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ANALYSE D'UNE SITUATION D'ARGUMENTATION
EN GEOMETRIE DESSOLIDESEN CLASSEDECM1-CM2

ANNE-CECILE MATHE!
LIRDHISTZ, UNIVERSITE CLAUDE BERNARD- LYON 1

INTRODUCTION

Objet de la recherche

Les situations de débat en classe sont un liellgmig¢ d'expression de conceptions de I'éléve sur
I'objet d’étude qui lui est présenté et constituantbon indicateur du rapport que celui-ci entrdtigvec les
objets de savoir qui lui sont enseignés.

L'objet de I'étude que nous vous proposons icilestalyse du fonctionnement, tant opératoire que
cognitif, de phases de débats sur le vocabulairgédenétrie apparues au sein d'une séance de géomésr
solides en classe de cycle 3 et I'identificationndements d’argumentation produits par les élevestr@vail
ouvre par la sur quelques pistes de réflexion amece la portée de ces moments en termes d’appsegg et
leur enjeu épistémologique.

Sur I'apprentissage de la géométrie, les travauRdBerthelot et M.H. Salin (1992) ont notamment
mis en évidence la nécessité de permettre aux Lldwes’approprier les concepts géométriques taravars
I'acquisition d’'un vocabulaire qu’en lui donnant dans a travers des situations didactiques bieisieBoEn
effet, le vocabulaire de la géométrie des solides/aqué a I'école élémentaire fait de mots d’'usam@ant un
langage spécifique en leur assignant des sensydats. Un travail sur le sens du lexique utiktde caractere
spécifiqgue du vocabulaire de la géométrie paraicdessentiel pour une compréhension partagée eatopé
des objets étudiés. Dans cette optique, cet arfitldie un exemple de situations d’argumentaticilowaudu
lexique de géométrie plane et spatiale.

Quelques éléments théoriques a propos de I'argumeation

L’argumentation n’est pas chose simple a défigar il s’agit d'une démarche dans laquelle des
aspects tres différents se trouvent étroitemerd@ss, surgissant dans toute situation d’interactsmciale ou il
faut persuader un interlocuteur ou réfuter une &id@3uval (1990).

Pour Plantin (1996), 'argumentation est wpgration qui prend appui sur un énoncé assurédpts),
I'argument, pour atteindre un énoncé moins assuanéilfs acceptable), la conclusioArgumenter, c’est donc
adresser a un interlocuteur un argument, c’estédie bonne raison, pour lui faire admettre umelcsion et
l'inciter a adopter les comportements adéquats.

Les éléments entrant dans le discours argumeptiient étre définis de maniére plus ou moinststric
et les modalités d’explicitation et d’articulatides prémisses pourront étre plus ou moins compl&xegefois,
les travaux récents de Plantin (1996) proposerdrdéss une modélisation du discours argumentatit dous
nous servirons et dont nous rappelons ici quelgumsdes lignes.

Une modélisation du dialogue argumentatif

Plantin distingue quatre stades dans le fonctiommeiu dialogue argumentatif.

» Premier stade : un point de vue
L’argument apparait toujours dans des situatianslidlogue, amorcées par une réflexion quelconque.
Le locuteur produit d'abord un discours minimal ex@nt un point de vue, une affirmation, une thése.
Notons qu’en classe de mathématiques, cette i@flest nécessairement suscitée par I'enseignait, s
directement, par une question, soit plus indireetgimpar la mise en place d’une situation dansdieues
éleves sont confrontés a un objet problématique.

> Deuxieme stade : une opposition
Il se peut que la proposition soit tout simplemacteptée par l'interlocuteur. Cependant, le prapbs
s’expose a l'incompréhension ou a la contestatiersah interlocuteur, qui peut I'exprimer de fagduspou
moins virulente, allant du doute au rejet, a trawar contre-discours.
L’'argumentation suppose que I'on s’interroge suwvalidité de la proposition. Il doit y avoir doute
mise en doute, divergence d’opinion et finalemgagasition dans le discours. Il ne peut y avoir argotation

! Cet article est le reflet d’'un mémoire de DEAp@lgé sous la direction et avec I'aide précieus€ldede
Tisseron.
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que s'il y a confrontation d’un discours et d'umte-discours. Le développement d’'une argumentatepeut
donc se faire que sous certaines conditions aisacidturelles et individuelles et suppose, selem inots de
Plantin, une'situation démocratique Du point de vue de la gestion en classe de tsitestions, le terme
"démocratiquédésigne un type de contrat dans lequel la respditéale la validation sera dévolue aux éléves.

> Troisieme stade : un questionnement
Ainsi opposé a un contre-discours, la proposigshproblématisée. Le theme du débat s’engage alors
par le biais d’'une question, explicite ou implicipour laquelle proposant et opposant soutiennestréponses
contradictoires.

» Quatriéme stade : les arguments
Le proposant peut justifier son point de vue efsentant un certain nombre de données confortant sa
proposition. Ces données prennent souvent la fderfaits que le proposant cherche a faire recaenaion ou
ses locuteurs.
Il a alors pour mission d'expliciter et de Iégigmle lien de causalité liant données et propasitiee
proposant crée alors Uien de passagegui fournit aux données un statuatjumentet a la proposition une
valeur deconclusion

Argumentation et démonstration mathématique

L’argumentation, en mettant en ceuvre une dématehaisonnement, semble parfois s'apparenter a la
démonstration. Les formes discursives que prenhem et I'autre sont d’ailleurs souvent assez hescet leurs
fonctionnements cognitifs ne paraissent pas, daeabord, si éloignés. Comment alors distingueiquament
les deux démarches et évaluer le rapport qu’etiegiennent ?

Duval (1992) propose d'évaluer lalistance cognitive entre argumentation et démonstration en
établissant un paralléle entre le fonctionnemegnitid de chacune des démarches. Son étude, dust maus
proposons de rendre succinctement compte ici,restipalement axée sur I'analyse du mode de jestifon des
affirmations, dans une argumentation et dans umedstration.

Les raisonnements valides en langue naturelle m@pbritairement des raisonnements déductifs. Ce
type de raisonnement est fondamental en géomatéime dans les raisonnements par I'absurde. C'estpoi
nous nous attachons ici a comprendre son schématojpé.

Le fonctionnement d’'un pas de déduction est bimma, il est défini par la regle fondamentale du
modus ponensu régle de détachement. Duval le présente ainsi :

ENONCE-TIERS
Si deux segments sont paralléles
et de méme longueur
alors leurs exgrémités sont lgg sommets d’un pal@adramme

~
Vérification Détachemel
PREMISSES ™ CONCLUSION
[AB] et [CD] sont paralleles / ABCD sont les sommets
[AB] et [CD] sont de méme longue dparallélogramme

Chacune des fleches représente une vérificataépendante.
Le nombre de prémisses doit étre égal au nombceemiitions requises dans I'énoncé-tiers.
Il doit y avoir recouvrement entre les proposisi@onnées par les prémisses et les
conditions de I'énoncé-tiers.
La fleche liant I'énoncé-tiers a la conclusion rimergue la conclusion résulte de la partie
conséquence de I'énoncé-tiers.
La fleche reliant les prémisses et la conclusi@singu’un raccourci dont on se contente souverg dan
le discours. On concede parfois a l'interlocuteurdppel du nom de I'énoncé-tiers.
Schéma de DuvalpPetit X' n°31, p.44

Comme en témoigne ce schéma, un pas de déduttigarsise en fonction du statut opératoire des
propositions qu’il comporte nécessairement : préasiet énoncé-tiers. Contrairement au pas de regtant
dans une argumentation, ce statut ne dépend paentinu des affirmations mais du statut théoriqudeyr est
préalablement fixé : hypothéses, théorémes, déimit Une prémisse ne peut étre qu’une hypothéseéau
départ ou une conclusion obtenue d’'un pas antétifugnonceé-tiers ne peut étre qu’un élément darpus
prédéterminé de définitions et théorémes. Dansasrdp déduction, la relation de justification esta
constituée par une opérationdttachemengffectuée sur des propositions considérées sanglé de leur statut
et non celui de leur contenu.



Ainsi, la possibilité de distinguer argumentatiardémonstration ne semble poser théoriquement aucun
probleme. Elle est toutefois moins aisée que celajtieéorie nous laisse entendre, surtout lorsglaigit d'un
discours en langue naturelle.

Tout d'abord, la distance discursive entre les dmaxles de fonctionnement cognitif est généralement
faible. De plus, la variété des formes discursippagvant étre considérées comme des discours argatife st
si grande qu’il semble difficile de caractériseedarme argumentative type.

Pour notre part, nous identifierons les phasesgydiaentation dans la séance observée par le biais de
I'analyse a la fois de I'intention du discours etsbn fonctionnement ; c’est-a-dire le statut déménts qui le
composent (au minimum : prémisse, énoncé-tiersratlasion) et la nature des inférences qu'il mejeen

Par ailleurs, dans la mesure ou l'argumentationsttime le mode de raisonnement naturel,
intrinséquement lié au langage courant, le recaudes situations mobilisant spontanément I'arguatient,
comme celles préconisées par les instructionsielféis dans le cadre de I'apprentissage de la gimmee
I'école primaire, ne favoriserait-il pas la décodgedu raisonnement mathématique ?

Le dispositif expérimental

Une équipe de recherche pluridisciplinaire est gagasur I'analyse d’'un dispositif complexe d’atedie
scientifiques montés par I'école de Saint MartiiCleatel (Ain) sur le them&Jeux et enjeux des langages dans
la construction des savoirs a I'éctlePar la suite, il ne sera plus question que dé a&tole, que nous
désignerons pdf'école’.

Les enseignants ont élaboré un nouveau projet li@é¢&n communiquant, expérimentant, qu’est-ce
que j'apprends ?"Celui-ci marque leur volonté de produire des dissale types différents dans des situations
d'apprentissage variées, avec de véritables erjewsommunication autour d'objets d’'apprentissagatifiés.

Ce dispositif concerne les sciences a travers atetiérs scientifiques".

Lors de sa conception, I'objectif déclaré de cepalsitif était de mettre les éléves en situation de
recherche en les confrontant & un ou plusieursi@mds devant lesquels les éléves seraient ameé@égeiire
des hypothéses devant étre débattues, critiquéadifiées. Plus encore, ces "ateliers" sont cortstrp@r les
enseignants et reconnus par les éléves comme dasmtode communication et de production privilégi¥ns
une seconde phase des ateliers, les éléves élabitmement en groupes des exposés qu'ils vont iEnsu
présenter aux éléves des autres classes de I&S@fient. L'originalité de ce dispositif ne résides,pbien s(r,
dans le caractére "expérimental” des situationpptentissage qu’il met en place, mais plutét dasslieux
d’échange qu'il constitue. Il induit en effet urppert nouveau des éléves aux objets d’apprentissagjsis. Ces
moments donnent souvent lieu & des débats au sdénothsse.

Dans le cadre de ce premier travail, nous nouddnoms a 'analyse des ateliers de géométrie de la
classe de CM1-CM2 ; et plus précisément a I'étudefactionnement de la seconde séance. L'analyse de
séances d’échanges entre éléves en fin d'ateliarbien sir I'objet de travaux ultérieurs. L'étyntésentée ici
constitue, nous le rappelons, une premiére entés de travail d’analyse de I'important corpus titues au fil
des observations en classe. Nous cherchons avdr# identifier et caractériser les phases d'arguaimn afin
d’en saisir le fonctionnement opératoire et cogniti

Le corpus obtenu, base de notre analyse, est céntj@ssenregistrements audio et vidéo de la séance,
des traces écrites des éléves et des fiches darptiém de I'enseignant et de ses notes concereant
déroulement effectif de la séance.

Questions de départ, axes de travail

Notre travail s’articule autour de trois axes dimamique de la séance observée, le cheminement des
conceptions des éleves puis I'analyse du fonctioramd des moments argumentatifs observés.

La dynamique de la séance observée

En premier lieu, nous nous proposons de rendre otpdéroulement effectif de la seconde séance de
I'"ateliet’, objet de notre analyse. Notre but est de détemdrla fois les objets de connaissance ou dersavoi
qui apparaissent au cours des débats, les acteiuen gont a 'origine, ce qui est repris commeebble débat,
ce qui reste en suspens.

Le cheminement des conceptions des éléves
Par une analyse précise du lexiqgue employé pagléases, du contexte dans lequel il est utilisé, des

autres mots et donc des notions auxquelles ilrédéirence, nous nous efforcerons, dans un secomostede
déterminer une trame du cheminement des conceptiessléves. Cette étude a d’'abord pour but dé& sais
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I'activité cognitive effective des éléves permisg fa situation ; elle nous permettra sans doussiale repérer
des phases discursives apparaissant décisivegmd&sion puis & la confrontation et la remise amse des
conceptions des éleves.

L'analyse du fonctionnement des moments arguméntdiservés

L'objet de cette derniére analyse est de déternpnécisément le caractére argumentatif des échanges
observés et d’en saisir le fonctionnement opématdiour ce faire, nous réinvestirons les modelésritues de
phases argumentatives proposés par Plantin et Duval

l. La seconde séance de I'atelier, objet de notrenalyse

La séance choisie correspond a la seconde séanchsplsitif d”ateliers scientifiquésmené en
géométrie des solides en classe de CM1-CM2. Lota geemiere séance, les éléves avaient ébauctréuail
de classification de solides. Au cours des disomssgénérées par ce travail de tri, trois critéleslassement
avaient émergé : l&forme’ des solides”formes carrééset "formes arrondi€s, leur taille, le nombre et la
nature de leurs faces.

Cette séance a permis I'’émergence d’'un vocabytaopre a la géométrie des solidésarétd, "coté’,
"facée’, "polygoné. Elle souligne toutefois une certaine imprécisionvocabulaire employé par les éléves pour
décrire les solides qui leur étaient présentéstillsation récurrente du motforme par exemple, qui
n'appartient pas au vocabulaire spécifique de lang#drie et qui, pour les éléeves comme pour 'emssig
désigne aussi bien des figures planes que desspléimoigne de la difficulté des éléves & nomneefagon
précise et sans équivoque les objets géométriquids étudient. Elle met aussi en évidence lesédéhces de
référents utilisés par les éléeves. L'enseignardviet déja desdivergences de points de vue sur les notions
d’'aréte et de somnietCe travail de classement de solides souligne Ertfficulté rencontrée par les éléves a
donner du sens au vocabulaire de la géométrie.

Cette séance laisse par ailleurs entrevoir desculifs quant a la différenciation des objets de
géomeétrie plane de ceux de la géométrie des solidegremiere rencontre des éléves avec les saligles fait
que par le biais de leur représentation en pernspecavaliére, sur fiche, alors méme que la difféegion du
vocabulaire de géométrie plane et de celui propre solides est I'un des enjeux de l'apprentissagédad
géomeétrie a I'école élémentaire. L’emploi du manfe pour désigner tant les solides que la naturseddaces
ne pourra sans doute qu’amplifier cette assimitatio

non_ Agon n

A. Laséance 2: Notion de polygone, sens des termes "face"”, "c6té", "aréte” en géométrie
1. Dynamique de la séance observée

Ce paragraphe rend compte de I'évolution globaléaddeuxiéme séance déaltelier’, objet de notre
analyse. Soucieux de déterminer la dynamique ggoballa séance, nous avons choisi de reprendreutans
premier temps son déroulement effectif en noushdiat a déterminer quels étaient les concepts gégoes,
les référents, les différents registres introdaitcours des discussions.

Le but de cette partie est d’expliciter le dérmsat de la séance. L'objet de notre travail étamalyse
des phases argumentatives permises par la situatiols n'aborderons pas I'analyse critique de lestraction
de la séance telle qu’elle a été faite par le pawEer.

Phase de rappels - Définition du polygone

L’enseignant commence la séance par une phas@pel idu travail de la séance précédente. Les éleves
utilisent les mots "forme", "classement”, livranhs un premier cadre de réflexion. Toutefois, $eignant
guide et oriente rapidement la discussion. L’engepeine masqué, de ces rappels est pour lui dpitéler les
criteres de classement évoqués lors de la presdznece de I'atelier et de faire émerger le motalggpne, sur
lequel il souhaite axer un classement plus préssssolides.

L'emploi du mot"polygon€ marque un premier tournant dans le déroulemeta déance. Soucieux de
vérifier que les éléves saisissent clairementdaiication de ce mot, qui sera utilisé dans laesde la séance,
I'enseignant engage immédiatement la discussiomasdéfinition du mot 'Qui se rappelle de la définition de
polygone ?"

La discussion prend toujours l'allure de rappelgahimoins les objets auxquels elle se réfere sont
différents de ceux visés par la discussion prédédear il s'agit désormais de se mettre d'accord lsu
vocabulaire & employer et les objets qu'il désigne.

La définition du polygone s’élabore dans un prerteenps par tatonnement®gja, c’est une forme qui a

des coétés plats.Le vocabulaire géométrique émerge peu a peu daninterventions des élévedcoté,
"sommet§ "aréte$, en faisant I'objet de définitions approximati&in coté, c’'est ce qui ne peut pas rodjer



Puis une éléve se résout a regarder la définitqurdnt dans son cahier de mathématiques et &alét
classe. La tache incombant aux éléves est alorgig®dil ne s’agit plus d'établir une définitianais de saisir
le sens de celle dont ils disposent. Apres réflexils se mettent d’accord sur une reformulatiorddénition :
un polygone est uriforme a plusieurs cotés
Représentation d’un polygone au tableau - Discussicautour des "c6tés", "faces", "arétes"”

Soucieux de lever toute ambiguité concernant oettien de polygone, I'enseignant décide de chadger
registre de représentation et envoie un éleve, Audableau afin dedessiner un polygone'C’est autour du
rectangle tracé au tableau que s’expriment alarpilemiéres divergences de points de vue et s¢rgmest les
débats.

Luc ayant dessiné le "polygone" au tableau expaseoaception du c6té : pour lui, coté et face oétme
sens,"c’est la largeur” Or le polygone est défini comme étant une forréengétrique a plusieurs cotés. Un
polygone est donc nécessairement un solide. Langlet n’est pas un polygone.

Un débat s’amorce, les éléves exposent ce qu'ilsgre avoir compris et se contredisent. La majaiétéa
classe se rallie au point de vue de Luc (positipn excepté une éleve, Marie, pour qui le coté anéme
fonction que l'aréte et qui refuse de confondreé@@tface (position 2). Plus encore, certains éléernissent
d’autres arguments corroborant la position 1. Jula& exemple, fait référence a des souvenirs dtakse de
CE2, évoquant des affiches représentant pletds de polygones en relief

Son intervention ouvre le débat a une nouvelle @y de la question problématisée ici. Les éléves
étendent leur vocabulaire en se rattachant a deeaon champs lexicaukes expressions de la vie courante
telles que"vu de face", "vu de cbtéSont alors évoquées. Les éléves appréhendenteamairitle plan via
I'espace, en percevant les figures planes commesidisies vus de facedt dissocient a présent 'objet et sa
représentation "Un solide, c’est un polygone. Mais un polygone,peait étre dessiné, par exemple ¢a aussi
c’est un polygone" (il désigne le rectangle dessinéableau).La représentation des solides au tableau ou sur
les fiches n'apparaissent plus que comme des pdéntsie, des interprétations.

Réflexion sur la nature des sommets

Un éleve demande a aller au tableau ppuwuver quelque chosell dessine un rectangle et en efface les
cbtés un a un en expliquant qis on efface les arétes, il reste les sommedibie question se pose alors a
I'ensemble de la classe : les sommets sont desspiipart entiere ou constituent-t-ils uniqueméntersection
d’'arétes (ou de c6tés) ? Les éléves ne sont pasaith L'un d’entre eux prend I'exemple du croisementre
deux routes pour tenter de montrer qu’il N’y a gasommet sans arétes. La question n’est pas éupibr les
éléves ('exemple du cbne, présentant un sommeneguionstitue pas le point d'intersection d’arétagait
pourtant pu étre éclairant) .

Débat autour d’'un dessin : I'enseignant livre un naveau support a la réflexion
L’enseignant se leve et se dirige au tableau. kg ainsi une rupture dans l'activité de la classe
reprenant l'initiative. Il dessine alors les regnétstions suivantes :
Aréte coté

— /

La premiére réaction des éléves est de dire adignant qu'il s’est trompé, sans doute volontaineine
Néanmoins, cet enrichissement du milieu induitdapient de nouvelles réflexions : les éléves comerana
revenir consciemment sur leurs points de vue ééraificient le vocabulaire relatif aux figures pm celui
propre aux solides. lls se mettent d’accord posemér le motarété a la géométrie des solides. Néanmoins,
pour beaucoup, le c6té désigne toujours une faee£leves argumentent : certains d’entre eux niettelen le
rectangle et le pavé : le solide est composé dedigplanes.

Réflexion sur I'origine du mot aréte

Une éléve intervient"Moi je sais pourquoi on I'appelle aréte

Une nouvelle réflexion est donc engagée. Elle méepgulus sur I'objet géométrique proprement ditsnai
sur l'origine de sa dénomination. Les éleves tantenréalité de saisir la nature et les propriée$objet en
comprenant Jourquoi on I'a appelé ainsi Le paralléle établi entre I'aréte géométriqud’atéte de poisson
parait d’abord anodin, fruit d'un simple jeu de mo€ependant, certains éléves voient en cet homenyme
véritable source de senf€ est parce que par exemple une aréte de pois&st souvent dur et un peu droit."

L'enseignant s’efforce alors de différencier lesamips lexicaux et évoque pour la premiére fois la
nécessaire spécificité du langag®n n’est plus dans un terme géométrique.”



Une premiére modification consciente de point de v

Une éléve déclare spontanémehfu début, j'avais pas compris. Mais il a raison Lemw fait.” Pour la
premiére fois depuis le début des débats, une é&baage consciemment et explicitement d’opinionuslo
jusque la, tentaient de convaincre la positiadversé mais refusaient d'intégrer les arguments d’autiams
leur propre argumentation.

Cette éleve revient sur la nature du sommet etetde a dire qu'un sommet n’existe que parce @sil
point d’intersection de plusieurs arétes.

Le solide, un assemblage de figures planes

Un éléve découvre avec étonnement que la face i gessiné par I'enseignant au tableau est similair
au rectangle qui figure a ses cotés. Il va au tabd efface les faces du pavé pour ne laisseleqeetangle. Le
maitre acquiesce et I'éléve retourne a sa placp|ee.

Le solide n’est plus considéré ici comme un ohbjeécable mais on essaie d’en appréhender la seuctu
Les éléves mettent en lien les objets géométriquéls tentent de saisir.

Différenciation du vocabulaire propre aux figures panes de celui des solides

Un éleve, tentant de comprendre les légendes appged I'enseignant au tableau, différencie pour la
premiére fois le vocabulaifgopre aux figures planes de celui employé pourideles solides :

Enseignant "Pourquoi je n’ai pas mis aréte la ?"

Eleve : "Parce que c’est une figure plane.”

Certains adeptes de la position” fidlygone = solid® commencent a envisager la position selon laquelle
le rectangle serait un polygone.

Passage discursif

Luc et Marie reviennent sur leurs positions respesten les modifiant sensiblement au regard des
réflexions qui ont alimenté les débats depuis leutiéle la séance. Luc consent a réserver le méte'aaux
solides et nomme "droites" les cotés des figuraagd. Pour lui, la face est désormais le c6té a@es qui se
présente devant nous. Marie refuse la thése satprelle les objets changeraient de nom selon tanfdgnt on
les regarde. L'enseignant résume les positiondideun, sans les départager.

Un éleve déclare "avoir compris" : il assimilenterr a une figure plane et nomme le bord du muré'cét

de la figure plane”. Il existerait donc des cétaasdune figure plane. Les autres éléves commencaoditer de
leur définition du coté.

Réflexion autour d’'un cube en carton - Conclusion € I'enseignant

L'enseignant reprend en main la discussion ettsaiscube en carton. Avec les éléves, il récapiiese
positions de chacun. Il différencie langage couedambcabulaire spécifique de la géométrie.

Quelques éléves semblent avoir changé d’avis dadt avoir compris ce qu’était un polygdiggace a
la discussion! Il apparait que le solide est composé de plusidigures planes. Les figures planes sont
délimitées par des cétés, ces segments changeaindéorsque I'on assemble les figures planes poumér un
solide : ils deviennent des arétes.

L’enseignant clét la séance en dressant un bilanpdénts sur lesquels les éleves semblent s’étee mi
d’'accord. Il insiste sur la nécessité de différené langage courant du vocabulaire spécifiquiadgométrie :
le méme mot peut révéler des sens différents delmontexte dans lequel il est employé. Il évoqussala
nécessité d&oujours prouver ce que I'on dit, en mathématiqu¢393)

On le constate a travers cette analyse, la natuesoentenu des activités menées lors de cetreceéant
été largement influencés par les réflexions et ieterventions des éléves. S'il parait n’intervenir
qu’épisodiquement, I'enseignant assure tout de mémeeux fonctions majeures : il pose des contegirde
justification et il enrichit le milieu dans lequelteragissent les éléves en proposant plusieurstreg de
représentation des objets géométriques étudiésl'appréhension des objets et de leur sens, oute le
dénomination, est ici inhérente a cette pluralgéregistres : les éléves semblaient s’étre miscdiatsur une
premiéere définition du polygone, forme composéedtés ; ce n'est que par le dessin (et la magdetteube)
que les éléves, et I'enseignant, ont pu perceeoirs| divergences de conception. Notons que I'ampleLcette
divergence n’avait pas été anticipée par I'enseigaaque sa gestion a pris plus de temps que pEdeuaurait
pourtant pu étre envisagée a I'issue de la séance 1

En donnant aux éléves la possibilité de s’exprilibeement et de commettre des erreurs, la situdéion
permet d’éprouver leurs conceptions en les cordimtnt d'autres points de vue et d’expérimentersleur
intuitions.

La question du sens du vocabulaire de la géoméésesolides est ici problématisée par le biaisade |
confrontation des différents points de vue desedgessentiellement dues a la polysémie des mageueen
géométrie des solides. Les situations de débatdasse apparaissent donc pertinentes non plusnseniea
partir de problémes mais aussi autour de défirstiola nécessité ddixer ce que I'on a apprisa travers des
phases d'institutionnalisation classiques restacartournable.



IL. Cheminement des conceptions des éléves : une entrée lexicale

Le paragraphe précédent nous a permis de dégaggndanique de la situation étudiée, par le biais de
'analyse des interactions, a la fois entre élé@atesnseignant mais aussi entre les éléves eux—méloes nous
proposons désormais de mettre en évidence le ckemimt des conceptions des éleves. L'objet de ce
paragraphe est de saisir les modifications, varedpprentissages, permis par la situation, parais d’'une
étude du discours des éléves. Au regard de nofet digtude, le fonctionnement et la portée de phas
d’argumentation, nous nous sommes attachés a elédarfacon la plus exhaustive possible, les moEa@yés
par les éléves, le contexte dans lequel ils étailigés, le lexique ou les notions auxquellegtient rattachés.

Nous recenserons ici les occurrences de quatres mapparaissant centraux dans les phases
argumentatives observéedorme’, "polygoné, "coté', "arétd.

Le but de cette partie est de suivre le cheminémes conceptions des éléves, en s’attachant a ces
quatre "mots clés", enjeux de I'acquisition du \mdaire géométrique.

Notons que dans ce paragraphe, nous ne différensigas les éléves, c’est pourquoi nous ne les
désignerons plus par leur nom mais 'fFeve'.

i "Forme"

Le mot "forme" avait déja été employé lors de lanpiére séance de I'atelier par I'enseignant comme
par les éléves. Il désignait alors I'aspect gérewaki bien d’un solide que de ses faces. Le nait d\abord été
consacré a décrire la nature des faces des sofidasjer critere de classement, par des expresgitias que
"formes arrondies / non arrondies”, "formes carrée$ormes polygonales'll se situait aussi au centre du
questionnement sur le lien a établir entre ladaillun solide et sdforme". Pour les éléves, au terme de la
premiére séance, ce mot semble donc appartenifaéslau vocabulaire de la géométrie plane et ai d la
géomeétrie des solides. Nous verrons dans la seitBadalyse que tous les mots n'ont pas ce statutgui

provoque chez les éléves quelques malentendus.

Lors de la seconde séance, le mot "forme" s'impmbeenblée comme un critére de classement des
solides :"On avait travaillé sur les solides, sur leur formkfallait les classer"La encore, la forme désigne a la
fois I'aspect général d'un solide et celui de sa=e$§, qui lui est étroitement lié. Néanmoins, tenes’avére
rapidement associé a un vocabulaire propre a lméé® plane forme carrée; "figure". Implicitement, la
forme devient un objet plan permettant de décessobjets de I'espace.

Malgré tout, certains éléves continuent a utilisemot "forme" pour désigner I'allure d’un solida &
solide lui-méme. Méme I'enseignant, en utilisarxpression "forme plane" semble laisser entendrég qu
existerait des formes "non planes”, conformémehitsage culturel du mot.

Le terme se révéle ainsi étre un mot polysémiquevqmue son abandonné dans les discussions
observées. Il ne parait en effet pas étre asseisg@éur un travail de classement et de description

Notons que "forme" est le seul terme qui n'appattas au lexique officiel de la géométrie de lléco
et du colléege. Face a la tache de tri de soligesgléves utilisent dans un premier temps lessogtilils ont
facilement & leur disposition : les criteres élétagas de ressemblance de la vie quotidienne, \@rsaun
vocabulaire d'abord simple, non spécifique.

Les éleves orientent toutefois leur descriptiomeyard du cadre de travail qui leur est propokesant
en classe de géométrie, ils s’attachent donc &aesteres gu'ils jugent "géométriques" : il neasguestion ni
de la couleur des solides, ni de leur fonction...Cesventions sociales et culturelles sont implicitesis
indéniablement présentes ici a travers le corfinaus sommes en mathématiquasduit par la situation et
évoqué a plusieurs reprises par les éléves.

La forme apparait donc comme un premier critereldgesement, assez vague, qui s'appliquerait tant a
des solides qu'a des figures planes, dont la fonctie résumerait a qualifier I'allure générale dégets
géométriques étudiés. Ainsi, la définition et leammip d'utilisation du mot ne sont pas clairemenbiia
L'ambiguité demeure donc, notamment a travers tesgion'forme polygonale'au centre des débats au début
des échanges.

ii. "Polygonée

D’abord critéere de classement a travers la dudfidmes polygonales"/"formes non polygonédles
suggérée par la fiche distribuée, le polygone rem@idement le statut d’objets géomeétriques. lirgsbduit dés
le début de la séance par I'enseignant qui le ptéssommeé'un nom qui était...en forme pland’e cadre de
définition du polygone semble donc fixé : c’estél@ment de géométrie plane.

Néanmoins, les éléves, victimes de la polysémiendats qu’ils emploient, se placent immédiatement
entre plan et espace. En témoigne le passage suivan

Enseignant "Qui est-ce qui se rappelle de la définition de golye 7



Eleve "Déja, c’est une forme qui a des cbtés plats.

Enseignant "C’est quoi un coté ?
Eleve "Ben, c'est ce qui ne peut pas rouler.
Eleve "Monsieur, c’est un objet ou il y a des somnfiets

Bien que l'enseignant mette implicitement en opms arétes, sommets (éléments de I'espace) et
polygones, certains éléves basculent ainsi d’emb#e I'espace. Se rattachant a I'étymologie du, mes$
éléves associent le polygone au terfnété qui navigue lui-méme entre deux et trois dimensiddous le
verrons dans la suite de I'analyse, pour la ma&atés éléves, un coté est avant tout une faceaunuwptel il est
souvent assimilé dans le langage courant. L'inégtion des éléves de I'expressitfiormes polygonales”
corrobore dans un premier temps cette conception :

Eléve :"Poly, c’est plusieurs, monsieur ?"
Eléve :"Formes polygonales, c’est...ou il y a plusieurs festh

Le mot "forme" désigne ici les figures planes. Uoame polygonale s’avérerait alors étre un objet
géométrique composé de plusieurs "formes", c’'aditéde plusieurs faces,...ce ne pourrait étre gaalite.

Le polygone devient ainsun solidequi a des sommetspar opposition auXformes arrondi€squi
constituaient la seconde classe de solides dansde la premiére séance. Notons que le ffartme’ désignait
alors les solides eux-mémes !

Une éléve décide alors de regarder la définitiopalygone écrite au début de I'année dans sorercahi
L’enseignant lui demande de la lire a 'ensembldaddasse.

Eleve: "C’est une figure géométrique délimitée par unedigpolygonale (brisée, fermée)."

Aux yeux des éléves, le polygone redevient uneréigplane délimitée par une ligne brisée dont ils
saisissent le sens en faisant appel a des imagkssgace sensible"un circuit électrique; "des montagnes
qu’on voit a I'horizon".

Au terme de cette premiére phase argumentatiseélées semblent s’étre mis d’accord sur un point
un polygone est une figure plane a plusieurs cotés.

Le changement de registre de représentation,rdjatee naturel au dessin, met clairement en évidence
les ambiguités engendrées par le langage natueetemplémentarité des modes de représentatiopa®se en
effet du mot a une représentation graphique dédse; les malentendus sur les objets désignés aapgemt
ainsi de facon flagrante.

L’enseignant s’apercoit ainsi que certains él@vent pas encore saisi le sens du mot c6té en géemeé
et I'associent toujours au sens gu'il revét danisutgage courant, assimilable a celui du mot faeepolygone
est donc pour eux un objet en relief :

Eléve :"Tous les objets en 3D sont des polygones."
De plus, les souvenirs que les éléves conserveldtdde des polygones en classe de CE2 corroborent
cette conception. Sans doute confondent-ils avaotian de polyédre ; mais I'enseignant n’intertipas.

Nous le comprenons ici, la difficulté des élévesadsir I'objet"polygoné est directement lié a la
polysémie du motcété'. Pour appréhender le premier, il leur faut désasmarvenir a définir le second.

iii. "Coté"

Dans un premier temps, le coté semble étre un @lédueplan pour la majorité des éleves. Le mot est
d’abord employé pour décrire les figures planesc parle deécétés d’'une forme carréeNéanmoins, le mot
"coté' est rapidement associé a celui de "forme", gémné@iasi une ambiguité certaine quant au statutodbget
désigné :

Eleve: "c’est une forme qui a des c6tés plats”

S’agit-il d'un objet du plan ou de I'espace ?

Les éléves sont tout de méme d’accord sur un pdmtcdté estquelque chose de droitl est
constamment opposé aux notions de cercles, deesurb

Eleve:" le coté c’est dans des droites et les lignes lsesit’est un petit peu le contraire."



Lors de la seconde phase de la séance, un éfgwar anission d'aller dessiner le polygone de sarixch
au tableau, |6c6té’ bascule de facon flagrante dans le vocabulaila déométrie des solides. Le mot ne désigne
plus les segments de droite délimitant une figdame mais uniquement les faces d’'un solide. Il sage alors
clairement au mdtarété :

Eléve: "Mais, Monsieur, aréte et c6té c’est pas du touepdr”
Eléve: "Un c6té c’est entre deux arétes

Les éleves concluent donc qu'il N’y a pas de cfi#gs un rectangle. Donc un rectangle n'est pas un
polygone (poly : plusieurs-gones : c6tés). Seuks éldve s’'oppose au point de vue général en satgna les
objets désignés sont des faces et non des cotfise & cotéa la méme fonction que les arétes

Puis, certains éléves font référence a leurs sorsvele CE2 concernant I'étude des polygones. lls
évoquent des photos et des dessins de polygeneslief”.

Le mot "coté" change alors de champ lexical. Lgwressions "vue de face", "vue de c6té" confortent
les éléves dans leur conception du coté-face étdera face un coté particuliefc’est le co6té qui se présente

devant nous lorsque I'on regarde le solfde

Comme nous l'avons vu, afin de relancer le débamseignant dessine au tableau et soumet aux
observations des éléves les représentations sas/ant

Aréte ,

— /

C’est au cours des discussions que suscitent figitee qu'émergent pour la premiere fois une
distinction entre le vocabulaire relatif aux figsiqg@anes et celui propre aux solides :

Enseignant : "Pourquoi je n'ai pas mis "aréte" la ?"
Eleve :"Parce que c’est une figure plane."
Les éleves commencent alors a revenir sur leurtippsiNéanmoins, certains d'entre eux ne se
résolvent pas a conférer au mot "c6té" un autre gar celui de la face :
Eléve:"Alors moi tout a I'heure je m'étais trompé ausSiest que ici la sur la figure plane, il
n'y a pas d'aréte, c’est des droites."

lls reviennent alors a la définition dgdté' qu’ils avaient déja évoquée lorsqu'il était quasstdes
photos vues en CE2 :

Eléve:"Je pense que la face c’est toujours le coté qualdevant nous”

Or tous les éléves ne sont pas de cet avis. Hsgument désormais a formuler leurs définitionsest
différences de points de vue émergent de facomaffede.

Eléeve :"...je pense que dans le solide, on appelle les suléebords et sur la figure plane, on
appelle ca les cotés."

Les éléves s’'opposent et se contredisent, sanerpa@ se départager. L'un d’entre eux prend alors
pour exemple le mur de la classe. Se rattachanegpressions de la vie courante, il considére le comme

une figure plane et explique que le bord du mupeet étre que l&cdté” du mur. Il existerait donc des cotés
dans une figure plane...

L’enseignant choisit alors de récapituler les imss de chacun a 'aide d’'un cube en carton doet u
face est évidée.

Deux conceptions s’opposent :

Selon la premiére, le coté est une face, la ftaet & coté se présentant de front lorsque I'garde le
solide. Pour certains, on appellaréte’ les segments délimitant une figure plane ; d'auttdférencient le



vocabulaire relatif aux figures planes et celuigseoaux solides et nomment ces segméntsites’. Ces éleves
s’appuient sur les expressions de la vie courdhtee de facé "vue de cdtéétre de facé

Pour la seconde, il n'y a pas de c6té dans ledexolLes'cotés désignent uniquement ces segments
délimitant les figures planes. Ces éléves critiqwerement I’hypothese selon laquelle le méme obletngerait
de nom selon l'orientation du solide, ou celle 'dbservateur. lls différencient de facon clairevéeabulaire de
géométrie plane et celui de la géométrie des slidéanmoins, le sens habituellement donné au cdté™ ne
semble pas leur donner raison.

iv. "Aréte"

Nous I'avons vu a travers I'étude du sens conférénatcoté I'aréte constitue pour les éléves les segments
délimitant un solide. Malgré les précisions de $eignant en début de séance, le mot désigne ausscertains
d’entre eux les bords d'une figure plane : ne diff€iant pas de facon précise le vocabulaire dgétanétrie
plane et celui de la géométrie des solides, ilisjamur eux du méme objet, placé dans des conteliffésents.

L™aréte" désigne donc un segment, un fragmentigeel droite. Les éléves, soucieux de rattacher ce
vocabulaire gu’ils ne se sont pas encore appr@pdé qu'ils savent déja, s'adonnent a quelquesphétas et
jouent sur les nombreux homonymes du mot. Pluglgugmples jeux de mots, les éléves semblent traivees
correspondances de réelles justifications au semsédau mot "aréte" :

Eléve :"...je pense que dans le solide, on appelle les aléebords et sur la figure plane, on

appelle ¢ca les c6tés."

Eléve:"Je sais pourquoi on I'appelle I'aréte."
Eléve:"C’est parce que par exemple les arétes du pois&st souvent dur et un peu droit"

Comme pour le motcoté, cet exemple reflete clairement la prégnance diegeg a rattacher au
vocabulaire du langage courant le vocabulaire §ipéei qu’ils découvrent ou s’approprient ici. Pétte serait-il
opportun de consacrer une étude ultérieure a e glannée par les éléves a ces métaphores qugaTaparfois
jouer un réle important dans le processus d’appeitipn du vocabulaire de la géométrie.

III. Analyse fonctionnelle des phases argumentatives discursives produites par les éléves

Aprés avoir appréhendé la séance dans sa globabiés attachant a en comprendre la dynamique
générale, nous nous étudions maintenant le caesatgumentatif des phases discursives élaborédsgpééves
au cours de la séance observée.

Nous inspirant des schémas caractérisant I'arguwatientproposée par Plantin et Duval, nous souhsiton
déterminer précisément le caractére argumentasiféddanges observés et en saisir le fonctionnerNenis
analysons ainsi les passages choisis selon dews akabord en mettant en évidence les étapes shoulis
argumentatif modélisé par Plantin ; ensuite en nambtle fonctionnement des pas de raisonnementitarg
ses phases.

Les phases discursives faisant I'objet de notrdyaaaont été choisies pour leur pertinence au tedar
notre sujet d’étude. Dans un souci de clarté, rfewsns figurer les passages concernés au sein tle no
rédaction.

i. Premier exemple

Luc, invité par I'enseignant a tracer un polygone tableau, vient d'y dessiner un rectangle. Les
discussions s’engagent alors pour déterminer kctare polygonal du rectangle, mais Luc intervisiginalant a
I'enseignant qu’il n'avait pas terminé : il voulaiéssiner un pavé. L'enseignant lui demande d’expssn point
de vue en lui reformulant clairement la question gréoccupe alors la classéEst-ce que tu as dessiné un
polygone, c’est-a-dire avec la définition que Jaidonnée tout a I'heure ?"

Luc :"Ah ben non, parce que la il n’y a pas de cGtf@sn point de vue)

Enseignant /Il n'y a pas de cotés la”?

(Luc prend une boite cubique et revient au tab)eau.

Luc :"Par exemple, les c6tés c’est ca par exemple (iltrades faces du cubég)justification)
Enseignant Attends. Tu peux expliquer ce que tu entends garzo

D. :"Oui, mais il n'y a pas d’arétes’(contre-argument 1)

Luc : "Mais si, ¢a c'est les arétes (il montre les cét@seattanglef. (réponse au contre-argument 1)
Marie: "Mais la c’est des faces, c’est pas des cigentre-argument 2)
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Luc : "Mais si, les cbtés c’est bien ca (il montre lesefcet dans la figure (au tableau) il y a pas d&c6
(réponse au contre-argument 2)
(les éleéves parlent en méme temps).
146-D. :"Non, il n’y a qu'une facé.(réponse au contre-argument 2)
147-Julie. "Les cbtés c’est la largeuf(autre réponse au contre-argument 2)
148-E. :"En 3D, c’est des polygones mais la c’est une figlaee.” (conclusion)

Conformément aux modélisations de Duval et Planiis pouvons schématiser le discours de Luc par
les pas de raisonnement suivants :

Prémisse 1 Conclusion 1-Prémisse 2 Concl’uswn 2
Le rectangle est yne fieure vlane Il n'v a pas de cOtés dans tn rectanale  Un rectangle n'est pas un polygone
Loi de passage Loi de passage
(ou énoncé-tiers) (ou énonce-tiers)
Un c6té, c'est une face Un polygone est une forme géométrique

a plusieurs cotés

ement

La mise en relation des prémisses et des énomrésrequiérent la mobilisation de tout un réseau
sémantique permettant d’exploiter les propriétésalgets concernés.

Les énoncés-tiers n'ont pas ici de statut théerimais une valeur de certitude, d’évidence liée au
contexte et au contenu de ce qu'ils affirment. @it ici que leur valeur épistémique varie d’'un widu a un
autre, voire chez un méme individu en fonction sealement de I'état de connaissance du sujet mas du
contexte de la discussion, nous le verrons a tsdesrexemples suivants.

ii. Deuxiéme exemple

D. : (il désigne le mur de la classe devant Ililout ce mur & c’est comme une figure plane dbda (il
désigne le coin du mur) c’est bien un co{@rémisse, énoncé-tiers)

Enseignant "Si on prend le mur, effectivement, tu as unaerfgplane. La, on est d’accordValidation de la

prémisse)

Ensemble"Oui"

Enseignant "Le concept de figure plane est établie".

(D. se léve.)

346-D.: "La, c’est un c6té.{énoncé-tiers)

347-On entend'C’est une aréte !'{contestation de la validité de I'énoncé-tiers)

348-D.: "Vous, vous dites que y'a que ¢a, et ben lastdecoté droit de la figure plane.”

349-Luc: "Ca veut dire que cfle rectangle dessiné au tableaigdst un polygone, ¢a !?"

Comme précédemment, la valeur épistémique de l@&ntiars est inhérente a son contenu, lequel n'a
aucun statut théorique. Sa validité est donc dédatef et discutée. Elle dépend du contexte destzudsion et de
I'état de connaissance de celui qui argumente codereux a qui il s'adresse.

La conclusion est ici implicite mais, au regardaduntexte du discours, I'objet de I'argumentatian n
fait aucun doute. Plus encore, cette conclusionstiole implicitement la prémisse d'un second pas de
raisonnement visant a inclure le rectangle dafenhédlle des polygones. En témoigne l'interventianldic.

Le pas de raisonnement de cette argumentationgibétre modélisé de la fagcon suivante :

Prémisses Conclusion

Le mur est une fighr%ne U/rvvi?éure plane présente des cotés.
Enoncé-tiers

On anbpelle c6tée bord du mt

Les échanges discursifs observés ici releventhitallement de raisonnements, dans la mesure ou les
protagonistes s'attachent en premier lieu a évdéuealeur épistémique des propositions qu'ils aesuh.

Néanmoins, les remarques de I'enseignant conclaaséance ont donné lieu a une réflexion sur le
statut a donner a de tels moments dans le cadsdaplie de I'apprentissage du raisonnement matligumeat

L’enseignant conclut en effet la séance de larfagdvante :
"Tout ¢a, c’est pour vous montrer que, des foisaales croyances....
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En mathématiques, il faut toujours prouver ce qudih

Comme nous 'avons vu avec le modele de Duvaktilvrai que la démonstration, ou plus généralement
le raisonnement mathématique, et 'argumentatiarsens de Plantin, adoptent souvent des formeardiges
assez proches. En témoignent les phases arguraestgtie nous présentons dans cette derniére partie.

De plus, ces démarches sont toutes deux motivaeke pnéme souci de justifier, de prouver au sens
large du terme. Ainsi, I'exercice de I'argumentatien classe de mathématiques favorise sans auaue @o
propension des éléves non seulement a exprimes fgopres conceptions, mais aussi et surtout Higuste
facon systématique les theses qu'ils avancent.

Plus encore, la séance étudiée ici met en évidengpertinence de la mise en place de telles ginmt
non plus autour des problémes classiques qui toastipour les éléves des défis intellectuels massi autour
des définitions méme du vocabulaire en jeu dappientissage de la géométrie a I'école primaire.

Néanmoins, on ne saurait confondre preuve mathgneatt argumentation.

Si le fonctionnement opératoire des phases dis@gsibservées pourrait laisser penser que lessetyée&M
s'initient ici a des premiéeres formes de raisonmenmeathématique, I'analyse de leur fonctionnemegndif,
éclairée par le cadre théorique que nous livre Dunaus incite rapidement a faire marche arriére.

L'enchainement des étapes argumentatives, que anawss ici mises en relief en citant les phases
concernées, s’appuie en effet constamment surléauvépistémique des propositions liée a la congnsion
spontanée de leur contenu sémantique. L’enjeu élestsl est ici de saisir, de définir les objets élétaires de la
géomeétrie des solides tout en s’appropriant le boleggre qu’'il met en ceuvre. Les éléves ne dispoaerdi
d’aucun corpus dont la valeur de vérité ait été&faiglie et soit admise par tous. Or, le fonctioneeiméme de
la démonstration repose sur la valeur épistémigsieei du statut théorique préalablement fixé degositions
gu’elle met en scéne. Le passage de I'argumentatiendémonstration exige ainsi une évolution dtustdes
propositions des éléves et donc une modificatiofiomde des mécanismes cognitifs qu'ils mettent ewree

Par ailleurs, du point de vue des mathématiquesrpment dites, cette étude montre clairement egie |
argumentations mobilisées en classe de mathématigervent remplir différents roles : prouver unulés
attendu bien s(r, mais aussi délimiter des prémigpse I'explicitation d’énoncés de base, ou élabarmee
conjecture. L’intervention de I'enseignant en fia sance, expliquant geh mathématiques, il faut toujours
prouver ce qu'on dit"illustre la tendance de linstitution scolaire a reconnaitre comme raisonnement
mathématique que les démonstrations destinéesuvgrran résultat. Mais ici, contrairement a ce ffirlae
'enseignant, il ne s'agissait en aucun lieu 'fgouvelf mais de constituer un corpus de référence et
d'appréhender le vocabulaire spécifique de la gédendéles solides. Quelques travaux mettent d'aileu
progressivement en évidence I'existence de fornagi€es de ces raisonnements, les études sur lamsage
de la démonstrationont montré l'importance duaisonnement déductiu college, (Arsac, 1992), puis
récemment duaisonnement argumentaéfl’école (ERMEL 2001).
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CONCLUSION

L'un des enjeux de I'école est de permettre aéved de s'approprier les langages spécifiques des
diverses disciplines, tant par I'acquisition derllExique que par la compréhension de leur sigatifin a travers
des situations didactiques bien choisies. Or, leakalaire de la géométrie des solides convoquécolg
élémentaire fait de mots du langage courant unalgegpécifique en leur assignant un sens partisulign
travail sur le sens du lexique utilisé et le ca&pespécifique du vocabulaire de la géométrie pdaaidc, pour les
éléves, primordial a une bonne compréhension datl&re des objets étudiés et de leur dénominafieneffort
est d'ailleurs tout a fait comparable a celui foupar les Grecs inventant la géométrie. Citons Walgui
s’exprimait ainsi a leur sujet :

"Songez a la subtilité et a la volonté qu'il leurfallu pour accomplir I'ajustement si délicat, si
improbable, du langage commun au raisonnement prédils se sont fiés a la parole et a ses combinaiso
pour les conduire siirement a I'espace.”

Par ailleurs, I'analyse de la séance observée ldanadre d’ateliers scientifiquésen géométrie des
solides a souligné la possibilité de mettre englan cycle 3, des situations didactiques donrieanta la
construction de véritables moments argumentatifis Ipa éléves. Ces phases ont pu étre identifiées en
rapprochant I'analyse de leur fonctionnement, tgoéiratoire que cognitif, aux modéles théoriquePldatin et
de Duval.

Or, I'étude présentée ici met en évidence la cépatas éleves placés dans ces situations de débat a
exprimer leurs propres conceptions, a justifierdquropositions et a intégrer I'argumentation de lgairs dans
leur propre argumentation, modifiant ainsi leuripos. Ces moments didactiques apparaissent atorsre un
outil précieux a la mise en place d'un vocabuldeegéométrie commun.

En effet, nous I'avons vu, ces situations permétiex éléves non seulement de se familiariser desc
mécanismes de justification systématique mais adiapipréhender une étape fondamentale de touteitécti
mathématique : la constitution d’'un corpus de e¥iée, dont la valeur de vérité doit étre préétadiliedmise par
tous. En effet, le travail de Duval auquel nousrsviait référence dans cet article concerne I'afifsage de la
démonstration dans un contexte dans lequel lescésoglémentaires sont déja bien stabilisés ; rfaisvité
mathématique ne saurait se limiter a de tels rasments. La constitution d’un corpus de référermesiitué
d’énoncés’'élémentairdsdélimitant un vocabulaire spécifique apparait #etéci comme un objectif préalable
a toute activité mathématique ; et la situationglimnentation en classe étudiée ici a permis awegélde mener
a bien cette premiére étape du raisonnement matiygma L’'argumentation en classe de mathématiques
n'aurait ainsi pas pour unique but d’initier legvids a des démarches de résolution de problemes fac défi
posé mais constituerait également une étape esiéenté I'activité mathématique en permettant adéxes de
délimiter le sens des prémisses.

Il nous parait toutefois central de ne pas conferuds exercices argumentatifs avec une initiatian a
preuve mathématique. Si ces deux formes de raisoemeadoptent souvent des formes discursives assez
proches, elles relevent pourtant de mécanismesitifegfifférents : alors que I'argumentation s’agpsgur des
regles relevant de la logique naturelle et s'aga&ldéterminer la valeur de vérité de propositemsnalysant
leur contenu sémantique, la démonstration suitrdgkes strictes de logique formelle. La valeur éetg des
propositions d’'une preuve mathématiques est dimeeté et uniquement, liée a leur statut théorique,
relativement a un corpus dont la valeur épistémajae préétablie et est admise par tous, ce gst pas le cas
ici. Pour I'enseignant qui conduit la situation digtinction que nous venons de faire n’est pasygepuis qu'il
conclue la séance en disafiffout ¢a, c'est pour vous montrer que, des fois, aomles croyances...En
mathématiques, il faut toujours prouver ce qu’on’di

% Valéry, cité par Gonseth daRiloS. mathématiqud 939, p. 8
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