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Résumé : D’abord, nous montrerons une certaine ezgence entre des approches en
philosophie du langage et en didactigue. Nous essay d'y situer la théorie
anthropologique du didactique. Ensuite, notre dlfjeera de proposer I'étude de quelques
exemples concrets pour exposer en acte cette gena®. Nous traiterons en patrticulier de la
dialectique des médias et des milieux.

Abstract : First we will expose a convergence betwphilosophy of language and didactic.
We will try to situate the anthropological theorfydddactics in it. Then, through examples,
our goal will be to show how this convergence cetaly works. We will specially deal will
the dialectic of the medias and the milieus.

1. Perspectives pragmatiques ...

Dans ce premier paragraphe, nous mettons en amantanvergence entre certaines théories
didactiques et d’autres issues de la philosophi¢gadgage. Cette convergence se cristallise
dans la méfiance vis-a-vis des concepts psychalegignentalistes et la mise en avant de
'importance des analyses de notre utilisationathgage.

Selon Quine (2002) par exemplapus devons étudier le langage comme systeme de
dispositions au comportement verbal et non pas néenale maniere indolente a la surface
de la mer des Sargasses du mentaligme229).1l réfute le caractere explicatif des objets
mentaux, pour lui, une personne comprend une phpasexemple, « cet objet est rouge », si
cette personne est disposée a acquiescer a cedteeph peu pres dans les mémes conditions
que les autres locuteurs de la langue francaiest (@' dire essentiellement en présence d'un
objet rouge). Il insiste sur les fondements sociatxntersubjectifs du langage : pour lui,
'apprentissage d’'un langage est d'abord un dre&ssegposé par une communauté
linguistique. Il affirme ailleurs (1977) :

« Dans les deux cas les mots n'ont de sens quela@anssure ou leur emploi est

conditionné a des stimuli sensoriels, gu'ils soirtbaux ou autres. Toute théorie
réaliste des fondements de la connaissance deitré&#parable de la psychologie des
stimuli et des réponses, appliquées aux phrages.46)



La position de Quine est donc tout autant critigagers la nature éclairante du mentalisme
gu’envers I'antipsychologisme radical de Fregeaatdtion de signification qui y est associée.
Cependant, le critere (en terme de maitrise deglittoms de vérité) de Quine de la
compréhension des phrases occasionnelles s’apptiguemaniéere diverse selon le degré
théorique des phrases que nous considérons. A engsarles énoncés deviennent théoriques,
les stimuli commandant I'acquiescement changematare : pour un énoncé de type « cet
objet est rouge », on introduira dans le milieuobjet rouge, pour un énonceé du type « cet
ensemble est un espace vectoriel », on introdwares de milieu des arguments langagiers
(oraux ou écrits) ou des objets théoriques. QUIAZT, p. 123) affirme :

« Les énoncés théoriques, comme la phrase « lésnosusont dépourvus de masse »,
ou la loi d'entropie, ou la constance de la vitekséa lumiere, sont a l'autre extrémité

du spectre. C'est quand on I'applique a des phrdsese genre, en somme, que

l'aphorisme de Wittgenstein est vrai : « comprenagire phrase signifie comprendre un

langage. » De pareilles phrases, ainsi que d'innaipids phrases situées entre ces
deux extrémes, sont dépourvues de significatiommistiguement neutres®»

Selon l'approche dite anthropologique de Wittgeinstéa compréhension d’'une phrase
s’identifie avec la maitrise de son utilisation pane activité donnée. Pour y parvenir, il n'y
a pas d’autres moyens que de partager les prattjuse communauté, intégrer une « forme
de vie » dans son vocabulaire. Comme I'a mit edehie Sarrazy (2005), elle raisonne avec
le paradoxe du contrat didactique : ce qui doi @&pprit ne peut étre ditCette perspective
insiste sur I'importance de I'étude de l'usage diégiside de la connaissance car au-dela de
'usage il n'y a rien que nous ne puissions étudier

« Mais si I'on dit « comment puis-je savoir ce fuéut dire, je ne vois rien que ses
signes ?» - je dis a mon tour : « Comment peus&voir lui-méme ce qu’il veut dire ;
lui aussi n'a que des signes ». » (Wittgenstei@419. 61)

Dans une méme veine, Brousseau insiste sur lasigcedg se centrer sur les situations dans
les études didactiques. Il souligne dans un te&tent la confusion qu’entretiennent les
approches épistémologiques qui distinguent lesaisaances des usages (2004, p. 244-245) :

« Pourtant, ces conceptions épistémologiques ceaeduiimmanquablement a utiliser
un vocabulaire, des méthodes d'études et des dsnddférents pour l'objet de

I'enseignement, la connaissance, et pour son aésiliérreur, ou la représentation,
entre lesquels une irréductible opposition s'étalpli.] Finalement, ces théories
désarment l'action de I'enseignant en renvoyanesalois d'apprentissage et en le

! On peut noter que Wittgenstein ne restreint pasyghorismeaux seuls énoncés théoriques. Il insiste sur la
nécessité de regarder chaque assertion comme pndems un jeu de langage particulier, relatif a activité
particuliére : « L'expression « jeu de langage it d faire ressortir que parler un langage faérge d'une
activité, ou d'une forme de vie » (2004, § 22).

? « La thése de Iindicibilité des relations sémamdéis est certainement celle qui permet de caraetdd mieux

le fonctionnement du contrat » (Sarrazy, 2005,78) 3



déchargeant ainsi de la tache de recréer [I'histeirela fonction de chaque
connaissance. Elles vident a I'avance les procekdastiques de leur substance. »

Les conceptions épistémologiques auxquelles Braussait référence ci-dessus sont le
réalisme et 'empirisme dont il affirme qu’elle pole chacune 'existence d’'une réal#gns
rapport avec I'histoire du sujet et de son apprssdigea laquelle il faudrait accéder. Cette
centration sur les situations est un des pointsnoomentre la TSD (Théorie des Situations
Didactiques) et I'approche anthropologique de Wéitigiein (1976, 8§ 348) :

« De méme les mots « je suis ici » n‘'ont de seesdgns certains contextes, mais non
si je les adresse a un interlocuteur assis endaageoi et qui me voit clairement — et
cela non parce qu'alors ils sont superflus, mag lparce que leur sens n'est pas
déterminépar la situation alors qu'il a besoin d'une tdééermination. »

L’opposition entre I'approche anthropologique dectmnaissance décrite ci-dessus et une
approche représentationnaliste (Vernant, 1997, 1Cpour laquelle le langage et les actes
sont seconds et les pensés et représentationsepesnaist vivante dans l'institution scolaire.

Nous lillustrons sur deux exemples d’usages desdscomprendreetcompréhension

« Vouloir comprendre certains types de problemesu@isant toujours le méme
codage, c'est un peu comme si on voulait compreladsgucture d'un monument en
utilisant toujours & partir du méme pont d'obséoves®

La métaphore utilisée donne a la représentatiordlenpremier : grace a celle-ci, il devient
possible de voir. Multiplier les codages permetrsaalde construire les représentations
adéquateslés ponts d’observatiQnpour mieux comprendria structuredu monumentLa
connaissance visée est décrite de maniére indémpendbes activités du sujet et des
communautés de pratiques dans lesquelles cestéstrit lieu.

« On pourrait réintroduire I'équivalence pour siifipt la compréhension entre autres
du théoréme de Pythagore ou encore la résolutidgieation-produit. $

Le termecompréhensioméfere ici a davantage a une capacité de manipualdes énoncés
gu’'a une accession a une signification transcentEmntpratiques. La manipulation d’'un
énoncé A = B est en effet plus aisée que celle des énoheéB et B= A. Cette
distinction, volontairement exacerbée, se trouvalefgent dans les théories didactiques.
Vergnaud (1985, p. 246), par exemple, insiste’supbrtance des représentations :

« La représentation doit étre analysée dans tagexomposantes fonctionnelles ; et
les théories qui réduisent la représentation soitsed aspects explicitement
symboliques, soit a ses aspects procéduraux neeienhpas de saisir I'ensemble de
son fonctionnement. »

3 M. Dumont, « Pour une Renaissance », Journéenadgiale '’APMEP d'Orléans 2004, atelier du Mardi
* Commission de travail sur le collége de 'APME&ymion du 30 mai 2003.



Cette citation releve d’'un usage représentatiostgatiu terme&ompréhensionCependant, si
les aspects symboliquesu procédurauxsont accessibles a I'étude, les représentatites el
mémes ne sont pas directement observables (19886p:

« L'activité conceptuelle a donc nécessairement adpects repérables au plan du
signifiant. Mais elle implique également, et sarmitd plus essentiellement, des
aspects qui se situent au plan du signifié et qusant pas directement observables.
Cette activité au plan du signifié, est elle-mémeapport avec I'action du sujet dans
et sur le réel : les actions du sujet permettemicdde repérer d'autres aspects du
signifié. »

Dans ce cas, il est Iégitime de se demander sigaisles entités mentales n'est pas un usage
de modeélisation et d’abréviation comme semble ¢ppser Le Ny dans la méme revue :

« 1. Si, dans la situations S, l'individu |, présela conduite C, alors probablement le
mieux qu'on puisse faire est de supposer queMiohdil possédait la représentation R,
et I'a mise en oeuvre au moyen des opérationse Mgl 1985, p. 232)

Dans cette perspective, les représentations saandaires par rapport a l'action et au
langag@ La notion de schéme (Vergnaud 1991), comme ahdlestratégie en TSD nous
semble partager cette perspective.

Pour terminer cette partie, nous introduisons uil dianalyse, la sémantique des jeux, dont

NOUS nous servirons par la suite pour proposeroumt ge vue pragmatique sur la dialectique

des médias et des milieux. La sémantique des @eq particulier la correction proposée par

Vernant (2004), propose une formalisation de lacstire des dialogues qui ont pour but la

recherche de la vérité d'un énoncé. Cette persmedatisiste sur la nécessité de regarder
chaque assertion comme un coup — plus ou moirtggimae — dans un jeu. Une assertion est
donc contrainte a la fois par sa place et sondaites le dialogue (sa dimension stratégique) et
par la structure logique du dialogue (la sémantide® jeux modélise cette structure logique

en fixant les regles du jeu de langage) :

« Je pourrais peut-étre dire la méme chose auttemkn logique reflete les
caractéristiques structurelles de nos activitésratsherche et de résolution. Ces
activités ne sont pas indépendantes de la strudtureédium dans lequel on méne la
recherche. » (Hintikka, 1996, p. 98)

Un jeu sémantique va opposer deux joueurs, un eppad un proposant, qui s'affrontent
autour de la validité d’'un énoncé. En particulier,sémantique des jeux fixe les regles
d’'usage des constantes logiques présentes dammd@&nPar exemple, un joueur qui défend
une conjonction doit s’attendre a défendre le mende la conjonction que choisira son
adversaire, un joueur qui défend un énoncé existeixP(x) devra alors choisir, en

® « Le savoir en mathématique. La il faut toujouesseuvenir qu'un « processus interne », un « étatrie »
n'ont pas d'importance et demander : « Pourquaitalide I'importance ? En quoi m'intéresse-t-it €e qui est
intéressant, c'est la fagon dont nous employongrigsositions mathématique. » (Wittgenstein, §38,6)



s’appuyant sur les précédents choix de son advefsain objeta et défendre I'énoncB(a)

etc. Dans cette perspective, une connaissance matigé&e s’exprime a travers les stratégies,
i.e. la suite des choix d’'un joueur, mises en cepae les joueurs. Dans les analyses
pragmatigues que nous conduirons par la suite, assayerons de décrire le comportement
des éleves a I'aide de modéles issus de cetteieghéarméthodologie consiste a construire, a
partir des assertions des éleves, un modele diplegijui permette de rendre compte de la
dimension stratégiqgue des assertions grace a ititghion des régles du jeu. Cette
modélisation a pour objectif d’'interpréter les agsas de maniéere explicite en se passant des
concepts mentalistes, tel que les concepts des@mation ou de pensée. La modélisation
effectuée, nous regardons I'ensemble des reglda digucture logique décrite comme une
institution au sens de Chevallard (2003, p 82) dansens ou cette institutiamposeses
regles d’'usage gtermetun usage stratégique du langage :

« Une institutionl est un dispositif social « total », qui peut certéavoir qu'une
extension trés réduite dans I'espace social ($texdes « micro-institutions »), mais
qui permet — et impose — a s|gjets c’est-a-dire aux personngsqui viennent y
occuper les différentes positiopoffertes dang, la mise en jeu dmanieres de faire
et de penser propres

La modélisation en terme de théorie sémantique jdes permet donc une approche
anthropologiqué de la connaissance en explicitant — & travers téfisation — les

contraintes et possibilités qui émergent ttemes de viddes situations). Cette perspective
insiste sur I'importance de l'analyse du langageswe la multiplicité d’usage dont il est

susceptible, dans I'analyse des connaissances :

« Pour Wittgenstein, c’est I'idée méme de quelghese dont ces phénoménes
seraient la « manifestation », ou dont I'existeeseattestée par ces phénomenes [...],
qui est problématique et fourvoyante. D’ou I'im@orte d’un examen du langage, qui
ne saurait étre rendu caduc par les progres desces de I'esprit. C’est 'examen de
nos usages du langagénvestigation grammaticale) qui peut nous diat ce qu'il y

a d’important a dire sur les processus dont veadcsiper la psychologie. » (Laugier,
2002)

Pour Wittgenstein, il y a une multitude de jeuxlalegage possibles. Chaque activité, chaque
objectif, en produit un nouveau. La diversité desgibilités d’'usages explique alors celle des
significations.

Pour résumer, la méthodologie qui sera mise en@xlams la deuxiéme partie pour proposer
une lecture pragmatique de la dialectique des raéstides milieukconsiste a construire une

® La possibilité de réduire I'ensemble des choiX’déversaire sur lesquels le joueur peut s’appuarr faire
ses propres choix est au cceur de la logique Ikglegfaite pour I'indépendance) (Hintikka, 2007)

" Ce terme est fréquemment utilisé pour qualifisrdpproches de Quine ou de Wittgenstein en phitisagu
langage.

8 Ou la version corrigée de Vernant (2004)



structure logiqu& une modélisation, qui soit en accord avec laasitn proposée. Cela doit
nous permettre de donner un sens, d’interpréteaidsertions des éleves en les intégrant dans
une institution, un jeu de langage congu commeré@pense collective et souvent implicite a
la situation. Nous tenterons d’expliciter une dstnoe locale (une axiomatique locale, un
domaine d’interprétation, des regles d’'usage qsumEsla cohérence du dialogue) qui pour
chaque situation sera différente. Chaque stru¢teade constitue pour nous une institution et
en ce sens notre approche sera anthropologiqueehtaation de nos préoccupations sur les
usages du langage nous conduit & analyser cessusaigene soumis a, et rendu possible par,
diverses institutions. Dans ce point de vue, nogshous retrouvons pas dans la citation
suivante de Chevallard (2003, p. 83) :

« En patrticulier, Infans est assujetti d’'emblée a cette institution qulesangage et
plus précisément aette langue, bien gu’il ne la parle pas encore : il peut y
échapper, et, en méme temps, c’est elle qui lundsa puissance linguistique. »

Nous essayerons de montrer dans la partie qui gi&€nnhe analyse plus localisée et précise
des mécanismes du langage peut étre pertinentaudarnzerspective anthropologique.

2. ... sur la dialectique des média et des miliéfix

Les objets que nous étudions dans cette partiedesndialogues et des modéles de dialogues.
Les dialogues sont un type particulier de médiasqwil met en ceuvre des assertions qui
traitent des objets du monde et de leurs relatibfeutre part, chaque assertion a une certaine
fonction perlocutoire. De ce point de vue un jouguirrecoit une telle assertion doit, pour en
comprendre la signification, situer le réle de eetssertion dans le jeu de langage.

Dans une premiere illustration concernant un egerd’algebre linéaire, nous montrerons
quel type de milieu peut-étre interrogé par un i@hntd pour parvenir a interpréter les
assertions d’'un enseignant dans un modeéle de daldgséquilibré. Le média considéré sera
donc constitué de I'ensemble des assertions dedignant. Nous nous interrogerons sur la
réception de ce message par I'étudiant et seshilitési d’'intégration de celui-ci.

La deuxieme illustration concerne des dialogueseegteves de terminale scientifique a
propos de la rationalité de2. Le média considéré est cette fois-ci constitudatesemble
des assertions des interlocuteurs (a I'exceptiodetunier dialogue ou le média sera constitué

° La forme générale de cette structure est déceitmaniére précise dans Vernant (2004)

10 « Généralisant la notion commune correspondaniegertend par média, ici, tout systéme de mise en
représentation du monde (ou d’'une partie du moadedresse d’'un certain type de publics : undradvant est
ainsi un média (ou plus exactement une producttevant d’'un certain genre médiatique), de mémegjuin
média le cours du professeur, ou le systéeme desunsnetc. Le mot milieu, quant a lui, renvoiecensonance
avec la TSD, a tout systeme regardé comme dénoteution dans la réponse qu'il peut apporter (deiéna
éventuellement implicite) a telle question détesinen sorte qu'il parait a son égard comme umteag de
nature. », Chevallard Y. (a paraitre, p. 40).



des seules assertions du proposant). Nous étudiemnment ces assertions sont recues, de
maniere réflexive, par ces mémes étudiants. Nousane en particulier en avant le réle des
objets mathématiques dans le milieu comme élémamdégiés du questionnement des
assertions. L’hypothése qui sera avancée est gsieolgets contribuent de maniere
significative a I'émergence des stratégies perteemans le jeu de langage, c'est-a-dire a
I'interprétation des messages délivrés par le média

=  Premiére illustration : la dialectique média/miliele paradoxe du contrat

Dans cette partie nous proposons une analyse A ghim exercice classique de premiere
année universitaire ou la manipulation des quaatiéurs donne lieu a une erreur robuste.
L’énoncé est le suivant :

Soit E un espace vectoriel sbir etf LIL(E) telle quexOE, (x,f(x)) est lié.

Montrer que CAOE,OxOE, f(x) = Ax.

Lors de pré-expérimentatiorisnous avons observé que de nombreux d'étudiantiujsent
une preuve délxOE,CAOE, f(x) = Ax et affirme avoir terminé I'exercice. Les étudmse
comportent comme s'ils avaient débusqué l'intenti@actique du concepteur de I'exercice —
par exemple le travail de la maitrise de la débnitd’'une famille de vecteurs liés dans un
espace vectoriel — et la coutume les conduit disedcette intention didactigife

Nous précisons ces remarques en nous appuyantasoption de jeu séquentiel avec

information incomplete de la théorie des jeux. liesgx séquentiels sont des jeux pour

lesquels les stratégies des joueurs peuvent éveluerours de partie suite au choix des
adversaires. Les jeux a information incompléte $emjeux pour lesquels un des joueurs (au
Moins) n'a pas une connaissance compléte de ktweuwe jeu. Si on modélise un dialogue
enseignant/éléve(s) en terme de jeu, un des joueqrs modélise I'enseignant — et un seul
dispose a priori d'une information compléte. Aursodu dialogue, il est alors partagé entre
deux perspectives : faire des choix stratégiquermpertinents (ce que lui permet sa position
d'expert dans le jeu de langage) au risque d’'aiglisa stratégie et de perdre le dialogue ou
des choix non pertinents, de maniere a ne pastaismspirer sa stratégie. Cette version du
paradoxe du contrat issue de la théorie des jeuex@dicitée dans le manuel d'introduction a

1 Ces pré-expérimentations ont été effectuées areéuldiants de premiére année du premier cydiEéNEA
de Lyon lors dans le cadre d’'une expérimentatiars fdrge sur le théme de la quantification ainsaegpc des
étudiants en CPGE (BCPST deuxiéme année) au lyc®ant a Lyon dans le cadre de « colles ».

12 « Spontanément I'enfant n'envisage pas le monueneoun systéme dénué d'intention & son égarelétd' a
intérét a débusquer et a utiliser a son profit Eclnmerie didactique a cause des facilités que petd lui
procurer. » Cours donné lors de I'attribution a @urgusseau du titre de Docteur Honoris Causa deiVéisité
de Montréal, p. 40



cette théorie de Yildizoglu (2003). Il modélise déséquilibre expert/non-expert en faisant
intervenir un nouveau joueur « la Nature » qui fxstructure du jeu en début de partie. Dans
cette modélisation, le choix de « la Nature » egtesnent transparent a I'expert :

« Dans un contexte dynamique, les choix du joueaurbnt un intérét particulier pour
le joueur 2 dans la mesure ou ces choix suivebsdivation du choix de la Nature.
C'est dans ce contexte que des phénomeénes vramemissants, comme ['utilisation
des choix comme des signaux ou la révélation ddolination privée, peuvent
apparaitre. » (Yildizoglu, 2003, p. 113)

Dans le cadre économique qui est celui du manueYittkzoglu comme dans celui de
I'enseignement, le joueur 1 n'a pas intérét adailérer trop d'informations sur la stratégie
qgu’il emploie. Il n’a pas non plus intérét a perdieejeu engageé. Il nous semble que cette
dialectique reléve a la fois d’'une nouvelle forntioia du paradoxe du contrat ainsi que de la
dialectique des média et des milieux. En effefolesur expert doit tout faire pour que les
assertions qui ont une fonction de média pour sterlocuteur ne puissent pas étre percu par
celui dans leur dimension stratégique a travers deestionnement et leur confrontation au
autre élément du milieu. Dans I'exemple de I'exazail’algebre linéaire, la « Nature » choisit
entre deux jeux :

« dans le premier, le proposant engage la partie lagsertion
A=B,: Ox,Ca,CB ((a,B) £ (00) C (ax+ Sf (x) =0)) = (Ox,CA, f(X) = AX)
« dans le second, il s'engage envers

A=B;: Ox,Ca,CB ((a,B) # (00) C (ax+ £f (X) =0)) = (CA,0x, T (X) = AX)

Voici une modélisation en terme de jeux dialogiques



opposant proposant Hypothése

1 (1):=4= B,

A

(o, B)# (00 A [xx+ B flx)=0 rn o, ?B

s | W | B2

(e, B)#(0,0) Al x+B Fx)=0

R o S
[fix)=0Vf[x)=—x]
=(f(x flx) B\\

(o, B)#(0.0)Alax+ B fx)=0

6 . L,
flx)=0vfix]=—x
flx) fix) 5 X
7| filx)=Ax ?
A=0 L A=S
(=0, 4 5 )
8 B

Commentaires :

1 [La Nature choisit i dans l'ensemble [2.3| _L'opposant connait ce choix, pas le proposant.

2 |L'opposant — qui modélise l'enseignant — s'engage donc envers l'assertion selon laquelle toutes
les famulles (x, fix)) sont liges.

Le proposant choisi un réel x puis interroge l'opposant qui choisit des réels o et f .

3
4 | Cette hypothése provient d'un travail mathématique qui fait consensus.
5

Le proposant fait cefte assertion sans prendre de risque (l'opposant I'a assumeé en 1).

& | L'opposant 0'a pas d'autre choix que de défendre le conséquent de 4.

! |Le proposant veut savoir avec quel terme de la disjonction l'opposant se lie.

8 |Le proposant peut choisir 8; en se méfiant de son adversaire/professeur. Celui-ci pourrait en
effet lui avoir tendu un piége en (7) pour qu'il joue B, (coup gagnant si le choix de la Nature
est effectivement 2) alors qu'en réalité le choix de la Nature est 1= 3 et le choix de B, lui
ferait en réalité enfreindre les régles du jewn

Un effet de contrat (le professeur doit me guider et souhaite perdre le jeu) pourrait conduire le
proposant a choisir B, . C'est en effet un coup gagnant.

Dans ce paragraphe, nous avons essayé de mostiEmnie entre la dialectique des médias et
des milieux et le paradoxe du contrat lorsque rlesigegardons sous l'angle d’'un dialogue
déseéquilibré entre un expert et un non-expert. jectif du proposant (qui modélise I'éleve)
est alors d’interpréter les assertions de I'expgui ont fonction de média) en essayant de
débusquer la structure le jeu de langage dans lledleese situe les regles de celui-ci. Le
milieu que celui-ci questionne pour faire son ch@ix 2 oui = 3) en (8) est notamment
composeé de I'ensemble des choix de I'adversairpef@ant une information importante lui
manque pour prendre sa décision, il s’agit du cldeiXa nature en (1) entBg etB, puisque

le jeu est a information incompléte. Nous expliguta robustesse de I'erreur considérée par
le flottement de certains arguments des fonctianghix (les stratégies) du proposant. En



particulier, dans la modélisation que nous avobnpgsée, le proposant ne peut pas interpréter
I'assertion (7) (la situer dans une démarche gjigie) que le média lui fournit.

= Deuxiéme illustration : la notion de stratégie coenfmontiére entre média et milieu

Le corpus utilisé ici provient du chapitre 8 la ghede Battie (2003). Nous utilisons la
transcription d'un travail de groupe de 3 élevedatminale S (option mathématiques) au
sujet de la rationalité de racine i2 pour montrer le rapport, cette fois sous I'angtela
recherche conjointe de preuve, de cette dialectig@dias/milieux avec celle de la décision et
de la validatio’. Dans les moments que nous qualifions de momendgdision, les joueurs
s’engagent dans un jeu ouvert et y participe sagagement illocutoire ou perlocutoire. Il
tienne leur position dans le jeu dialogique pourtdbuer a I'émergence d’une stratégie. Dans
les moments de validation, le proposant doit camrai 'opposant qu’il sait comment gagner
le jeu. Dans les deux situations, les joueurs épatndes assertions. Il nous faudra donc un
outil pour distinguer un usage difféerent des cesed®ns. Nous utiliserons le concept de
stratégie et nous essaierons de montrer commestldarialogues de recherche ce concept
peut s’intégrer dans la dialectique étudiée.

- premier exemple : un jeu sémantique

- N'oublie pas qu'on a a et b premiers entre pux Entre eux.
hein. a2 est premier a b2 aussi. - A: Mais non! Premiers entre eux pas premiers Ah
- Pas obligé. ouais d’accord.
- Hum, j'en suis pas trés sure. - Al:42etjsais pas et euh/
- Attends on va prendre un exemple. 3 est premier J'sais pas prends 15 et euh 15 et ?
avec 2 donc 9 est premier avec 4. - A:15et4jaimis.
- QOuais mais bon... - Ben c’est pareil.
- J'sais pas si ca marcheaudible - A:0ul25et16. lls sont premiers entre eux.
- Al: Regarde 2 et 5 ils sont premiers entre ¢ux. J'en sais rien moi.
Non, j'ai rien dit. (Rires)
(Rires) - Tu mets 125 divisé par 16 tu verras bien... Non ¢’'est
- 9tasquaprendre 9, 9 et 17. Mais moi j'connjais pas comme ¢a qu’on fait. 16 par 16 c’'est4 2, 2 26
pas le carré de 17. - A: Non moij'crois qu’ils sont premiers entre eux,|16
- Al : Jai une calculatrice (en rigolant). et 125.
- Vas-y fait, fait 17 au carré divisé par 9 au par Bl Ouais quand on met les trucs au carré/
- Al: Oui mais c'est deux nombres premiers A : Ouais mais on sait pas, c'est pas écrit dans le
faudrait prendre/ cours mais on peut pas le démontrer dans lg cas
- Oui ben c’est ce qu'on a dit, on a dit des nombres général /
premiers.

13 Celle-ci est évoquée dans Balacheff (1987)
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Modélisation:

Opposant Proposant

1 Yab anb=1—a"rb'=1

7 P
2 a b anb=1—-a Ab =1

Commentaires Le groupe n’est pas d’accord sur la validitélaeroposition (1). Il s’agit
donc de ce que nous avons appelé un moment deatke@®ntrairement au jeu précéedent, ce
jeu est un jeu sémantique, les choix de I'opposan{2) sont de véritables choix que les
joueurs font varier au cours du dialogue. Nous poswen particulier observer que les éleves
integrent les objets dans leur recherche a propda dalidité de (1). En (2), 'opposant fait
des choix qui rendent (3) vraie (sinon il perd lalajué? puis le proposant défend le
conséquent de [l'implication qu’il reste a évaluear pune procédure extradialogique.
Néanmoins, la discussion se termine par le codst#iibsence de stratégie émergente malgré
les différents essais. Bien que le proposant ghgahacun des dialogues, ce qui laisse croire
aux joueurs que la proposition est vraie, les diffiés choix effectués (en particulier les choix
des objets) n'ont pas laissé filtrer d’informaticsisatégiques. Dans ce dialogue de décision,
les assertions des joueurs, regardées dans ldedieédia, n'ont pu étre interprétées (situées
stratégiqguement). La démarche d’interrogation de assertions est ici une démarche
sémantique, les objets mathématiques sont convatparésle milieu pour y étre questionnés
afin qu’ils montrent® la raison des victoires répétées du proposant cejeu.

- deuxiéme exemple : 'usage du concept de stratégie

Episode X - \/E divise a et euh...ca ¢a donne un entier b.

- aégal b\/EI - ¢aj'suis d'accord.

- EH, a et b sont premiers entre eux ? - Oui mais bon comment tu trouves aetb ? ...

- Non, la on sait rien sur a et b.

- A : Oui mais s'il est rationnel normalement Episode 6

c’est de la forme irréductible donc a et b. - A Chut! Tu me laisses parler, tu me laisses

- Oui. parler OK ? Bon. Tu dis, est-ce que ¢a va si radag

- Clest vrai. il peut s’écrire a sur b irréductible (elle insiste ce

- Jaidit c’est vrai. mot). D’accord ?

- A: Donc, a devrait étre multiple deﬁ Regarde sj | .C est bon me regarde pas comme ca.

tu I'écris comme ¢a. (Rwes) . Lo .

- oui - A ge probleme, tu veux savoir si racine (_1e 21l
peut s'écrire avec a sur b avec a et b irré enfin/

1l nous semble que ceci peut contribuer & compeepdurquoi beaucoup d’étudiants refusent de cénsid
les implications a antécédent faux comme des pitigos vraies (Durand-Guerrier, 1996).

15 « Cette position commune & Brousseau et Wittgemstarque la dimension anthropologique de la maniér
dont I'un et l'autre examinent les conditions syitdes demontrerce qui ne peut étre dit ... » (Sarrazy, 2005,

p.4)
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) - - lls sont premiers entre eux.
) glcjiilwse\/z. - Al : Premiers entre eux. Voila. PGCD de a b
' égal 1, d'accord ? Voila. Or on a fait tout un

- Or il peut pas divisel\/z. bidouillage, on a trouvé que a égal 2q et b égalQq

- A:Non+/2il divise a. on a dit que PGCD égal 1 donc la ils ont 2 en commu
donc c’est pas possible, donc racine de 2/

- Ah oui, excuse-moiy/ 2 il divise a... Ben si - Draccord, j'ai compris !

c'est, imaginez a c'est 4\/5 il divise 4. - Al : s’écrit pas sur a sur b donc racine de 2 est
irrationnel.

- A Clestasur/2 égal b. Donc. Ouais - Voila.

euh, a c’est un multiple dg/2 ? Fin euh/2 divise a.| - Al : Voila, maintenant tu rédiges.

- Oui (Rires)

o - A : C’est toi qui rédiges, c’est la prof qu'a dit

- Ouais mais bon eh mais attends mais c’est chaugue tu rédiges.

Modélisation de I'extrait de I'épisode:1

(3a3bL=\2 pged (a,b)=1)
o

2 L d = .

- ]ﬂ]b;—-\i.-\:a,al—l

3 a=bx2nla,b)=1 7a7b
4 {a,b)=1

5 a=bxy2

Commentaires

Nous avons choisi de modéliser le dialogue par dapgsition par le proposant de
lirrationalité dev2 (1) puisque les éléves en ont déja vu une dénatitstren classe. Faire
la modélisation opposée revient a échanger les ileproposant et de I'opposant. En (2),
'opposant s’engage a défendre ce que le propasanConformément aux regles d’usage du
jeu de langage, le proposant force alors 'opposaanhoisir una et unb (3) et a soutenir
chacun des termes de la conjonction (4) et (5).

Iy a dans le dialogue un aller retour entre lerfel (« non la on sait rien saretb ») et le
sémantique (« imaginezc’est 4 ») et les joueurs ne sont pas fortemegagés envers leurs
assertions (« Oui mais bon comment tu trouvest b ? »). Nous sommes dans ce que nous
avons appelé plus haut un moment de décision, r@cés sont projetés dans le milieu dans
I'attente devoir émerger une stratégie pour le moment ab&®menouveau, dans ce dialogue
de décision, les objets sont invoqués par lesloteteurs pour essayer de comprendre la

16 « Partant de la définition donnée d’un nombreoratel, ils écrivent I'égalité a = b, sans qu’aucatratégie ne
semble étre associée a cette démarche ; la fremtiarorrespondante est supposée irréductible. » €3&603,
p. 278)

12



signification des assertions en jeu (que nous dénshs a nouveau comme le média de la
situation).

Modélisation de I'extrait de I'épisode:6

L’analyse que nous proposons de cet extrait eszga®che sur le plan formel de celle du
début du dialogue (épisode 1). Seule une hypotbstsagjoutée, elle a été discutée et validée a
un autre endroit du dialogue suite a l'interventib I'enseignante (épisode 5 et début de
I'épisode 6). Cependant, 'usage des assertiongodesirs difféere sensiblement de I'extrait
précédent (on peut observer I'usage répétée desagms).

(0] P Hypothéses

-

A pgedla,b)=1)

g

(Faapl=.
b

(]

Fa3bL=2A(a,b)=1
b

3 (JZbX\E.-'\':(.’,b:IZI Ta?b

4 a=bx\2

5 (a,b)=1

6 a=bx\2=>-(anb=1)
7 a=bx\2

8 lanb=1)

9 a,b)=1

Commentaires

Jusqu’a (5), la paraphrase que nous faisons estezmant la méme paraphrase que pour
I'épisode précédent. Cependant, cette fois le mapiosait comment utiliser stratégiquement
(4) et (5) : il utilise (4) en (7) et (5) en (9)dans un dialogue formel, le proposant ne peut
soutenir des propositions atomiques que si ellésdéja été soutenues précédemment par
'opposant (Lorenzen, 1967) — ce qui lui donne stratégie gagnante comme le souligne
Battie'’ (2003, p. 293) :

« Soulignons que cet éleve met en relief la pemsganisatrice de cette preuve en
dissociant spontanément I'étape opératoire abauisd démontrer que a et b sont
pairs du reste de la preuve : « on a fait toutidowllage ». »

Ce moment est donc un moment de validation, 'uskegeassertions est un usage stratégique
et non plus exploratoire. Contrairement aux diagsgyprécédents, les objets n’interviennent
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plus dans le milieu, les différents choix formeldfisent a rendre visible la signification des
assertions du proposant (a interpréter les messhgesdia).

Dans les lignes précédentes, nous avons distingueé dimension exploratoire et une
dimension stratégique de l'assertion. La forme d&enanalyse logique et dialogique des
extraits 1 et 2 se différenciait essentiellement ljpatroduction d’une nouvelle proposition
logique’® a=bv/2 = -(aCb=1) (dernier tableau, ligne 6). Cependant, si dansa= la
proposition joue le rdle d’'une régle (d’'un axiomelg a plus tét dans le dialogue un réle
différent. Cette possibilité est mise en avantWétgenstein lorsqu’il affirme (1976, § 98) :

« Mais si on venait nous dire : « la logique estdelle aussi une science empirique », on
aurait tort. Ce qui est juste, c'est ceci : la m@nuposition peut étre traitée & un moment
comme ce qui est a vérifier par I'expérience, @autne moment comme une regle de la
vérification. »

En effet cette proposition n’est pas considéréentenune regle lorsque dans un dialogue
dirigé par l'enseignant elle est obtenue comme uwooeséquence d'autres régles (ou
axiomes}®. En voici un extrait :

- Alors, est-ce que les idées de Al aboutissent ? | - Ben il est multiple de 2 (hésitant).

- Non. - Forcément ou pas ? Oui ou non je sais pas j'te
-Non ? demande !

- inaudible - Ca fait a fois a multiple de 2, donc le carré est
- Mais si elle en avait tout a I'heure. multiple de 2.

- Oui.
- Tu essaies de m’'écrire ¢a et puis si a est nlaltle 2
tu va peut-étre pouvoir I'écrire ! Comment tu |'éais

- a%est multiple de 2 et pis euh/
-eta alors, a il est quoi ?

2 .
-a” est multiple de 2. que a est multiple de 2 ?
-aest multiple de 2. - a égale 2k
-voila! ....

Ici, I’assertiora=b\/§:>—n(an=1) est ce quil y a a vérifier par une preuve. Cette
« vérification » nécessite l'application de nougsliregles et, bien que les éleves les
« connaissent », cette application est pour I'dssdeq la charge de I'enseignant. D’ailleurs,
un peu plus loin dans le dialogue, lorsque l'attense portera sur l'irrationalité dis, clest

a nouveau l'enseignant qui manipulera ces mémeslesregafin  d’établir la
propositiora =bv3=-(aCb=1)%. Lexemple de lusage des régles autour de la
propositiora=bv2=-(aCb=1) naura donc pas permis aux éléves de réaliser
I'apprentissage vise.

'8 « Or appartient a la logique tout ce qui décrijainde langage. » (Wittgenstein, 1976, § 56

9 Nous montrons une partie d’'un second dialogueedtgnseignant et les éléves concernant cette gitiquo.
Dans un premier, I'enseignante avait encouragéleges a travailler avec les carrés mais ceuxéagnt
arrétés avec le constat que a carré est multipk de

%« comme le poteau indicateur, elle [la régle] nettiemt pas en elle-méme ses propres conditions
d’'application. » (Sarrazy, a paraitre, p. 6)
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Conclusion

Le travail présenté s’inscrit dans un travail desthndont I'objectif est d’évaluer la potentialité
de la sémantique dialogique pour l'analyse desodisds d’éleves dans les situations de
validation. Il se situe dans une perspective oevpdr Durand-Guerrier (usage de la théorie
des modéles pour analyser le raisonnement mathgueatet Sarrazy (approche anthropo-
didactique) en didactique et Vernant (paradigmdoacel en philosophie du langage,
pragmatique) en philosophie. Apres avoir tentekpliguer les raisons de notre attention aux
usages du langage, notre objectif a été de moobr@ment la sémantique des jeux se situe
par rapport a la dialectique des médias et deseumiliLa premiére illustration montre la
nécessité de la disponibilité d’un milieu ad hoc pgrmette de situer les messages du média
dans leur structure logique. La deuxieme illustratmontre comment les éleves interrogent
les objets afin de relever la dimension stratégijaesignification) de ces messages a
I'intérieur de la structure logique.
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