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Résumé. Venue prioritairement des pays nordiques, slaves et anglo-saxons, la méthode connue
sous le nom anglais de Inquiry Based Learning (IBL) se traduit habituellement en francais par
démarche d’investigation. En mathématiques, il ne semble pas évident de distinguer I’IBL de la
résolution de probléme. Dans ce texte prospectif, nous nous proposons de regarder comment la
démarche de résolution de probléme et/ou d’investigation est abordée dans les programmes les
plus récents de mathématiques de I’école primaire et secondaire inférieur en France et en Suisse
romande. Nous recensons ensuite divers travaux de recherche en didactique des mathématiques et
de recherches actions essentiellement francophones sur ces méthodes, en évoquant des travaux
plus internationaux sur la modélisation et les rapports aux autres disciplines. Nous conclurons par
quelques pistes sur la formation de enseignants.

1. IBSE (ou IBL) une nouvelle méthode d’enseignement ?

Le monde de I’enseignement des mathématiques et des sciences est depuis quelques années attiré
par ce que d’aucuns présentent comme une maniére nouvelle d’améliorer la motivation et les
performances des éléves et des étudiants. Venue prioritairement des pays nordiques, slaves et
anglo-saxons, cette méthode est connue sous le nom anglais de Inquiry Based Learning (IBL), qui
se traduit habituellement en frangais par démarche d’investigation.

Dans un rapport de 1’'Union Européenne, Rocard et al. (2007)2 pronent une utilisation de la
démarche d’enquéte dans I’enseignement des sciences comme reméde a la désaffection des jeunes
pour les études scientifiques. Dans ce rapport, L’IBSE (Inquiry Based Science Education) est
définie ainsi :

« Par définition, une investigation est un processus intentionnel de diagnostic des problémes, de
critique des expériences réalisées, de distinction entre les alternatives possibles, de planification
des recherches, de recherche d’hypothéses, de recherche d’informations, de construction de
modeles, de débat avec des pairs et de formulation d’arguments cohérents (Linn, Davis, & Bell,
2004).

En ce qui concerne I’enseignement des mathématiques, la communauté éducative préfére parler
“d’apprentissage basé sur les problémes” (PBL) plut6t que d’IBSE. » (Op. cité, pp.10-11)

1 Les éléments discutés dans ce texte s’inscrivent dans le cadre d’un projet de recherche PRIMAS, qui est
financé par I’'Union Européenne, 7°™ Programme Cadre (FP7/2007-2013) sous le grant agreement n°244380.

2 Ce rapport est téléchargeable en francais a I'url suivante: http://ec.europa.eu/research/science-
society/index.cfm?fuseaction=public.topic&id=1100&lang=21
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On voit ici un souci de distinguer 1’enseignement des mathématiques de ’enseignement des
sciences tout en tentant de les rapprocher.

Or, il n’est pas évident que I’enseignement des mathématiques et celui des sciences puissent étre si
facilement amalgamés. Plusieurs auteurs ce sont interrogés sur cette question, comme
Vanderbrouck, de Hosson et Robert (2010) :

«(...) it seems difficult to implement and to analyze this type of approach in the classroom in the
same way in mathematics and physics, insofar as the actual objectives are on both sides different.
Indeed, this requires at least to question the very nature of the subject itself (in an epistemological
point of view) and the different type of problems involved in a scientific process learning such as
modeling the real world, complex operating of tools previously elaborated, etc. » (Op. Cité,
p.1752)

Il existe de nombreux textes se référant a I’IBL, en particulier en anglais. La plupart cependant
s’applique aux sciences expérimentales. Par ailleurs, il n’existe pas de véritable définition bien
calibrée de ce que cette démarche recouvre. Ainsi sur la toile si on rentre les mots clefs « Inquiry
based learning + mathematics », on tombe sur les définitions suivantes :

« Inquiry-based learning refers to any pedagogy that replaces traditional lectures and textbooks
with some form of student-centered activities. Sur le site de The Journal of Inquiry-Based
Learning in Mathematics (JIBLM) » — http://www.jiblm.org/ (consulté le 15/01/2010).

« Inquiry based learning is a technique whereby a teacher involves students in the learning process
through focusing on questions, through problem-solving activities, and the use of critical thinking.
Some students prefer this type of learning approach because when they become involved they
understand concepts better. »
http:/Amww.worksheetlibrary.com/teachingtips/inquirybasedlearningtips.html (consulté le 15/01/2010)

De fait, pour ce qui concerne les mathématiques, il ne semble donc pas trés évident de distinguer
I'IBSE de la résolution de probléme. Or dans le cadre des innovations et des recherches sur
I’enseignement des mathématiques, la résolution de probléme n’est pas tout a fait une nouveauté et
est rattachée a plusieurs courants qui ont évolués au cours du temps et selon les lieux.

Dans ce texte, afin de mieux cerner ce que I'IBSE peut nous apporter de nouveau, nous allons
successivement et succinctement regarder ce qui touche de fagon trés large a I'IBSE et la
résolution de problémes dans les programmes francais, puis suisses romands et enfin dans divers
travaux de recherches (recherches actions ou plus fondamentales) en France et en Suisse
Romande.

2. Méthode d’investigation et résolution de probléme dans les programmes
francais récents de mathématiques de I’école primaire et du collége

En France, a I’école primaire, la résolution de probléme est au cceur des apprentissages en
mathématiques, comme en attestent les programmes depuis au moins 1945, mais la fonction et les
types de ces probleme ont évolué (voir Artigue & Houdement 2007 et Coppée et Houdement
2010).

Nous ne citerons ici qu’un court extrait des programmes récents (2007) du cycle 3 (deux derniéres
années du primaire, éléves de 9 — 11 ans) :

« La résolution de problémes est au centre des activités mathématiques et permet de donner leur
signification a toutes les connaissances qui y sont travaillées (...)

Les situations sur lesquelles portent les problemes peuvent étre issues de la vie de la classe, de la
vie courante, de jeux, d’autres domaines de connaissances ou s’appuyer sur des objets
mathématiques (figures, nombres, mesures, ...). Elles sont présentées sous des formes variées :
expérience concrete, description orale, support écrit (texte, document, tableau, graphique, schéma,
figure). [...]
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L’¢élaboration des connaissances se réalise au travers de la résolution de problémes, leur maitrise
nécessite des moments d’explicitation et de synthése, et leur efficacité est conditionnée par leur
entrainement dans des exercices qui contribuent a leur mémorisation. » (MEN 2007, pp. 89-90)

Depuis 2005, les programmes du collége en France (secondaire 1, éléves de 11 a 15 ans) se font
I’écho de cette tendance. Ainsi une introduction commune a I’enseignement des mathématiques et
des sciences (MEN 2005) affirme que « dans la continuité de I’école primaire, les programmes du
college privilégient pour les disciplines scientifiques une démarche d’investigation » (p. 6). Il est
précisé, que ce n’est pas la seule méthode et qu’elle ne s’applique pas a toutes les parties du
programme, en donnant 1’entiére responsabilité aux enseignants de choisir entre cette méthode et
un enseignement plus magistral.

Plus loin ce texte souligne que :

«La démarche d’investigation scientifique présente des analogies entre son application au
domaine des sciences expérimentales et celui des mathématiques. La spécificité de chacun de ces
domaines liée a leurs objets d’étude respectifs et a leurs méthodes de preuve, conduit cependant a
quelques différences dans la réalisation. Une éducation scientifigue compléte se doit de faire
prendre conscience aux éléves a la fois de la proximité de ces démarches (résolution de problémes,
formulation respectivement d’hypothéses explicatives et de conjectures) et des particularités de
chacune d’entre elles, notamment en ce qui concerne la validation, par I’expérimentation d’un coté
et, par la démonstration de I’autre. » (Ibid., p.6)

On précise aussi que la démarche d’investigation « s’appuie sur le questionnement des éléves sur
le monde réel (sciences expérimentales) et sur la résolution de problémes (mathématiques) »
(Ibid., p.6).

3. Méthode d’investigation et résolution de probléme dans les plans d’études et
les moyens d’enseignement suisses romands

En Suisse romande et au Tessin, malgré des politiques éducatives cantonales, les enseignants
bénéficient pour les mathématiques de documents ressources officiels et communs pour les 6
années de 1’école primaire depuis 1972 et pour les trois ans du secondaire 1 (Cycle d’Orientation a
Genéve, années 7-8-9) depuis 2003. Ces moyens inter-cantonaux officiels sont donc une
spécificité par rapport aux manuels d’éditeurs privés concurrentiels que 1’on trouve dans la plupart
des autres pays européens. Dans la suite, nous nous référerons aux derniéres éditions des parties de
ces moyens qui présentent les attendus didactiques qui sous-tendent chacune de ces collections
d’ouvrages ressources. Pour le primaire, ces moyens sont connus sous le nom de moyens
COROME (pour COmmission ROmande des Moyens d’Enseignement) et pour le secondaire 1
sous le nom de MERM (Moyens d’Enseignement Romands de Mathématiques).

De plus, pour le canton de Genéve, en appui au plan d’études, il existe un classeur datant d’aoft
2000, qui émane de la Direction de I’Enseignement Primaire, intitulé Les objectifs d 'apprentissage
de [’école primaire genevoise. Aprés une introduction d’une quinzaine de pages, on y développe
des objectifs par discipline scolaire. La section des mathématiques qui représente 36 pages débute
par des clarifications épistémologiques, qui énoncent en trois points ce que sont les
mathématiques :

« Les mathématiques c’est une méthode de pensée et d’action tout autant qu’un ensemble de
concepts, d’outils et de notions.

Si dans certains cas, elles peuvent étre pur jeu de l’esprit, elles sont d’abord un instrument
d’appréhension du réel et d’adaptation a ce dernier.

[...]

Faire des mathématiques a I’école primaire c’est se préparer a affronter les nombreuses situations
problématiques qu’on rencontrera aussi bien dans sa vie scolaire que dans sa vie future, c’est
apprendre a penser par soi-méme.
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[...]

La contribution de la discipline au projet global de la formation de 1’éléve c’est participer au
développement de facultés qui lui permettront de comprendre le monde qui I’entoure et d’agir sur
lui.

Plus loin dans cette présentation il est dit :

« L’approche didactique en vigueur pour les mathématiques c’est d’abord placer les éléves en
situation de résolution de problémes pour développer des attitudes et pour construire des concepts,
des outils, des notions mobilisables dans des classes de problémes. » (Ibid., p. 3)

Les auteurs y distinguent :

« Les situations-problémes [qui] sont proposées pour permettre aux éléves de construire et
d’utiliser de nouvelles notions et de nouveaux outils, dans un contexte qui leur conférent du sens et
a travers un fonctionnement de la pensée exigeant.

[...]

Les problémes ouverts ou situations mathématiques [qui] sont les plus ambitieux de la panoplie
des problemes. Toute proportion gardée, ils se rapprochent de ceux que traite le mathématicien. Ils
ouvrent la portent a la curiosité des éleves, a leur désire de chercher. » (Ibid., pp.4-5)

Pour le primaire, les moyens COROME comprennent un classeur pour les enseignants intitulé
« Commentaires didactiques » (Gagnebin et al. 1997) qui portent sur les niveaux 1 a 4, mais sont
aussi représentatifs des moyens 5-6. Dans ce classeur de plus de 150 pages on trouve une section
de 8 pages entierement consacrée a la résolution de probléme, qui fait référence a plusieurs travaux
didactiques suisses romands et francais. En écho au plan d’¢tude, les auteurs distinguent trois
sortes de problémes : les situations problemes (qui visent la construction de nouvelles
connaissances), les problemes ouverts (initiation a la recherche) et les jeux (recherche de
stratégies). lls citent en particulier Brun (1990) :

« Dans une perspective psychologique, un probléme est généralement défini comme une situation
initiale avec un but a atteindre, demandant a un sujet d’élaborer une suite d’actions ou d’opérations
pour atteindre ce but. Il n’y a de probléme que dans un rapport sujet/situation, ou la solution n’est
pas disponible d’emblée, mais possible a construire. C’est dire aussi que le probléme pour un sujet
donné peut ne pas étre un probléme pour un autre sujet en fonction de leur niveau de
développement intellectuel par exemple. » (Op. cité, p. 3)

Ainsi, a 1’école primaire genevoise, depuis plus de 10 ans, les plans d’études et les moyens
d’enseignement a disposition des enseignants prone la résolution de probléme et s’inscrivent donc
dans une optique de démarche d’investigation.

Au Cycle d’Orientation, secondaire 1 a Genéve, on retrouve une attention particuliére a la
résolution de probléme comme paradigme de I’apprentissage des mathématiques dans une certaine
continuité avec ’enseignement primaire. Ainsi dans le plan d’études, il est dit :

« L’activité mathématique au cycle d'orientation consiste a résoudre des problémes admettant une
modélisation mathématique relativement élémentaire ainsi qu’a développer des connaissances de
plus en plus élaborées et des aptitudes a la recherche.
L'enseignement / apprentissage des mathématiques vise les objectifs suivants :
e Développer une attitude d'observation et une aptitude de questionnement ;
Favoriser I'acquisition de notions et de concepts mathématiques fondamentaux ;
Acquérir des savoir-faire techniques ;
Développer des méthodes de recherche pour la résolution de problémes ;
Initier aux modes de raisonnement propres aux mathématiques ;
Inscrire les mathématiques dans une perspective historique ;
Contribuer a l'apprentissage du sens critique, de l'autonomie, de I'écoute de l'autre et de la
coopération.
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[...] La conception de l'apprentissage postule que la résolution de problémes est une composante
essentielle de I'appropriation des savoirs. Les problémes se situent donc au centre du dispositif
d'apprentissage. Pour les résoudre, on va utiliser des propriétés, des techniques et des savoir-faire,
prendre appui sur un vocabulaire spécifique et mettre en ceuvre des outils de vérification.» (Plan
d’études du CO genevois — Mathématiques, p. 1)

Dans les moyens de mathématiques du CO (Chastellain et al., 2002) en préambule de la
collection, les auteurs en présentent la structure et [’organisation dans un petit fascicule de 62
pages. Il s y rappellent les objectifs du programme cadre de la commission inter-cantonale ayant
conduit & leur création.

« Développement des aptitudes

La mathématique est action d’analyse du nouveau, réel ou imaginaire.

Le maitre donne 1’occasion a 1’enfant, le plus souvent possible, de développer ses multiples
facultés pour vivre toutes les phases d’une recherche et acquérir ainsi le caractere et les aptitudes
que cela nécessite.

Enseigner les mathématiques pour :

- Développer des aptitudes de recherche ;

- Développer des aptitudes a 1’analyse ;

- Développer la logique du raisonnement ;

- Développer I’objectivité du jugement ;

- Développer un langage précis.

Développer des aptitudes a la recherche
C’est-a-dire faire en sorte que 1’éléve acquiére des aptitudes lui permettant de démarrer dans une
situation problématique.

Lors d’un échange sur la recherche, le maitre veillera a ne pas porter seulement son attention sur
les solutions, mais aussi sur els démarches de chacun pour y parvenir. Il mettra ainsi en évidence
des activités d’¢éleves telles que :
e Se mettre au travail pour essayer ;
Ne pas renoncer apres un essai infructueux, utiliser I’échec ;
Chercher dans sa mémoire ou dans les livres une situation semblable ;
Traduire la situation dans un autre langage, par exemple faire un dessin ;
« casser » le probléme en « petits morceaux » ;
Particulariser la situation ;
Faire le profil d’une solution, supposer le probléme résolu ;
Présenter les stratégies qui ont conduit a une solution ;

Le maitre mettra tout en évidence les pieges que 1’on peut rencontrer dans une démarche de
recherche. » (Op., cité, pp. 22-23)

Il est donc clair qu’en Suisse romande, et a Genéve en particulier, I’enseignement des
mathématiques tant au niveau du primaire que du secondaire 1 préconise des démarches de
résolution de probléme. Ce choix didactique est largement décliné dans les plans d’études et les
commentaires didactiques, a I’appui de travaux de recherches plus ou moins détaillés. De plus, les
moyens des deux ordres d’enseignement offrent aux enseignants une palette de problémes visant a
mettre en ceuvre ces choix dans leurs classes.

Depuis quelques années un mouvement d’uniformisation des politiques éducatives des 26 cantons
de Suisse s’est mis en place sous le nom de HarmoS. Les cantons ayant ratifié cet accord (dont
tous ceux de Suisse romande) se sont engagés a respecter un programme cadre dont les premiers
effets ont mis en place dés la rentrée 2009. Dans ce contexte, a la rentrée 2011, un nouveau plan
d’études commun a toute la Suisse Romande (PER Plan d’Etudes Romand) va étre mis en place
apres une période de consultation. Ce PER couvre toutes les enseignements des deux ans (qui
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deviennent obligatoires) des classes enfantines, des 6 ans de primaire et des 3 ans de secondairel.
Dans ce nouveau schéma, les mathématiques et les sciences expérimentales ont été regroupées en
un seul domaine intitulé « Mathématiques et sciences de la nature ». Mé&me si ce regroupement
peut sembler encore artificiel (I’interdisciplinarité reste encore peu opérationnelle), il tend a
monter une volonté de rapprochement des diverses disciplines concernés. En particulier dans la
rédaction du PER on trouve un chapeau commun pour toutes les disciplines scientifiques
(mathématiques comprises) valables pour les 11 degrés concernés. Il commence ainsi :

« Visées prioritaires

Se représenter, problématiser et modéliser des situations et résoudre des problémes en
construisant et en mobilisant des notions, des concepts, des démarches et des raisonnements
propres aux mathématiques et aux sciences de la nature dans les champs des nombres et de
I’espace, des phénoménes naturels et techniques, du vivant et de I’environnement.

Commentaires généraux

Le domaine Mathématiques et sciences de la nature, en cohérence avec les finalités et objectifs de
I’école publique, mobilise et développe des méthodes de pensée et d’action tout autant qu’un
ensemble de concepts, de notions et d’outils. Il fournit a 1’¢léve des instruments intellectuels
d’appréhension et de compréhension du réel et d’adaptation a ce dernier.

[...]

Par un questionnement sur le monde qui les entoure, on favorise chez eux une prise de conscience
des conséquences de leurs actions sur leur environnement. L’approche ludique dans la résolution
de problémes logiques et de stratégie leur offre une maniére de s’ouvrir a des situations avec
confiance et réflexion.

C’est dans ces buts que le domaine choisit de développer la résolution de problémes et la posture
scientifique. Elles visent, toutes deux, a permettre aux éléves :

e D’acquérir un certain nombre de notions, de concepts et de modeles scientifiques
développés progressivement par ’humanité et de réaliser la maniére dont les savoirs
scientifiques se sont construits ;

e D’identifier des questions, de développer progressivement la capacité de problématiser
des situations, de mobiliser des outils et des démarches, de tirer des conclusions fondées
sur des faits, notamment en vue de comprendre le monde naturel et de prendre des
décisions & son propos, ainsi que de comprendre les changements qui sont apportés par
I’activité humaine ;

e De se montrer capable d’évaluer des faits, de faire la distinction entre théories et
observations, et d’estimer le degré de confiance que 1’on peut avoir dans les explications
proposées. » (Plan d’Etudes Romand, pp.173-174)

On peut donc voir que le nouveau plan d’études reprend, voire méme renforce I’entrée par la
résolution de probléme et la démarche d’investigation. Le rapprochement entre mathématiques et
Sciences de la Nature ne peut également que renforcer cette option et favoriser les aspects de
modélisation mathématique. Enfin, une approche unifiée des degrés d’enseignement de 4 ans a 15
ans permet une plus grande cohérence dans les choix didactiques.

Nous ne pouvons développer plus avant cette bréve analyse, mais il ressort clairement de ces
quelques extraits que dans les plans d’études comme dans les moyens d’enseignement, les
enseignants romands sont fortement incités & pratiquer la résolution de problemes avec leurs
éléves. Pourtant, comme en France, les travaux montrent que les pratiques effectives de la majorité
des enseignants ne s’inscrivent pas majoritairement dans cette optique. Nous ne pouvons ici
analyser, ni méme recenser les travaux qui permettraient de se faire une idée précise de 1’écart qui
existe entre ce que préconisent les programmes et les manuels et les pratiques effectives. S’il est
vrai que certains enseignants, de facon fréquente, ou de maniére plus occasionnelle, pratiquent
avec succes la résolution de probléme, il est patent que ce n’est pas une pratique aussi largement
répandue que ce que pourraient laisser croire les plans d’études. Par ailleurs, il est aussi vrai que la
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résolution de probléme donne parfois lieu a des simulacres. C’est en particulier vrai en Suisse
romande ou les activités des moyens officielles peuvent étre détournées de leurs intentions
initiales.

On voit donc qu’en Suisse romande comme en France, et plus largement en Europe, les
injonctions officielles ne suffisent pas a faire évoluer les pratiques dans le sens d’un emploi de la
démarche d’investigation ou de résolution de problémes. C’est le constat du rapport Rocard et al.
(2007) qui a conduit a I’appel d’offre de ’'UE dans le cadre de 7e programme cadre sous ’intitulé
«La science dans la SOCiété » (voir http://ec.europa.eu/research/science-
society/index.cfm?fuseaction=public.topic&id=781&lang=21). C’est un constat qui est aussi fait
par plusieurs chercheurs (e.g. Coppé & Houdement 2002).

Si les injonctions officielles ne sont sGrement pas suffisantes a faire évoluer les pratiques, une
action de formation qui resterait limité dans le temps n’est pas non plus suffisante. Dans un travail
récent, dans le cadre des communautés de pratiques de Wenger (1998), Georget (2009) a examiné
cette question. Dans le cadre de 1’appel d’offre de 1’Union Européenne, le projet PRIMAS —
Promouvoir la démarche d’investigation dans les classe de mathématiques et de sciences a travers
I’Europe — (un des trois ayant été retenu) regroupe 14 équipes de 12 pays (Allemagne, Angleterre,
Chypre, Danemark, Espagne, Hongrie, Malte, Norvege, Pay-Bas, Roumanie, Slovaquie, Suisse),
dont une équipe Genevoise que je pilote. L’¢tat des lieux dans chaque pays fait un constat d’une
volonté plus ou moins récente, et plus ou moins marquée de mettre en avant des démarches de
résolution de probléme, recherche ou investigation dans les programmes de mathématiques au
primaire comme au secondaire 1. Néanmoins, dans tous ces pays, le constat que ces changements
curriculaires ne sont pas suivis de changements massifs de pratiques des enseignants est clair.
Dans ce sens, les projets comme PRIMAS auront pour mission de faire évoluer les pratiques a
travers des formations initiales et continues intenses, débouchant sur des actions de développement
professionnel et de dissémination. Celles-ci seront également relayées par des actions de
vulgarisation et de communication a 1’attention du public et en particulier des acteurs politiques et
des parents.

En amont de ces actions sur le terrain, il est important de s’outiller dans le champ de la recherche
en didactique des mathématiques (et des sciences), pour disposer d’un cadre d’analyse pertinent,
pour construire ou sélectionner les activités de type démarche d’investigation ou résolution de
problémes et les dispositifs didactiques qui les accompagnent ainsi que les apports de formation
visant & permettre aux enseignant de se les approprier et d’en tester la performance. Dans la fin de
cet article, et le peu de place qu’il nous reste, nous dressons un rapide panorama des travaux les
plus importants, dont certains sont déja anciens, qui peuvent éclairer ce récent engouement pour ce
qu’il convient a présent d’appeler la démarche d’investigation, mais qui sous d’autres noms s’est
progressivement imposé a la suite en particulier de 1’échec des mathématiques modernes, comme
la seule alternative viable.

4. Travaux de recherche en rapport avec ’IBSE et la résolution de problémes en
mathématiques.

Au ceeur de la théorie des situations de Brousseau (1998) se trouve la notion d’a-didacticité, qui
permet de modéliser I’apprentissage de 1’éléve comme un jeu d’interaction avec un milieu
antagoniste et non finalisé. Nous ne pouvons décrire ici en détail cette théorie, devenue une
référence classique en didactique des mathématiques (au moins dans les pays francophones).
Notons toutefois qu’elle donne, essentiellement a travers la méthodologie de I’analyse a priori, des
outils pour analyser les activités proposées dans les démarches d’investigation. Elle est en ce sens,
un vecteur essentiel de la formation d’enseignants, en particulier pour permettre aux enseignants
de mieux contr6ler le dispositif didactique (voir Bessot 2003, Dorier et Maréchal 2008 et Dorier
2010).

Plus récemment, Chevallard (2007) dans le cadre de sa Théorie Anthropologique du Didactique a
introduit les notions d’Activité d’Etude et de Recherche (AER) et de Parcours d’Etude et de
Recherche (PER) qui offre une vue nouvelle sur I’idée de démarche d’investigation.
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De nombreuses autres recherches en France ont porté sur des objets qui ont beaucoup de
caractéristiques communes avec la démarche d’investigation. On peut citer : le débat scientifique
de Legrand (1988 et 1990), les problémes ouverts de I'IREM de Lyon (Arsac et al. 1991, Arsac et
Mante 1997 et 2007), les travaux du groupe ERMEL (1991, 1999a et b et 2006), la recherche
action autour de MATH.EN.JEANS (Duchet et Mainguené 2003), les situations de recherche en
classe SIRC (Grenier a paraitre et Grenier et Payan 1998), les ateliers de recherche en
mathématiques (Eysseric 2002).

Dans son travail de theése, Georget (2009) propose d’introduire 1’appellation générique d’Activité
de Recherche et de Preuve entre Pairs (ARPP) pour regrouper ces différentes approches. Il
distingue ensuite les ARPP orientées notion ou technique (ONT), qui ont « pour objectif de faire
travailler in fine les éléves sur une nouvelle notion ou une nouvelle technique mathématiques qui
est au programme des éléves d’un niveau donné » (p.78) des activités qui n’ont pas une telle
finalité et visent avant tout a faire travailler la démarche de recherche ou de résolution de probléme
pour elle-méme, indépendamment des contenus au programme des classes. Il distingue aussi 4
types de potentiels des ARPP, qui permettent d’en faire une sorte de taxonomie. Il distingue ainsi
le potentiel de recherche, le potentiel de résistance (associé¢ a 1’idée de milieu antagoniste) et de
résistance dynamique (qui prend en compte I’évolution de la résistance dans le travail de 1’¢leve),
le potentiel de débat et enfin le potentiel didactique. Il passe alors en revue les différents travaux
antérieurs a la lumiére de sa typologie, qui permet un regard unifié permettant de mieux cerner les
ressemblances et les différences (ibid., pp. 75-158). Il met ensuite en place un dispositif de
formation avec des enseignants qu’il congoit et analyse a partir de la notion de communauté de
pratique de Wenger (1998) et de la double approche ergonomique et didactique de Robert et
Rogalski (2002).

Dans tous ces travaux, méme si certains problemes font appel aux sciences, une démarche de
modélisation n’est pas systématiquement mise en place. Or, il existe de nombreux travaux
spécifiqguement sur ce point, qui offre un intérét pour notre question. Dans ce domaine, on peut
citer les actes de I’étude ICMI 14 : « Modelling and Applications in Mathematics Education »
(Blum, Galbraith, Henn & Niss 2007) et les actes des colloques CERME (4, 5 et 6) et EMF (2003,
2006 et 2009) qui ont eu de fagon réguliére depuis au moins 2003 un groupe de travail sur le
théeme de la modélisation et / ou du rapport des mathématiques aux autres disciplines.

Comme nous I’avons dit plus haut, en dépit des injonctions officielles, et des résultats des
recherches en didactique ou de recherches-actions a plus ou moins grande échelle, on constate que
les pratiques ordinaires dans la classe de mathématiques sont souvent éloignées de la démarche
d’investigation. Plusieurs des recherches citées plus haut ont ouvert la voie pour commencer a
regarder comment les pratiques peuvent évoluer et ont testé quelques moyens d’actions possibles a
plus ou moins grande échelle. Dans le cadre du projet PRIMAS en réponse a 1’appel d’offre de
I’UE, notre équipe, et 14 autres de 12 pays de I’UE ou partenaires se sont donnés comme projet
ambitieux de mettre en place un dispositif a grande échelle pour promouvoir la démarche
d’investigation en mathématiques et en sciences. Nous ne sommes qu’a 1’aube de ce projet qui a
démarré en janvier 2010 et est prévu pour durer 4 ans. Le modeste recensement proposé dans cet
article n’est donc que la toute premiére pierre d’un bien plus grand édifice.
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