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VERS UNE THEORIE SOCIOCULTURELLE DE TENSEIGNEMENT:

APPRENTISSAGE: LATHEORIE DE L'OBJECTIVAilON I

Luis Radford2

Tiaduit de l'espagnol par Miquela Cadla puis relu par I'auteur.

Introduction

Dans une classe du premier niveau de l'6cole primaire, la maitresse introduit un probltme sur

une sdquence num6rique par uni histoire. Il s'agit d'un dcuqeuil qui, )L la fin de l'€t6, apporte

chaque jour deux noix i son nourreau nid en privision de I'hiver qui approche. Dans une partie

du probldme, les iltves (6-7 ans) doivent trouyer le nombre de noix emmagasindes par l'dcureuil

dans son nid apr8s le dixidme jour, sachant que, quand I'icureuil a trouv€ le nid, il y avait ddii 8

noix et que I'icureuil ne mange pas les noix de sa provision d'hiver. Comme d'habitude, les iltves

travaillent en petits groupes. Cristina, une des iltves, commence i compter de deux en deux: dix,

douze, quatorze, seize. Comme elle se rend compte qu'elle n'a pas comptd les jours, elle dicide de

recommencer le comptage. Or tenir compte des jours et du nombre de noix en m6me temps ne

va pas de soi. Donc, en s'adressant i Miguel, son dquipier, Cristina dit : n Faisons-le ensemble ! ,.

Pendant que le reste de la classe continue son travail en petits groupes, Cristina et Miguel vont au

tableau et, en utilisant une longue rdgle en bois, Cristina commence i compter de deux en deux

pendant que Miguel compte les jours ivoix haute. Dans la figure 1, quand Miguel dit n neuf ,,

Cristina montre 26 sur une droite numirique situ€e au dessus du tableau, qui est le nombre de

noix accumuldes jusqu'au jour 9. Sur la figure 2, Miguel, qui a continui de compter les 1o,rrr, dit

n dix , pendant que Cristina d€place la rdgle vers la droite et montre le nombre 28, qui est la

rdponse ir Ia question.

I Cet article est le rdsultat d'un programme de

humaines du Canada.

2 Universit6 Laurentienne, Ontario, Canada.
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Saint Augustin a op€rd une transformation profonde du sens initial du terme eidos. Tandis

qu'HomBre, entre autres, utilisait le terme eid.os dans le sens de quelque chose d'externe, non

mental - ( ce que quelqu'un regarde , -, 'p* exemple la figure, la forme, I'apparence 3- pour Saint

Augustin, eidos r€?ere i quelque chose qui est i l'intirieur de l'indiuida4. Infuenc6s par cette

ffansformation, les Rationalistes du XVII. sidcle, comme Descartes et Leibniz, considdraient que

les mathdmatiques pouvaient se pratiquer m€me les yeux ferm6s, car, disaient-ils, la pens6e n'a

besoin ni du concours des sens ni de I'expirience pour atteindre les vdrit6s mathimatiques : les

principes dont nous avons besoin pour comprendre les objets mathdmatiques sont, pour les

rationalistes, des u principes internes , c'est-i.-dire qu'ils sont I I'intirieur de nous (Leibniz, 1956,

p. 34-37).Ces principes font partie des lois 6ternelles de la raison.

Et c'est donc ainsi, grAce i l'effet d'une tradition bien dtablie que, curieusement, malgrd son

importance, et bien qu'on parle de la pensde numdrique, giom6trique, etc., la pens€e comme

concept en soi ne fait pas partie des thdories didactiques actuelles.

D'inspiration vygotskienne, la thdorie de I'objectivation qui s'ibauche ici part de prdsuppos6s

diffirents. En opposition aux courants rationalistes et iddalistes, cette thdorie plaide pour une

conception non mentaliste de la pensie. Il s'agit d'une conception d'aprds laquelle la pensde est

sensible et historique. Elle est sensible dans le sens oir la pensie invoque de manidre fondamentale

nos sens dans la saisie de ses objets. De ce point de vue, les gestes, la perception, le corps, les

signes et les artefacts sont considirds comme des parties constitutives de la pens6e. Mais la pensde

va au-deli du moi-qui-pense-avec-son-corps-et-ses-sens, car elle est une forme sociale de r€fexion

et d'action historiquemenr constituie, gdndr6e par la pratique sociale. C'est ainsi que nous dirons

que la pens6e est :une ?raxis cogitans. On franchit ainsi le dualisme du paradigme traditionnel qui

comprend la pens6e comme vie intirieure privde.

Qu en est-il de l'apprentissage dans ce contexte ? Lapprentissage consiste pr6cis6ment dans

l'acquisition par l'ildve de ces formes culturelles de rdfexion sensible et d'action instrumentale ou

objectuelle que constitue la pens€e. Un des d€fis auquel nous serons confront€s dans les pages qui

suivent, c'est justement d'iviter de confondre acquisition et transmission. Q"""d nous dirons

qu apprendre, c'est acqu6rir un savoir culturel historiquement constitud, il ne s'agira donc pas de

concevoir cette acquisition comme un acte passif de la part de l'6ltve. Pour trouver un nouveau

sens i- ce terme que la tradition a simplifid jusqu i le confondre avec transmission, nous

3 Par exemple, dans la traducdon en frangais du Livre MII, lignes 229-230, de l' Iliadt, Homdre dit : o "Honte I vous,

Argiens, objet de m6pris, en apparence [eidos] admirables ! , (Homdre, 1956, p. 140). Pour une discussion r6cente

sur l'eidos en tant quapparence, voir Fried, 2009. Je voudrais remercier Eva Firla pour l'aide quelle ma appom6e

concernant l'6q,rnologie du terme eidos.

4 Une discussion sur la manitre d'aboutir i cette transformation de la conception de la pens6e dans les

mathdmatiques de la renaissance se ffouve dans Radford (2004).
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1.1

enfin, l'acriviti i travers laquelle la pensde est gdndrde est rnidiatisie i deux niveaux diff€rents :

premitrement, elle est mddiatis6e par le corps, des signes et des artefacts ; deuxi8mement, elle est

midiatisde par des signifids culturels. Ces deux niveaux de midiatisation de l'activit€ laisse leur

empreinte sur la forme et le contenu de la pensde elle-m€me. Les diffdrents aspects de cette

conception de la pens6e seront discutis dans le reste de cette section.

Mldiation simiotique

Dans le sens du premier niveau de m6diatisation, le caractere mddiatisi de la pensie se r6ftre

au r6le, dans le sens de Vygotski (1981a), qu'exercent les sens, le corps et les artefacts (objets,

instruments, systdmes de signes, etc.) dans la r€alisation de la pratique sociale 5. Les artefacts, par

exemple, ne sont pas de pures ( aides , de la pensie (comme I'affirme la psychologie cognitive) ni

de simples amplificateurs, mais des parties constitutiues de celle-ci6 . On pense duec et h ffauers les

artefacts cuhurek, de sorte qu'il y a une rdalisation d'un champ dynamique que, paraphrasant

Voloshinov (1973), nous appellerons le territoire dzs artefacts. C'est dans ce champ que la

subjectivitd et I'objectivitd culturelles s'imbriquent mutuellement et que la pens€e rencontre son

espace d'action et que I'esprit dCborde I'individu ('Wertsch, 1991).

Ainsi, la pensde des dldves Cristina et Miguel n'est alors pas quelque chose qui se passe

seulement au plan c€r6bral. La pensde se produit aussi au plan social, dans le territoire de

I'artefact. La rdgle de bois, la droite numdrique, les signes mathdmatiques sur la feuille que tient

Miguel pendant qu'il lit aprds Cristina, sont des artefacts qtlri midiatisent et mdtiridlisentla pens€e.

1.2 La natare refexiue dz la pensie

La nature riflexive de la pens6e signifie que la pensde de I'individu n'est pas une simple

assimilation d'une r€alitd externe (comme le proposent les dcoles empiristes), ni non plus une

construction ex-nihih (comme le propose le constructivisme). La pensie est une ri-flexion, c'est-i-

dire un mouvement dialectique entre une r6alit€ construite historiquement et culturellement et

un individu qui la rdfdchit (et la modifie) selon ses interprdtations et ses sens subjectifs propres.

Dans I'exemple pricddent, la pens6e des 6l8ves se ddveloppe au cours d'un processus complexe

d'activit6 perceptuelle et d'actions s€miotiquement m€diatis€es selon I'interprdtation et les sens

subjectifs des ildves (par exemple, r€interprdter le probltme sur la droite numirique, compter de

5 Une discussion r6cente au sujet de la mddiadon sdmiotique a 6t€ rapport6e par Banolini-Bussi et Mariotti (2008).

6 On trouve une critique de la conception d'artefacts comme amplificateurs chez Cole et Griffin (1980).
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en conditions de possibilitd de la pens6e individuelle (Ilyenkov, 1977, p.95). I-es signifi€s

culturels font partie d'une structure symbolique, oriententl'activit|, et lui donnent une certaine

fo*, affectant par li la pensde qui r€sulie de l'activitd ainsi m€diatisde. C'est pour cela que penser

n est pas tout simplement le r€sidu d'un schdme et que penser n'est pas quelque chose que nous

nous mettons simplement I faire. S'il est bien certain que I'activiti sensible, midiatis6e par les

artefacts, entre dans les processus de la pensde et son contenu, la manidre dont cela se passe est

soumise aux signifi€s culturels qui soutiennent I'activitd

Voici un exemple : la diftrence entre la pens6e du scribe babylonien et du gdomdtre grec ne se

rdduit pas uniquement aux types de probldmes dont chacun d'eux s'est occup€, ni des aftefacts

utilisis pour penser mathimatiquement, ni au fait que le premier rdfdchissait dans un contexte li6

i I'administration politique et 6conomique, pendant que le second le faisait dans un contexte

aristocratico-philosophique. La di{ftrence entre la pens6e mathdmatique babylonienne et la
pensie grecque est li6e tant au mode des activitis auxquelles toutes les deux se rapportent qu'i la
su?erstractare symboliqur. qui, malgr€ son importance, n'a pas it6 prise en compte dans les

thiorisations contemporaines du concept d'activit6. Cette superstructure symbolique, que dans

d'autres travaux nous avons appel6 Systlmes Simiotiques de Signifcation Cuburelle (Radford,

2003a), inclut des signifids culturels tels que des conceptions aurour des objets mathdmatiques

(leur nature, leur mode d'existence, leur relation avec le monde concret, etc.) et des modEles

sociaux de production de signifiis. La pens6e du scribe babylonien est g6ndr6e par un

pragmatisme rialiste dans lequel les objets math6matiques ( rectangle, u cerr€,>>, etc., acquiErent

une validit€, objets que le gdomdtre grec du temps d'Euclide congoit en termes de formes

platoniciennes ou d'abstractions aristotdliciennes (voir la figure 3).

Sil3tar$.3 S6nsoffque* de $lgnl6c.tioo Conur.fiG
-cotsptions sur ies o&fta co*cep,tuets
{outines el moddes 3ociarfr de produrdion d. signifias

dirfiensbn historico-6conomique

t-\,
\oo

\q,"{s.+fq

.s'
$f- .

"f/

rc{vlt*
-oblcc;iif
-acfioni
-opd!r8tions
-divjsbfi du traeeil

territolr€ de frrhfacl
-sqrEs
-obie{s

Figrre 3. Les fiches montrent I'interaction entre les Systdmes Sdmiotiques de Signi6cation Culturelle avec
I'activit6 et le territoire de I'artefact. Cette interaction g6nEre les modes de I'activit6 er du savoir, modes
qui, dans un mouvement dialectique, viennent i leur tour alimenter les sommets du riangle.
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prime dans la thdorisation esquissie ici, ce n'est pasleproblimr, mais l'actiuiti et son mode d'€tre.

Cela aura, bien str, des rdpercussions dans la th€orisation des phinomdnes de la salle de classe.

Nous y reviendrons

2. Les bases dpistdmologiques et ontologiques de la thdorie de

I'objectivation

N'importe quelle th€orie didactique doit i un moment ou i un autre (i moins de se limiter

volontairement i une espdce de position naive) clarifier sa position ontologique et

dpistdmologique. La position ontologique consiste i pr6ciser le sens dans lequel la th€orie aborde la

question de la nature des objets conceptuels (dans notre cas, Ia nature des objets math€matiques,

ses formes d'existence, etc.). La position ipistimologiqzzs consiste i prdciser la manidre dont, selon

la th6orie, ces objets peuvent (ou non) arriver i 6tre connus.

Souvent, les thdories didactiques contemporaines qui partent d'une application des

mathdmatiques embrassent, mdme si ce n'est pas explicitement mentionnd, une ontologie rdaliste,

et posent le problEme €pistdmologique en termes d'abstraction. Bien shr, la situation n'est pas

aussi simple, comme Kant lui-mdme I'a reconnu.

Pour le rialisme, qui le plus souvent peut s'entendre comme la version platonicienne de la

rationalit6 instrumentale ('Weber, 1992) qui 6merge i la Renaissance, I'existence des objets

mathdmatiques prdcide I'activitd des individus et est ind€pendante de celle-ci. Le platonicien,

tout comme le r€aliste, considBre que les objets mathdmatiques sont inddpendants de l'6poque et

de la culture. La diftrence est que, alors que les objets platoniciens ne se m6langent pas au monde

des mortels, les objets du rdaliste gouvernent notre monde. Selon I'ontologie r€aliste, ceci explique

le miracle de I'applicabilit€ des mathdmatiques i notre monde ph6nominal (Colyvan, 2001).

Naturellement, pour obtenir cela, le rialisme fait un acte de foi qui consiste ). croire que la

mont6e en abstraction jusqu'aux objets est certainement possible. La foi que Platon mettait dahs

le discours social raisonn€ (hgos) et que Descartes mettait dans la cogitation avec soi-m€me, le

rdalisme la met dans I'expdrience scientifique.

La position ontologique et ipistdmologique de la thdorie de I'objectivation s'dloigne de

I'ontologie platonicienne et rdaliste, et de sa conception des objets math6matiques comme objets

dternels, ant6rieurs i I'activitd des individus. En s'iloignant de I'ontologie iddaliste, la thdorie

s'dloigne de l'idie que les objets sont des produits de I'esprit qui op8re replid sur lui-mdme ou

suivant les lois de la logique (ontologie .rtiorr"lirt.). La th6orie de I'objectivation suggdre que les

objets mathimatiques sont gdndrds historiquement au cours de I'activit6 mathdmatique des

individus. De manidre plus pr6cise, Ies objets mathdmatiqses sont des schimes fixes d'actiuiti
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3. Apprentissage comme objectivation culturelle du savoir

3.1 Deux sources d'dlaboration de stgnrfids

Dans les paragraphes pricddents nous avons vu que, du point de vue phylog6ndtique, I'activiti

humaine est g6n€ratrice d'objets conceptuels, lesquels se transforment en source de changements

dans les activitis elles-mdmes. Du point de vue ontog€n€tique, le probl8me central est d'expliquer

comment se rdalise I'acquisition du savoir ddposd dans la culture : ceci est un probltme

fondamental de la didactique des mathimatiques en particulier et de I'apprentissage en g€n€ral.

Les th6ories classiques de la didactique des mathimatiques posent le problEme d'une

construction ou reconstruction du savoir culturel de la part de l'6lBve8. L'idde de n construction >

du savoir tire son origine de I'ipist€mologie de Kant au XVIII. siEcle. Pour Kant, I'individu n'est

pas seulement un penseur absorbd que I'activitd mentale, si elle est bien rdalisie, conduira ). de

v€ritables math€matiques comme le soutenaient les rationalistes (Descartes, Leibniz, etc.) ; ce

n'est pas non plus un individu passif qui regoit des informations sensorielles pour former des

id€es, comme le proposaient les empiristes (Hume, Locke, etc.). Pour Kant, le penseur est un €tre

en action ; I'individu est I'artisan de sa propre pensie (cette id6e kantienne est analysie dans un

article prdcident ; voir Radford (2005)). En rdalit6, Kant exprime de fagon coh€rente et explicite

le changement ipistimologique qui itait en train de s'opdrer petit I petit lors de I'apparition

d'une manufacture systdmatique et i plus grande ichelle i la Renaissance, changement

dpist6mologique quaccompagne l'dmergence du capitalisme et quArendt (1958) r€sume de la

fagon suivante : I'dre moderne est marqude par un ddplacement dans la conception de ce que

signifie le savoir ; le probldme central de la connaissance repose sur un ddplacement qui va du

quoi (l'objet du savoir) au comment (le processus), de sorte que, i la diftrence de I'homme du

Moyen-Age, I'homme moderne peut comprendre seulement ce que lui-m€me a fait.

Pour la thiorie de I'objectivation, I'apprentissage ne consiste pas ). construire ou reconstruire

une connaissance. Il s'agit de l'acquisition par filtve de formes culturelles de r€flexion sensible et

d'action s€miotique, instrumentale ou objectuelle. Mais nous devons faire attention aux sens des

termes ici. En effet, le terme ( acquisition > est gdn6ralement compris comme ltossession. Ce tiest

8 Naturellement, il y a des nuances diff6rentes selon la conception que la th6orie se fait du sujet (c'est-ir.-dire de
f6l&e). Partant d'une position extr€me, le constructivisme radical va plus loin que toutes les formes de
constructivisme. Brousseau (2004) r6sume les &fficultds auxquelles s'afronte cette th6orie en afirmant n En
didactique, le constructivisme radical est une absurdit6 ), et adopte un constructivisme piagdtien plus mod6r6, qui,
ndanmoins, conduit la th6orie des situations i une s6rie de paradoxes in€vitables.
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L'interaction sociale

Bien que I'importance de la dimension sociale ait 6ti soulignde par une infinitd de travaux

r6cents sur I'interaction dans la salle de classe, il y a des diftrences subtiles quant i son apport

cognitif (Cobb et Yackel, 1996 ; Kidron, knfant, Bikner-Ahsbahs, Artigue et Dreyfus, 2008 ;

Sierpinska, 1996; Steinbring, Bartolini Bussi et Sierpinska, 1998). Souvent, I'interaction est vue

comme une n€gociation de signifids ou comme une simple ambiance qui offre les stimulus

d'adaptation que requiert le diveloppement cognitif de l'6ldve. Le probl8me est que I'individu en

gdndral et l'6ltve en particulier ne trouvent pas seulement dans Ia socidtd et dans la salle de classe

une esptce de mur contre lequel ils se heurtent et se frottent pour s'adapter ; il ne s'agit pas

seulement de conditions ( externes , auxquelles le sujet doit accommoder son activit€. Le point

crucial e$ que les activitds, les moyens matdriels qui les midiatisent et ses objets sont imprignds

de valeurs scientifiques, esthdtiques, dthiques, etc., que viennent recouvrir les actions que rialisent

les individus et la r€flexion que ces actions exigent. Comme nous I'avons vu dans la premidre

partie de cet article, Ies actions que les individus r6alisent sont immergies dans des modes

culturels d'activiti. C'est pour cela que la salle de classe ne peut €tre considdr€e comme un espace

ferm6, replid sur lui-mdme, dans lequel se n€gocient les normes du savoir, car ces normes ont

route une histoire culturelle et, comme telles, pr6existent i I'interaction qui se produit dans la

salle de classe. On ne peut pas non plus voir Ia salle de classe comme une espdce d'ambiance

biologique dans laquelle I'individu agit selon ses mdcanismes invariables d'adaptation gdndrale.

Au lieu de remplir une fonction purement d'adaptation, de catalyseur ou de facilitateur, dans

la perspective thdorique que nous sommes en train d'€baucher, I'interaction est consubstantielle

de I'apprentissage.

Nous voyons alors qu'il y a deux €l€ments qui jouent un r6le basique dans I'acquisition du

savoir que sont le monde matdriel et la dimension sociale. Ces dimensions ont une importance

psychologique profonde dans la mesure oil I'acquisition du savoir est, i la fois, une prise de

conscience de concepts culturels et un processus de formation des capacitds spdcifiques de

I'individu. C'est pour cela que, i I'intdrieur de notre perspective, apprendre n'est pas simplement

s'approprier quelque chose. C'est plut6t le processus m€me dans lequel se forment nos capacitis

humaines.

3.2 L'actiuiti de l'apprentissage

Un 6l6ment central dans le concept d'activitd tel que nous le conceyons ici est l'objectif de
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qu'elle soit - puisse amener i la comprihension de celle-ci. La pensde, nous I'avons d€jl dit

(Radford, 2003b), va au-dell du discours : c'est une praxis cogitans, quelque chose qui s'apprend

en agissant.

La th€orie de I'objectivation ne voit pas, cependant, cet apprentissage comme une simple

imitation ou une participation ). une pratique diji itablie, mais comme la fusion entre une

subjectivit6 qui cherche i percevoir cette Agon de rdfichir linguistiquement inarticulable et ce

qui ne peut se montrer qu'i travers I'action.

Sans doute, il y a une relation €troite entre la pensde mathdmatique et ses objets dans le sens oir

ces objets ne peuvent 6tre pergus qt/ir travers une pensde qui leur est propre. Mais comment cela

est-il possible ? Pour se constituer, la pensde semble supposer I'existence de I'objet. D'un autre

c6ti, l'objet ne peut arriver i exister sans la pensde qui le produit.

Le mysttre de cette relation se dissout si nous revenons i ce que nous avons dit dans la

premidre partie de cet article. L'objet math6matique congu comme schime f.xe d'actiaiti riflexiue

incrusti dnns le mondz en constdnt changernent dz k pratique socinle, midiatisie par les artefacts ne

pourra pas 6tre pergu autrement qu'i travers I'activiti rifexive elle-m€me.

Comme c'est le cas de tous les objets conceptuels, pour arriver i connaitre les objets

mathimatiques, il est ndcessaire de rialiser i leur propos :une actiaiil diterminie, c'est-i-dire une

activiti qui ddgage les traits essentiels des objets en question (kontiev, 1968, p2l ; Bakhurst,

1988). Il s'agit de mettre l'objet et des activit€s qui lui sont corrilies en relation mutuelle.

On peut exprimer autrement ces id€es : l'objet mathdmatique n'est pas un objet au sens

ordinaire du terme. En fait, parler d'objet mathematique comme on parle des objets concrets n'est

qu'une mdtaphore trompeuse : l'objet mathdmatique est un objet intentionnel. Il est objet-

intentionnel-d'actiuiti. C'est pour cela qu il n'est pas exact de dire que l'accEs i l'objet n est possible

que grAce aux reprisentations qu'on fait de celui-ci. Le problBme de l'accds aux objets

mathdmatiques n'est pas un probltme de reprisentation. Son accds n'est possible que par l'activitd

sociale et mddiatisde qui le sollicite lt.

Ainsi, I'enseignement consiste i mettre sur pied des activitis contextuelles et i les maintenir en

mouvement. Ce sont des activitds situies dans I'espace et dans le temps, qui s'orientent rrers un

schBme donni d'activit6 rdfexive tissd dans la culture. Ce mouvement possdde trois

caractdristiques essentielles. Premidrement, I'objet (tel que ddfini ci-dessus) n'est pas un objet

ll Cependant, la corr€lation entre un objet mathdmatique et son activit6 ne doit pas €tre rdduite au plan purement
logique ou au plan de la relation sujet - objet. Parler d'activitd dans une perspective vygoakienne ne veut pas dire
1'activit6 du sujet autour d'une situation qui vise un objet, mais I'activitd dont le sujet est participant avec d'autres
sujets (6leves, professeur, ...). Ce point deviendra plus clair dans la section qui suit.
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une simple interaction d'6changes, une espdce de jeu entre adversaires capitalistes dans lequel

chacun investit des biens avec I'espoir de terminer avec plus. Cela signifie ici le processus de

formation de la conscience, que Leontibv caract6risait comme co4a?iencia, c'est-).-dire savoir en

commun ou savoir-avec-d' autres.

Naturellement, ces id6es impliquent une reconceptualisation de l'€ldve et de son r6le dans

I'acte d'apprentissage. Dans la mesure oil les th6ories didactiques conceptualisent I'individu

comme un sujet auto-riguld et auto-dquilibrant, capable de r6fl6chir comme un scientifique et qui

- comme le pointent Martin et ses collaborateurs - parait porter d'une quelconque maniBre dans

son propre intirieur les conditions de sa croissance, ndcessitant seulement un entourage

facilitateur pour atteindre, i travers I'expdrience u personnelle ,, sa complEte socialisation et son

potentiel intellectuel ra , il iy a vraiment pas lieu ni de penser autrement la sociabilitd de l'dldve ni

de conceptualiser la salle de classe comme quelque chose d'autre que ce fameux espacd individuel

d'adaptation.

C'est que les thiories contemporaines de la didactique des mathdmatiques se sont appropri6 le

concepr d'individu formuli par Kant et les autres philosophes du Sidcle des Lumidres. Dans ce

contexte, I'iducation se justifie en tant qu'elle assure la formation d'un sujet autonome, compris

dans le sens d'€tre capable de faire quelque chose par soi-mdme, sans I'aide des autres.

L'autonomie est, en effet, un thdme central de l'dducation moderne. Elle a servi de fondement

aux thdorisations du socio-constructivisme (voir, par exemple, Yackel et Cobb, 1996) et de la

th€orie des situations (Brousseau, 1986 ; Brousseau et Gibel, 2005, p. 22). Lie I cette conception

de I'autonomie, se trouve un autre concept-clef kantien : celui de libert€. Il ne peut pas y avoir

d'autonomie sans libert6, et la libertd signifie I'usage convenable de la Raison suivant ses propres

principes, car ( nous ne voyons pas les principes sinon ). travers la raison , (Kant, 1803/1980, p.

1 19).

Comme le Si8cle des Lumidres n'a pas pu concevoir la possibilitd d'une multiplicit€ de raisons

et qu il n a pas pu faire mieux que de postuler la raison occidentale comme /z Raison, la vie en

communautd implique, pour cette philosophie et ses disciples, le respect d'un devoir qui, au fond,

n'est qu'une manifestation de cette raison universelle, dont I'dpitomd sont les rnath€matiques.

C'est cette suppos6e universaliti de la raison qui a ameni Kant i fusionner les dimensions

ithique, polidque et 6pist€mologique, et i afErmer que ( faire quelque chose par devoir, c'est

ob€ir I la raison. , (Kant, 1803/1980, p.129)

14 Martin (2004); Manin, Sugarman et Thompson (2003).
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paradoxale : il faut qu il soit pr6sent, mais pas trop... Ainsi, dans quelle mesure le professeur peut-

il intervenir au cours de l'apprentissage de l'6lEve sans porter prdjudice i, son autonomie ? Lr

professeur, en donnant une rdponse ou en proposant une id€e lors de la rdsolution d'un probldme,

n est-il pas en train d'imposer un point de lrue personnel, d'emp€cher l'6lBve de construire ses

( propres > connaissances et, par li, de transgresser les limites du domaine de l'autonomie de

l'apprenant ?

A l'intdrieur des contraintes que lui impose la conception individualiste de l'apprentissage, le

professeur est appel€ i effectuer un itindraire que certains considtrent comme impossible - une

marche sur une sorte de terrain mini le long d'une enceinte infranchissable qui d6limite l'espace

de la collectivit6 et de I'individualitd. < Nous marchons ,, disent deux socio-constructivistes, ( sur

le bord qui sdpare la communaut€ et l'individuel. , (Fosnot et Dolk, 20A1, p.28)

Pour la thdorie de I'objectivation, le r6le du professeur n est pas de promouvoir l'idde

individualiste d'autonomie de la philosophie rationaliste. La thdorie pr6ne une idde de subjectivit6

et du soi qui va au-deli de l'individualisme anti-historique du SiEcle des Lumitres. Elle cherche i
promouvoir un concept de personne autonome qui est sensible i l'importance de I'histoire, au

contexte, et aux autres. Ijautonomie apparait ainsi congue tant comme un engagement social que

comme une rdalisation personnelle, car, dans cette perspective, la rdalisation personnelle ne prend

du sens qu i l'int€rieur d'un projet social. Dans ses travaux sur les cultures anciennes de la Gr8ce

et de Rome, Hannah Arendt a montrd qu'en opposition aux idies modernes d'autonomie comme

dtant quelque chose qui vient de l'intdrieur - un attribut personnel et individuel - l'autonomie,

pour le citoyen grec et romain, avait une connotation civico-sociale : l'autonomie itait rattachie I
l'action dans la sphire publique ; c'€tait la caractiristique de l'existence humaine dans le monde.

Malheureusement, comme le mentionne Arendt (1993, p. 157), notre tradition philosophique est

presque unanime i penser que la libertd commence quand les individus ont abandonn€ le

royaume de la vie politique ; elle ne commence pas lors de notre association avec les autres. Au

contraire, elle commence dans l'isolement avec soi-m€me.

C'est justement les iddes du je communautaire et d'autonomie comme action publique

d'engagement envers autrui que le professeur vise en classe. En fait, le professeur vise i
promouvoir l'actiuiti de classe comme we forme de uie. Cette id6e de la classe de math€matiques

en tant que forme de vie va i l'encontre de la conception instrumentale de la classe de

mathdmatiques empruntde au mouvement d'efEcacit6 de l'inginierie industrielle et dont un des

buts est de concevoir l'enseignement-apprentissage comme un phdnom}ne de contr6le de

variables.
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diclencheur vient de l'ext6rieur. Il passe par l'interuention du professeur.

En effet, l'apprentissage a lieu en g€n€ral dans une zone proximale de dzueloppemenr dont la

pr6paration est la phase adidactique. Rappelons que la zone proximale de d€veloppement, comme

nous l'entendons ici, est constitude par les formes de raisonnement, de r6fexion ou de rdsolution

de probldmes qui deviennent accessibles i fdldve (ou au groupe d'ilEves) grAce i l'interaction evec

le professeur (ou avec d'autres personnes).

C'est donc avec cette conception de l'apprentissage que les iltves sont amends i travailler en

petits groupes dis le d€part. Les primisses de la thdorie de l'objectivation au sujet de la nature

sociale de la pensde rendent inutile une phase prdalable de travail individuel. Lors de ce travail en

petits groupes dont le but est d'aller aussi loin que possible, les €ldves peuvent €changer des id6es

avec d'autres groupes. Par exemple, le professeur peut promouvoir un ichange entre les groupes

(p. ex., Groupe 1 et Groupe 2 dchangent entre eux ; Groupe 3 et Groupe 4 dchangent'entre eux,

etc.). Une copie des solutions et des raisonnements du Groupe 1 est envoyde au Groupe 2 et vice-

versa. Apr8s que les groupes ont eu l'occasion de lire et d'itudier le travail du groupe associi, les

groupes en question se rencontrent face I face et discutent. Comme on le voit, l'impldmentation

des activitds de classe ne se limite pas i la conception des problBmes math€matiques mais inclut

une organisation assez sophistiqu6e de la salle de classe en accord avec les principes de la classe

comme collectif et del'actiuiti commeforme de ufu, ce que nous avons mentionnd auparavant.

Dans chaque petit groupe, les dldves sont encouragds I travailler ensemble pour arriver ), la

solution des probldmes qu'on leur a donnds. Les €ltves et le professeur sont conscients qu'il y a

des diffdrences individuelles qui aminent des formes diftrentes de participation. Les

pafticipations qui paraissent < moins profondes , (comme les participations pdriphdriques, dans le

sens de Lave et'Wenger, 1991) ne sont pas I 6carter, i condition que l'€lEve en question soit-aaec-

son-grou?e, c'est-i-dire que l'6ltve soit attentif i ce que le groupe est en train de discuter, sollicite

des explications qui lui permettent de suivre la discussion et les actions du moment, collabore

avec son grouPe, etc..

Lors du travail en petits groupes, le professeur circule et discute avec les dl8ves. Celui-ci va

intervenir dans des moments oir, par exemple, il croit que la discussion est en train de stagner ou

que les dlEves ne sont pas allis aussi loin qu'il I'espirait. Il va aussi poser des questions non

seulement pour comprendre ce que font les 6l8ves, mais parce que le langage joue un r6le crucial

dans l'objectivation du savoir, dans la mesure oir le langage permet une articulation profonde de la

rdfexion sensible que constitue la pens6e.

Bien strr, pour maintenir une rdflexion soutenue entre les membres du groupe, avec le

professeur et avec les autres groupes, les problimes doivent €tre suffisamment complexes (Glaeser,
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antdrieurs, ils avaient 6t6 confront€s i des situations de mouvement dans lesquelles soit le CBR

soit la cible restait fixe. Dans le cas du probldme discutd ici, le CBR et la cible dtaient en

mouvement. Il s'agit donc d'un probl8me de mouvement relatif. Comme nous I'espdrions, les

difficultds conceptuelles ont 6td importantes. En gdn6rd, les 6l€ves transformaient l'6noncd du

probl8me de fagon i ce qu ils puissent le r6soudre : les dltves supposaient que Marthe ne bougeait

pas, ce qui est illustrd par la discussion qu'ont eue Samuel , Carla etJenny, discussion dont nous

reproduisons quelques fragments ci-aprds :

1. Samuel : Ok, Pierre avance lentement de A iL B... Il s'arrdte quelques secondes (voir fig. 5,

photo 1), ensuite il court I D (fig. 5, photo 2).

2. Carla : Ah, oui ! Il a march6, s'est arr€t6, a couru.

3. Jenny: Mm-hmm...

4. Samuel :Attendez, attendez une seconde...[Pierre] est revenu vraiment vite.

5. Carla : C'est strr. Il a commencd lentement, aprts (inaudible) ensuite il s'est arr€td puis il a

couru.

6. Samuel : Oui, en arriAre.

7. Jenny : (s'adressant i Carla) Oui, en arritre, parce que [e segment] descend (faisant un

geste vers le bas avec la main ; voir fig. 5, photo 3)

Notre intdr€t ici n'est pas d'entrer dans une analyse d'erreurs, mais de faire apparaitre des

dl€ments du processus social d'objectivation du savoir. Il convient de noter, en ce sens, que les

gestes effectuds par les €lEves ne sont pas considdr6s comme l'expression externe de processus

mentaux. Ces gestes et le discours avec lequel ils s'articulent sont parties constitutives de la pens6e.

Ldtude minutieuse que nous effectuons dans nos travar.rx expdrimentaux sur les gestes, les actions

et le discours que tiennent les dldves dans des situations comme celle-ci se justifie par le fait que

c'est li, dans l'activitd mddiatisde par l'articulation de plusieurs systemes sdmiotiques 
- 

p. ex., le

gestuel, le symbolique (le systdme graphique ici) et le linguistique 
- que l'objectivation du savoir
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La discussion continue entre eux :

8. Jenny: Non ... heu... (les deux) doivent marcher !

9. Samuel : Si elle le faisait (c'est-I-dire marchait) exactement i la mdme distance [de

Pierre]... si elle faisait cela (voir le geste sur la fig.5), ce serait une ligne plate [c'est-ir-dire

horizontalel (...) par cons6quent, elle doit rester immobile et lui doit bouger !

10. Jenny: Mais ga ['6noncd du problEme] dit que les deux marchent !

11. Samuel: (aprts un moment de silence) Peut-€tre qu'elle marche, mais lui, il marche un

peu plus vite qu'elle.

Figure marchent,
droite I gauche, en les laissant i la m6me distance.

A la ligne 11, les dlEves arrivent i une nouvelle comprdhension du graphique. La description

du mouvement n'est plus la description par rapport i un point fixe ; c'est le dibut, encore

incertain comme le r6vdle le o peut-€tre, de Samuel I la ligne 11, d'une description du

mouvement considdr€ maintenant comme un mouvement relatif. A tr"rr.rc cet dchange, les 6l€ves

arrivent I s'approcher un peu plus de la d6marche rdfexive v€hiculde par I'activit6. Il sera

ndcessaire de faire appel aux dimensions corporelle, instrumentale (avec le CBR) et symbolique

du mouvement (d'abord I travers I'expdrience physique dans le couloir de l'6cole et ensuite en

faisant le calcul des dquations alg6briques des segments) pour que les dldves atteignent une

objectivation majeure.

5.2 Echanga entre ltetits groupes

Comme nous l'avons mentionnd pr6c6demment, les r€fexions produites par les petits groupes

sont souyent objet d'dchange. Un groupe peut 6changer ses solutions avec un autre groupe afin

d'entendre d'autres points de vue et d'amdliorer les siens. La 6gure 7 illustre la rencontre de deux

groupes d'6ldves sur le probl8me de Pierre et de Marthe. Les groupes sont parvenus i un point oir
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remarquer, c'est que le professeur n'initialise pas une telle zone d'une manidre neutre : il le fait

avec un projet conceptuel pr€cis.

5.3 Discussions ginirabs

La discussion gdndrale est une autre maniire d'6changer des iddes et de les discuter. C'est un

autre moment dont dispose le professeur pour revenir sur des points qui. requidrent un

approfondissement en accord avec le programme d'6tudes. Par exemple, pendant la discussion

g€nirale du probldme de Pierre et de Marthe, la professeure souligne un point que tous les

groupes riavaient pas n6cessairement not6, i savoir que la position du segment BC ne signifie pas

forc6ment que Pierre et de Marthe sont arr6t6s ou que la position du segment CD ne signifie pas

forc€ment que Pierre marche en direction de Marthe. lJne discussion sur ces iddes est tout de

suite entam€e, puis illustr6e par une simulation devant la classe (voir la figure 8). Cette figure

illustre le moment oir deux dldves exdcutent la marche, pendant que Susan, la troisitme 6ldve de ce

groupe (non visible sur la photo), explique I toute la classe :

Figure 8. Simulation de la marche de Pierre et de Marthe correspondant au segment CD. L'6ldve qui
marche derriEre se rapproche de I'autre 6ldve.

1. Susan : Hem, la personne qui itait en face marchait plus vite que celle qui 6tait derriire,

ceci donnait une distance plus grande entre le CBR et le point objectif. Ensuite... hem... aussit6t

B et C dans notre diagramme [Pierre et Marthe] marchaient I la m€me vitesse, ainsi ils avaient la

m6me distance entre eux. Ensuite.... Tir ?

2. La Professeure : Oui, continue !

3. Susan : Ensuite... hem... i la fin, la personne qui 6tait derridre marche plus vite pour

s'approcher de la personne qui €tait devant (voir figure 8).

Cet exemple montre, ne serait-ce que bridvement, quelques ildments du processus

d'objectivation i travers lequel la classe arrive i prendre conscience d'une interpritation plus

profonde du graphique. Cette prise de conscience est le risultat complexe des discussions i
l'intirieur des groupes, de la vdrification et de I'affinement de l'hypothBse i l'aide d'artefacts
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repr€sentations que se fait l'6lEve du monde. Tel est le cas du socio-constructivisme. La dette

intellectuelle qu'a la thdorie de I'objectivation envers ces autres th€ories est immense. Toute

thdorie doit autant i celles qu elle contiriue qu i celles avec lesquelles elle se trouve en ddsaccord

sur certains points importants. C'est pour cela que nos r6ftrences au constructivisme et i la

th6orie des situations ne doivent pas 6tre consid€rdes n6gativement. Ces deux thdories

apparaissent soutenues par des principes fondamentaux et opdrationnels clairs qui leur conftrent

une soliditd irrdprochable. Toutefois, la thdorie de I'objectivation part d'autres principes. D'un

c6t€, elle pafi de I'id€e que la dimension psychologique doit 6tre un objet d'dtude de la didactique

des mathdmatiques. De l'autre c6t6, elle suggtre que les signifi6s qui circulent dans la classe ne

peuyent se limiter i la dimension interactive qui se produit dans la classe m€me ; ils doivent €tre

conceptualisds dans le contexte d. i.,r, dimension historico-culturelle.

Dans ce sens, la thiorie de I'objectivation propose une didactique ancr6e dans des principes

dans lesquels I'apprentissage est vu en tant qu'activiti sociale Qtraxis cogitan) enracindei dans une

tradition culturelle qui la prdc8de. Ses principes fondamentaux s'articulent autour de cinq

concepts relids entre eux.

Le premier concept est d'ordre psychologique : le concept de pens6e, dlabord en termes non

mentalistes. Nous avons soutenu que la pensde est une forme de ri-flexion active sur le monde,

mddiatisde par des artefacts, le corps ()r travers la perception, les gestes, les mouvements, etc.), le

langage, les signes, etc. Ce concept de ri-flzxion diftre du concept id€aliste et rationaliste selon

lequel la r€fexion u n'est pas autre chose qu'une attention i quelque chose que nous ayons d€jl en

nous D (Leibniz, 1966, p. 36), et que la psychologie contemporaine appelle souvent mdta-

cognition. Pour la th6orie de l'objectivation, la ri-flexion est un mouvement dialectique entre une

rdalitd constituee historiquement et culturellement et un individu qui la rifracte (et la modifie)

selon ses propres interpr€tations et sens subjectifs. Cette conception de la ri-flrxion s'inscrit dans

une

forme particulitre de cognition dans laquelle l'ace de connaissance perturbe ce qu'il cherche. DEs

que j'essaie de me comprendre moi-m€me et ma condition, je ne peux jamais rester identique i moi-
m6me, car Ie moi qui 6tait en train de comprendre ainsi que le moi qui a compris sont maintenant
diff6rents de ce qu'ils dtaient avant. Et si je voulais comprendre tout ceci, tout ce processus serait de

nouveau mis en marche (...). Comme ce savoir pousse les gens i. changer leurs conditions de manidre
pratique, ce savoir devient une espdce de force politique et sociale, une part de la situation sociale

examin6e et non une simple r6fexion [contemplative], sur quelque chose. (Eaglercn, L997, p. 4)

Le second concept de la thdorie est d'ordre socio-culturel. C'est le concept de I'apprentissage.

L'apprentissage est lru comme I'activiti i travers laquelle les individus entrent en relation non

seulement avec le monde des objets culturels (au plan sujet-objets) mais avec d'autres individus

(au plan sujet-sujets) et acqui8rent, dans le suivi commun de I'objectif et dans I'usage social de
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formation du soi, car apprendre, nous l'avons dit, est aussi devenir. C'est la dialectique entre savoir

et 6tre qui a disparu de la scdne dducative avec la massification de I'dducation et le riomphe de la

rationaliti instrumentale qui r6duit l'autre i une chose. La subjectivation apparait dans la thdorie

de l'objectivation en tant que projet 6thique, d'engagement et de rdponse (answerabilifl) envers

autrui au sens de Ldvinas (1989, 2OAq et de Bakthin (1990).

Du point de vue mdthodologique, notre concept non mentaliste ni rationaliste de la pensie

nous conduit I prdter attention aux moyens s€miotiques d'objectivation qu'utilise l'6ldve dans un

effort qui est, I la fois, une ilaboration de signifiis et une prise de conscience des objets

conceptuels. lrs photos que nous avons incluses n'ont pas pour fin "d'embellir le texte", mais

pr6cisdment, de montrer quelques-uns de ces moyens sdmiotiques de I'objectivation, comme les

gestes, le langage, les symboles. Gestes, langage, symboles se convertissent ainsi en constituants

m€mes de I'acte-cognitif qui positionne I'objet conceptuel non pas I I'int€rieur de la t€te mais sur

le plan social. Les courts exemples en salle de classe mentionnis au ddbut et i la fin de I'article

donnent une idde de la manidre dont la th€orie explore cette objectivation du savoir qui se ddplace

sur les plans de I'interaction et de I'action mddiatisde (le territoire de I'artefact).

Finalement, notre position thiorique par rapport i I'apprentissage implique une

reconsiddration du concept de I'individu qui apprend. Comme nous I'avons mentionnd, Ie

concept de I'individu de l'8re moderne qui apparait avec l'dmergence du capitalisme aux XV. et

XVI. si8cles est basd sur les concepts d'autonomie et de libert6. La th6orie de I'objectivation part

d'un autre niveau et propose un concept diftrent : I'individu est un individu en tant que tne-

aaec-d'autresl6 .
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