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Résumé :Dans le cadre d’'une recherche présentement es,aoaus nous intéressons au développement et a
I'évaluation de la compétence & communiquer en ématttiques (Ministére de I'Education, des Loisirsles
Sports, 2003). Notre recherche, encore en dévetpppie s'inscrit dans une optique de développemediee
mise a l'essai de situations permettant aux enaatgnde mathématiques du premier cycle du secendair
juger de la progression de leurs éléves pour latht@pétence. A cet effet, nous souhaitons documédate
concept de famille de situations permettant cereyd.
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Introduction

Le Québec, a l'instar de plusieurs autres paysyipces ou Etats, est entré dans une
période de renouveau pédagogique orienté versppreche par compétences (APC). Ainsi,
en mathématiques, des compétences disciplinairesdsweloppées et évaluées, pour chacun
des niveaux au primaire comme au secondaire. Qepétences, au hombre de trois, sont
libellées de la facon suivantegésoudre une situation-problemeéployer un raisonnement
mathématiquetcommuniquer a I'aide du langage mathématiques.

Dans le cadre d’'une recherche présentement en,cooms nous intéressons, plus
particulierement au développement et a I'évaluatienla compétence a communiquer en
mathématiques. Notre recherche s’inscrit dansaptigjue de développement et de mise a
I'essai de situations permettant aux enseignantmatbématiques du secondaire de juger de
la progression de leurs éleves dans le développeteecompétences disciplinaires. Au-dela
du manque criant de situations (Jonnaert et al4P@éploré dans le milieu, la réflexion sur
'enchainement des situations permettant de dépelogt d’évaluer la compétence a
communiquer nous apparait négligée.

1.1 Pourquoi s’intéresser a la communication en mathéatiques ?

Nous constatons que la compétence de communicasbrsous-exploitée dans les
pratiqgues pédagogiques et évaluatives des ensésgrigien que cette compétence entre en
jeu dans I'exercice des deux autres compétendesnelpeut se restreindre aux seules fins
d’illustrer un raisonnement ou de présenter latgmiud’'une situation-probleme. Elle est en
effet souvent réduite a l'utilisation correcte degmboles et a I'application des regles
syntaxigues en mathématiques. La communication énalique sous forme d’écrits
intervient aussi principalement a la fin de I'atvmathématique de I'éleve ayant pour effet
de négliger la prise de conscience (Rausher, 2@0®6)effet, on insiste régulierement en
classe sur la présentation des travaux, des preslese la justification en délaissant toutefois
I'aspect de la communication au service de la xéfle voire de la construction du sens.
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L’'analyse d’autres programmes de formation réceminemn changement nous a
également montré que la communication est traitdes splusieurs aspects selon des
perspectives différentes. Qu'on la qualifie de cétepce (Québec, 2003), de processus
(Alberta, 2007; Ontario, 2005), de but a atteinddberta, 2007), de capacité (France, 2007),
de résultat d’apprentissage transdisciplinaire (Mau-Brunswick, 2000) ou d’objectif
(Ontario, 2005), la communication occupe une ptaEehoix dans plusieurs programmes de
formation en mathématiques.

La communication est aussi partie intégrante dgiVl mathématique. Or, dans les
milieux scolaires, celle-ci passe principalement lfggcrit et, dans une moindre mesure, par
I'oral. Comme le précise Rauscher (2006, p. 2) :

Vygotski (1934/1997) a été l'un des premiers arextti’attention sur les
différences cognitives entre I'activité d’expressimrale qu’il n’hésitait pas a
qualifier d’automatique et l'activité d’expressioécrite qui exige une
véritable prise de conscience et une réorganisdiéda part de celui qui écrit
par rapport a ce dont il peut avoir conscience 'en genant a la seule
communication orale. Sous ce point de vue, I'émitcomme activité
spécifigue d'expression devient un moment essent@ddns la
« conceptualisation ».

Dans un tel contexte, «le langage ne remplit paslement une fonction de
communication, mais aussi une fonction de constmcet de maitrise de la pensée »
(Robotti, 2008, p. 185).

Comme le rappelle aussi Bednarz (1996), les mattignes sont une activité a fort
caractére social et sont régies par un contractiglee (Brousseau, 1998) unissant différents
acteurs, ayant chacun des attentes et des intipnst différentes par rapport a
I'enseignement. D’emblée, dans le projet d’enseiggrd, deux idées sont essentielles :

- le projet d’enseignement nécessite des interactoir® I'enseignant et ses éléves,
et, trés certainement, des interactions entre gl@®ednarz, 1996);

- une identification des savoirs prédéfinis par leigeant est nécessaire lors de la
réalisation de I'enseignement.

Ainsi, dans notre recherche nous concevrons etriex@éterons avec des enseignants
des situations permettant aux éleves de maniféstercompétence a communiquer. Mais
comment peut-on rendre compte, de maniere judieaed et viable de la progression et du
niveau de développement des compétences des €leves

1.2 Comment évaluer des compétences ?

Le nouveau programme de formation en mathématiguesecondaire (Ministére de
I'Education, des Loisirs et des Sports, 2003) nmeéwidence I'importance de la démarche de
I'éleve qui constitue l'objet central de I'évaluamii et pose la question des moyens
d’évaluation susceptibles d’en rendre compte. dish’en effet pas facile pour un enseignant
de toujours suivre la démarche de résolution dev& Souvent, la difficulté de décoder cette
démarche a travers les traces qu'il laisse pat @grencore le manque de temps de correction
empéchent I'enseignant de tirer parti de cette démeaet I'aménent a concentrer son
attention sur la réponse donnée.
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Les décisions pédagogiques et didactiques de Igmset apparaissent en ce sens
centrales : les choix d’activités d’enseignemend’étaluation (ce qui sera enseigné, ce sur
quoi portera I'évaluation, ce qui permettra d’alddercher I'information sur les habiletés en
résolution de problemes des éléves); les choixtidto(grilles, entrevues, etc.) susceptibles
d’étre utilisés pour rendre compte de la progresdm|’éléve; et les criteres d’évaluation (sur
guelle base sera-t-on en mesure de juger de qejeegsion ?). Toutes ces décisions doivent
étre prises en fonction non seulement du jugemeidllgs permettront de porter sur la
démarche de I'éléve et sa progression, mais aesksi thcon dont elles risquent d’'influencer
le développement des compétences.

« Que ce soit pour l'apprentissage des compétenocepour leur évaluation, il
convient donc de situer I'éleve dans un environrmegngemplexe et de 'amener a mobiliser
ses différents acquis pour résoudre une situatiomptexe » (Gerard, 2007, p.1). Les
situations d’apprentissage sont donc au cceur delag@ement et de I'évaluation des
compétences. Mais comment identifier des situatiswdfisamment complexes et
significatives ? Plusieurs auteurs précisent quee sikuations doivent étre complexes et
montrer un certain degré d’authenticité. Scallo®O0@ parle d'un certain degré de
« réalisme », alors que Paquay (2002) fait réfé&remades situations les plus semblables
possibles a des « situations de vie ».

Et sur quelles bases doit-on construire ces sist? Afin d’étre en mesure de porter
un jugement sur le développement d’une compéteiscgplinaire, I'éléve ne doit-il pas avoir
été placé dans des situations « similaires » osl plécisément dans une famille de situations
(Crahay, 2006; De Ketele et Gerard, 2005; Gerafi}72 Jonnaert et al., 2004, 2006;
Roegiers, 1999, 2003; Scallon, 2004; Schneider2 20004, 2006a, 2006b; Tardif, 2006) ?
Que signifie cette « similarité » dans une famitle situations dans le contexte des
mathématiques ? Est-elle liée aux domaines (ariiljoretet algebre, géométrie, statistiques et
probabilités) mathématiques exploités dans la fan?ilDépend-elle du degré de complexité
des situations ? Serait-elle liee aux conceptsasgssus mobilisés par la famille de situations
? Serait-elle liée a la compétence a développeéwaluer ? Combien de situations sont
nécessaires pour porter un jugement de qualité?

1.1.3 Des situations qui permettent une avancée tiemps didactique

Dans le contexte d’expérimentation de notre redteeraous voulons développer un
outil qui permettra un avancement dans le tempactiglie tout en favorisant un éventuel
développement de compétences. A cet égard, le Bupe® enseignants est primordial. Ces
derniers, comme professionnels, doivent étre cextad’'une part, que les situations qu’ils
proposent aux €éléves sont cohérentes avec lestaiis du nouveau programme de
formation et, dautre part, qu'elles permettent ¢Eveloppement des compétences
disciplinaires tout en assurant une mobilisatiosa@eirs mathématiques solidement acquis.

Dans une approche plus traditionnelle d’enseignént@riransmission d’'un texte du
savoir (Chevallard, 1991) par l'enseignant permatn«rapport spécifigue au temps
didactique ». Le texte du savoir, découpé en oljetsavoir, permet a I'enseignant et a
I'éleve de bien suivre I'évolution de I'apprentigea « Le passage du temps didactique se
mesure donc par le progres dans I'exposition doisay comme le précise Mercier (2001).
Idéalement, l'enseignant expose le savoir et lesvedl se I'approprient. Cela n’est
evidemment pas le cas dans la réalité. Chevall881) montre comment tout enseignement
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du savoir produit des déformations particulieresn@nme ce phénomene la transposition
didactique.

Dans tout enseignement, étant donné « I'obsolescemies savoirs, I'enseignant doit
relancer I'apprentissage en introduisant des él&mouveaux a son enseignement. Dans le
contexte de l'approche par compétences, il a undldoresponsabilité. D’'un c6té, il doit
continuer a faire progresser le savoir et par aqumesét, le temps didactique et, de l'autre, il
doit faire développer des compétences disciplisaitedoit donc y avoir une symbiose entre
ces deux progressions et les situations que naesarrs dans le cadre de notre recherche
doivent considérer ces deux aspects.

1.1.4 Le concept de famille de situations

Pour fonder un jugement valide sur le développdérd@me compétence, I'enseignant
doit « recourir a plusieurs situations qui apparient a une méme catégorie » (Roegiers,
2000, p. 120). La notion de catégorie de situatimste toutefois relative et vague. Notre
recherche cherche a circonscrire ce concept pocorgétence a communiquer. Comme le
précise Scallon (2004, p. 121), afin de gradugsrtagression d’'une compétence de I'éleve,
notre intuition « nous inviterait a suivre 'une dautre des deux stratégies suivantes : 1)
présenter une succession de situations de mémeentut en diminuant progressivement le
soutien offert a I'éleve pour I'aider a évoquer tessources qu’il doit utiliser; 2) présenter
une suite de situations graduées en exigencesdiffienlté de mobilisation ».

Comment batir des situations de méme nature aerviar difficulté de mobilisation
pour les situations exploitées en mathématiques?aut absolument circonscrire des
parametres pour la construction d’'une famille deasions (Roegiers, 2000).

Gerard (2007, p.3) définit la famille de situatiammmme « un ensemble de situations
d’'un niveau de complexité équivalent qui se ramgdrta une méme compétence ». La
référence a une méme compétence est, a notreuagigréecision importante par rapport a la
définition de Roegiers. Pour Gerard, la familletdionc faire appel a des situations d’'un
méme niveau de complexité afin de développer la enéompétence.

A cet effet, les travaux de Schneider (2004; 20@686b) ainsi que les commentaires
de Crahay (2006) peuvent nous éclairer et justifare projet de recherche. Crahay est trés
critique face au concept de famille de situationsrgg lui apparait « ni opérationnalisé, ni
conceptualisé » (p.103). Selon lui, trop de paraasesemblent étre pris en compte dans le
« lien de parenté » de la famille et remet en éwidda place du disciplinaire, dans notre cas
des mathématiques, dans la définition d’'une fandiélesituations.

Schneider (2004; 2006a; 2006b) aussi accorde Usx@e pmportante aux savoirs
mathématiques dans la conception d’'une familleidatsons. Schneider (2006b) s’appuyant
sur les travaux de Noirfalise (1991) mise sur demaissances spécifiques plutdt que sur des
capacités générales pour constituer des taches.nbte l'intérét d’'une catégorisation des
questions étudiées a I'école, « par le biais deissgpécifiques qui permettent de traiter des
classes de problémes » (p.94) et réfere ainsi thdarie des situations didactiques de
Brousseau (1998) et a la théorie anthropologiquealidactique de Chevallard (1991). Les
situations que nous créerons dans le cadre de favtidle devront sans doute avoir cette
spécificité des mathématiques afin de ne pas «if®rodes apprentissages creux » comme le
mentionne Schneider et atténuer « I'écrasementégpidogique dont est porteur un certain
discours sur les compétences et sur la transu@rsalbid., p.95).
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Margolinas, Mercier et René de Cotret (2006, prd) aussi ciblé quelques éléments
pour qualifier un projet de lecon. Ces dernierdguairentre autres de I'enjeu de la situation,
de sa robustesse, et de ses avenirs possiblesa licy des caractéristiques d’analyse qui
pourraient nous amener a juger de la pertinencenon d'éventuelles situations de
communication a proposer aux éleves dans le cadre’éiaboration d'un dispositif
didactique. Ces éléments sont importants dans kumeou nous considérons intéressant
d’analyser la portée mathématique des situatioesnguis exploiterons dans le cadre de notre
these.

2. Notre question de recherche

Etant donné que dans le contexte d’une approchegpapétences, il n’est pas évident
de concevoir des situations qui favorisent le diwaeément de compétences; ni d’évaluer les
compétences ainsi développées (nécessité d'un éfesete situations qui permettra a
I'enseignant de faire un bilan des apprentissagek eléveloppement des compétences des
éleves); que la communication nous apparait étee aamposante essentielle de I'activité
mathématique nécessaire aux autres composantesau@si aux autres compétences
mathématiques); que la compétence se développel’datisn par rapport a un ensemble de
situations;

nous posons la question suivante :

Quel ensemble de situations nous permettrait efficeent de développer et
d’évaluer la compétence a communiquer en mathéoesiq

2.2 Ce que nous retenons par rapport aux conceptedituation et de famille
de situations

Nous avons choisi, dans le cadre de notre rechedeheoncevoir nos situations autour
de certains criteres qui nous apparaisgssentiels regroupés en caractéristiques générales
(CG) et spécifiques a la compétence a communig@&).(Ainsi, nous visons a ce que
chacune des situations de la famille:

- amene I'éleve a mobiliser des savoirs mathématjqumgextualise des savoirs, mette
en évidence l'utilité de différents savoirs (CGBrqusseau, 1998; Crahay, 2002;
Schneider, 2004, 2006a, 2006b);

- amene I'éléve a avoir une activité mathématiquested-dire notamment une activité
(CG2):

a) qui amene I'élaboration d'hypothéses, de conjesfule validation dans un
contexte de résolution de problemes;

b) qui exige transferts, rectifications, ruptures deacepts mathématiques;

c) qui permet de créer des représentations dans gistres sémiotiques;

d) qui permet de mettre en correspondance différegjstres;

e) qui permet de mettre en ceuvre des régles de teiteopérant sur les registres
en jeu.

- pose un défi, ou, plutdt, est présentée de fadte dae I'éléve percoit un défi a sa
portée (CG3) (Margolinas et al., 2006; Roegier§0

- permet un avancement dans le temps didactique {#Mei®92) (CG4);
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- a une fonction qui précise dans quel but la pradoatst réalisée (Roegiers, 2000);
I'enjeu de la situation est clairement identifiabteabordable par I'éleve (CG5);

- est liée au développement de la compétence a comguauren mettant I'emphaseir
'un_ou l'autre (ou I'ensemble) des aspects, voire des foncti@itaaghées a la
communication dans l'activité mathématique. Pluscig@ment, les situations devront
solliciter chez I'éleve (CC1) :

a) l'interprétation de modeles mathématiques;

b) la reconnaissance des champs mathématiques théoagpropriés;

c) l'utilisation du raisonnement mathématique en ayaoburs a un argumentaire
mathématique;

d) la compréhension d’énoncés écrits ou oraux proghaitsl’autres sur différents
sujets;

e) le savoir décoder et encoder, transposer, intenpedtdistinguer les différentes
formes de représentations d’objets et de situatioahématiques ainsi que les
relations entre ces diverses représentations;

f) la maitrise de plusieurs langages différents (eatgymbolique et graphique)
et le passage de I'un a l'autre par la modélisatidiinterprétation;

g) le savoir décoder et interpréter le langage symbeliet formel, et la
compréhension de la relation avec le langage Hature

h) le choix entre différentes formes de représentataire passage des unes aux
autres en fonction de la situation et du but rexcinér

1) la validation d'une solution;

j) l'expression sur des sujets a contenu mathématefues, principalement par
I'écrit.

- sollicite une communication écrite, rejoignant idgées de Vygotski (1934/1997),
amenant ainsi une véritable prise de conscienametréorganisation de la part de
I'éleve (CC2);

- encourage le langage intérieur ou le langage pmyiygotski, 1997) (CC3).

On pourrait aussi penser, dans la conception dsihggions, a des criterggcondaires
(CS), voire auxiliaires. Par exemple, une situatpmurrait étre fondée sur une séquence
didactique (action, formulation, validation et ifgionnalisation en mettant 'emphase sur
I'un ou l'autre de ces quatre aspects (Brousse2@8)lselon son exploitation en classe (CS1)
ou comprendre de l'information essentielle et ptgasn mettant en jeu des apprentissages
antérieurs (De Ketele et al., 1988) (CS2).

Nous avons aussi vu que le développement d’'une émmpe nécessite de recourir a
un ensemble de situations appelé « famille de t8iug>», ayant un lien de parenté. Dans le
cadre de notre thése, nous délimiterons cette tgarekinsi, I'ensemble des situations
proposees devra :

- solliciter, a différents moments, divers aspectsfanctions de la communication a
travers I'activité mathématique;

- permettre a I'enseignant de porter un jugementiasrogression de I'éleve dans le
développement de sa compétence a communiquerriqutoposant un enchainement
de savoirs mathématiques, d’une situation a I'agree, en avancant dans plusieurs
domaines mathématiques (arithmétique, algebre, ggmn..).
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Afin d’illustrer comment ces différentes caractiégges pourraient étre prises en
compte dans nos situations, nous avons €labor&empe potentiel d’'une situation faisant
partie de notre famille (voir Figure 1). Ce derrpéace I'éleve dans la peau d’'un enseignant
qui doit juger de productions d’éleves. Dans unnpee temps, I'éléeve correcteur doit
interpréter les encadrements de miroirs en proposaa solution. Par le fait méme, |l
développe plusieurs criteres que nous jugeons tasenliés a la compétence a
communiquer (CC1 a), c), e), 1), g), h), i)) etactivité mathématique (CG2 a), c), d), e)):
I'utilisation d’'un raisonnement mathématique; levaa décoder différentes formes de
représentation (ici trois dessins dans un pren@eps); la validation de sa solution, etc.
Ainsi, avant d’étre « enseignant » (éleéve-correptdigleve est avant tout « résolveur ». De
ce fait, nous croyons que la situation plonge Véléglans une résolution qui encourage le
langage intérieur (CC3).

FIGURE 1 —UN EXEMPLE DE SITUATION

Bonne nouvelle ! On t'offre la chance de jouer a €nseignant ! Amélie et Maxime, deux
de tes éléves, viennent de te remettre leur soluti@u probléme suivant.

Un encadreur doit réaliser I'encadrement de mirotarrés (la surface blanche sur les
dessinyavec des carreaux de mosaique. Il ne disposelgue seule grandeur de carreaux.

Ses clients choisissent la taille du miroir qu'dgulent. La seule condition posée par
I'encadreur est que la dimension du miroir corresge a un nombre entier de carreaux,
comme dans les modéles illustrés ci-dessous. Ldzaaa dispose ses carreaux autour (du
miroir de maniere a ne pas cacher la surface réfléchiesan

[ 0 Y [ 1]

1

=
[TTTT]

a) Peux-tu indiguer une fagon qui permette a I'afrear de trouver rapidement le nombre (de
carreaux necessaires pour réaliser 'encadremerg g@’'un client lui donne la mesure du
c6té du miroir en unités « carreaux » ?

b) Quelle est la mesure du c6té d’un miroir dont I'atiement requiert 88 carreaux ?

Ta tdche comme enseignant :

1- Tu dois tout d’abord répondre toi-méme a la questfmuis faire ton corrigé.
2- Ensuite, corrige les productions d’Amélie et de Max en inscrivant des
commentaires.

! Probléme tiré d’une activité réalisée au Groupdabiique de la CI-IREM, Marseille, 2006.
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3- Comment pourrais-tu expliquer a la classe le faiedes deux éleves arrivent a la
méme quantité de carreaux a la question b) alordsgo’ont pas trouvé la méme
regle ?

4- Entre les deux solutions qui te sont proposées, §-keil une qui t'apparait meilleure
que l'autre ? Explique pourquoi.

L’éleve doit ensuite « corriger » et commenter plexiuctions qui arrivent a la bonne
solution, mais de maniere différente. L'exemplelalsolution de Maxime est présenté a la
figure 2. Les solutions sont incomplétes et immési forcant ainsi I'éléve correcteur a
analyser le langage mathématique utilisé, la démeamgroposée, d’autres registres (les
formules, les calculs et le texte des éléves)atporter des corrections le cas échéant (CG2
d), e) et CC1 a), d), e), f), g), h)).

Cette situation se situe principalement dans le aloen algébrique amenant une
mobilisation des savoirs mathématiques visés (Qgat)le programme de formation dff 1
cycle du secondaire (MELS, 2003, p.253): la comsivn, la reconnaissance et I'évaluation
numeérique d’'une expression algébrique; la rechedéeressions équivalentes; la résolution
d’équations du premier degré a une inconnue eétauerte d’'une régularité. L'enseignant
qui exploite cette situation en classe n'aura dpas I'impression de « bifurquer » de son
programme et pourra repérer I'évolution de certammirs mathématiques (CG4).

En placant I'éleve dans la peau d’'un correcteunsnmoyons proposer un défi (CG3)
a I'éleve, du moins, I'enthousiasme démontré pampligpart des éleves lors d'activités
semblables montre un intérét certain. Le but d@tleation nous parait également bien ciblé :
il faut corriger et commenter des productions d/ée(CG5).

Finalement, en posant un regard sur des productiaisves, nous espérons que
I'éleve-correcteur sera a méme de poser un regdigue sur ses propres productions tout en

améliorant, sur le plan de la communication échég productions d’autres éleves (CC1 d) et
CG2 e)).

FIGURE 2 — EXEMPLE DE LA SOLUTION DEMAXIME
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Conclusion

Les positions que nous venons de prendre, un gederaent faut-il le préciser, nous
invitent a préciser notre question et nos objedtiés recherche. Notre recherche a deux
objectifs. Dans un premier temps, elle vise a vwmwmment le concept de «famille de
situations » pour développer la compétence a cornguen en mathématiques peut
s’actualiser selon les domaines mathématiques scifdéithmétique, algebre, géométrie,
statistique, probabilités), les savoirs en jeu at Ips situations exploitées. A cet effet, elle
tente de répondre a la question suivante :

Quelles sont les habiletés de communication quiaeppsent spécifiques a un
domaine mathématique ou transversales d’'un donlisitre ?

Dans un deuxiéme temps, la recherche tente deutidls enseignants du premier
cycle du secondaire par rapport au développemerda Eévaluation de la compétence
disciplinaireCommuniquer a l'aide du langage mathématigmeleur proposant une famille
de situations. Dans ce sens, nous souhaitons doteime concept de famille de situations de
communication en identifiant les caractéristiquaseatielles d’une telle famille. Nous
souhaitons donc répondre a la question suivante :
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Quelles sont les caractéristiques essentielles el'uamille de situations de
communication permettant aux enseignants de jugerla progression de la
compétence a communiquer ?

Les résultats issus de la mise a I'essai de lallamue nous développerons nous
permettront de préciser de telles caractéristiggappelons que notre recherche en est a ses
premiers développements. Nous en sommes préseriteavert des enseignants de notre
commission scolaire, a développer des situatiorodenunication pouvant faire partie d’une
famille et ce, a partir des caractéristiques essd que nous avons ciblées a la lumiéere de la
littérature. Notre recherche tente, entre autresigpondre a un besoin des enseignants, soit
celui d’avoir des situations concretes, précisésslentre elles, permettant le développement
de la compétence de communication en mathématitugsen amenant une progression du
temps didactique (avancement et repérage dansldimo des concepts et processus
mathématiques au premier cycle du secondaire). lfamaillons en collaboration avec des
enseignants « de maniére a tenir compte immédiatene leurs contraintes et de leurs
priorités » (Van der Maren, 1996, p. 181). Nousleos aussi, dans le cadre de notre thése,
documenter le développement de ces situationsimogat en précisant les éléments sur la
base desquels elles sont construites, et rendreteote leur pertinence et de leur efficacité
dans le cadre d’'un enseignement réel.

Le sous-theme de lintégration de la dimensioguistique (ici le développement de
la compétence a communiquer) dans le cours de matigues pour étudier les effets
didactiques sur I'enseignement et I'apprentissageg une approche par compétences) nous
parait clairement traité dans notre recherche. Big nous n’'ayons pas encore de données
empiriques a présenter, nous souhaitons, par patteipation au groupe de travail # 4 du
présent colloque, contribuer aux discussions dtleinr voire préciser, notre question et nos
objectifs de recherche.
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