	  droite	  qui	  passe	  par	  les	  milieux	  de	  deux	  des	  côtés	  d’un	  triangle	  est	  
parallèle	  au	  troisième.	  



Un	  exemple:	  le	  théorème	  de	  Thalès	  
au	  collège	  



Geste	  professionnel	  de	  l’enseignant	  

•  Pour chaque O. M. (type de tâche, technique, ...) à 
étudier, il est de la responsabilité de l’enseignant de 
créer et mettre en place les conditions visant à favoriser 
l’étude de cette organisation.  

•  Le problème se pose de décrire ces conditions. 



Contrat	  didac<que	  

"	  Dans	  toutes	  les	  situa.ons	  didac.ques,	  le	  maître	  tente	  de	  faire	  savoir	  à	  
l'élève	  ce	  qu'il	  veut	  qu'il	  fasse,	  mais	  ne	  peut	  pas	  le	  dire	  d'une	  manière	  
telle	  que	  l'élève	  n'ait	  qu'à	  exécuter	  une	  série	  d'ordres.	  Ce	  contrat	  
fonc.onne,	  dit-‐il,	  comme	  un	  système	  d'obliga.ons	  réciproques	  qui	  
détermine	  ce	  que	  chaque	  partenaire,	  l'enseignant	  et	  l'enseigné,	  a	  la	  
responsabilité	  de	  gérer,	  et	  dont	  il	  sera	  d'une	  manière	  ou	  d'une	  autre,	  
responsable	  devant	  l'autre.	  "	  	  

Guy	  Brousseau	  



Contrat	  didac<que	  paradoxal	  	  

Le	  contrat	  didac.que	  dans	  une	  démarche	  d’inves.ga.on	  «	  met	  le	  
professeur	  devant	  une	  véritable	  injonc.on	  paradoxale	  :	  tout	  ce	  qu’il	  
entreprend	  pour	  faire	  produire	  par	  l’élève	  les	  comportements	  qu’il	  
a=end,	  tend	  à	  priver	  ce	  dernier	  des	  condi.ons	  nécessaires	  à	  la	  
compréhension	  et	  à	  l’appren.ssage	  de	  la	  no.on	  visée	  :	  si	  le	  maître	  dit	  ce	  
qu’il	  veut,	  il	  ne	  peut	  plus	  l’obtenir.	  Mais	  l’élève	  est,	  lui	  aussi,	  devant	  une	  
injonc.on	  paradoxale	  :	  s’il	  accepte	  que,	  selon	  le	  contrat,	  le	  maître	  lui	  
enseigne	  les	  résultats,	  il	  ne	  les	  établit	  pas	  lui-‐même	  et	  donc	  il	  n’apprend	  
pas	  de	  mathéma.ques,	  il	  ne	  se	  les	  approprie	  pas.	  Si,	  au	  contraire,	  il	  
refuse	  toute	  informa.on	  de	  la	  part	  du	  maître,	  alors,	  la	  rela.on	  
didac.que	  est	  rompue.	  Apprendre,	  implique,	  pour	  lui,	  qu’il	  accepte	  la	  
rela.on	  didac.que	  mais	  qu’il	  la	  considère	  comme	  provisoire	  et	  s’efforce	  
de	  la	  rejeter	  ».	  	  



Des	  difficultés	  et	  des	  contraintes	  à	  
développer	  des	  PER	  	  

•  La	  tyrannie	  de	  l’heure	  	  
	  	  Tout	  problème	  posé	  en	  début	  d’heure	  doit	  être	  rapidement	  résolu	  :	  problème	  
	  de	  faible	  portée,	  souvent	  insignifiant.	  

	  Les	  élèves	  ne	  s’engagent	  pas	  dans	  l’étude,	  ils	  a=endent	  la	  solu.on	  que	  
	  «docilement	  »	  ils	  essaieront	  d’appliquer	  dans	  les	  exercices	  proposés…	  

•  L’apprenant	  aux	  mains	  nues	  

	  Une	  ques.on	  posée	  doit	  être	  telle	  que	  l’	  élève	  puisse	  y	  répondre	  avec	  son	  
	  seul	  répertoire	  praxéologique	  et	  avec	  ce	  qui	  vient	  d’être	  vu	  en	  classe.	  

•  L’organisa%on	  des	  programmes	  	  

	  Nécrose	  des	  objets	  d’enseignement	  et	  monumentalisa.on	  



Conclusion	  

-‐ 	  Dans	  une	  DI,	   l’étude	  est	  à	  faire	   	  ⇒	  ques.onnement	  ⇒	  recherche	  de	  
solu<on	  par	  les	  élèves	  et	  sous	  la	  direc.on	  du	  professeur	  

-‐ 	   Dans	   un	   problème	   de	   fin	   de	   chapitre,	   l’étude	   a	   été	   rédigée	   (par	   le	  
professeur)	  de	   façon	   lacunaire	  ⇒	  étude	  supposée	  déjà	  faite	  ⇒	   travail	  
de	  l’élève	  =	  combler	  les	  lacunes	  

-‐ 	  Beaucoup	  des	  ac.vités	  proposées	  par	  les	  manuels	  et	  u.lisées	  en	  classe	  
sont	  des	  exposés	  lacunaires	  de	  solu<ons	  	  

-‐ Pour	  diriger	  une	  DI	  en	  mathéma.ques,	  il	  est	  nécessaire	  de	  procéder	  au	  
préalable	   à	   une	   analyse	   mathéma<que	   et	   didac<que	   de	   laquelle	  
émergent	   les	   ques.ons	   cruciales.	   Les	   ques.ons	   cruciales	   sont	   l’ou<l	  
principal	  de	  la	  direc<on	  d’une	  DI	  en	  mathéma<ques	  



Comment	  les	  savoirs	  peuvent-‐ils	  
être	  enseignés	  et	  appris	  ?	  

 Par ostension 
 Par un dispositif assurant une nouvelle genèse artificielle du 

savoir 
« Si l’on accepte que l’apprentissage est une modification de 
la connaissance que l’élève doit produire lui-même et que le 
maître doit seulement provoquer, on est conduit à faire les 
raisonnements suivants. […] Le travail du professeur consiste 
donc à proposer à l’élève une situation d’apprentissage afin 
que l’élève produise ses connaissances comme réponse 
personnelle à une question et les fasse fonctionner ou les 
modifie comme réponses aux exigences du milieu et non à un 
désir du maître. »  

 Guy Brousseau, Théorie des situations didactiques, 1998  



Conclusion	  bis	  

La	  pédagogie	  des	  AER	  et,	  plus	  encore,	  celle	  des	  PER,	  exige	  des	  
professeurs	  un	  remaniement	  profond	  de	  leur	  rapport	  au	  savoir	  et,	  ici,	  
aux	  mathéma.ques.	  Pour	  le	  dire	  d’un	  mot	  :	  le	  savoir	  (mathéma.que),	  
ce	  n’est	  plus	  quelque	  chose	  que	  l’on	  sait	  d’avance,	  c’est	  ce	  que	  l’on	  
découvre	  de	  concert	  avec	  les	  élèves	  au	  cours	  d’enquêtes	  («	  
mathéma.ques	  »)	  –	  et	  peu	  importe	  que	  ces	  découvertes	  et	  autres	  
trouvailles	  aient	  été	  connues	  de	  y	  ou	  pas,	  soient	  à	  portée	  de	  main	  ou	  
durablement	  inaccessibles.	  

Yves	  Chevallard,	  2009	  



Autres	  ques%ons	  et	  connaissances	  
professionnelles	  nécessaires	  

  Comment l’élève est-il censé réaliser le type de tâches 
problématiques dévolu  ? 
  Quelle sera la portée de la technique construite ? 
  Quelles justifications pour la technique ? 
   Quels aspects théoriques ou technologiques laisser 
questionnés ou non ? 
  Pouvoir tenir un discours raisonné, un logos, sur les 
situations d’enseignement des mathématiques : sur-
didactiques, didactiques et a-didactiques 
  Disposer des outils fournis par la théorie didactique 
pour les construire 


