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A Claude Tisseron

THOMAS BARRIER, ANNE-CECILE MATHE
LIRDHIST, LYON 1

JEUX ET ENJEUX DE LANGAGE DANS LA CONSTRUCTION D'UN
VOCABULAIRE SPECIFIQUE ET DE REFERENCES PARTAGEES E
GEOMETRIE EN CYCLE 3

l. PRESENTATION DE NOS OBJETS DE RECHERCHE,
PRESENTATION DE L’ATELIER

I.1 Nos objets de recherche

« Faire des sciences, c'est dans un premier moungrader des mémes choses avec les
mémes significations, c'est construire de maniégé&e une co-référence » (Sensevy et Turco,
2004).

Adoptant le paradigme selon lequel le langage, ma@gecommunication par lequel passe
les interactions verbales en classe, ne sauraihgtituer un simple support de I'expression de
savoirs mais qu’'il contribue plus profondément & denstruire, le travail de these (Mathé,
2006) autour duquel nous souhaitons travailler acchhsion de cet atelier propose de
premieres réflexions sur les caractéristiques detionnement du langage permettant cette
construction et sur la fagon dont il y contribuéusPprécisément, a partir de I'analyse d’un
dispositif d’ « Atelier » de géométrie en cyclecg, travail vise a montrer dans quelle mesure
les « jeux de langage » produits par la résolutiersituations problématiques sur les solides
peuvent permettre la construction par les élévesalmelles connaissances relatives a un
vocabulaire de géométrie spécifique. Il s’agit afdes de comprendre le rdle joué par le
langage dans I'élaboration d’'un vocabulaire et éi&rences spécifigues et partagées en
géomeétrie et identifier certains moyens permetidfégnseignant de mettre en place et de faire
fonctionner les interactions langagieres en cladseordant une attention particuliere a la
dimension interactive du processus de construatesiconnaissances et au réle du langage
dans ce processus, le travail, que nous présemp@amniellement dans cet atelier, souhaite
apporter une contribution sur ce que les interastiangagieres permettent de faire en classe
de mathématiques et sur certains moyens permedtdignseignant de les utiliser pour
favoriser, permettre I'apprentissage.

I.3. Le contexte de la recherche, le disposititié&u

Un dispositif au cceur d’'une recherche visant géniérgossibilité d’une recherche sur
I'action

Cette étude s’insere dans une recherche plus lsmgeenue par I'lUFM de Lyon de 2000 a
2003 impliquant plusieurs écoles du Rhoéne et déenl'ét une équipe pluridisciplinaire de
chercheurs de I'lUFM de Lyon et du LIRDHIST autallun théme intitulé « Jeux et enjeux
de langage dans la construction des savoirs aéécdCette recherche a donné lieu a diverses
communications et publications dont les référemnsmst dans I'ouvrage collectif Durand-
Guerrier et al. (2005).

Bloch I. et Conne F. (edsActes de la XIVéme Ecole d'Eté de Didactique deth&maatiquespp. 1 — 24. ©
2008 — La Pensée Sauvage — Editions.
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L’atelier de géométrie étudié plus particulieremaais notre travail fait partie d’'« Ateliers
Scientifiques » fonctionnant en physique, biologfienathématiques dans une école primaire
de I'Ain. L'objectif de ces ateliers est de meties €léves en situation de recherche, avec un
enjeu de communication de leurs résultats a d'autl@sses de I'école. Ce dispositif a été
élaboré et expérimenté par I'école en 2001-2002 tkacadre de la CharteBatir I'école du
XXI® siécle». Cette charte a été lancée et pilotée par ltlitstiational de la Recherche
Pédagogique (INRP) en 199®ur permettre aux écoles primaires d’organiserdikgsositifs
innovants, d'en discuter entre elles et éventual@mes mettre en relation avec des
chercheurs. Nous précisons qu’il s’agit de disjfgséntierement congus par les enseignants
eux-mémes, que les chercheurs sont venus obsexnsrel cadre d'une collaboration décrite
en détail dans Prouchet et al. (2005).

Déroulement prévu de I’ « atelier » de géométriedi

Nous proposons ici un descriptif rapide du déroaende I'atelier de géométrie tel qu'il a
été prévu par I'enseignant, tache par tache. kwbjglobal de I'atelier est de « mettre les
éleves en situation de recherche, avec un enjeomdenunication » a d’autres éléves. La mise
en recherche s’accompagne de débats sur les ceaneés mobilisées par la situation, I'enjeu
de communication contribue a la structuration de a@nnaissances en savoirs. Du point de
vue de l'enseignant, le savoir visé, gu'il instibmnalise progressivement, est l'usage
conventionnel approprié du vocabulaire géométriggemettant de décrire les formes des
solides étudiés dans I'atelier.

Premiere phase : Identification de critéres perauettle classement d’emballages
dessinés dans une situation d’inventaire

La premiere activité proposée aux €léves est i@ty découverte ». Elle s’appuie sur une
fiche (fiche 1, annexe 1) présentant une situatidmventaire : un magasinier doit ranger
douze objets, dessinés sur la fiche, représentsehballages de produits courants et des
balles de tennis. Les formes des objets sont dedlgd@pipedes rectangles, des prismes droits
de différentes natures, des cylindres, des pyranidmquées et des boules, de diverses
proportions et dimensions. Les éleves ont pourionsd’aider le magasinier dans cette tache
en «trouvant comment classer les emballages selonatesemblances géométriqueselon
les termes de la consigriéémergence des criteres géométriques, la clatifinades termes a
utiliser et de leur sens, puis I'élaboration d'ugréle de classement et le classement effectif
des emballages seront conduits sous forme de détibdstifs en classe. La confrontation des
termes proposés par les éleves et de leurs dife&resignifications dans un contexte
disciplinaire (la classe de géométrie) justifiant wusage spécifique est le moyen prévu par
I'enseignant pour faire apprendre le vocabulaiie stdides.

Les éléves doivent retenir comme criteres le norebla nature des faces.

Deuxiéme phase : Mise en relation de registresegeasentation différents

bY

L’activité consiste pour les éleves a mettre enresmondance les emballages de la
premiere activité avec des solides de méme typés(detailles et proportions différentes)
qui leur sont proposés sous deux formes : d’unedes maquettes en carton de solides types,
d’autre part des dessins en perspective cavalereus formes géometriques. Le nombre
d’objets d’'un type donné n’est pas le méme suigarit s'agit des emballages, des maquettes
ou des dessins. La comparaison est a réaliseepaldves a I'aide d’'une fiche sur laquelle
figure un tableau a trois colonnes correspondantsalides dessinés, aux solides emballages
et aux solides exposés (les maquettes). Les étbesnt «associer les solides qui peuvent
avoir des ressemblancesll est précisé qu’i peut y avoir plusieurs numéros ou plusieurs
lettres par case. Leurs productions sont ensuite mises en commursoumises a
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I'appréciation de la classe. Un bilan recense f#gres géométriques ainsi que les catégories
obtenues.

Troisieme phase : description de solides dessinggeespective cavaliere

Une nouvelle activité est ensuite proposée auxegléElle vise a faire utiliser le
vocabulaire géométrique dans une tache de deseripti non plus d’identification, et peut
donc apparaitre comme une évaluation des appragéis®n cours. Les éleves doivent décrire
individuellement les caractéristiqgues des solidgmésentés en perspective cavaliéere sur la
fiche 2 en remplissant un tableau figurant sur éma fiche.

Les éléves travaillent de fagon individuelle etomaime. La correction s’effectue ensuite
collectivement, les réponses étant validées plaiais d’un débat au sein de la classe.

Quatrieme phase : préparation aux échanges et égmn

Les éléeves se répartissent en trois groupes. Clgrquee a pour mission de préparer une
communication a destination de I'une des autresselade I'école, afin de leur faire partager
« ce gu'’ils ont appris » au cours de I'atelier éemétrie. Le contenu comme la forme de ces
communications sont laissés au choix des élévescammunications sont ensuite présentées
aux classes auxquelles elles sont destinées.

Du déroulement prévu au déroulement effectif

Pour permettre au lecteur une vision globale dellex et clarifier le fonctionnement du
dispositif et la place de nos analyses, nous mostdans un tableau les phases prévues ci-
dessus et les séances du déroulement effectifi¢ahqus I'avons observé.

Séance Activités des éleves
1 - Classer des dessins d’emballages selon desmbkmces géométriques (fiche 1).
- Associer ces dessins avec les solides dessingarspective de la fiche 2 et des maquettes
2 Elaborer une signification partagée des termés ddce, aréte, sommet.
- Déterminer le nombre et la nature des faces aéfes dessinés en perspective.
3 - Compléter un texte a trous destiné a I'évaluatindividuelle des connaissances sur| le
vocabulaire.
4eth Préparer les échanges destinés aux aussesl|
6 Echanges avec les autres classes (Grande Se2fcet, CE, en paralléle).

Recensement des taches par séance lors du déroatieffieetif de I'atelier

Les phases que nous avons décrites sont réaligeegances 1, 3, 4, 5 et 6. Le tableau ci-
dessus montre que la séance 2 est consacrée deéllgs difficultés rencontrées par les
éleves lors de la séance 1 a propos des notiofaselecoté, aréte et sommet, car 'ampleur de
ces difficultés a dépassé ce que l'enseignant graitu. En cohérence avec la forme de
travail de I'atelier, il a pris le temps de permetaux éléves d’élaborer collectivement une
signification partagée des notions problématiq@est apprentissage fait aussi I'objet, a la
séance 3, d’une évaluation individuelle non pré&daes le dispositif.

|.2. Présentation de 'atelier

Nous centrant sur I'analyse du dispositif en terdegeux de langage développée dans
notre these, nous proposons de faire fonctionngiontls conceptuels issus de la sémantique
logique pour I'étude d’interactions langagieres isies. Notre objectif est d’envisager, au
sein d'un travail collectif et a partir d’extraitde notre corpus de travail, les enjeux
didactiques de I'apprentissage et de I'enseigneuniientvocabulaire spécifique et partagé a la

fin de I'école primaire et de dégager, au regarsl difficultés ainsi mises en évidence, les
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apprentissages permis par les « jeux de langa@gs ssitbations proposées dans le dispositif
de géométrie étudié.

A travers une premiére analyse de corpus, nousagions mettre en évidentepacité du
langageen montrant, dans le contexte de la géométridéfeendance de la signification au
contexte d’énonciation (dépendance aux «formewi€l® pour reprendre I'expression de
Wittgenstein ou aux « situations » comme le diBibusseau) et aux individus (nous
retrouverons alors l'idée selon laquelle la tragucttommence at home» chere a Quine).
Nous proposons ensuite, par le biais d'une secanmtiyse de corpus, d’étudier les
mécanismes déépassement des paradoxes sémantigiesgifies lors de la premiere activité
et de formuler de premiéres conclusions concertegitenjeux didactiques des jeux de
langage dans I'enseignement de la géométrie ae 8yde I'école primaire.

ll. PRESENTATION DE NOS OUTILS CONCEPTUELS ISSUS DE SEMANTIQUE
LOGIQUE

Nous ne pouvons ouvrir cet atelier sans passeuparprésentation succincte du cadre
théorique nous ayant servi de référence pour camdpeele role joué par le langage dans
I'élaboration de connaissances relatives au voedleude géométrie au sein du dispositif
étudié ici. Ces outils conceptuels seront mis ervreeuwdans les diverses analyses
d’interactions langagiéres proposées dans la dait@telier.

Outre I'étude directe des ouvrages de référencgrédsent exposeé théorique des principes
de la sémantique logique s’appuie sur les trava®igrre Clément, Jean-Loup Héraud et
Jean-Pierre Errera (2004), Claude Tisseron (2005ue les articles de Héraud et Errera
(2006) figurant dans Il'ouvrage collectif auquel soavons participé (Durand-Guerrier,
Héraud, Tisseron (coord.), 2006).

Les outils de la sémantique logique se sont caitstrout au long du XXsiécle a partir
des recherches de Frege, puis des travaux d’autdsirgue de Russel, Wittgenstein ou Quine
par exemple. La sémantique logique se distingua démantique linguistique dans la mesure
ou, si le langage constitue son objet d’étude neit’agit pas tant de connaitre le langage que
de savoir ce qu’on peut connaitre par le langa@ée$, 1991, p.10) : le langage n’est pas un
objet d’étude en tant que tel mais en tant quument de connaissance. La sémantique
logique s’intéresse a la fonction cognitive du ke, c’est-a-dire a sa capacité a signifier des
référents extra-linguistiques. Dans ce cadre théeri le langage est fondamentalement
corrélé a des objets référentiels, formels ou mues, objets du monde qui ont une existence
hors du langage.

Apres avoir vu en quels termes Frege, dés 189jumiles théories de la représentation
mentale et met en évidence la fonction référemtigll langage, nous présentons en quelques
mots trois fagons d’appréhender le caractére ctugkge la référence : dans le contexte de la
proposition chez Frege, dans le contextejeles de langagehez Wittgenstein, selon la these
del'indétermination de la traductioshez Quine.

I.1. Le caractére référentiel du langage chez [ereg

Une position proposant une alternative aux théodeda représentation mentale

Le mouvement de la sémantique logique est né dt f@mulé par des auteurs tels que
Frege, Husserl, Russel des théories de la repedgantmentale et de I'explicitation, en

contrepartie, de I' « exigence de la référence » :
Quelque chose se passe a la fin du siécle deleietIX® siécle] en logique et en théorie de la
connaissance. Toute une série d’auteurs dont less nont compter au XXsiécle dans ces
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domaines, que ce soit dans un camp ou dans l'aletrla philosophie contemporaine, vont se
trouver tous d’accord sur un point fondamental faiit rompre avec le psychologisme de la
logique traditionnelle. Cette thése anti-psychatgiqui n’est pas la seule assurément, mais qui a
triomphé, se présente essentiellement sous lescaagie ce qu’on pourrait appeler une exigence
de référence. Il faut bien que notre discours, mass, renvoient a quelque chose, qu'il y ait
quelque chose « en face d’eux » qui ne se disgmgedans le brouillard de nos représentations.
Donc, I'explication traditionnelle de la logiquen(d¢ermes de représentations et d’opérations
mentales, sans prise en compte de la référenceezxta cet univers) est inacceptable. (J.Benoist
(2004), p.86)

L’approche proposée par ce cadre théorique corsidéplacer I'étude du fonctionnement
cognitif en reportant I'activité de la pensée dund® de la représentation mentale a celui de
I'expression linguistique et de sa fonction sigrafive. Ainsi, la question posée par la
sémantique logique n’est plus de savoir commeméd¢ peut se représenter dans le milieu
interne de la pensée mais comment le langage pprésenter le monde de fagon partagée et
opératoire.

Fondateurs de la sémantique logique, Frege et Rusalgré leurs divergences théoriques,
ont fortement contribué a mettre en évidenc®tetion référentielle du langage’est-a-dire

sa capacité a parler d’autre chose que de lui-méhte caractere objectif de la référence :
Tous semblent partager [...] la méme idée d'objeetide la référence, de son extériorité par
rapport a la représentation et a I'acte de disclumméme, et ils y ont arrimé, a des titres diyers
les fondements d’une nouvelle philosophie de légieg (J.Benoist (2004), p.88)

Nous retiendrons pour notre propos deux idéesdalte-rege :

En premier lieu, les énoncés sont directement septétifs des objets de connaissances,
sans passer par la médiation d’une quelconqueseaion, double (ou reflet) de la réalité
dans lintériorité de la pensée. Pour Frege, qyanurle, je ne parle ni de ma représentation,
ni des mots, mais des objets, formels ou physiggesne sont ni objets linguistiques, ni

objets mentaux mais objets présentant un modestémde extra-linguistique :
En disant le mot « la lune », il n'est pas dansenottention de parler de notre représentatiorade |
lune, et nous ne nous contentons pas non plus sl ; SBOUS supposons une dénotation. On
manquerait précisément le sens si I'on voulaitrergiue la proposition « la lune est plus petite que
la terre » parle d’'une représentation de la luné&l® était I'intention du locuteur, il emploietda
tournure « ma représentation de la lune. (Fregél(1$. 107-108)

En second lieu, I'abstraction a lieu directememtlsuerrain du langage, c’est-a-dire dans
le fonctionnement et la structure de celui-ci. késde I'activité mentale s’interposant entre
le sujet et le monde et passant outre cette daulguiest la représentation, la sémantique
logique propose d’analyser les mécanismes logiquesrelient dans l'usage cognitif du
langagesigne senset référence La sémantique logique consiste en I'étude mésanismes
logiques de la référend@u de la signification).

Distinction entre sens et référence

Isolant la proposition comme unité de base composent discours de caractére
scientifique, Frege distingue dans la forme logique de la psitjpm son sens (linguistique) et
sa référence (objective).

Le sens est ce que dit la proposition, la référerstece dont elle parle. La référence est
donc un objet extra-linguistique. Par exemple,ebegressions arithmétiques 4 + 4 et 10 — 2
ont un sens totalement différent mais désignemtdme référence : le nombre 8.

Si I'on considére le lien entre référence et sengaleur cognitive du sens est double : le
sens est le « mode de présentation » de I'objetrééérence) ; le sens est le moyen de

! La proposition prédicative énonce des propriétébjets (non les actions ou attitudes des sujetl®,présente
un contenu informatif qui se veut objectif et dordoc lieu & un acte de jugement sur sa valeuéd&\(par
exemple, « le carré est une figure plane »).
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connaitre la référence et de construire un discawen propos : plus un objet est capable de
sens divers, plus sa connaissance est riche.

En rattachant le sens a la référence, Frege déctendenc radicalement le sens de la
représentation du sujet. Il maintient le sens slén linguistique et lui enléve toute part de
variabilité subjective. Le sens est toujours olifjettc’est a partir du sens que se construit la
connaissance, et non a partir de la représentatiammpurs singuliere et difficile a
communiquer. Au contraire, la représentation irdiielle se construit alors a partir du sens,
elle en est une modification secondaire, particelau sujet.

Distinction entre concept et objet

Pour Frege, le concept se définit par satensionalitéles extensions de concepts étant
des objets, et non des concepts. Reprenant un éxecher a Frege, considérons la
proposition « Vénus est une planéte ». L'objet r¥» se trouve en position de sujet
(grammatical) et le concept « étre un planéete »pesition de prédicat (ici, attribut). Le
concept a pour particularité d'étre indépendantornplet, insaturé et en besoin de
complément : Vénus est une planéte mais il y erela autres. Un concept comprend une
suite plus ou moins grande d’objets. Au contraire objet (tel que Vénus) est indépendant,
complet, saturé, suffisant. Une proposition estsat@cessairement composée de deux parties
syntaxiquement opposeées : la fonction du nom preptele désigner I'objet, la fonction du
prédicat est de désigner le concept.

Dans le contexte d’'une proposition, un méme mot peendre soit la fonction d’'un nom
propre, soit celle d'un concept. Dans la proposittABCD est un carré », ABCD est un nom
propre désignant un objet unique et I'expressiast«un carré » est un concept qui peut
s’appliquer a d’autres objets que ABCD. Dans I'egsion « le carré est une figure plane », le
carré revient en position de nom propre désigramadn pas un unigue objet mais n’importe
quel objet inclus dans l'unique famille des carf@®ge note que, généralement, le langage
naturel marque la différence de valeur logiquerticle indéfini « un » est le signe d’'un mot
utilisé comme concept, I'article défini (le ou layt le signe d’un mot utilisé comme nom
propre. Toutefois, la distinction n’est pas tougsr facile a opérer : dans la proposition « le
carré est une figure plane » par exemple, « leécapeut désigner un carré que je vois (le
carré ABCD par exemple) ou n’importe quel objetalé&mille des carrés suivant ce dont on
parle. La méme expression nominale « le carré pastée de nom propre a nom geénerique.
On voit ainsi combien le contexte dans lequel ¢isé@ la phrase induit une interprétation
particuliere, c’est un aspect de la dimension cdotdle de la référence [un autre est dans les
références extérieures a ce dont on parle]. Or,digtinctions sémantiques, qui restent
inapercues si I'on reste sur l'analyse de la gramemau sens habituel, sont capitales pour
analyser la valeur cognitive des énoncés dans ntexie d’apprentissage de connaissances.
Du nom propre au concept, de I'objet singulier ‘anténsion du concept, un méme mot est
susceptible de changer de référence. Pour la didacties jeux de langage, que I'on puisse
changer le sens d’'un méme terme en ['utilisant soihme nom propre d’'un objet, soit
comme concept, soit méme comme nom propre d’'unepinen position de sujet, est d’'un
intérét majeur pour l'apprentissage des concepash@matiques en particulier et constitue la
source degparadoxes sémantiquesnvisagés comme des conflits de significations dans
langage : des objets identiques peuvent releverodeepts différents, des objets différents
peuvent relever d’'un méme concept, le méme mot gésigner des références différentes,
vVoire opposées.

Comme le montre cette rapide présentation, le jpénde contextualité chez Frege se
trouve limité a l'unité sémantique de la proposifimndépendamment des conditions de son
énonciation.
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I.2. Le langage comme partie de I'activité humaghéa notion de jeu de langage chez
Wittgenstein

Dans les Investigations philosophiques (ouvragsad8econde Philosophie), le philosophe
autrichien Ludwig Wittgenstein (1889-1951) s’oppasd’idée selon laquelle les mots et
expressions de notre langage courant renvoient @nsemble fini de significations (ou
références). La question n’est alors plus de sasiue signifient les mots ou phrases mais
d'étudier comment décrire I'utilisation que nousdas du langage afin de rendre compte de
la signification des mots ou phrases. Pour Wittggnsconnaitre la signification d’'un mot ou
d’'une phrase consiste a les comprendre. Et les @omdpe, c’est étre capable de les utiliser :
la signification d’'un mot ne réside pas dans séredfce concréte, mais dans son emploi dans
le langage. Or, pour Wittgenstein, les significasigorennent corps dans une multiplicité de
jeux de langagesans que jamais I'on ne puisse fixer I'élémenmhicn qui les réduirait a
l'identité.

Wittgenstein s’attache a la notion de contexte@rsitiérant le parler comme une partie au
sein d’'une activité ou d’'unierme de vie

Le terme « jeu de langage » est destiné a insstele fait que parler un langage est une partie
d’une activité ou d'une forme de vie. (Wittgensteif45, §23).

Décrire un objet d'aprés son apparence, ou d’agess mesures, construire un objet
d’apres une description (dessin), rendre compta ghiocessus, traduire d’'une langue dans
une autre, demander, remercier, jurer, saluer,prida la diversité des jeux de langage.

Comme les figurines du jeu d’échecs, les mots foés dans le langage par des regles. Ce
que nous entendons par « vérité » et « réalité sagstitué par notre maniere d'utiliser ces
mots dans la vie courante. Nous avons une fachendance a avoir une conception absolue
du monde, comme si la vérité et la réalité étatgendantes de nous. La « vérité » et la
« réalité » sont constituées par nos jeux de lamgag un lion pouvait parler, nous serions
incapables de le comprendre car la maniére derghrlgon ferait partie d’'une forme de vie si
différente de la nbtre qu’elle n’aurait aucun s@mur nous. Le lion aurait sa propre
conception de la réalité, différente de la nétrelibn et nous aurions chacun notre idée sur ce
qui est correct, en fonction de nos formes de ®i@si, que le sens d'une phrase soit
immédiat ne veut absolument pas dire qu'il soiname pour tous. Des contextes différents
peuvent par exemple induire des interprétationdradittoires de la phrase « Je suis la ».
Wittgenstein insiste donc sur la nécessité de maig dissocier le langage de la globalité
d’'une pratique linguistique et extralinguistiquéest-a-dire de l'activité humaine qui se
trouve en jeu dans son usage.

Lesjeux de langag@e sont pas uniquement linguistiques : apprendid@angage c’est non
seulement apprendre le fonctionnement de la langaie aussi apprendre uf@me de vie
Considérée au plan de l'apprentissage, cette tgrseet a Wittgenstein de réaffirmer que
I'on apprend dans la pratique et par la pratiquggrdir de I'activité qui nous est transmise par
le maitre. Elle met donc en cause l'idée selondligua compréhension des significations
passe par une activité mentale d’ordre réflexivacfionnant dans l'intériorité de la pensée.
Comme le précisent Héraud et Errera (2006), étuttigeu de langage, c’est étudier les regles
définissant le bon usage des mots dans un contEtegminé. Le jeu de langage est une
activité pratique que I'on expérimente dans leatjak interactif. La mésentente des regles
d'usage peut alors entrainer non seulement l'ingéhmgnsion, mais aussi, de facon plus
grave, la fausse compréhension dont on ne saijyale existe. Le maniement approprié de
jeux de langage permet alors de les déméler, dddafier, de les identifier.
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[.3. L'indétermination des significations : la tleéde I'indétermination de la traduction de
Quine

Pour Willard van Orman Quine, philosophe logicienéaicain (1908 - 2000), le langage
ordinaire est dés l'origine une forme de connaissanne structuration du monde, une vision
du monde. Apprendre quelque langage que ce segf percevoir le monde d’'une certaine
fagcon, en prendre connaissance selon certaines litdsdaLe langage passe par une
théorisation du monde, consistant a y construireaoy projeter des objets théoriques. A
I'intérieur de la communauté linguistique, le laggacomme la connaissance du monde qu'il
nous offre, est partagé et commun : en apprendah¢gmge, nous apprenons a voir le monde
comme les autres, donc a connaitre le monde coramadtres, avec la méme vision du
monde : nous sommes « dressés » dans et par glongdinaire propre a notre communauté
a voir parce qu'a dire le monde comme les autres.

De la méme facon, la science est pour Quine unstraion historique dérivant du
langage : elle est un ensemble linguistique sydiééna partir du langage ordinaire, chargée
d’expliciter en une synthése rigoureuse et cohérdes faits rapportés par le langage
ordinaire. La science se construit donc a partindhcés observationnels qu’elle confronte,
systématise et tente d’expliquer. Bien que les é@®mwbservationnels constituent a la fois le
point de départ et le point d’arrivée d’'une théofriine soutient que ces énoncés ont pu
changer de signification ou de statut lors de et’pkboration de la théorie. S’opére en effet,
au cours du développement scientifique, une réisgaon des énoncés observationnels qui
les inclut dans une trame de raisonnement qui angeghéventuellement le sens, les énonceés
observationnels acquiérent alors un autre statut pput modifier complétement la
compréhension des mots dont ils sont composés.ohtn observationnel «le soleil se
couche » ne veut plus dire la méme chose aujourdjbilil y a quelgues siécles: on ne
comprend plus la méme chose parce que la théann,fdit partie cette observation et qui la
sous-entend et contribue ainsi a lui donner du,sgast plus la méme. Sous I'expression de
sous-détermination empirique, Quine émet donc dideelon laquelle les liens avec
I'observation sont relativement laches : on ne geg changer les données des sens, les
« stimulations sensorielles », mais on peut lesrméter differemment en fonction de leur
insertion a une théorie (ou vision du monde) ad#lginous sommes attachés.

Conséquence de la sous-détermination de I'empirigigeix ensembles d’hypothéses
incompatibles, parce que reposant sur des thé@ie$sacons de voir le monde) différentes
peuvent rendre compte, selon des critéres toutitas€é@entifiques, des mémes données

sensorielles :
« Si 'on peut rendre compte de tous les événesnehtervables en une théorie scientifique
d’ensemble - un systeme du monde, pour faire édigzldo newtonien de Duhem - nous pouvons
nous attendre a ce que I'on puisse également eneeompte dans un autre systéme du monde en
conflit avec le premier » (Quine, 1975, p. 313).

Si I'on effectue une clarification ontologique (discours portant sur les objets) de ces
deux théories, on est alors conduit a deux ontefogiifférentes pour rendre compte des
mémes simulations sensorielles. Reprenons I'exemgibre de I'expression « Gavagai » :
Quine imagine un linguiste qui, ne connaissant riéane langue étudiée, se trouve
impuissant a traduire de fagon certaine et univdgueression « Gavagai », pourtant relative
a une observation partagée et qui semble évidemtdapin qui détale. Le linguiste essaye de
traduire cette expression, c’est-a-dire qu’il essdg rendre compte dans son propre systéeme
linguistique d’'un certain comportement linguistiquies indigénes. Etant donné les
circonstances, il semble légitime de la traduineqpiens, un lapin » ou par « voila un lapin ».
Pour autant, est-on capable de comprendre I'onmldg la langue indigene, c’est-a-dire de
voir a quel type d’objet elle fait référence ? lede de Quine est que c’est impossible et
gu’en l'occurrence, I'expression pourrait tout ausien étre traduite par «voila le lapin »
(celui-la en particulier), « du lapin » (matieéreiraale uniforme), « un lapin » (un élément
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quelconque de la famille des lapins), « une patBelapin », «un segment temporel de
lapin »...Parce qu’il n'y a pas d’élément déterminqumit permette de choisir 'une ou l'autre
interprétation, puisque « I'observation réelle msgible ne permet pas de décider en faveur
d’'une théorie ou d'une autre » (Laugier,1995, p.84ne traduction ou d’'une autre, il est
possible que plusieurs hypotheses de traductiamripatibles soient correctes, et donc que
des traductions assumant des ontologies différesniest correctes.

Mettant ainsi en évidence que ni les mots ni lggressions n'ont de signification fixe,
univoque et universelle, Quine dénonce explicitamen avec force «le mythe de la
signification » - expression que Quine reprend dtg®nstein. Au début du Mythe de la
signification, Quine se « propose de démontrer lquaotion de signification d'une fagon
générale est a la fois mal fondée et superflu¢ shaes la discussion qui suit, affirme : « Mes
objections s'adressent principalement a ChurchnaparFrege. (...) C'est bien aux théories
que j'en ai: aux théories des philosophes suglafigation ». La pluralité des traductions
acceptables face a une observation partagée mentreffet I'impossibilité de savoir
précisément de quoi l'on parle. La référence estrsaldite inscrutable, c’est-a-dire
inobservable en tant que telle en dehors de nadpomurs. Ceci ne veut pas dire qu’il n’'y ait
rien a voir, mais au contraire, qu'il y a tellemeate choses a voir que I'observation est
impuissante a départager, parmi les référenceptaises, celle dont on parle. De plus, la
traduction est certes indéterminée mais n’est phiraire : elle est conforme a un cadre
langagier, et donc a une vision du monde donnéeetanstruction des fonctions de vérité a
partir de l'assentiment présuppose ce que Wittgensippellerait un «accord dans le
langage ». Le critere d'assentiment n'est ni sémqmantni physique : il est indissolublement
social et dispositionnel.

Quine et Wittgenstein se rejoindraient ainsi dame dorme de « dispositionnalisme
social ». Wittgenstein et Quine sont des penseés différents, notamment a cause de
I'irréductible empirisme de Quine, mais ils soutient tous deux que nous nous accordons
dans le langage, et c'est cet accord dans le langagseul donne leur sens aux mots.
Toutefois, I'accord de communauté, « I'accord dariangage », tel que Wittgenstein (1945)
I'évoque, semble antérieur a cette forme premiassdntiment appelée usage. Ceci constitue
une limite a ce paralléle entre Quine et Wittganst€hez Wittgenstein, I'accord dans des
jugements est inséparable de la pratique linguistidta logique est obvie selon Quine dans
notre communauté linguistique parce que les vétiagmues y rencontrent I'assentiment
universel, et parce que l'assentiment a ces vétéisit I'appartenance a une communauté de
locuteurs. Le critere n'est plus comportementat [gacritére comportemental est toujours
« défaisable » et ne détermine rien), il est social

Enfin, il nous parait important de terminer en daisle lien entre I'indétermination de la
traduction (et de la signification) et les registe&@mantiques de Frege d’abord, puis avec les
jeux de langage, au sens de Wittgenstein.

Tout d’abord, l'indétermination a sa source dansdanplexité sémantique du langage.
Nous l'avons vu avec Frege, I'arsenal d’articlesitdoous disposons naturellement dans le
langage constitue un véritable « appareil réféeéntiu langage », jouant un r6le de
quantification décisif. Cependant, les regles ta#tion des articles sont souvent mal
maitrisées et dévoyées. De facon générale, seohnlexte permettra de déterminer la valeur
référentielle a attribuer a un énoncé du langagest-a-dire la classe d’objets qu’il peut
vouloir désigner.

Par ailleurs, traduire suppose toujours que l'onisgal interpréter de nouvelles
significations dans un langage d’arriére-plan quisiest familier (« la traduction commence
at home »), c’est mettre en rapport le langage eaunavec un autre (le nétre) (c’est ce que
I'anthropologue de Gavagai devra construire avemidigenes pour préciser progressivement
le sens des mots). Dans le cadre de l'usage de hatigue maternelle, apprendre et
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comprendre le langage des sciences, par exempkd, le’ traduire dans un langage familier.

Les significations les plus problématiques ne salots pas celles dont le mot nous est
inconnu, c’est au contraire dans le langage homoplfle plus couramment utilis€), que se
manifeste le plus largement les confusions de ogions, car nous pensons savoir ce qu’ils
veulent dire. Traduire est donc une activité imnmé@et permanente a notre propre langue.
Or le langage est une activité collective : liigtion entre les différents registres

d’objectivité ne peut alors se faire que sur lenpldune expression publique, que

Wittgenstein appelle jeux de langage.

I.4. Sémantique logique et didactique : vers urreatianalyse du réle du langage en
situation d’apprentissage

Pour comprendre le réle joué par le langage dansglidpositif de géométrie, nous
retiendrons en premier lieu du cadre théorigueadsémantique logique considéré dans les
paragraphes précédents que le langage est intuesent référentiel. S’érigeant contre les
théories de représentation mentale, la sémantiogigue affirme que le langage doit étre
capable d’exprimer un contenu objectif : parlercoasiste ni a parler de sa représentation, ni
a parler des mots, mais a parler directement d'®bjermels ou physiques ayant une
existence extra-linguistique, qui sans cela nenagemt étre reconnus et donc connus.

Les philosophes de la sémantique logiqgue mettestiien en évidence le caractéere
contextuel de la référence.

En considérant la proposition comme unité de baseut discours et en reprenant la these
de Frege, nous partons du principe que la référdadeute proposition (ce dont elle parle)
est fonction des valeurs sémantiques (objet ouamihales éléments qui la composent, de
facon objective. Dans ce cadre, les ambiguitégagtielles apparaissent comme inhérentes
au fonctionnement du langage : selon sa place tarmoposition, un méme mot peut
désigner un individu particulier, un élément qualpee d’une famille, un concept. Notre parti
pris consiste a penser que ce phénoméne préserteéétdt majeur pour I'enseignement et
I'apprentissage de concepts, mathématiques et géques en particulier : le langage n’est
plus considéré comme un simple véhicule accompagdeaprocessus de formation de la
connaissance mais constitue un espace discursifgb&@nt aux mots de changer de référence,
passant de I'objet particulier au concept. Cet esag@parait comme nécessaire au repérage et
a la manipulation des objets de savoir, permetnsi leur appropriation.

Toutefois, a l'instar des travaux de WittgensteinQeiine, il nous semble important de
considérer qu’'une proposition est toujours sousrd@hée et n'a pas de sens complet sortie
de la « forme de vie » a laquelle elle apparti®sgjetant I'idée selon laquelle les mots et
expressions de notre langage courant renvoient angemble fini de significations, nous
retiendrons de la thése datiétermination de la traductiode Quine et de la conception de
la relativité des significations aux jeux de langatgeWittgenstein que les significations d’'un
mot résident et prennent corps dans son emploilédasgage, dans une multiplicité j@eix
de langage Le langage constitue une partie au sein d’'uniiticiou d'une « forme de la
vie ». La compréhension des significations ne pdese pas par une activité mentale d’ordre
réflexive, fonctionnant dans l'intériorité de lans&e, mais les regles de bon usage des mots
résultent d’'un accord social, dans un cadre lingue déterminé. L’apprentissage de
significations de mots et la compréhension destslyje’ils désignent s’effectue dowans
les jeux de langage par les jeux de langage, a partir de I'activité traisenpar le maitre et
dans le dialogue interactif. Nous partons alord’idée que les jeux de langage permettent
d’élaborer des significations et références padsagde termes dans un cadre linguistique

particulier.
Lorsque Wittgenstein montre qu'apprendre le langagst pas apprendre a prononcer des mots
dans un certain ordre, ou apprendre la significatites mots, il veut dire avant tout que
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'apprentissage du langage est apprentissage domee de vie dans laquelle ces mots, ces
expressions ont leur place. (Laugier,(2002))

Nous ne pouvons alors ne pas établir de paradletee la notion ddorme de viale
Wittgenstein et celle deituationde Brousseau. Les deux auteurs se rejoignent enseff la
dénonciation de I'apprentissage d’'un langage commacces a des significations (qu’elles
soient internes ou externes) qui transcenderaitelgies ou les normes des activités. De fait,
cela désarme I'enseignant ou le didacticien damedherche des conditions de diffusion des
savoirs. Pour Sarrazy (2005), il s’agit du pointnooun (en lien avec le paradoxe du contrat)

le plus robuste des deux auteurs :
Cette position commune & Brousseau et Wittgenshairque la dimension anthropologique de la
maniére dont I'un et l'autre examinent les condisicusceptibles de montrer ce qui ne peut étre
dit ... (Sarrazy (2005),p. 4)

Un apprentissage est uaeculturation(Sarrazy (2005), p. 3) qui se fait a travers legupe
d’une pratique (un jeu de langage) déterminé paitlation.

Un des objectifs de I'atelier est donc d’observed’analyser les processus qui conduisent
a un usage réglé des termes du vocabulaire dedméige, au partage des pratiques, a
I'acculturation.

Plus encore, la pluralité des significations d’'uatrou d’'une expression en fonction de la
« forme de vie » considérée induit qu’'un méme motune méme expression a la capacité
d’admettre des significations et références difftas, voire opposées, dans des cadres de
pensée différents. Plusieurs discours rivaux maaleénent recevables peuvent alors se
construire, se confronter, s'évaluer selon de®m# objectifs. Dans le cadre scolaire plus
particulierement, par définition, les objets de rmiBsance sont problématiques pour les
éléves et supposent bien souvent des variationmegistre référentiel et le déplacement de
mots d’un registre d’'objet a un autre. Nous coneiaés alors leparadoxe sémantique
comme le jeu de langage exprimant sous forme pradiigue la coexistence de valeurs
référentielles divergentes attribuables a un mémad (ou expression). Dans ce cadre, nous
proposons d’explorer dans quelle mesure le manieohefeux de langage en classe permet
de mettre a jour le caractére contextuel de laeafie de termes, surtout lorsqu’il s’agit de
termes déja connus par les éléves et dont ils pedgoser de significations, et de clarifier,
d’identifier 'usage des mots dans un cadre pdréctel que celui de la géométrie.

Il. PREMIERE ACTIVITE 1 : LE VOCABULAIRE DE LA GEOMETRIE, UNE SOURCE
DE PARADOXES SEMANTIQUES

A partir de lanalyse d'un extrait de la transdept d’'une activité de classement
d’emballages dans le cadre d’'un inventaire (sédnde dispositif étudié), les participants
sont invités a identifier les significations assiga par les éléves aux termes « formet»
« cbté » dans leurs discours.

2 Le mot «forme » occupe une place particulieresdeette analyse puisqu’il n'appartient pas strisemsu au
vocabulaire spécifique de la géométrie, au regasl usages scientifiques. Une lecture attentive ldgtsuctions
Officielles relatives au cycle?3ious conduit a constater que ce terme ne figusenpa plus dans les usages scolaires a
ce niveau. Nous retrouvons toutefois quelques oenaes du mot « forme » dans les textes officies mtogrammes
de géométrie de cycle 2 (Ministére de 'Educatiatibhale, 2002c) ou figurent des expressions telles« 'approche
de formes géométriques » (p.13), « la forme dessfac(p.27), sans que le terme n'appartienne aabwdaire visé par
les enseignements. Il parait alors concevable guerine « forme » figure de fagon spontanée damst®urs des
éleves. Et, en effet, le déroulement effectif dspdsitif nous montre qu’il occupe méme une plaggrate dans les
activités de classement et de mise en relatiorolides représentés dans différents registres déseptation puisqu'’il
est reconnu par les éléves comme premier criterdadsement. De plus, I'analyse des significati@aiachées a ce
terme par les discours dans les jeux de langage mwmélera que ce terme est sans doute a I'orignmalentendus
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I1.1. Le mot « forme »

Le terme « forme » apparait pour la premiere faissdle discours interactionnel dans la
bouche d’'un éléeve qui, dés le début de la phaselibitation de perspectives d’action dans
la tAche de classement, s’oppose aux propositiéhésvds voulant classer les emballages en

fonction de leurs contenus, conformément aux uss@eaux dans un contexte d’inventaire :
E. : Mais moi, Quentin, je trouve que c’est pasilparce que la consigne c’est les classer avec la
forme de 'emballage.

La « forme » réfere alors a une propriété caraaatil’allure générale des solides de la
situation. Mais la forme constitue ici la dénomioatd’un concept dont le sens ne peut étre
intelligible tant qu’il n’est pas exemplifie, c’eatdire rempli d’objets. Toutefois, les éleves
ont déja un certain nombre de connaissances resaiiv mot « forme » dans son usage dans
le langage courant. Plus encore, ceux-ci ont sangeddéja rencontré ce terme dans le
contexte de la géométrie, conformément aux InstmstOfficielles du cycle 2. Pour I'éleve,
ce concept constitue une entrée dans une « madereoir » qui se veut idoine a la
géomeétrie : il ne s’'agit pas de comprendre lestslgje la situation comme des emballages de
produits, objets familiers de la vie quotidiennentddes éleves ont de nombreuses
connaissances sociales et culturelles, mais dedpreean compte la frontiere des volumes
qu’ils constituent dans I'espace. La significataenl’expression « forme des emballages » est
reprise pas l'enseignant sans que sa significat®rsoit problématisée : 'ensemble de la
classe semble saisir de quoi il s’agit, 'accordialoest implicite.

Le terme forme est ensuite associé a I'adjectiéengétrique ». Les exemples cités par les
éleves prennent en compte des propriétés relaivwesigures planes constituées par les faces
des solides.

Le terme est ensuite repris par un éleve qui l@ssa I'adjectif « géométrique » dans
I'expression « formes géométriques » et qui commeéndonner corps a ce concept en livrant

des exemples de formes :
E. : Ben, moi, j'suis d’accord avec Damien parce qettre le fromage avec le fromage, c’est pas
les mémes formes géomeétriques. Par exemple, « lisemoest en rond, c’est en cercle et par
exemple, la « créme » c’est ovale, alors si onlemftomage avec le fromage ca va pas aller parce
gue c’est pas les mémes formes géomeétriques.

L’adjectif « géométrique » accentue l'oppositiorcldéée entre contenus et formes et la
reconnaissance du concept de forme comme révélamtforme de vie pertinente en
géomeétrie.

Toutefois, alors que la « forme » référait, dangpriamiére occurrence, a une propriété
(encore floue) des solides, les exemples de dift&a® de « formes géométriques » explicités
par cet éléve concernent des propriétés relativesfigures planes constituées par leurs
faces : implicitement, I'allure générale d’'un selidst reconnue comme tributaire de l'allure
générale des frontieres de dimension 2 qui le campo

Le concept de «forme » est donc a la fois rempli ges objets en trois dimensions
(« formes des emballages ») et des objets en denendions (« cercle », « ovale »).

L’'usage de ce terme n’est d’abord pas remis entigmegar I'enseignant, qui souhaite sans
doute laisser les éleves explorer la situation &@eoutils qui leur sont familiers. Il souhaite
laisser la situation valider ou infirmer les perdpaes d’action proposées par les éleves, dans
une interaction entre les éléves et le milieu. uasgion n'est donc pas ici de régler un usage
précis du mot mais de laisser les éleves exprimerrapport aux objets avec les mots qu’ils
ont & leur disposition.

Un éleve propose ensuite de distinguer deux groufeessolides deésignés par les
expressions respectives « formes rondes », « fooagges », confortant la tendance de la

quant a la signification du terme polygone dans Atelier ». Nous choisissons donc d’inclure camiera notre
présente analyse
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classe a assimiler implicitement aspect générafates d’'un solide et allure de ce solide : ce
n'est pas le solide qui est rond (ou carré) maitazees de ses faces.

Comme précédemment, les échanges laissent cepepdeaitre une compréhension
partagée de ces expressions, malgré I'impréciseohedr référence, c’est-a-dire des objets
dont elles parlent.

Les éléves sont dans une phase d’exploration vasatdntifier des propriétés susceptibles
de classer, la situation ne contraint donc pas piostant les éleves a lever ces ambiguités :
ceux-ci se contentent du mot « forme » compris cernancept référant a I'allure générale de
la frontiere d’un objet bi ou tridimensionnel ddiespace. Pour pouvoir identifier I'allure
générale d'un solide, le mot «forme » doit étrétaché a un adjectif permettant de
caractériser certaines propriétés de la frontiereas faces (ou surfaces frontieres, lorsque le
solide n’est pas un polyedre). Dans la propositienl’éleve, deux adjectifs sont mis en
opposition : « ronde » (qui signifie ici qu'il y des faces dont la frontiére est courbe) et
« carrée » (toutes les faces sont des polygonagtp & des contraintes de précision induites
par la mise a I'essai de ces classes de solidesldatassement effectif des emballages, ces
adjectifs sont ensuite modifiés en « rondes, qonhpas de sommet » et « polygonales ».
Encore une fois, ces adjectifs renvoient a dest®loje plan mais visent ici a caractériser des
objets de I'espace.

Bien que reconnu par les éleves comme « criterelasement », c’est-a-dire élément a
prendre en compte pour pouvoir classer les solidegigurant dans la dénomination des
classes de solides retenues (« formes rondes,stéegeformes qui n’ont pas sommet » et
« formes polygonales »), le terme de « forme »gih&sa ainsi jusqu’a la fin de I'activité un
concept relatif a 'aspect général aussi bien dolide que de ses faces.

Pour les éléves, au terme de la premiére séanoepiceemble donc appartenir a la fois au
vocabulaire de la géométrie plane et a celui dgtanétrie des solides.

Toutefois, I'accord d'usage de ce terme se situamage dans le contexte du langage
courant que dans le contexte spécifique de la gigmme

La suite de I'analyse nous montrera que cet usageréglé du terme dans le contexte
spécifique de la géométrie provoquera chez leesélgquelgques malentendus...

Il. 2. Le mot « coté »

Plus encore que le mot « forme », « coté » estetme dont les éléves connaissent une
multitude de significations dans le langage couengu’ils emploient spontanément pour
désigner des idées et objets trés différents. Ntitens que le mot « coté » revét un
phénomene de paradoxe sémantique fort. Ce phénoapperait immediatement dans le
discours des éleves.

Les éleves utilisent d’abord le mot dans le camtebe I'activité de classement de solides

pour exprimer la dualité du classement envisageé :
E. : Moi, je mettrais tout ce qui est alimentatdinn cété et tout ce qui est chimique de l'autre,
parce que si...
E. : Ah, alors moi, je mettrais toutes les formenades d’'un coté, toutes les formes carrées de
l'autre.

Associé a I'adjectif « plat », le mot « c6té » d@& un des faces des solides : un usage non
conforme a l'usage du mot dans le contexte spédfide la géométrie mais opératoire en
situation car les éléves en partage la référence

Puis le mot est employé dans I'expression « cGaé>plcomme élément des solides qui
n'appartiennent pas a la classe « formes rond8ans que I'objet auquel se réfere le mot ne
soit clairement défini, cette expression fait iedimblement référence a une des figures

planes (ou faces) délimitant certains solides :
E. : (...) ceux qui n'ont aucun c6té plat.
P. : Ceux qui n'ont pas de sommet et de cbté plat ?
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: Mais c’est pas possible de ne pas avoir de giat !

: Ben si, le rond il n'a pas de c6té plat [lH#d]a

: J'suis pas d’accord parce que « Le moine #¢hbtle camembert] on a considéré que ca avait
un cOté plat, donc ca ne pourrait pas aller ni alsc formes rondes, ni avec les formes
polygonales.

Cette signification propre au langage naturel et conforme aux usages du mot dans le
contexte de la géométrie s’impose de facon majeans toute I'activité de classement, sans
gu’elle ne fasse 'objet d’'un travail sur la spéii€ du langage a employer dans le contexte
du dispositif.

Jusqu’a la fin du classement effectif des embafiage la mise a I'essai des classes
« formes rondes » et « formes polygonales », lmdex c6té » est en effet invariablement
associé a l'adjectif « plat » dans I'expressiondtécplat ». Comme pour le mot « forme »,
'enseignant souhaite sans doute laisser les élexprer la situation avec leurs propres
mots, en leur laissant exercer et éprouver leurentdel vision des objets. Il se cantonne a
accompagner les éleves dans une construction gertapdoines aux objets dans lesquels il
les souhaite moteurs des modifications par intemactavec la situation et dans la
confrontation des propositions entre pairs damsd®gue interactionnel.

Cet usage du terme « cbté » ne semble pas d’aoktay de difficulté dans la mesure ou
cette signification est certes non adéquate awegtetdle la géométrie mais est opératoire en
situation puisque les éléves semblent en partama€férence. Cependant, au terme de
l'activité de classement, un éléve intervient pedprimer sa difficulté a saisir les objets
désignés par l'expression «forme polygonale »itdgvpar I'enseignant a traduire cette
expression, les éleves identifient avec peine dgsto comme des « formes qui ont six
cOtés », se rattachant a I'étymologie du mot patggoet associent le cété a « une forme
plate ». Or si la caractérisation d’'un polygone omrune figure plane délimitée par plusieurs
cOtés est juste au regard des usages scientifiglussolaires, le mot cé6té admet ici une
signification radicalement différente de celle dqui était assignée par les éleves et par
I'enseignant dans I'expression « c6té plat ».

L’enseignant ne clarifie pas ici cette ambiguitiméntielle relative au mot « c6té » mais
pointe I'incapacité des éléves a saisir le senkedpression et laisse la question en suspens.
Les malentendus quand aux références du termeéwcd@onc de I'expression « formes
polygonales, définies comme «forme a plusieurgxdt dans les jeux de langage de la
situation commencent donc a se dessiner.

mmm

[1.3. Conclusion de la premiére activité

Cette premiere analyse des jeux de langage du dibulispositif met en évidence de
facon flagrante la coexistence de significationsti@mictoires attachées aux termes
« forme », « cOté » et « polygone » dans le discoes éleves, alors méme gque ces termes
occupent une place centrale dans les activitésadsament et de mise en relation de solides.
La principale origine des ambiguités référentiefieas est apparue résider dans le fait que les
mots « forme » et « cOté », par lesquels les élsaesssent de facon spontanée les objets de
la situation, sont des mots du langage courant Esnéleves connaissent une multitude de
significations contradictoires dans diverses formesie. Nous ne pouvons ici que rejoindre
les theses proposées par Wittgenstein et Quineéstmées précédemment dans le constat
que les termes convoqués en géométrie en cyclagitent des signes linguistiques qui se
diversifient et se distribuent dans plusieurs syst® symboliques : le vocabulaire de la
géomeétrie mais aussi difféerentes formes de vieiquées par les éleves. Conformément a
'idée de Quine selon laquelle «la traduction canoe at home », la traduction par les
éleves des énonceés apparaissant dans le dialoguaciionnel passe par leur interprétation
des significations dans un langage d'arriere-plan lgur et familier mais qui n’est pas
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conforme au contexte de la géométrie Les termesmd » et « coté » admettent ainsi une
multiplicité de significations et se réferent ausi®n a des solides qu’a des figures planes, le
terme « face » appartient au vocabulaire spécifdgida géométrie mais figure également
dans une expression telle que «vue de face erieet « aréte » enfin est un homonyme de
I'aréte d’'un poisson et du verbe arréter conjugué seconde personne de I'impératif. Ces
mots peuvent ainsi signifier plusieurs choses &t lgusens d’'une proposition telle que « le
polygone est une forme a plusieurs cotés » soitddiat pour les éleves ne signifie pas, nous
I'avons vu, que ce soit le méme pour tous. Lestelje discours des éléves sont d’abord les
éléments matériels de la situation (emballagesmlides dessinés en perspective cavaliére et
maquettes de solides) mais pour étre utilisésgsaéleves, ces éléments sont inséparables des
connaissances a leur sujet : les objets sont agahtdes systemes de représentation. Cette
analyse illustre les propos de Tisseron (2005, gelgn lequel « I'objet apparait comme un
systeme constitué des éléments matériels, évemtumtit symboliques, qui le rendent
identifiables ainsi que de la connaissance de égles de manipulation ». Or ces régles de
manipulation dépendent du contexte d'utilisatiorue¢ méme chose peut se décrire suivant
plusieurs significations, comme le montrent legrptétations contradictoires des éléves des
mots « forme » ou « c6té ». Un objet donne par @gpmsnt lieu a différents discours
significatifs et un méme mot, en se référant aédifiites ontologies, peut signifier plusieurs
choses. Cette analyse illustre en ce sens la tlee$e sous-détermination de I'empirique de
Quine selon laquelle la proposition n'‘a pas de semsplet par elle-méme car elle est
toujours sous-déterminée et comporte en puissame@luralité de jeux de langage possibles.
Les objets sont objets d’expérience sensible grakique sociale.

Nous observons ainsi la coexistence de discoursrambotoires sur les objets de la
situation, sans que les intervenants n’en aiertbaith conscience. Nous retenons donc de
cette analyse le fait que le langage ne saurastitoar une institution, comme le présente
Chevallard, et ne se résume pas a catégoriserggirumais que coexistent une multitude de
formes d’exercice du langage. L'apprentissage @gtanétrie induit, nous le voyons ici, pour
les éleves une modification de la « maniére de omonde » (owacculturationau sens de
Sarrazy) qui passe par un changement référentetedimes en jeu dans les jeux de langage
de la situation.

Nous proposons dans la seconde activité de ceeratbéxplorer dans quelle mesure le
maniement de jeux de langage en classe permet tiiee ragour le caractére contextuel de la
référence de termes et de clarifier, d'identifiesdge des mots dans un cadre particulier tel
gue celui de la géométrie

1Il. SECONDE ACTIVITE : MODELISATION'DU PROCESSUSHRMETTANT AUX
ELEVES DE PASSER D'UN USAGE NON REGLE DES TERMES ALABORATION
D’UN VOCABULAIRE ET DE REFERENCES SPECIFIQUES ET RAAGEES

A partir de I'analyse d’un extrait de la transcigpt de la deuxieme séance du dispositif,
consacrée a un débat sur le sens des termes pebjgmité, face en géométrie et d’'un extrait
de la transcription de la reprise de ces débassderla troisieme séance, les participants sont
invités a analyser la facon dont les éléves etsBgnant, dans les échanges langagiers du
dispositif, dépassent les contradictions relati@da signification du mot « c6té » identifiée
lors de l'activité précédente pour parvenir a béeation d’une référence partagée propre au
contexte de la géométrie.

Cette activité permet alors de soulever les questiguivantes: le processus de
dépassement des contradictions semble-t-il le mémee qui concerne le phénomene de
paradoxe sémantique observé a propos du mot « folore de I'analyse de I'extrait de la



16 BARRIER, MATHE

transcription de la premiere séance ? Si non, pmirées modalités de résolution des
contradictions est-elle différente ?
Ce travail donne lieu a la synthese suivante.

[ll.1. les jeux de langage permettent de mettreud jes ambiguités référentielles relatives a
I'utilisation du mot « coté » en mettant en oppositdes significations contradictoires dans
des échanges argumentatifs

Lors de la deuxieme séance, le travail d’expliotatde la définition de « polygone »,
d’abord concu par I'enseignant comme une phasejget d’'une lecon précédente, met en
lumiére dans le dialogue interactionnel la divemgemes significations assignées au mot
« cOté » puis au mot « polygone ». Les élevesssaist en effet le concept de polygone par le
biais de I'expression « forme a plusieurs c6té®m.le dessin par un éleve d’'un objet qu'il
pense appartenir a ce concept montre que les éedéveloppé au cours des jeux de
langage des interprétations contradictoires dudetrmdté ». Beaucoup d’entre eux associent
a ce mot une face de solide, recourant alors ésagaunon conforme du mot dans le contexte
de la géométrie. Quelques éléves s’attachent iaglisr les références de « face » et « c6té »
et interpretent le mot « c6té » comme un segmdmhitignt une figure plane. Se développent
alors des échanges entre éléves dans lesquelsnchagase et appuie son interprétation du
mot. Les deux parties s’opposent.

Cette phase de recherche de la référence prewdnte fd’'un dialogue dont nous pouvons
montrer le caractére argumentatif. Notre parti possiste a dire que, pour ce faire, les éléves
présentent leurs positions contradictoires soufodme logique d’oppositions a résoudre,
c’est-a-dire développent des échanges dont noupogons de montrer le caractere
argumentatif, au regard du cadre théorique propas®lantin (1996).

Un premier exemple

Invité par I'enseignant a dessiner un polygone éléve (E1) commence par tracer un
rectangle au tableau. Les discussions s’engagenst pbur déterminer le caractere polygonale
du rectangle, mais I'éléve intervient et signaléeaseignant qu’il n'avait pas terminé : il
voulait dessiner un pavé (« faire les cotés ». ¢éggnant lui demande d’exposer son point de
vue en lui reformulant clairement la question géigecupe alors la classe : « Est-ce que tu as
dessiné un polygone, c’est-a-dire avec la définigoe J. a donnée tout a I'heure ? ». Nous
reportons ici 'échange qui suit cette questionl’daseignant et mettons en évidence son
caractére argumentatif en identifiant les étapedisicours caractérisant, pour Plantin (1996),

les échanges argumentatifs :
E1 : Ah ben non, parce que la il n'y a pas de c@téis point de vue)
P.:lln'y a pas de cétés la ? (E1 prend une kmibéque et revient au tableau.)
E1l : Par exemple, les cbtés c'est ca par exerpieofitre les faces du cubdjustification)
P. : Attends. Tu peux expliquer ce que tu entedspté ?
E2 : Oui, mais il n'y a pas d’aréteg¢dontre-argument 1)
E1l : Mais si, ca c'est les arétes (il montre legsdlu rectanglefréponse au contre-argument)
E3 : Mais la c’est des faces, c’est pas des c(iéntre-argument 2)
E1l : Mais si, les cbtés c’est bien ca (il monte flzces) et dans la figure (au tableau) il y aqmsoté
(réponse au contre-argument 2)
E2 : Non, il n'y a qu’'une facdréponse au contre-argument 2)
E4. : Les cbtés c'est la large@autre réponse au contre-argument 2)
E. : En 3D, c’est des polygones mais la c’est ugaré plane(conclusion)
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Conformément a la modélisation de Plantin (1996usnpouvons schématiser le discours
de E1 par les pas de raisonnement suivants. Nqusg/aps ainsi l'identification du caractére
argumentatif de I'échange observe :

Prémisse 1 Conclusion 1-Prémisse 2 Conclusion 2
Le rectangle est une figure plane Il N’y a pas de cotés dans un rectangle Un rectangle n'est pas un polygone

. N T

Loi de passage (ou énoncé-tiers) Loi de passage (ou énoncé-tiers)
Un coté, c’est une face Un polygone est une forme géométrique a plusieurs
cOtés

La conclusion du premier pas de raisonnement liemntde prémisse au second.

La mise en relation des prémisses et des énoraésriquierent la mobilisation de tout
un réseau sémantique permettant d’exploiter legrigreés des objets concernés.

Les énonceés-tiers n'ont pas ici de statut théoriques une valeur de certitude,
d’évidence liée au contexte et au contenu de désaifirment. On voit ici que leur valeur
épistémique varie d’'un individu a un autre, voirez un méme individu en fonction non
seulement de I'état de connaissance du sujet mag du contexte de la discussion, nous
le verrons a travers les exemples suivants.

Schématisation des pas de raisonnement du prex@spie d’échange argumentatif

Un second exemple

E1 : (il désigne le mur de la classe devant lui) (Taut ce mur la c’est comme une figure plane et
la-bas (il désigne le coin du mur) c’est bien utécprémisse, énoncé-tiers)

P. : Si on prend le mur, effectivement, tu as ugeré plane. La, on est d’accord. (validation de la
prémisse)

E2 : Oui

P. : Le concept de figure plane est établi.

(E1. se leve.)

El: La, c’est un coté (énoncé-tiers)

E : C'est une aréte ! (contestation de la valided'énoncé-tiers)

E1 : Vous, vous dites que y'a que ¢a, et ben &stde coté droit de la figure plane.

E3 : Ca veut dire que ¢a (le rectangle dessinélgladu) c’est un polygone, ¢a !?

Comme précédemment, la valeur épistémique de |@ntiars est inhérente a son
contenu, lequel n’a aucun statut théorique. Salw@liest donc discutable, et discutée. Elle
dépend du contexte de la discussion et de I'étatahmaissance de celui qui argumente
comme de ceux a qui il sS’adresse.

La conclusion est ici implicite mais, au regard dontexte du discours, l'objet de
I'argumentation ne fait aucun doute. Plus encoeétecconclusion constitue implicitement la
prémisse d’'un second pas de raisonnement visamtldreé le rectangle dans la famille des
polygones. En témoigne l'intervention de E3.

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

Prémisse

Le mur est une figure plane Conclusion

Une figure plane présente des cétés.

\ /

Enoncé-tiers
On appelle c6té le bord du mur

Schématisation des pas de raisonnement du deuxikeneple d’échange argumentatif
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Conclusion

Les jeux de langage qui se construisent sur lafsigtion du terme c6té dans le dispositif
de géomeétrie étudié relevent indubitablement deoraiements de type argumentatif, dans la
mesure ou les protagonistes s’attachent en prdimaiea évaluer la valeur épistémique des
propositions gu’ils avancent. Nous dirons ainsi uravail de confrontation et d’évaluation
des significations divergentes, dont les élevd®m$eignant ont ressenti la nécessité a l'issue
des activités de la premiére séance travail, gamerguestionnement d’ordre linguistique et
ontologique (nous rejoignons ici les travaux de adélr Clément et Errerra (2004) :
linguistique parce gu'il nait de la contradictioaind I'usage des mots, ontologique parce gu'il
porte sur le discours a élaborer sur les choses.

L’enjeu didactique des jeux de langage n’est padddrouver un accord sur 'usage des
mots puisque l'usage des mots est réglé, en gé@mpar un usage scientifiqgue et scolaire
auquel les éleves doivent se plier, mais de precwinecience de la pluralité des significations
relatives a un méme mot et du caractére contedtuklngage, travail qui s’avere central dans
la possibilité pour les éleves et I'enseignant épadser les difficultés liés aux paradoxes
sémantiques exprimés. L'enjeu didactique de ces (gulangage consiste en effet a faire
prendre conscience aux €éleves que la géométrietittensun ensemble linguistique
systématisé révélant une facon particuliere de imimonde. Le jeu de langage de la
géomeétrie apparait donc comme un contexte d’'usapgdéjmite la signification particuliere
des mots. Les accords d’'usage, que les élévesipamtanaintenant comme indispensables,
constituent ici une modification de la facon derves objets vers des modes de traitement
des objets conformes a la forme de vie spécifiqueeapnstitue la géométrie. La construction
de connaissances géométriques nouvelles passe phahgement de la valeur référentielle
des termes en jeu. Sans la prise en compte deé&wmiene, les éleves et I'enseignant se
trouvent dans I'impossibilité d’échanger de facpématoire sur les objets et juger de la vérité
des propositions apparaissant dans les jeux dad@nd explicitation et la confrontation de
significations contradictoires a donc permis awveés de voir que, conformément aux théses
de Quine et Wittgenstein, « nous nous accordons tlamangage, c'est cet accord dans le
langage qui seul donne leur sens au mot ».

Le dépassement des paradoxes sémantiques danmtasinécessite la détermination des
significations idoines et spécifiques aux jeux aleghge de la géométrie. Lors de la troisieme
séance de I'enseignant revient avec les élévdsa sestion de la référence des termes et fixe
explicitement les significations idoines aux jeuz thngage de la géométrie. Modifiant
radicalement son réle et sa position au sein déstsél'analyse des gestes permettant a
I'enseignant de gérer et faire fonctionner lesratBons langagiéres en situation font I'objet
d’une partie de notre travail de thése (Mathé, 200& nous vous invitons a consulter), celui-
ci valide directement et explicitement la réponsend é€léve a qui il avait demandé
d’identifier les c6tés d’'un rectangle dessiné ale@u, établissant ainsi 'usage du terme
« cOté » dans la contexte de la géométrie. Il émame définition du terme polygone en
explicitant le fait que les objets qui remplisseatconcept sont des objets du plan et répond
ainsi aux questions de référence du mot placéesmtve des jeux de langage de la deuxieme
séance. Il fixe (ou institue) de facon forte landfigation du terme dans le contexte puis
vérifie que les éleves ont acquis ces significatispecifiques faisant remplir aux éleves a un
texte a trous. Enfin, les éleves sont amenés igartie vocabulaire de géométrie, maintenant
spécifique et partagé, en décrivant des solidesimtEs en perspective cavaliere par le biais
d’'un tableau. Cette activité permet aux élevesaile ffonctionner les significations idoines
qui viennent d’étre établies en situation, de fagpératoire.



GEOMETRIE—ANALYSE DE LA PORTEE DES JEUX DE LANGAGE DANS URTELIER DE GEOMETRIE EN 19
CYCLE 3

Alors que I'enjeu des jeux de langage de la sépneeedente résidait dans I'explicitation
et la confrontation de significations contradictsir permettant aux éleves de prendre
conscience de la nécessité de prendre en compéadetére contextuel du langage, le travail
consiste ici a délimiter les conditions spécifigudsisage des termes et des réegles
d’utilisation. Pour les éléves, la validité des maissances nouvelles nées des accords d’'usage
des termes de la géométrie déterminés, est attpatéleur capacité a étre opératoire dans
I'activité de description de solides. Soulignonsgge, contrairement a I'idée « d’accord dans
le langage » induisant une dimension comportemergak modalités d’accord, les accords
d’'usage en géométrie (et, nous croyons, dans Iésématiques en général) sont tributaire
d'une délimitation réglée de la référence des ternuette délimitation étant établie et
contrdlée a I'école par les Instructions Officisllen vigueur. L’accord ne résulte donc pas ici
de la recherche d’'un consensus visant a rendreckebulaire en jeu opératoire mais les regles
d’'usage sont fixées indépendamment des jeux deadende la situation. Nous le disions
précédemment I'enjeu didactique des jeux de langaegeéside pas dans la recherche de cet
accord mais dans la mise a jour des paradoxes &émes) sous-jacents aux discours et
induisant des malentendus, dont les éléves etdignant ne prennent que rarement
conscience a I'école, et dans la mise en lumiereagactere contextuel du langage.

[ll. 2. Une modalité de résolution des contradiogaifférente en ce qui concerne le mot
« forme »

Les éléves ajustent de facon implicite leur rapport objets de la situation vers un rapport
idoine au contexte spécifique de la géométrieelafie dans les jeux de langage

Contrairement a ce que nous venons de constateapagpdes modalités de dépassement
des contradictions relatives a la signification Mot « coté », I'analyse de I'extrait de la
premiere séance, lors de la premiere activité, mvag permis de voir que le cheminement
des éleves vers un rapport idoine aux objets daosrtexte de la géométrie, c’est-a-dire vers
une maniere appropriée de regarder ce que lesesolidnnent a voir dans ce contexte
spécifique, s’effectue de facon implicite par ledage et dans le langage, notamment par un
travail de recherche de la signification de I'exgsien « forme des solides » dans la situation
et la délimitation du champ d’application du termé&rme », de la forme des solides a la
forme de leurs faces, en réponse aux contrainthst@s par I'action dans la situation. Au
cours de la phase d’explicitation de leurs stratgglies éléves parlent en effet d’abord de
« forme des solides ». Puis, sous des contrairgeplctitation et de précision des criteres de
comparaison, ils modifient cette dénomination p@arler de la «forme des faces »,
parvenant ainsi a établir que la comparaison (cseren relation) des solides passe par la
prise en compte de la nature des faces de ceesolid référence du terme « forme » se
construit progressivement et se délimite par laacité a permettre d’agir dans les activités.

Conformément au cadre théorique proposé par Quimes voyons ici que le travail de
recherche d’un usage du mot « forme » opératoins tiasituation traduit I'apprentissage des
éleves vers un rapport adéquat aux objets, c’égateaune facon de percevoir les objets de
facon spécifiqgue a la géométrie, et passe ici pachangement de la valeur référentielle du
mot « forme ». Si les données empiriques de laatsitn (les diverses représentations des
solides) peuvent sembler objectives, le langagiuirdes interprétations que font les éleves
de ces données dans la situation. Or I'analysendesactions langagieres du dispositif nous
montre que ce sont les jeux de langage de la imitugui permettent cette évolution des
interprétations, celle-ci s’effectue non seulenpartle langage mais surtout dans le langage.



20 BARRIER, MATHE

Pourquoi des modalités de résolution des contraatistdifférentes ?

Nous ne proposerons pas une véritable réponset@ gaestion ici, question qui n'a
d’ailleurs pas véritablement été traitée dansés¢h(Mathé, 2006), mais notre collaboration a
I'occasion de cet atelier et les discussions gony pris place ont pour nous I'occasion de
formuler quelques pistes de réflexion concernargujet. Il nous est notamment apparu que
cette difference fondamentale constatée entre ledalites de dépassement des paradoxes
sémantiques relatifs au mot « coté » et cellesivelau mot « forme » tient son origine dans
la différence fondamentale entre la nature mémepdemloxes en question.

Le mot « cOté » constitue ce que Quine appellenoh ambiguy c’est-a-dire « associé par
conditionnement a deux classes trés dissemblal@estiohulations, chacune de ces classes
étant une classe bien homogéne de stimulationslabled entre elles. » (Quine, 1960, p.
192). Les paradoxes sémantiques relatifs au mdété&oc identifiés naissent en effet de la
coexistence de deux régles d’'usage bien délimitéas contradictoires du mot, toutes deux
valides dans deux formes de vie bien distincteslamgage courant, dans lequel le terme est
utilisé pour désigner une partie latérale d’'un phbge la géométrie, contexte dans lequel le
mot est utilisé pour désigner un segment délimitastbords d’'un polygone. C’est alors par
un retour aux objetset plus précisément ici parce que I'enseignamatwle a un éléve de
« dessiner ce gu’il pense étre un polygone » aedabque le caractére ambigu du terme est
mis en évidence. Les deux régles d'usage du maotzdons a étre mises en contradiction et les
éleves et I'enseignant parviennent a dépasserrad@ee de facon explicite.

A contrario, le mot « forme » ne jouit pas de rédlasage clairement définie et les
situations dans lesquelles il intervient ne sonts pabien homogenes » et
« trés dissemblables ». En géométrie a I'école giram et notamment dans les Instructions
Officielles de cycle 2, le mot forme renvoient

[11.3. Conclusion

Face aux enjeux didactigues de I'enseignement dagabulaire de géométrie a I'école
primaire mis en évidence, les interactions langagié’averent constituer un lieu pertinent
d’interrogation des savoirs puisqu’ils permettent :

- I'expression et la mise en commun des signiftceti conférées spontanément par les
éléves aux mots en situation d’action sur les sljetsavoirs en jeu,

- la mise en évidence de la pluralité des sigrtifices assignables a un méme mot, la mise
en lumiére des paradoxes sémantiques sous jaecenjsux de langage qui se construisent et
la prise de conscience du caractére contextuel tEférence et du langage en général,

- la résolution et le dépassement des phénoméneasrddoxes sémantiques par

- l'ajustement implicite du rapport des éleves abjets de savoirs par le biais de
changements référentiels de mots tels que « formdace » dans les jeux de langage,

- la mise en opposition dans des échanges argutitemta significations contradictoires
conférées a certains mots tels que « c6té », gypoly» dont I'usage s’avere non opératoire
en situation et la mise en évidence de la nécedsitnvenir d’'un usage réglé de ces mots
dans le contexte spécifique de la géométrie.

L’expression et la mise en commun comparative @eglaification conféré aux mots par les
éléves en situation d’action

Notre analyse du dispositif en termes de jeux dgdge nous a montré que les éléeves
entrent d’abord dans les premiéeres activités doogisif, activités de classement et de mise en
relation de solides, par le biais de mots, dansédbanges langagiers. Les jeux de langage
observés se construisent ainsi d’abord en lien awecsituation d’action sur les objets de la
situation (les emballages, les solides) et convles premieres connaissances des éleves
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sur ces objets. Le langage ne constitue pas atmrs gux un simple moyen d’exprimer la
facon dont ils saisissent et envisagent de traésrobjets mais c’est dans ces premiers jeux de
langage, a travers les mots qu’ils emploient esdgje qu’ils en font, que les éléves
construisent leur premier rapport aux objets deisan jeu. Les jeux de langage constituent
ainsi en classe un espace dans lequel les élemesném seulement fonctionner d’abord
librement les mots du vocabulaire en situation nsaidout expriment ouvertement l'usage
gu’ils font de ces mots et les significations grieurs assignent. Sans ce lieu privilégié
d’expression et de mise a I'essai du langage, llegeg n'auraient en effet sans doute pas
formulé le fait que, pour certains d’entre euxrlet « coté » désigne une face latérale d'un
solide et ils n‘auraient peut-étre pas pris comseque, S’ils admettent cette signification
(non idoine au regard du contexte de la géomeétlie) mot « coté », alors le terme
« polygone », défini comme « une forme a plusiedtgs », se référe a un objet de I'espace.
Les jeux de langage ont donc d’abord permis auxeél&’explorer, de prendre conscience,
d’exprimer et de mettre en commun la significatiprils assignent spontanément aux termes
du vocabulaire de géométrie en jeu dans le disposit

La mise en évidence de la pluralité des signif@aiassignables a un méme mot, la mise en
lumiére des paradoxes sémantiques sous jacenteaxixle langage qui se construisent et la
prise de conscience du caractere contextuel défixence et du langage en général

Les jeux de langage des échanges langagiers obs#amé le dispositif ont ensuite permis
aux éléves, justement du fait de la mise en compumparative de significations qu’ils
induisent, de mettre a jour les divergences réfialas sous-jacentes a leur discours. Cet
enjeu didactique est a considérer avec intérétgpaides travaux de Hérault et al. (2005)
montrent que ces divergences, conséquences deteriesnd’usage, restent souvent cachées
en classe et sont a la source de nombreuses inébemsions voire des malentendus dont on
ne sait pas qu’ils existent. Grace aux jeux dedgegles éleves ont alors pris conscience
gu'un méme mot pouvait renvoyer a des objets (ms srge d’objet matériel, d’'idée ou de
concept) différents. lls éprouvent alors qu’'un ma@t pas de signification en lui-méme mais
gue sa signification est intrinseque a un usagedéaans un contexte donné. Si I'on reprend
les termes de Wittgenstein, nous pouvons dire gaeéleves saisissent dans les jeux de
langage le fait que les mots sont des signes quiisasifient dans des formes de vie
différentes dans lesquelles ils admettent des ssdiji€rents et renvoient a des références
différentes, le langage est donc contextuel.

Notre analyse nous montre alors que le processusiise en évidence de paradoxes
sémantiques et la fagcon dont les éléves résohaentantradictions s’effectue dans les jeux de
langage suivent deux modalités : I'ajustement deiications au cours des échanges ou la
confrontation de significations contradictoires slaes échanges argumentatifs.

L'ajustement du rapport des éleves aux objets geisapar le biais de changements
référentiels de mots tels que « forme », « facans des jeux de langage

L’analyse des significations assignées par leseél@ux termes « forme » puis « face »
dans les échanges langagiers du dispositif nodab®mrmd amené a constater que les jeux de
langage constituent également un lieu dans le@setleves sont susceptibles et se montrent
capables de négocier et de modifier la valeur eétélle de certains termes, sans que cela ne
soit nécessairement explicité. Ainsi, en restraigma champ d’application du mot « forme »
de l'allure générale d’'un solide a la nature degsireés planes qui composent ses faces, les
éléves ajustent dans les jeux de langage leur nead@voir et de traiter les objets de savoir
en jeu en réponse aux contraintes de la situatgposant la co-construction de criteres de
classement de solides. Les éleves se montrentnégialecapables de négocier la signification
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du mot « face » au cours des jeux de langage @msém la construction d’'une signification
(non idoine) du terme « c6té » en situation.

La mise en opposition dans des échanges argumisrdatsignifications contradictoires
conférées a certains mots tels que « coté », «gpoly» dont 'usage s’avére non opératoire
en situation et la mise en évidence de la nécedsittonvenir d’'un usage réglé de ces mots
dans le contexte spécifique de la géométrie

La mise en évidence et la résolution des paradedmsntiques relatifs aux termes « coté »
et « polygone » nous apparait relever d’'un proceddtérent. L'usage de ces mots s’avérant
non opératoire en situation d’action sur les objets éleves et I'enseignant sont confrontés a
leur impossibilité de construire avec ces motsdigsours communs sur les objets en jeu. Les
jeux de langage observés prennent alors la forrdehdhges dont nous avons déterminé le
caractére argumentatif. Ces argumentations pemieitex éleves de saisir et d’expliciter les
malentendus sous jacents a leurs discours dudditxgistence de divergences référentielles
fortes. Elles permettent également aux éleves diggr la nécessité de convenir d’'un accord
d’'usage des termes dans le contexte de la géométrie

Cependant, ces échanges, s’ils sont vécus par Ilgsé comme des moments
d’explicitation et de tentative de négociation dgn#ications, ne leur permettent pas de
trouver un accord d’'usage des termes dont la mférest en question puisque rien ne leur
permet de déterminer laquelle des significationsgéées est adéquate au contexte de la
géomeétrie. Nous soulignons alors que, contrairermextaccords dans le langage évoqués par
Wittgenstein, I'accord réside ici en amont des églea langagiers puisque le bon usage des
mots en géomeétrie est déterminé et réglé par Egutions, et notamment les Instructions
Officielles. Ainsi, I'enseignant, seul garant de l\alidité des connaissances qui se
construisent, répond a ce besoin d’accord en intsadit et instituant les significations des
mots : un vocabulaire spécifique a la géométripatagé par I'ensemble de la classe et
maintenant construit et opératoire. De notre pdmtvue, l'origine extérieure aux jeux de
langage de I'accord d’'usage des mots ne modifieetois en rien l'intérét didactique de ces
échanges langagiers, vus comme un lieu extrémemcbetde mise en question par les éleves
du savoir en jeu.

En conclusion, le travail, partiellement préserdégicet atelier, met en évidence de facon
forte que les interactions langagiéres jouent ue qii est loin d’étre négligeable dans le
processus de construction de savoirs en classatteématiques. L'intégration de paradigmes
issus de la sémantique logique dans les rechemrhé#dactique apparait alors donné lieu a
des outils pertinents face a la nécessité de peegrdicompte ces interactions langagieres dans
'analyse et I'élaboration de situations didactigu€’lus encore, notre travail montre la
complémentarité des analyses en termes de ThédessSituations Didactiques et les
analyses langagieres des situations en jeu. Enuceancerne le dispositif d’Atelier de
géomeétrie, I'enrichissement de nos cadres concksptli@actiques issues de la Théorie des
Situations par le cadre de la sémantique logiqueotre attachement a conférer une place
centrale aux interactions en classe nous a perenmettre en lumiere les enjeux didactiques
et épistémologiques de la construction d'un vocabellspécifique et partagé a la fin de
I’école primaire. Or cette activité n’est que peis@ en compte dans les enseignements et les
Instructions Officielles. Celles -ci sous-estimamt effet le travail que cette activité sous
entend : elles se limitent & évoquer cette compétpar I'expression « utiliser a bon escient
le vocabulaire » et ne propose aucune activité pgumettrait aux enseignant de mesurer
I'ampleur du travail en jeu. A contrario, I'analyde dispositif d’Atelier proposée dans cette
thése met clairement en évidence la nécessité alelig en compte et de mener a bien un
travail sur etdansle langage en classe, travail dont le moteur eedahs les phénoménes de
paradoxes sémantigues inhérents a la construcégeuk de langage convoquant un usage
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non réglé des termes en jeu et le questionnemenltastéférence de ces termes qui en
découle. En géométrie particulierement, ce tramaills est apparu nécessaire du fait de
I'appartenance de ces mots a différentes formegediamiliéres aux éleves et dans lesquelles
ils admettent des significations contradictoires.
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ANNEXE : SUPPORT DE L'ACTIVITE DE CLASSEMENT D’EMBALAGES
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