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Avant-propos

        

        Collectif Didactique pour enseigner


        Ce
        livre est dédié à la didactique*. Il tente de présenter des notions de
        didactique dans l’analyse de l’activité
        d’enseignement-apprentissage. Comme on le verra, les domaines de
        savoir sont variés dans ce livre. Cette variété concerne aussi les
        institutions dans lesquelles cette activité se déroule. Elle se
        déploie souvent dans des établissements scolaires, mais cette
        centration est loin d’être exclusive. On verra que la didactique que
        l’on décrit et utilise dans l’ouvrage essaie d’être ouverte à tout
        lieu, toute forme d’éducation.


        Notre premier but a consisté à montrer en quoi les
        notions présentées peuvent aider à la fois à comprendre et à agir.
        L’ouvrage Didactique pour enseigner est le fruit de
        cette intention.


        Ce
        livre est le résultat d’un travail collectif. Depuis 2000, s’est tenu
        régulièrement un séminaire de recherche à l’IUFM de Bretagne (devenu
        ensuite ESPE de Bretagne). Il était initialement intitulé Théories de
        l’action et action du professeur. Il a été désigné ensuite
        comme
        Séminaire action. Il s’est rapidement consacré au travail de la
        théorie de l’action conjointe en didactique[1] (TACD).


        Ce
        séminaire regroupe aujourd’hui une trentaine de participants. Des
        professeurs ; des formateurs ; des docteurs et doctorants ; des
        enseignants-chercheurs. Il fédère ainsi un collectif de recherche sur
        plusieurs sites : Bretagne, Provence, Lorraine, Suisse, notamment.


        Le
        titre de l’ouvrage – Didactique pour enseigner – désigne aussi ce
        collectif issu du « Séminaire action ». L’auteur du livre est donc le
        collectif Didactique pour enseigner.


        Notre volonté n’est nullement celle de « vulgariser ».
        Elle n’est pas plus de parler uniquement à des chercheurs en
        éducation. Didactique pour enseigner n’est pas pour les
        initiés, ni pour les lecteurs pressés. Notre ambition consiste à
        s’adresser à toute personne désireuse d’en connaître davantage sur la
        didactique. L’ouvrage voudrait donc pouvoir concerner tout autant des
        spécialistes que des néophytes.


        Cette ambition explique sa forme, qui tente de rendre
        accessible son propos. Elle explique de même la manière d’écrire.
        Celle-ci réunit souvent, en effet, descriptions « communes » et
        descriptions « savantes ». Souvent, les mêmes évènements font l’objet
        de ces deux types de description. Il devient possible, et souhaitable,
        pensons-nous, de passer de l’une à l’autre. On peut aussi ne pas
        privilégier l’une par rapport à l’autre.


        La
        manière dont le livre a été constitué nous semble inédite. Il a été
        élaboré sur une relative longue durée. Son écriture a en effet demandé
        plus de deux années de séminaire, à raison d’une réunion d’une journée
        chaque mois environ. Sa conception a également donné lieu à deux
        séminaires spécifiques de trois jours, un par année. Elle s’est par
        ailleurs construite dans la relecture commentée de chaque chapitre par
        chacun·e des auteur·e·s ou équipes d’auteur·e·s, à la suite de quoi
        tous les chapitres ont été discutés par l’ensemble du collectif dans
        leurs différentes versions. Les parties signées du « Collectif
        Didactique pour enseigner » ont été le fruit d’un travail progressif.
        Chacune des parties du livre a fait l’objet d’un « texte de
        tressage », qui reprend des éléments cruciaux des chapitres de chaque
        partie, et en propose des prolongements. Chacun de ces textes de
        tressage a été élaboré par divers sous-groupes du collectif. Il a été
        relu et repris par les autres sous-groupes, de sorte que son état
        final constitue en lui-même l’expression d’une pensée collective. Nous avons
        suivi le même processus pour les autres parties collectives du livre
        (la « partie introductive » et le chapitre final).


        On
        peut juger un arbre à ses fruits, dit-on. Nous espérons que Didactique pour
        enseigner rencontrera ses lecteurs, qui pourront en retour
        nous aider à continuer ce travail. Dans cette perspective, notre
        collectif a en projet un site Internet compagnon de Didactique pour
        enseigner. Les exemples – et notamment les films d’étude – qui
        sont au principe de chacun des chapitres pourront y être travaillés
        encore plus en détail. Le livre pourra intégrer l’apport des lecteurs,
        sous des formes que nous sommes en train d’expérimenter.


        Avant d’entrer dans le vif du sujet, nous tenons à
        exprimer des remerciements.


        À l’ensemble des personnes, qui apprennent et
        enseignent, dont nous décrivons les pratiques dans ce livre.


        À l’ESPE de Bretagne (anciennement IUFM de Bretagne)
        qui accueille depuis plus de dix-sept années le séminaire et lui
        fournit des moyens logistiques. Nous remercions en particulier
        l’actuelle direction et le personnel de l’ESPE pour leur soutien
        durant l’écriture du livre.


        À l’équipe des Presses universitaires de Rennes, qui
        ont travaillé avec nous dans un grand professionnalisme.


        Tout au long du processus d’élaboration de l’ouvrage,
        de nombreux collègues, professeurs, formateurs, chercheurs, sont
        entrés en dialogue avec nous, et nous ont aidés à améliorer ce livre.
        Qu’ils en soient remerciés. Parmi eux, notre pensée va spécialement à
        André Tricot, qui a lu très attentivement le long manuscrit, et dont
        les commentaires ont été plus que précieux. Nous remercions également
        Marie Toullec-Théry, pour sa lecture précise de l’ouvrage.

      

      



 1. Cf.
        par exemple Sensevy & Mercier (2007) ; Sensevy (2011) ; Gruson,
        Forest & Loquet (2012). On trouvera ici une présentation générale
        de la théorie de l’action conjointe en didactique : [
        http://tacd.espe-bretagne.fr) ].









Introduction

        

        Collectif Didactique pour enseigner


        Ce
        court chapitre établit un premier cadre. Ce cadre renvoie à quelques
        idées générales qui nourrissent l’ouvrage. Le chapitre se termine avec
        quelques mots sur l’organisation du livre.


        Description et
        redescription, langage commun et notions-modèles


        Ce
        livre repose sur la description de pratiques. Dans toutes ces
        pratiques, quelqu’un enseigne et quelqu’un apprend. Chaque pratique
        est d’abord décrite une première fois avec précision. Cette première
        description utilise un langage commun.


        Puis la même pratique est décrite une nouvelle fois,
        dans certains de ses aspects. Nous dirons qu’elle est redécrite. Cette
        redescription s’effectue à l’aide de certains
        termes, issus de la théorie didactique. Dans ce livre, nous les
        appelons des notions-modèles. Ces notions-modèles peuvent
        permettre de voir la réalité décrite sous un certain point de vue.


        Prenons un exemple analogique. Je regarde un cuisinier
        pratiquer. Je décris le plus précisément possible ce qu’il fait, en
        langage commun. Cette description pourrait permettre à quelqu’un de
        suffisamment connaisseur de faire la recette.


        Par exemple je dis : « J’ai vu quelqu’un qui cuisinait
        du magret de canard. Après avoir fait cuire les magrets, il les a ôtés
        de la poêle. Il restait le jus de la viande caramélisé collé au fond
        de la poêle et du gras. Il a évacué le gras. Puis il a mis un liquide
        jaune dans la poêle. Il a dilué le jus caramélisé avec ce liquide pour
        faire une sauce. » Je fais cette description à un ami cuisinier. Il me
        dit : « Ce que tu as vu, c’est un déglaçage. Le cuisinier que tu as vu
        a dû déglacer
        les sucs de cuisson avec du verjus souvent utilisé pour le
        magret. » Ici, la première description faite est en langage commun. Le
        cuisinier a ensuite redécrit l’activité dans le langage spécialisé,
        dans le jargon des connaisseurs pratiques*, celui des chefs. Il le
        fait en utilisant une « notion-modèle », celle de déglaçage.


        Qu’est-ce qu’un modèle ?


        Nous avons parlé ci-dessus de notions-modèles. Une
        notion-modèle est une notion qui active un modèle. Qu’est-ce qu’un
        modèle ? Dans ce livre, un modèle peut être conçu comme un voir-comme*
        (Wittgenstein, 2004). Face à une réalité donnée, on considère
        seulement certains aspects de cette réalité. On met en relation ces
        différents aspects, pour comprendre et pour agir. On voit alors
        cette réalité comme un système fondé sur ces relations. Un
        autre voir-comme permettra de voir la réalité d’une autre manière.
        Pour exprimer cette différence, Wittgenstein utilisait l’exemple
        célèbre du canard-lapin (Anonyme, 1892). On peut voir la même image
        comme représentant un lapin ou un canard :
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        Le canard-lapin wittgensteinien.


        Le
        voir-comme unit donc « la pensée » et la « perception ».


        Par exemple, pour entretenir mon jardin, je dois
        arracher des « mauvaises herbes ». Je vois alors la réalité comme
        construite avec des mauvaises herbes. À côté d’elles, des salades, qui
        ne sont pas
        de mauvaises herbes. Je vais donc arracher telle herbe et ne pas
        toucher les salades. Bien entendu, les « mauvaises » herbes ne sont
        pas des mauvaises herbes en soi. Pour le pratiquant d’une autre
        agriculture (Fukuoka, 2005), elles pourront être bénéfiques. Leur
        présence activera donc un autre voir-comme (pas un lapin, mais un
        canard).


        L’exemple montre plusieurs choses.


        – 1. Le modèle est étroitement lié à l’action. Je vois
        le réel d’une certaine manière pour réaliser une action.


        – 2. Ce modèle a été forcément appris. Quelqu’un m’a
        enseigné comment faire la différence entre les mauvaises herbes et la
        salade. Ou bien quelqu’un m’a appris comment utiliser toute herbe pour
        cultiver la salade. Je vois la réalité avec les lunettes de mon
        action. En particulier, je vois la réalité avec les lunettes du but de
        mon action. Ces lunettes, c’est un « connaisseur pratique » de cette
        action qui me les a transmises. Il m’a permis de les façonner.


        L’ascension de l’abstrait au
        concret


        Dans la vision habituelle, apprendre, c’est souvent
        passer du concret à l’abstrait. Dans cette vision habituelle, on
        s’élève du concret à l’abstraction. Dans ce livre, au contraire, nous
        tentons l’ascension de l’abstrait au concret*. Qu’est-ce
        que cela signifie ?


        Pour nous orienter dans la réalité, nous avons besoin
        de la voir d’une certaine façon. Nous mettons en relation le concret
        d’un réel particulier et une abstraction. Celle-ci permet de
        s’orienter dans ce réel, de le « voir comme », à certaines fins. Par
        exemple, nous voyons la réalité gastronomique sous l’angle du
        « déglaçage ». Le mot « déglaçage » est une abstraction. Notre idée
        est alors la suivante. Pour perfectionner la pratique, il faut peu à
        peu « nourrir » le mot « déglaçage ». Chez un cuisinier débutant, le
        mot « déglaçage » est une aide puissante. Le mot va lui permettre de
        mieux comprendre son action, et de mieux agir. Mais tel quel, le mot
        va vite atteindre ses limites. Il devra être mis en relation avec la
        pratique effective. Peu à peu, le sens du mot va se nourrir des
        situations dans lesquelles il aura été employé. Considérons la même
        phrase prononcée par un débutant et un connaisseur. « Il faut
        déglacer. » Ces deux abstractions auront apparemment le même sens.
        Mais de fait, l’une sera bien plus remplie de significations que
        l’autre. L’abstraction du connaisseur sera bien plus « épaisse » que
        celle du débutant. Elle renverra à bien plus de situations concrètes.
        On dira que chez le connaisseur, il y aura eu ascension de l’abstrait au
        concret (Marx, 1999 ; Ilyenkov, 1982 ; Engeström et al.,
        2012). L’abstraction qu’il utilise s’est concrétisée dans des
        pratiques. Elle se sera nourrie de pratiques.


        C’est ce mouvement-là que nous allons tenter dans ce
        livre. D’abord décrire des pratiques en langage commun. Redécrire ces
        pratiques avec des notions-modèles. Concrétiser peu à peu, dans
        d’autres pratiques, ces notions-modèles, qui en seront nourries.


        Une vision d’autres
        possibles : les contrefactuels


        Confronté à une pratique donnée, on pourrait imaginer
        d’autres manières de faire. Nous postulons que c’est une
        caractéristique générale de l’activité humaine. À partir d’une
        pratique donnée, nous pouvons en imaginer d’autres, d’autres pratiques
        possibles. Celles-ci seront conçues à partir de notre compréhension de
        la pratique donnée. Cette compréhension peut être issue de la
        connaissance commune de la pratique en question. Elle peut aussi se
        faire à partir des notions-modèles que nous utilisons pour la
        décrire.


        Nous appelons ces autres possibles, ces pratiques
        alternatives, des contrefactuels*. Les contrefactuels constituent
        un moyen précieux pour appréhender « l’épaisseur de la pratique ».
        Nous voulons dire : ce qui n’a pas eu lieu mais aurait pu très bien
        advenir. Les contrefactuels sont également un moyen pour explorer le
        concret de la pratique. Ils fournissent donc un outil pour l’ascension
        de l’abstrait au concret que nous privilégions. Enfin, ils peuvent
        être utilisés dans l’esprit de perfectionner la pratique.


        Pourquoi une redescription ?
        Force et utilité des notions-modèles


        Nous l’avons vu, ce livre repose souvent sur des
        redescriptions de la pratique. Ces redescriptions sont produites dans
        l’usage de notions-modèles. Nous espérons que l’intérêt de cette
        manière de faire se manifestera de lui-même. Mais tentons d’en dire un
        mot. Comme on l’a vu, une notion-modèle rend possible un voir-comme
        spécifique. Ce faisant, elle permet de trouver une intelligibilité
        spécifique à une pratique. Elle permet aussi de l’interroger, par
        exemple par un contrefactuel. Le voir-comme produit une forme de
        réduction, dont il faut être conscient. Mais cette réduction peut
        permettre de comprendre ce qu’on n’avait fait qu’entrevoir. Elle
        permet aussi de mieux agir, en désignant à l’action certaines
        dimensions de la pratique. Enfin, et c’est probablement le plus
        important, une notion-modèle n’est jamais seule. Dans l’analyse
        didactique, nous montrerons que les notions-modèles forment système.
        En ce sens, elles ne se distinguent pas radicalement du langage commun
        et des jeux de langage qui lui sont propres. Mais on peut trouver une
        différence de degré, entre la solidarité des expressions qui
        structurent un langage théorique, et celle propre au langage
        commun.


        L’usage d’un système de notions-modèles nous semble
        donc nécessaire. Nous tenterons d’en montrer la fécondité dans
        l’ouvrage. N’oublions pas, toutefois, l’essentiel. Ce livre essaie
        certes d’exemplifier une théorie dans le détail, et dans une diversité de
        situations. Mais il tente surtout de mieux comprendre la réalité que la
        théorie s’efforce de décrire.


        La reconstruction de la
        forme scolaire


        Une hypothèse qui organise ce livre : la démocratie
        n’a pas trouvé sa forme scolaire*. La forme scolaire
        classique peut être critiquée en particulier sur deux plans.


        – 1. Elle assujettit l’activité de l’élève et du
        professeur à un « programme », à une succession d’éléments de savoir*. Ces
        éléments de savoir ne sont pas en général issus d’un questionnement de
        l’élève. Dans la forme scolaire classique, l’élève apprend à répondre
        à des questions qu’il ne s’est pas posées. Ce faisant, il peut
        apprendre à ne pas se poser de questions.


        – 2. La forme scolaire classique n’est pas
        organiquement liée à l’activité dont elle semble relever. Par exemple,
        l’Histoire enseignée à l’école ne ressemble pas, la plupart du temps,
        à la pratique des historiens. Un domaine enseigné à l’école est la
        plupart du temps assez éloigné de ce qu’il est dans la vie
        sociale.


        Dans ce livre, nous voulons faire vivre l’idée
        suivante. Tout enseignement doit tenter de nourrir l’élève avec la
        culture profonde de ce qui est enseigné. Cela suppose une forme de
        reconnaissance entrelacée. Reconnaissance de la personne de l’élève et
        de la nécessité de son émancipation. Reconnaissance de la culture
        pratique du savoir transmis comme moyen d’émancipation.


        Quelques mots sur
        l’organisation de ce livre


        Ce
        livre comporte cinq parties, que nous allons décrire très brièvement.
        Il s’agit simplement de fournir une première orientation, très
        générale, à la lecture.


        Une partie introductive regroupe deux chapitres
        collectifs. Tout d’abord un chapitre intitulé « Des notions-modèles ».
        Dans ce chapitre, nous décrivons quelques concepts fondamentaux de la
        didactique. Ces notions constitueront des outils de base pour
        l’ensemble de l’ouvrage. D’autres notions seront toutefois apportées
        dans les études que le livre propose. Les plus utilisées seront
        retrouvées dans le glossaire final. Ces notions sont pour beaucoup
        d’entre elles des notions anciennes en didactique. Mais la théorie de
        l’action conjointe en didactique nous semble les éclairer d’une façon
        particulière. Elle le fait en fonction des problèmes qu’elle se pose,
        qui tiennent à l’action effective du Professeur et de l’Élève dans le
        Savoir.


        Le
        deuxième chapitre de cette partie introductive « Un exemple
        inaugural : cadeau ou ville » tente de dessiner une certaine manière
        d’analyser la pratique didactique. Il fournit ainsi un premier repère
        pour l’ensemble du livre.


        La
        partie 1 du livre (Histoire d’équilibration. Des équilibres
        difficiles ?) regroupe six chapitres, comme chacune des
        quatre parties centrales du livre. Chacun d’entre eux peut être conçu
        comme une étude d’équilibration didactique*. La notion
        d’équilibration didactique y est définie dans l’analyse. Les
        auteur·e·s des chapitres de cette partie s’attachent à étudier des
        difficultés d’équilibration. Un « texte de tressage », collectif, le
        dernier de cette partie 1, s’efforce d’en relever des aspects
        essentiels.


        La
        partie 2 du livre (Histoire d’équilibration. Des équilibres
        suffisants ?) se centre elle aussi sur l’équilibration
        didactique. Mais elle tente de montrer des équilibrations
        « suffisamment réussies ». Ainsi que dans le reste de l’ouvrage, elle
        le fait dans des situations variées. Comme dans les autres parties
        centrales du livre, en fin de partie 2, le texte de tressage,
        collectif, a pris pour objectif de mettre en évidence des éléments
        cruciaux de cette partie.


        La
        partie 3 du livre (Solidarité éthique, solidarité épistémique – Toutes et tous,
        chacune et chacun) propose une conception de l’analyse didactique
        qui intègre les questions éthiques. Les chapitres donnent ainsi à voir
        une conception de la didactique qui fait par exemple de la reconnaissance
        didactique* à la fois une nécessité de la relation
        didactique et un outil théorique. En fin de partie 3, le texte de
        tressage, collectif, joue le même rôle que dans la partie
        précédente.


        La
        partie 4 du livre (Jeu d’apprentissage & Jeu épistémique – L’école et la
        culture) s’attache à proposer une étude et une modélisation des
        rapports entre l’école et la culture. Cette partie se singularise
        notamment par le fait que « l’enseignement » y est souvent donné par
        des « professionnels » plus que par des « professeurs », au sens
        classique du terme. En fin de partie 4, le texte de tressage, toujours
        collectif, correspond à la même tentative que ses prédécesseurs dans
        l’ouvrage.


        Un
        court chapitre collectif, intitulé « Équilibration didactique, forme
        scolaire, représentation de la culture » clôt le livre. Il constitue à
        sa manière un texte de tressage de l’ensemble de l’ouvrage. Même si sa
        brièveté l’empêche de reprendre l’intégralité de ce que nous espérons
        être les apports de ce livre, il met l’accent sur certains de ses
        éléments fondamentaux.


        Des références bibliographiques sont fournies pour
        chaque chapitre. À la fin de l’ouvrage, une bibliographie générale
        reprend l’ensemble de ces références.


        Un
        glossaire offre une courte « définition de travail » des principaux
        outils théoriques (notions-modèles) utilisés dans ce livre.


        Un
        index de ces notions permet de les retrouver dans l’ouvrage. L’index
        intègre également les noms d’auteurs.


        Les textes de tressage :
        brève définition


        Des textes de tressage, comme on l’a vu, terminent
        chacune des parties centrales de ce livre. On peut tresser des
        cheveux, du fil, de la soie, de la paille, du jonc[2].
        Chaque fois, on se saisit de matériaux, qu’on assemble en les
        entrecroisant[3].
        On obtient ainsi un objet nouveau : natte, corde, nasse, panier, etc.
        Il en est de même pour nos textes de tressage. Les matériaux,
        c’est-à-dire les significations que constituaient tels ou tels
        éléments de tels ou tels chapitres, ont été tressés ensemble. De ce
        tressage ont émergé des idées nouvelles, souvent obtenues par la
        simple mise en vision synoptique des significations. Les textes de
        tressage ont donc une fonction de synthèse, puisqu’ils mettent en
        avant certains éléments des chapitres qui nous ont paru cruciaux. Mais
        ils sont aussi un lieu d’émergence de nouveautés.


        Très brève proposition d’un
        petit « guide de lecture »


        Didactique pour enseigner est un gros livre. On
        peut donc en faire ce qu’on fait avec tous les (gros) livres. N’en
        lire que certaines parties, puis y revenir (éventuellement). On peut
        même n’en lire que quelques pages, judicieusement choisies. On
        trouvera ainsi matière, comme nous l’enseigne Pierre Bayard[4]
        (2007), à parler du livre sans l’avoir (vraiment) lu.


        De
        fait, les petites indications de lecture que nous proposons au lecteur
        reposeront sur certaines évidences. La partie introductive peut être
        lue au
        début, mais aussi après tel ou tel chapitre qui intéresserait plus
        particulièrement le lecteur. On gagne à lire ensemble tous les chapitres
        d’une même partie. On gagne à lire un texte de tressage après avoir
        lu la partie qu’il tresse. Nous avons produit un glossaire qui donne
        des définitions de travail, appelées à évoluer avec le temps sur le
        site Internet compagnon du livre. On peut lire une définition d’une
        notion-modèle de ce glossaire après avoir rencontré cette notion-modèle dans un
        chapitre. Mais on peut partir de ce glossaire, pour aller vers le livre,
        en utilisant l’index pour cela. Ce mouvement « inverse », qui peut
        paraître fructueux, pourrait d’ailleurs être généralisé. On pourrait
        par exemple lire un texte de tressage, puis les textes qu’il a
        tressés, pour ensuite se proposer à soi-même, ou aux auteurs, un autre
        texte de tressage.


        Quoiqu’il en soit, la vocation de ce livre, l’ambition
        modeste qui est la sienne, nous le font voir comme un outil, à
        destination de toutes celles et tous ceux qui voudraient mieux
        comprendre les pratiques didactiques. À chacun·e, donc, de faire
        l’outil à sa main.

      

      



 2. Voir par exemple la définition du Wiktionnaire :
        [https://fr.wiktionary.org/wiki/tresser ].






 3. Voir par exemple la définition du CNRTL : [http://www.cnrtl.fr/definition/tresser ].






 4. Le
        livre de Pierre Bayard, fort utile dans notre époque pressée,
        s’intitule Comment parler des livres que l’on n’a pas lus :
        [https://fr.wikipedia.org/wiki/Comment_parler_des_livres_que_l%27on_n%27a_pas_lus_%3F ].









Des notions-modèles

        

        Collectif Didactique pour enseigner


        Dans ce chapitre, nous présentons quatre « groupes »
        de notions-modèles. Ces notions seront continuellement travaillées
        dans ce livre. Il ne s’agit donc pas, dans ce chapitre, de viser à
        leur complète appropriation. Il s’agit plutôt d’une première
        rencontre, destinée à fournir quelques points de repère. Ces
        notions-modèles se nourriront de la constellation d’exemples examinés
        dans ce livre. À certains endroits du livre, nous les reprendrons pour
        les retravailler.


        Nous aborderons successivement les notions
        suivantes :


        – la dialectique contrat-milieu* ;


        – la dialectique réticence-expression* ;


        – la double dialectique*
        contrat-milieu/réticence-expression ;


        – le triplet des genèses*.


        Ces notions-modèles ne seront pas les seules utilisées
        dans le livre. Nous en proposerons d’autres, au fil de l’ouvrage, pas
        forcément moins importantes.


        La dialectique
        contrat-milieu


        Le contrat didactique


        Nous appelons « problème » toute situation qui
        confronte l’élève à une difficulté d’action. Quel que soit le domaine,
        à certains moments, l’élève ne sait pas faire immédiatement. Il est
        donc en situation de « résolution de problème ». C’est de ce type de
        situation que nous partons. Notons ici le fait suivant. Ce que nous
        désignons comme « résolution de problème » ne recouvre pas le sens
        habituel[5].
        Si je ne parviens pas à réussir ou à comprendre une chose, je suis en
        « résolution de problème ». La « chose » en question sera infiniment
        variée. La conjugaison d’un verbe, faire une passe à un joueur
        démarqué, chanter une chanson, etc.


        Lorsqu’il aborde un problème, l’élève sait déjà
        certaines choses. On peut décrire cet ensemble d’éléments comme un déjà-là. Ce
        déjà-là s’enracine dans les relations que professeur et élève ont
        construites dans le savoir. Ce déjà-là renvoie donc au savoir
        proprement dit, d’une part. Il renvoie d’autre part, aux transactions*
        dans lesquelles il s’est élaboré. On appelle ce déjà-là « contrat
        didactique » (Brousseau, 1998 ; Sensevy, 2011). Ce contrat est un
        produit de l’action conjointe antérieure du professeur et des
        élèves.


        Bien entendu, il se peut que l’élève dispose de
        connaissances antérieures qui ne relèvent pas stricto sensu
        de l’action
        conjointe antérieure. Mais dans la modélisation que nous
        proposons du contrat didactique, nous considérons que le contrat
        didactique réfère à l’ensemble des connaissances avec lesquelles
        l’élève aborde un problème, et qu’une partie très importante de ces
        connaissances, décisive pour l’apprentissage, est issue de l’action
        conjointe antérieure avec le professeur.


        Un exemple emblématique :
        l’âge du capitaine


        Donnons un exemple.


        On
        demande aux élèves de résoudre un problème absurde. Il s’agit de
        problèmes du type suivant.


        « Sur un bateau, il y a 26 moutons et 10 chèvres, quel
        est l’âge du capitaine ? »


        Ce
        type de problème est échoué au sein de classes de divers niveaux (du
        CE2 à la cinquième). Une très grande partie des élèves fournit des
        réponses. Celles-ci sont parfois « plausibles » (par exemple 36 ans
        pour l’âge du berger ci-dessus). Elles peuvent être aussi
        « impossibles » (par exemple 260 ans pour l’âge du berger
        ci-dessus).


        Cet exemple nous fait comprendre ce qu’est le contrat
        didactique.


        Le
        problème de l’âge du capitaine n’est pas le premier que les élèves
        rencontrent. Dans leur scolarité, ils ont eu à résoudre de nombreux
        problèmes de mathématiques. Pour cela, ils ont mis en œuvre un certain
        système de règles d’usages. Décrivons-les en substance.


        – 1. les élèves ont eu à donner une réponse ;


        – 2. pour produire cette réponse, ils ont eu à
        utiliser les nombres fournis dans l’énoncé du problème ;


        – 3. ces nombres ont été « associés », souvent au
        moyen de la dernière « opération » étudiée.


        On
        voit que ces règles sont issues de l’action conjointe antérieure du
        professeur et des élèves. Comme le dit Brousseau, elles sont nées des
        répétitions de la pratique. En particulier, elles sont nées de ce qui
        a été répété dans les comportements du professeur. Ses manières de
        faire habituelles sont devenues des règles.


        De
        telles règles
        d’usage délimitent le « jeu » du problème d’arithmétique. De fait,
        on peut les comprendre sous différentes descriptions, que nous allons
        caractériser.


        Elles sont devenues des habitudes d’action, qui
        structurent la perception. En effet, ces habitudes d’action produisent
        un voir-comme spécifique. Dans le problème, les nombres
        désignent des animaux. Ces animaux ne sont pas vus comme référant à
        une réalité concrète. Ils sont vus comme des signes qu’il faut
        soumettre à un certain traitement. Ce traitement est donné par les
        règles d’usages mentionnées ci-dessus.


        Ces habitudes sont aussi des normes. Elles renvoient à ce
        que quelqu’un doit faire lorsqu’il est confronté à un
        problème.


        On
        peut aussi les considérer comme des attentes, et comme des attributions
        d’attentes. Simulons en effet le raisonnement des élèves en
        première personne. On pourrait obtenir quelque explicitation du genre
        suivant. « Le professeur m’a donné un problème à résoudre. Il attend
        de moi que je me conduise de la même manière que d’habitude. Donc je
        dois fournir une solution, en travaillant de la même manière que
        d’habitude. »


        Enfin, et c’est un aspect décisif, ces habitudes
        d’action sont aussi des capacités. En effet, dans la plupart des cas, ce
        « déjà-là » qu’est le contrat didactique permet d’agir. Il permet même
        de réussir, au moins pour un temps donné.


        L’existence d’un contrat didactique est ici mise en
        évidence sur un échec. Mais cela ne doit pas tromper. En général, le
        contrat didactique permet d’agir adéquatement.


        Notre hypothèse de travail, c’est que toute résolution
        de problème repose sur un contrat. Ce contrat est donc un
        « déjà-là » issu de l’action conjointe antérieure.


        Le
        contrat didactique est très fortement implicite. Le professeur n’a
        jamais explicité comme telles les règles d’usage utilisées par les
        élèves. Le contrat didactique apparaît ainsi comme un arrière-plan*
        commun.
        Ce que nous appelons « arrière-plan », ici, c’est un système de
        significations partagées. Ces significations sont très souvent
        implicites. Cet arrière-plan est commun au professeur et aux élèves.
        Il implique un voir-comme spécifique, ce voir-comme étant porteur de
        capacités. Notons déjà que le contrat, puisqu’il constitue un
        arrière-plan, n’est pas entièrement explicitable. Il faut
        probablement dire : ni entièrement, ni même pour l’essentiel. Nous
        reviendrons plusieurs fois sur cette question dans ce livre[6].


        Insistons sur un point. Nous disons que le contrat est
        né de l’action conjointe. Que signifie ? Il est né des signes qu’ont
        constitués les actions répétées au sein des situations didactiques. En
        particulier, pour les élèves, les actions professorales sont prises
        comme de tels signes. Imaginons par exemple que le professeur, devant
        sa classe, dise simplement « Problème ! ». Le mot « problème » va
        activer le contrat didactique qui lui est afférent. Il va constituer
        un signe d’activation de ce contrat.


        Comment on peut voir un
        élément du contrat didactique


        Les lignes qui précèdent peuvent être résumées dans la
        figure ci-après.


        Chacune des flèches du schéma, orientée vers cet
        élément, peut être paraphrasée comme suit.


        L’élément de savoir du contrat peut être vu comme une
        norme, une capacité, etc. Le contrat didactique apparaît donc comme un
        complexe de voir-comme.


        Cette figure fait comprendre ceci. Le contrat
        didactique n’est pas composé de capacités, de normes, d’habitudes,
        etc. Chacun des éléments du contrat didactique peut
        être vu
        comme une capacité, une norme, une habitude, etc.


        Le contrat didactique et sa
        rupture


        Comme y a insisté Brousseau, le contrat didactique est
        par essence destiné à être rompu. Pour le dire autrement, les
        capacités vont devoir être adaptées à de nouveaux problèmes. Elles
        devront parfois s’accommoder en profondeur. Donnons quelques
        exemples.


        Le
        rangement des nombres décimaux ne se déduit pas immédiatement de celui
        des entiers.


        En
        effet, 3,41 (trois chiffres) n’est pas plus grand que 3,5 (deux
        chiffres).


        On
        peut proscrire la répétition d’un même mot. Mais on apprendra à
        apprécier Péguy, pour qui la répétition est une esthétique et une
        pensée. On l’imitera même, peut-être.


        On
        apprendra le système féodal européen. Mais on le verra différemment
        lorsqu’on aura étudié la féodalité du Japon. On construira par exemple
        une autre vision de la vassalité.


        On
        marchera inconsciemment, naturellement. Et d’une certaine façon, on
        réapprendra à marcher dans une certaine chorégraphie.


        Bref, tout contrat didactique est labile, changeant
        par nature. Il est fait d’habitudes souvent enracinées qui vont
        pourtant devoir se modifier.
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        Figure 1. Les différents voir-comme du contrat
        didactique.


        Le milieu


        Le
        Professeur et l’Élève travaillent sur l’arrière-plan du contrat. Sur
        cet arrière-plan, ils vont devoir aborder « ce qui fait problème ». La
        résolution de ce « qui fait problème » renvoie à ce qui est à apprendre. En
        résolvant le problème posé, les élèves apprendront ce qui est à
        apprendre. La résolution du problème constitue un moyen
        d’apprendre.


        L’élève part d’un déjà-là, le déjà-là du contrat, avec
        lequel il va se confronter au problème. L’usage de la notion de milieu
        (Brousseau, 1998 ; Sensevy, 2011) a pour but la description de ce
        problème. Le milieu, c’est la structure du problème, qu’il faut
        décrire de façon dynamique. Voici cette dynamique.


        Au
        début, dans le problème, on est confronté à un ensemble d’éléments
        épars, non reliés. La résolution du problème amène à transformer cet
        ensemble d’éléments épars en un système organisé. Les éléments épars
        sont maintenant reliés dans un tout cohérent (Dewey, 1938). C’est
        l’établissement de ces relations qui permet de résoudre le problème,
        et d’apprendre.


        Un exemple double : la
        dictée, l’agrandissement du puzzle


        Nous partons de deux situations bien différentes.


        La
        première
        situation est une dictée classique. Le professeur dicte un petit
        texte : « Des moutons étaient en sûreté dans un parc. » Le professeur
        leur propose cette phrase pour travailler les accords
        (article-nom/sujet-verbe).


        La
        seconde
        situation est dite « agrandissement du puzzle » (Brousseau, 1998). Décrivons-la rapidement. Les élèves sont
        confrontés à un puzzle.
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        Figure 2.


        Les élèves doivent agrandir les pièces de ce puzzle
        d’une certaine manière. En effet, un segment qui fait 4 sur le modèle
        doit faire 7 sur la reproduction. Le lecteur comprendra que
        l’agrandissement doit être proportionnel.


        De
        fait, au cours moyen, les élèves ne sont pas familiers de la
        proportionnalité. Pour eux, le problème donné relève d’une addition.
        Ils commencent donc la plupart du temps par ajouter 3 à toutes les
        dimensions du puzzle. Ils ajoutent 3, puisque 4 + 3 = 7. Ils travaillent
        donc au sein d’un contrat didactique additif. Les élèves, placés en
        groupe, cherchent à faire coïncider les pièces construites. Ils
        espèrent ainsi obtenir le puzzle agrandi qu’on leur demande.


        Mais ça ne marche pas. Les pièces ne s’assemblent pas
        correctement.


        Nous avons donc deux situations, deux problèmes. L’un
        très classique, celui de la dictée. L’autre, beaucoup moins classique,
        celui de l’agrandissement du tangram.


        Qu’appelle-t-on milieu, dans ces deux situations ?


        Regardons ce qui se passe (pourrait se passer, s’est
        passé).


        Des élèves D1 et D2 font la dictée. Des élèves T1 et
        T2 travaillent dans la situation du tangram.


        L’ensemble de ces élèves est confronté à un
        milieu.


        Ceux qui font la dictée ont entendu la phrase « les
        moutons étaient ». Ils doivent l’écrire correctement sur leur
        cahier.


        Ceux qui travaillent dans la situation du tangram ont
        découpé les pièces. Ces pièces ont été « faussement agrandies » (les
        élèves ont ajouté 3 à chaque dimension). Elles ne coïncident donc pas.
        Les élèves discutent ensemble de la conduite à tenir.


        On
        peut mettre en évidence les éléments suivants pour ces deux
        situations.


        1.
        Les élèves sont pris dans ce qu’on pourrait modéliser comme un jeu
        particulier. On gagne si on a bien écrit les mots. On gagne si on a
        bien agrandi le tangram. L’action pour gagner au jeu dépend en grande
        partie de l’expérience accumulée dans le passé. Cette expérience a
        produit un contrat. Elle a donc produit un système de capacités ;


        2.
        Décrivons le comportement des élèves, des « joueurs » :


        – Pour la dictée :


        D1
        a d’abord écrit « les mouton », puis il s’est repris. Il s’est relu.
        Et il s’est souvenu de la règle d’accord sujet-verbe, inculquée par le
        professeur. Il l’a appliquée. Il a écrit « les moutons ». Il a
        donc usé après « délibération » d’une certaine technique
        intellectuelle. Cette technique lui a été disponible presque
        immédiatement. « Presque », parce qu’il lui a fallu une confrontation
        au syntagme erroné. Il a lu ce qu’il venait d’écrire (les mouton). Il
        s’est corrigé ensuite en ajoutant le « s ».


        D2
        a d’abord écrit « les mouton ». Puis il a entendu le professeur relire
        en marquant un accent sur les. Cela lui a indiqué qu’il y avait un lien
        entre « les » et « moutons ». Il s’est donc repris en « répondant » à
        cette indication. Il a écrit « les moutons ». Il a donc appliqué une
        technique intellectuelle sur une indication du professeur.


        – Pour l’agrandissement du puzzle


        T1
        explique que selon lui, si les pièces du tangram ne coïncident pas,
        c’est parce que les élèves du groupe n’ont pas bien découpé.


        T2
        explique que selon lui, si les pièces du tangram ne coïncident pas,
        c’est peut-être parce qu’il fallait faire autre chose qu’ajouter 3 à
        chaque dimension.


        T1
        et T2 sont en plein accord sur un fait. Les pièces ne coïncident pas.
        Ils divergent sur les raisons qui expliquent ce fait.


        Ces deux exemples montrent comme les élèves se
        trouvent face à un milieu. Précisons cela dans ce qui suit.


        Le milieu et ses signes


        Dans chaque cas, l’élève est confronté à un « état du
        monde ». Pour la dictée, le message sonore du professeur qu’il faut
        convertir en écriture d’une part. D’autre part, l’écriture que l’élève
        lui-même est en train de produire. Pour l’agrandissement du puzzle,
        les pièces du tangram d’une part, leur production. D’autre part, la
        conversation à leur propos.


        C’est cet état du monde problématique qu’on appelle
        « milieu ».


        Ce
        milieu contient un certain nombre d’affordances, de saillances.
        Il s’agit de signes dont l’élève fait usage pour jouer. Ces
        signes peuvent activer des stratégies* pour agir et gagner (en
        principe). Nous préciserons cet aspect ci-dessous. Mais on a vu, par
        exemple, que D1 « s’est relu ». Il s’est confronté à un milieu
        scriptural. Il a investi, à la suite de cette confrontation au milieu
        scriptural, la règle d’accord sujet-verbe. D2, au sein du milieu
        transactionnel, a reçu un signe du professeur (l’emphase sur « les »).
        Ce signe l’a amené à produire l’accord.


        T1
        assimile le signe que constitue la non coïncidence des pièces à une
        erreur de mesure.


        Pour T2, ce signe met en défaut la technique utilisée
        (ajouter 3 à chaque dimension).


        Ces signes, ces saillances, sont des propriétés
        signifiantes du milieu. Ils font sens en fonction du problème posé (la
        dictée ou l’agrandissement).


        Le milieu et ses
        stratégies


        On
        peut donc dire que les élèves mettent en œuvre un système
        stratégique.


        Les stratégies présentes au sein d’un système
        stratégique sont de diverses natures. Elles s’expriment dans certains
        cas dans des techniques. Dans d’autres, elles ressemblent plutôt à des
        heuristiques. Ceci dépend du jeu.


        La
        comparaison de l’agrandissement et de la dictée aide à saisir la
        nature de ces stratégies. Considérons l’agrandissement du puzzle. Par
        exemple, imaginons que T1 et T2 se mettent finalement d’accord. Ils
        voient la non-coïncidence des pièces comme une réfutation du « modèle
        additif ». Ils « décident » alors de « changer » leur façon de faire.
        On ne va plus ajouter 3. On va chercher une autre manière. Ces élèves
        n’appliquent pas une technique, plus ou moins immédiatement
        disponible. Ils doivent continuer l’enquête avec un fort taux
        d’incertitude. On pourrait dire qu’ils utilisent une heuristique.
        On dénommera ainsi une forme particulière de stratégie. Elle consiste
        à avancer dans une direction plus ou moins incertaine. On suppose que
        cette orientation va amener à résoudre le problème auquel on est
        confronté. Ici, dans un premier temps, cette heuristique est
        « négative ». Elle consiste à admettre la non pertinence de la
        technique initialement utilisée (ajouter 3).


        Par contraste, les élèves qui font la dictée
        utilisent une technique déjà-là, l’accord sujet-verbe.
        Celle-ci est efficace.


        On distingue donc la structuration suivante. On est
        confronté à un état du monde problématique. Cet état du monde contient
        des saillances, des signes, humains ou non humains. Ces signes
        incitent à produire certaines stratégies.


        On peut considérer deux grands types de stratégies,
        en fonction du contrat didactique investi. Des stratégies-techniques
        qui permettent de résoudre d’habitude des problèmes précis.


        Des stratégies-heuristiques, qui sont des manières
        d’avancer vers la solution d’un problème. Le contrat qu’on peut
        investir pour résoudre ce problème n’est pas opérant. On ne dispose
        pas de stratégies-techniques connues qui permettraient de le
        résoudre.


        Quelle que soit leur nature, les stratégies sont des
        réponses à des signes du milieu. Elles constituent des manières
        articulées de traiter les signes de ce milieu. Dans bien des cas, les
        stratégies sont des mixtes de techniques et d’heuristiques.


        Le milieu : d’un ensemble
        d’éléments épars à un système de relations


        On peut comprendre ce qui précède en se rendant
        attentif au fait suivant. Un milieu se présente toujours sous le
        « donné » d’un ensemble d’éléments. Un milieu, donc un problème, est
        énigmatique. Comment écrire correctement les mots dictés ? Comment
        agrandir correctement le puzzle ? Pourquoi y a-t-il problème ? Parce
        que dans l’ensemble d’éléments du milieu initial, certains ne sont pas
        mis en relation. Dans la dictée, « les » (le pluriel) n’est pas mis en
        relation avec « moutons ». Dans l’agrandissement, la non-coïncidence
        des pièces n’est pas reliée à la technique mathématique utilisée.


        On peut donc construire ici un énoncé général.


        Élaborer un milieu, c’est toujours passer d’un
        ensemble d’éléments épars à un système. Dans l’ensemble initial, plus
        ou moins indifférencié, certains éléments seront mis en relation. Ils
        formeront système. On passe d’un ensemble de formes
        symboliques à un système de formes symboliques. Initialement, ces
        formes symboliques sont souvent reconnues comme telles. Mais la
        relation qui peut en solidariser certaines n’est pas appréhendée.


        Je reconnais le mot « les ». Je sais même qu’il
        s’agit d’un pluriel. Je reconnais le mot « mouton ». Je sais même
        qu’il s’agit d’un singulier. Mais les deux formes symboliques ne sont
        pas mises en relation. Je ne perçois pas leur dépendance.


        De la même façon, je sais, sous un certain point de
        vue, ce qu’est un agrandissement. Je reconnais les formes des pièces
        du tangram. Je sais ce qu’est une addition. J’ai bien vu que les
        pièces ne coïncidaient pas après mon découpage. Mais je ne mets pas en
        relation ces formes symboliques. La non-coïncidence ne me fait pas
        déduire que ma manipulation additive n’était pas la bonne. Elle ne me
        permet pas d’invalider la technique utilisée.


        Notons ici que la description précédente désigne de
        fait le processus d’enquête. Nous ne donnons pas à ce mot un sens
        ésotérique. Nous postulons que les accomplissements pratiques
        ordinaires peuvent engager une enquête. Par exemple, je vois un étal.
        Je vois des oranges au pied d’un étal. Je réunis ces deux éléments
        déliés, et d’autres signes. Je comprends que les oranges sont tombées
        de l’étal.


        Conjecturons que toute enquête, « savante » ou
        « ordinaire », renvoie à une telle dynamique.


        En théorie didactique, on désignera le processus
        décrit ci-dessus sous le terme de mésogénèse*.


        La mésogénèse (la genèse du milieu) renvoie à
        une transformation plus ou moins progressive. Un ensemble d’éléments
        se présente comme un état du monde plus ou moins indifférencié.
        L’enquête permet peu à peu de construire des relations entre certains
        de ces éléments. Le milieu peu à peu se structure, et le problème avec
        lui.


        Il est essentiel de comprendre l’aspect suivant. Dans
        bien des cas, cet ensemble d’éléments initial ne peut être déterminé
        a
        priori. C’est même l’une des caractéristiques de l’invention !
        Elle fait entrer dans le milieu, dans la structure du problème, des
        éléments a
        priori intrus.


        Des rapports différents au
        milieu


        Le double exemple étudié montre des rapports très
        différents des élèves au milieu.


        Considérons le milieu présenté par la dictée, pour
        D1. Celui-ci ne s’aide pas de la dictée du professeur. Le milieu lui
        fournit peu de rétroactions pour réussir l’écriture du pluriel.
        Toutefois, on peut noter le fait suivant. Écrire « les » (pluriel)
        suivi du singulier « mouton », lui fournit un signe. Le syntagme Les mouton
        lui donne à « voir » un certain « manque ». Ce qui déclenche sa
        « correction ». Mais on pourrait dire que ce manque n’a pas un
        caractère d’évidence première. On peut s’en convaincre en suivant le
        parcours de D2. Pour celui-ci, le manque d’accord n’avait rien
        d’évident. Il n’a dû sa réussite qu’à l’indication professorale
        (l’emphase sur « les »).


        On saisit la différence avec le milieu de
        l’agrandissement du puzzle. Ce dernier ne produit certes pas la
        réussite automatique. Mais que les pièces ne coïncident pas fait accord.
        Les élèves peuvent certes remettre en cause leur mesure, plutôt que
        leur raisonnement. La bonne « déduction » ne va pas de soi. Mais une
        forme d’évidence partagée surgit. Les pièces ne coïncident pas, et on
        va finir par savoir qu’on ne sait pas pourquoi.


        On saisit donc, sur ces exemples, le fait suivant.
        Les élèves peuvent toujours être considérés comme « plongés » dans un
        milieu donné. Ce milieu est spécifique à un problème (ici la dictée ou
        le tangram). Mais les milieux ne sont pas identiques du point de vue
        des rétroactions qu’ils offrent. Certains milieux (comme
        l’agrandissement du tangram) offrent des rétroactions qu’on pourrait
        appeler matérielles. On constate certains événements.
        Ces événements sont le fruit de relations physiques qui ont une forme
        d’évidence. Les pièces du tangram ne coïncident pas. Je le vois comme
        je verrais une craie tomber par terre si je la lâchais. Avant toute
        enquête, avant même toute réflexion, je vois que les pièces ne
        coïncident pas. D’autres offrent des rétroactions rationnelles. Les relations
        qui les caractérisent n’ont pas d’évidence matérielle. Je ne vois rien
        que ce qu’une première forme d’enquête peut m’amener à voir.


        Plus tard dans l’étude, les rétroactions rationnelles
        pourront devenir quasi-matérielles. Les différences entre les deux
        types de rétroactions seront minorées. Un voir-comme rend « évident »,
        « naturel », ce qui est le fruit d’une longue acculturation.
        Considérons ainsi le « s » – ou le manque de s – à la fin de
        « mouton ». Il peut devenir aussi évident qu’une réalité physique.
        Considérons le problème de « l’âge du capitaine ». On n’additionne pas
        des animaux pour obtenir l’âge du berger. Cela deviendra une évidence
        forte, première.


        Milieu et contrat, une
        première approche


        Lorsqu’on décrit un milieu spécifique, on peut se
        centrer sur plusieurs dimensions.


        Sur la matérialité sémiotique qu’il constitue,
        c’est-à-dire sur les signes qu’il manifeste. Sur les stratégies que
        ces signes permettent d’activer. Ces stratégies sont étroitement
        dépendantes du contrat didactique. Celui-ci peut alors être conçu
        comme un système stratégique disponible. Il rend ou non
        possible la production des stratégies liées au milieu.


        Considérons le système stratégique disponible pour un
        problème donné (le contrat). Il constitue un système de significations
        communes aux élèves et aux professeurs. Ces significations communes
        composent le contrat didactique en tant qu’arrière-plan. Le contrat se
        présente donc sous une double perspective. Il est l’effet de l’action
        conjointe passée. Il est la condition de l’action conjointe future. En
        tant que système de capacités, il est indispensable à la production de
        stratégies gagnantes. Mais s’il est nécessaire, il n’est en général
        pas suffisant.


        Dans le jeu didactique*, l’élève est mis en
        situation face à un problème. On pourrait alors donner la
        définition suivante du problème. Un problème, c’est ce qui échappe au
        système stratégique immédiatement disponible. Entendons-nous sur
        l’expression immédiatement disponible. Souvent, on sait
        (faire) des choses, elles sont donc dans le contrat. Mais elles ne
        sont pas immédiatement disponibles. Par exemple, je « sais lire » au
        CP le mot « nageoire », je connais tous les sons et je les ai déjà
        assemblés. Mais je ne peux le faire immédiatement, au double
        sens du mot.


        – 1. Je ne peux le faire rapidement.


        – 2. Je ne peux le faire sans une médiation
        (une aide directe, ou l’appui sur une forme que je connais déjà, par
        exemple donnée par la professeure, etc.).


        Un problème, c’est ce que le contrat seul ne permet
        pas de traiter immédiatement. Bien entendu, tous les problèmes ne sont
        pas également difficiles, mais ils partagent – bien sûr très
        diversement, et à différentes intensités – cette propriété de
        « non-immédiateté ».


        Le jeu didactique apparaît alors comme une sorte de
        correspondance entre deux systèmes. Il s’agit d’une correspondance
        structurale et dynamique. Le système stratégique cristallisé dans le
        contrat est un potentiel d’action disponible. Le système stratégique
        cristallisé dans le milieu est potentiel d’action virtuelle.


        Considérons les cas des élèves confrontés au problème
        de l’agrandissement du puzzle. Ils ont un potentiel d’action
        disponible, relativement au problème posé. Ils doivent penser ce
        problème comme une relation entre deux nombres. Comment « passe-t-on »
        de 4 (modèle) à 7 (reproduction) ? Le contrat didactique qui leur
        permet de penser la relation entre des nombres est fondé sur
        l’addition. Si l’on me demande quelle est la relation entre 2 et 3, je
        dirais par exemple que 2 + 1 = 3. On me demande de chercher une relation
        entre 4 et 7. Je vais dire 4 + 3 = 7. C’est la raison
        pour laquelle les élèves abordent le problème du puzzle additivement.
        Le contrat additif représente le potentiel d’action
        disponible pour les élèves.


        Le potentiel d’action virtuel est celui que l’élève
        doit construire. Il est cristallisé dans le milieu du puzzle. Penser
        le problème multiplicativement, dans une relation de proportionnalité,
        permet de le résoudre. Le potentiel d’action virtuel renvoie aux
        capacités nécessaires pour résoudre le problème.


        Considérons le cas des élèves confrontés à la dictée,
        pour le cas de l’accord de « mouton ». Ici, le potentiel d’action du
        contrat tient à l’accord sujet-verbe. Comme nous l’avons précisé, la
        stratégie-technique est déjà-là. Quel est donc alors le potentiel
        d’action du milieu, ce potentiel d’action virtuel ? Il dépend des
        occurrences spécifiques présentées par la dictée. Il faut pouvoir,
        comme on le dit souvent, « appliquer la règle ». Certaines fois, cette
        « application » est plutôt transparente, comme dans le cas de
        « mouton ». Mais même transparente, elle n’est pas forcément
        immédiate. D’autres fois, elle est plus subtile.


        Pour rendre compte de ces différences, on pourra
        introduire une notion. Il s’agit de la notion de distance entre contrat et
        milieu. Dans certains cas elle est « petite », lorsque les deux
        systèmes stratégiques sont proches. Dans d’autres, elle est grande. On
        peut comprendre cette distance en réfléchissant à un instrument. Je
        joue d’un instrument de musique. Je sais faire certaines choses sur
        cet instrument de musique. Je considère donc qu’il renvoie à un
        système de (mes) capacités. Il s’agit d’un contrat. Sur cet
        instrument, je peux jouer des pièces plus ou moins difficiles. Pour le
        dire autrement, je peux être confronté à des milieux plus ou moins
        complexes. Ces milieux structureront des problèmes plus ou moins
        difficiles. La distance contrat-milieu peut donc être pensée ainsi.
        Elle renvoie à la distance entre ce que je sais faire et ce que je
        dois faire sur un instrument.


        La dialectique
        contrat-milieu


        Par dialectique, nous entendons ici une structure
        dynamique d’action. L’action produite peut alors être décrite en
        utilisant deux analyseurs. Ces analyseurs sont opposés et
        complémentaires.


        Prenons un exemple. Les maîtres de sabre, au Japon,
        utilisent la métaphore suivante. Lorsqu’on tient un sabre, il faut le
        tenir comme on tiendrait un oisillon. Si on le tient trop serré, on
        risque de le blesser. Si on le tient trop lâche, l’oisillon risque de
        s’échapper. Il s’agit ici d’une dialectique de l’action. Tenir serré
        et tenir lâche sont des opposés évidents. Ils sont évidemment
        complémentaires dans l’action décrite. En effet, tentons d’identifier,
        dans le sens linguistique et dans l’action, « tenir serré ».
        L’expression n’a de sens que comparée à « tenir lâche ». Par exemple,
        l’élève pourra à un certain moment penser qu’il tient trop serré. Mais
        le professeur lui dira « plus fort » ! Cette indistinction des
        contraires, on le voit, est tout à la fois « actionnelle » et
        « linguistique ». D’une part, elle réfère au geste qui produit
        l’action. D’autre part, elle réfère à la parole dans l’explicitation
        de l’action.


        Revenons à la dialectique contrat-milieu. S’il y a
        dialectique, c’est pour les raisons suivantes. Contrat et milieu sont
        opposés, comme le sont le connu (contrat) et l’inconnu (milieu).


        Ils sont complémentaires. En effet, soit un problème.
        Décrire adéquatement le contrat (actuel), c’est prendre en compte le
        milieu (virtuel). Par exemple, décrire adéquatement le contrat de
        l’agrandissement du puzzle, c’est prendre en compte le fait qu’il
        s’agit d’agrandir. Décrire adéquatement le milieu du puzzle, c’est
        prendre en compte le contrat sur la base duquel l’élève va tenter
        d’agrandir. L’inconnu d’un problème n’a de sens que dans le connu
        auquel il fait référence. Par exemple, le même problème peut être
        résolu de plusieurs façons différentes. Chaque fois une relation
        particulière va s’établir entre le problème et sa méthode de
        résolution. Je peux chercher à dénouer le nœud gordien. Je peux aussi
        le trancher. On le voit : décrire un problème suppose la description
        d’un certain système de capacités. Décrire un problème, c’est donc
        prêter un système de capacités au « résolveur ».


        La dialectique de la
        réticence et de l’expression


        Qu’appelons-nous réticence ? Nous utilisons ici un
        sens ancien en français. Être réticent, c’est cacher, taire, une
        partie des choses que l’on sait. On peut être réticent pour diverses
        raisons. On peut taire des choses qu’on sait et qu’on devrait dire.
        C’est pourquoi le mot a un sens juridique. L’artiste peut être
        réticent parce qu’il mise sur l’intelligence du public[7].
        Il ne dit donc pas tout. On peut être réticent pour ne pas blesser
        autrui (les vérités qui blessent...) On peut être réticent par
        discrétion, comme les tantes de Marcel (cf. annexe 1), etc.


        Considérons le langage, à son niveau le plus général.
        Nous postulons que tout énoncé est à la fois réticent et expressif.
        Dans le même mouvement, il dit (montre) des choses et en tait (cache)
        d’autres. L’ironie est exemplaire de cette caractéristique du langage.
        Mais cette caractéristique se loge dans le moindre énoncé, dans le
        moindre acte de discours. En effet, tout énoncé peut s’appréhender par
        différence avec un autre qu’on aurait pu émettre. Je dis « ce film
        n’est pas bon ! ». J’aurai pu dire « ce film n’est pas si bon ! », ou
        bien « ce film n’est pas très bon », etc. Chacun de ces énoncés
        suppose une relation particulière entre l’explicite et l’implicite.
        Mais tout implicite n’est pas réticence. La réticence est un implicite
        qu’on produit intentionnellement. On dira que la réticence est une
        implicature (implicitation) intentionnelle.


        On saisit qu’expression et réticence sont à la fois
        opposées et complémentaires. Elles sont opposées, comme la parole et
        le mutisme, le mouvement et l’immobilité. Elles sont complémentaires.
        En effet, l’implicitation qu’est la réticence ne prend son sens que
        dans une expression particulière. Pour moi, un certain film est
        peut-être bon, mais pas aussi bon que certains le prétendent. Je vais
        impliciter (rendre implicite) cela. Je vais dire « le film n’est pas
        si
        bon ». L’ajout du « si » (expression) à l’énoncé « le film n’est pas
        bon » jouera ce rôle. De même, l’expression ne se dégage qu’en
        fonction de ce qu’elle peut sous-entendre. Dans l’exemple précédent,
        la particule « si » prend son sens à travers ce qu’elle implicite.
        Pour impliciter, donc, il faut exprimer. Exprimer, c’est
        nécessairement impliciter. C’est toujours impliciter une partie de ce
        que l’on veut dire.


        Expression et réticence sont opposées et
        complémentaires. On parlera donc de dialectique de la réticence
        et de l’expression. Il ne s’agira pas de signifier un dualisme
        entre les deux éléments. Au contraire, la complémentarité entre deux
        fait qu’on ne peut stricto sensu penser l’un sans l’autre.


        Avançons maintenant vers le continent didactique.
        Tout énoncé didactique est le lieu d’un jeu spécifique entre
        expression et réticence. Considérons l’exemple suivant. Les élèves ont
        cherché le problème du tangram. Ils ont ajouté 3 à chaque mesure du
        puzzle. Ils ont découpé, et tentent maintenant de raccorder les pièces
        du puzzle. Ci-dessous le dialogue du professeur avec un groupe
        d’élèves.


        1. Élève(s) : y a un problème on
        dirait qu’il nous manque une 2. Professeur : y a un
        problème
        ouais


        3. Élève(s) : mais déjà là c’est
        hyper penché là et puis ici c’est là


        4. Professeur : oui et ça devrait
        être penché pareil ?


        5. Élève(s) : là on voit que la
        pointe elle se touche. Là aussi y a un problème et là ça devrait
        arriver ici ça fait comme ça. Là ça fait comme ça elle aurait été
        juste


        6. Professeur : et partout là y a
        bien y a bien 3 de plus ? Vous avez bien fait 3 de plus ?


        Ici tout se passe comme si
        le professeur voulait centrer les élèves sur un accord. Ils ont
        utilisé une méthode qui consistait à ajouter trois « partout ». Au Tdp
        2, il résonne avec les élèves. Le Tdp 4 (« oui et ça devrait être
        penché pareil ? ») semble particulièrement subtil sur le plan de la
        réticence-expression. Une telle question pourrait attirer une réponse
        centrée sur la conservation des propriétés du tangram. Imaginons qu’un
        élève réponde quelque chose du type « oui, lorsqu’il est agrandi, le
        puzzle doit être du même genre. Il doit être penché pareil dans le
        modèle et dans la reproduction ». Cela constituerait un moyen, pour le
        professeur, d’attirer l’attention sur le fait que les rapports entre
        mesure, dans le nouveau puzzle (« du même genre ») doivent être les
        mêmes. L’usage de l’adjectif « pareil », dans ce propos professoral,
        peut se saisir dans ce sens. Il commence d’exprimer une signification
        essentielle dans le travail du problème. Mais les élèves ne répondent
        pas à cette question, ils réagissent comme si le professeur leur avait
        posé la question « comment voyez-vous que cela n’est pas pareil ? ».
        Finalement, au tour de parole 6, le professeur veut obtenir des élèves
        le fait qu’ils ont bien appliqué « leur méthode », pour ensuite réagir
        lui-même à partir de cet assentiment, de cet accord.


        7. Élève(s) : oui


        8. Professeur : 1,2,3 1,2,3,
        1,2,3


        9. Élève(s) : ben non pas
        celle-là


        10. Professeur : 1,2,3, y a bien 3
        de plus partout ?


        11. Élève(s) : ben elle est
        bonne


        12. Professeur : Alors qu’est-ce
        qu’on met en cause ?


        Le dialogue continue
        logiquement. Lorsque les élèves se sont bien mis d’accord sur le fait
        que les pièces du puzzle ont été découpées correctement, le professeur
        produit un énoncé avec un équilibre réticence-expression bien
        spécifique. Lorsqu’il dit, au Tdp 12, « alors qu’est-ce qu’on met en
        cause ? », il ne délivre rien de la technique de proportionnalité, et
        son énoncé est donc réticent à ce propos. Mais il laisse supposer que
        la méthode qui consiste à « ajouter 3 » doit être mise en cause.


        La locution « met en
        cause » peut constituer un signe dans les échanges, pour les élèves.
        Mais comme on le voit ci-dessous, cet effort échoue.


        13. Élève(s) : ben c’est faux. Ben elle est
        bonne cette pièce !


        14. Professeur : Ben non elle est
        pas parce qu’elle fait pas le bon puzzle


        15. Élève(s) : et là ça fait pas
        3


        16. Professeur : où 3 ?


        17. Élève(s) : là ça fait que
        2


        18. Professeur : ben (inaudible)
        3 ? C’est 3 de plus où ? 


        19. Élève(s) : de chaque
        côté.


        L’échange des Tdp 13 et 14
        mérite l’analyse. Un élève dit, au Tdp 13, « elle est bonne cette
        pièce ». L’énoncé de l’élève pourrait être paraphrasé en disant « elle
        est bonne cette pièce, elle a été bien mesurée ». Le professeur répond
        au Tdp 14 « ben non elle est pas [bonne] parce qu’elle fait pas le bon
        puzzle ». Le professeur assume une position topogénétique* plus haute
        que jusqu’alors, puisque son énoncé contient un savoir. On voit qu’il
        exprime ici directement une assertion dont l’équilibre
        réticence-expression doit être précisé. Les propos du professeur
        pourraient être paraphrasés par exemple par « la pièce a beau être
        bien mesurée, elle n’est pas bonne, puisqu’elle ne coïncide pas avec
        les autres ». Le professeur implicite encore une fois l’idée selon
        laquelle il existe une différence essentielle entre une pièce bien
        fabriquée et une pièce qui convient, qui « coïncide » avec les
        autres – parce que fabriquée sur la base d’une « loi de
        proportionnalité ». Mais cette assertion n’a pas d’impact, et la
        discussion se perd dans des considérations liées à la mesure.


        20. Professeur : moi je serais vous
        je réfléchirais à la méthode que j’ai utilisée peut-être que c’est ça
        qu’est pas bon


        21. Élève(s) : oui.


        Le Tdp 20 ci-dessus est
        particulièrement instructif. Il prend la suite logique du Tdp 12, pour
        lequel il constitue une sorte de réponse. Au Tdp 12, le professeur
        posait la question aux élèves : « Alors qu’est-ce qu’on met en
        cause ? » et au Tdp 20, il y répond. Ce qu’il faut mettre en cause,
        c’est la méthode. Le professeur monte encore dans la topogénèse, en
        produisant un énoncé linguistiquement et didactiquement fort dense. On
        arguera que l’usage professoral du pronom à la première personne « moi je
        serais vous je réfléchirais... » peut fonctionner comme un signe
        particulièrement saillant dans le contrat qui organise les
        transactions : si le professeur s’engage « comme un élève », cela
        signifie vraisemblablement qu’il y a quelque chose d’important dans
        ses propos. L’impact de ce signe peut être renforcé par un autre,
        l’usage du mot « méthode », qui peut renvoyer à la méthode
        mathématique qui a été utilisée. Mais on note ici l’ambiguïté :
        « méthode mathématique » ou « méthode de mesure » ?


        22. Professeur : peut-être que
        c’est, vous avez bien ajouté 3, vous vous êtes pas trompés en
        découpant, d’accord ? Tout le monde a découpé bien sur les
        lignes ?


        23. Élève(s) : oui


        24. Professeur : bon alors
        peut-être qu’il faut pas ajouter 3, c’est autre chose qu’il faut
        faire.


        Au tour de parole 22 (22.
        Professeur : peut-être que c’est, vous avez bien ajouté 3, vous vous
        êtes pas trompés en découpant, d’accord ? Tout le monde a découpé bien
        sur les lignes ?) le professeur produit un résumé du travail des
        élèves qui pourrait fonctionner comme une sorte de cadre pour la
        production d’une inférence appropriée. On pourrait ainsi poursuivre
        virtuellement les propos professoraux par un énoncé du genre : « Si
        vous êtes sûr que vous avez bien mesuré, alors vous devez mettre en
        cause la méthode mathématique. »


        Enfin, au tour de parole 24
        (24. Professeur : bon alors peut-être qu’il faut pas ajouter 3, c’est
        autre chose qu’il faut faire), le professeur tire lui-même la
        conclusion de ce qu’il a implicitement posé comme prémisse au tour de
        parole 22. Puisque ce n’est pas une erreur de mesure (tour de parole
        22), il faut mettre en cause la méthode mathématique, il faut donc
        faire autre chose qu’ajouter 3 (tour de parole 24).


        25. Élève (Tony) : mais de 4 pour
        trouver 7


        26. Professeur : ah


        27. Élève(s) : là aussi y a un
        problème


        28. Professeur : T’entends
        Tony ?


        29. Élève(s) : oui


        30. Professeur : Allez, essayez de
        vous pencher sur ce problème.


        La réaction de Tony, au
        tour de parole 25 (25. Élève (Tony) : mais de 4 pour trouver 7) est
        révélatrice de son engagement dans la stratégie additive, d’une part,
        et d’autre part d’une forme de rencontre de l’ignorance qu’il est en train
        d’opérer. Pour la première fois dans l’épisode, la stratégie additive
        est questionnée, les élèves rencontrent « un problème »
        (27. Élève(s) : là aussi y a un problème) ce qui peut fonctionner
        comme un signe, pour le professeur, que le processus d’apprentissage
        continue à avancer.


        Cet épisode emblématique peut être étudié de bien des
        façons. En particulier, il donne à voir une dialectique de la
        réticence et de l’expression tout à fait particulière. Certaines fois,
        l’expression est tout à fait orientée par l’intention de taire. Pour
        cela, le professeur peut reprendre presque mot pour mot les énoncés
        des élèves (2. Professeur : y a un problème ouais). À d’autres
        moments, il peut poser une question en apparence anodine (4.
        Professeur : oui et ça devrait être penché pareil ?). Mais on a vu
        qu’une telle question peut être considérée comme une sorte
        d’incitation à la réflexion. Les Tdp 12, 22 et 24 peuvent se
        caractériser comme des énoncés de moins en moins réticents quant à une
        connaissance spécifique. On peut décrire globalement celle-ci comme
        suit.


        – 1 Les pièces ne coïncident pas.


        – 2. Elles ont été bien mesurées.


        – 3. C’est donc la méthode mathématique (sous-entendu
        l’addition) qu’il faut mettre en cause.


        Il faut ici noter un point capital. La réticence peu
        à peu relaxée ne signifie pas l’explicitation du savoir en jeu.
        À aucun moment le professeur n’incite les élèves à penser en termes de
        proportionnalité. Il aurait pu dire par exemple ceci : « Attention, si
        une mesure est deux fois plus grande qu’une autre sur le modèle, que
        se passe-t-il sur la reproduction ? » Loin de cette forme de
        divulgation, l’expression professorale, ici, est construite pour
        amener les élèves à mettre en cause « la méthode ». Mais elle ne
        délivre rien du savoir en jeu. Elle autorise les élèves à avancer sur
        la réfutation de leur stratégie additive. Elle les amène à mettre en
        cause le connu, le contrat. Mais elle ne dit rien de la solution du
        problème.


        



 5. Nous ne désignons donc pas seulement, ici, ce que
        certains nomment « situation-problème » en mathématiques, ou ailleurs.
        Le sens que nous accordons aux expressions « problème » et
        « résolution de problème » est beaucoup plus large.






 6. C’est l’une des grandes difficultés de la notion
        d’explicitation, fortement valorisée dans certains
        collectifs.






 7. Baudelaire écrit ainsi, en parlant du dessinateur
        Gavarni : « Il connaît, comme Marivaux, toute la puissance de la
        réticence, qui est à la fois une amorce et une flatterie à
        l’intelligence du public. » Curiosités esthétiques (Baudelaire, 1868). [https://fr.wikisource.org/wiki/Curiosit%C3%A9s_esth%C3%A9tiques ].









La double dialectique
          réticence-expression/contrat-milieu

          

          Les deux dialectiques décrites ci-dessus sont des
          moyens de description de l’action didactique.


          La dialectique contrat-milieu rend raison des
          relations entre le déjà-là et le problème. Elle rend compte de la
          manière dont la résolution du problème s’ancre dans le connu.


          La dialectique réticence-expression fait
          appréhender ce qui est tu/caché, ce qui est dit/montré.


          Il apparaît fructueux de lier ces deux dialectiques
          entre elles. Ainsi, on pourra se demander sur quoi porte la
          réticence ou l’expression. Sur une signification du contrat, ou sur
          une signification du milieu ? Reprenons l’exemple du puzzle. Le
          professeur dit « moi je serais vous je réfléchirais à la méthode que
          j’ai utilisée peut-être que c’est ça qu’est pas bon ». On saisit que
          cet énoncé contient une expression contractuelle. Disant cela, le
          professeur exprime en creux une signification du contrat. On
          pourrait paraphraser celle-ci à peu près comme suit. « Lorsqu’on
          travaille un problème, on doit utiliser une “bonne méthode”. » Les
          élèves savent déjà cela. Mais c’est un problème en
          soi que d’utiliser le connu adéquatement. Cette expression
          contractuelle s’entrelace à une réticence du même type. Le
          professeur ne donne pas la bonne méthode. L’enjeu est que
          les élèves se posent la question de la méthode. Il ne
          consiste pas pour l’instant à ce qu’ils trouvent la
          (bonne) méthode.


          Considérons maintenant un autre énoncé : « Et
          partout là y a bien y a bien 3 de plus ? Vous avez bien fait 3 de
          plus ? » On comprend ici qu’il s’agit une expression sur le milieu.
          L’énoncé professoral pourrait se paraphraser comme suit. « Vous avez
          exploré le milieu de la bonne façon ? Vous avez appliqué votre
          méthode de manière rigoureuse ? » L’expression vers le milieu est
          ici aussi liée à une réticence. Le professeur ne demande pas pour
          quelle raison les élèves ont fait « 3 de plus ». Ce qui l’intéresse,
          c’est le degré de certitude des élèves quant à l’application de leur
          méthode.


          Cette double dialectique constitue ainsi une
          manière de caractériser l’action conjointe. On a affaire à des
          énoncés professoraux. Se rapportent-ils plutôt au milieu, ou plutôt
          à ce qui est à connaître ? Le font-ils plutôt dans l’expression, ou
          plutôt dans la réticence ? Et puis : qu’est-ce qui est
          exprimé ? Qu’est-ce qui est retenu ? Nous verrons tout
          au cours de ce livre la grande variété de ces entrelacements. Nous
          verrons aussi qu’ils permettent de faire saisir une autre
          dialectique de l’action conjointe. Celle de la certitude et de
          l’incertitude qui signe toute action didactique.

        

        

Le triplet des genèses

          

          Le triplet des genèses caractérise l’action
          didactique conjointe. Il comprend la mésogénèse*, la topogénèse*, la
          chronogénèse*.


          Décrivons la manière dont l’action conjointe
          constitue graduellement un milieu. C’est la notion de mésogénèse. Nous en explicitions ci-dessus le
          processus. Les élèves sont confrontés à un problème. Il faut
          entendre ici « problème » au sens commun de « difficulté à agir ».
          Mais cette difficulté à agir n’est pas encore l’identification d’un
          problème. Les travaux accomplis dans le cadre de la problématisation
          (cf. notamment Orange, 2005 ; Fabre, 2009) l’ont montré. Le problème
          n’est pas donné, il est construit. Il est élaboré dans ce processus
          qui met en système des significations d’abord éparses. C’est ce
          processus que nous appelons mésogénèse (genèse du milieu). Il s’agit
          donc ici d’une notion fondamentale. Mais elle doit toujours être
          pensée, nous semble-t-il, dans la dialectique contrat-milieu. Il ne
          peut y avoir de mésogénèse en absence d’un contrat suffisamment
          installé et adéquat. Nous le verrons dans ce livre.


          La topogénèse analyse les responsabilités
          épistémiques partagées dans l’action conjointe. La topogénèse
          renvoie à la genèse des positions (topoï) relativement au
          savoir (épistémè). Le professeur prend une position épistémique plus ou moins haute dans les
          transactions. Il peut produire des comportements denses en savoir.
          De tels comportements expriment des significations épistémiques
          cruciales. Ou bien il peut au contraire s’exprimer dans une faible
          densité en savoir. Tous les intermédiaires sont bien entendu
          possibles. Dans l’exemple du puzzle que nous venons d’étudier, on
          pourrait identifier pour chaque tour de parole la position
          topogénétique du professeur. Elle est en général plutôt basse, même
          quand il incite les élèves à « mettre en cause » quelque chose. Mais
          l’étude de sa pratique à d’autres moments de la même séance montre
          une position topogénétique bien plus élevée. Plus généralement, dans
          l’analyse, la topogénèse gagne à être reliée à la
          réticence-expression. Nous en trouverons des exemples dans ce
          livre.


          La chronogénèse est le troisième terme du
          triplet. Elle représente littéralement la genèse du temps. Le temps
          dont nous parlons ici est le temps du savoir, le temps didactique. C’est le
          temps des objets de savoir qui se succèdent spatialement sur un axe.
          Comme l’a énoncé Chevallard (1991) le savoir, à l’école, est un
          savoir-temps. Le professeur peut être vu comme un chronomaître (Chevallard, 1991). Certains
          élèves font avancer le temps didactique. Ils seront
          désignés comme chronogènes. À l’inverse, d’autres pourront
          être les laissés pour compte de la progression didactique. La notion
          de chronogénèse permet d’enquêter sur ces faits.


          Nous le verrons, ces trois descripteurs de l’action
          conjointe fonctionnent en système. Ainsi, la chronogénèse peut être
          pensée dans la construction progressive d’un problème. Chronogénèse
          et mésogénèse sont ainsi des descripteurs liés. Un·e élève
          chronogène ne peut le devenir sans occuper une position
          topogénétique haute. Chronogénèse et topogénèse sont donc également
          solidaires. Ces trois descripteurs fonctionnent en système. Mais
          chacun d’entre eux institue un voir-comme spécifique. Le jeu
          simultané de ces voir-comme permet d’appréhender la complexité de
          l’action didactique.


          Annexe 1. « Du côté de chez Swann »,
          Prou st[8] [http://bibliotheq.net/marcel-proust/du-cote-de-chez-swann/page-13.html ]


          Les grands-tantes de Marcel (les sœurs de sa
          grand-mère), Céline et Flora, veulent remercier avec (beaucoup de)
          réticence Swann. Celui-ci leur a en effet envoyé une caisse de vin
          d’Asti. Elles font également allusion (avec tout autant de
          réticence) au fait qu’on a parlé, dans le Figaro, d’un tableau (un
          Corot) que possède Swann.


          « C’est un voisin de M. Vinteuil, je n’en savais
          rien ; et il est très aimable. “Il n’y a pas que M. Vinteuil qui ait
          des voisins aimables”, s’écria ma tante Céline d’une voix que la
          timidité rendait forte et la préméditation, factice, tout en jetant
          sur Swann ce qu’elle appelait un regard significatif. En même temps
          ma tante Flora qui avait compris que cette phrase était le
          remerciement de Céline pour le vin d’Asti, regardait également Swann
          avec un air mêlé de congratulation et d’ironie, soit simplement pour
          souligner le trait d’esprit de sa sœur, soit qu’elle enviât Swann de
          l’avoir inspiré, soit qu’elle ne pût s’empêcher de se moquer de lui
          parce qu’elle le croyait sur la sellette » (p. 13).


          Swann, qui est voisin des tantes (de la famille) de
          Marcel, ne comprend pas la réticence, lorsque la tante Céline dit
          « il n’y a pas que M. Vinteuil qui ait des voisins aimables »,
          sous-entendu : « Nous aussi avons un voisin aimable, et c’est vous,
          M. Swann, qui nous avez fait cadeau d’une caisse de vin
          d’Asti. »


          Essai de Flora sur le Corot, imité par sa
          sœur.


          « “Je ne suis pas de votre avis, il y a des jours
          où la lecture des journaux me semble fort agréable...”, interrompit
          ma tante Flora, pour montrer qu’elle avait lu la phrase sur le Corot
          de Swann dans le Figaro. “Quand ils parlent de choses ou de
          gens qui nous intéressent !” enchérit ma tante Céline. “Je ne dis
          pas non, répondit Swann étonné. Ce que je reproche aux journaux
          c’est de nous faire faire attention tous les jours à des choses
          insignifiantes tandis que nous lisons trois ou quatre fois dans
          notre vie les livres où il y a des choses essentielles...” »
          (p. 13).


          Magnifique exemple de malentendu. Bien sûr, Swann
          ne comprend toujours pas.


          Swann continue la conversation.


          « “Nous avons une bien belle conversation, dit-il
          ironiquement, je ne sais pas pourquoi nous abordons ces ‘sommets’”,
          et se tournant vers mon grand-père : “Donc Saint-Simon raconte que
          Maulevrier avait eu l’audace de tendre la main à ses fils. Vous
          savez, c’est ce Maulevrier dont il dit : ‘Jamais je ne vis dans
          cette épaisse bouteille que de l’humeur, de la grossièreté et des
          sottises.’” “Épaisses ou non, je connais des bouteilles où il y a
          tout autre chose”, dit vivement Flora, qui tenait à avoir remercié
          Swann elle aussi, car le présent de vin d’Asti s’adressait aux deux.
          Céline se mit à rire. Swann interloqué reprit : “Je ne sais si ce
          fut ignorance ou panneau, écrit Saint-Simon, il voulut donner la
          main à mes enfants. Je m’en aperçus assez tôt pour l’en empêcher” »
          (p. 13).


          Swann persiste à ne pas comprendre (on le
          comprend). On peut admirer par ailleurs l’entrelacement entre la
          réticence incomprise par Swann (et par les deux sœurs, qui pensent
          que Swann a compris), et l’anecdote sur Saint-Simon. On peut noter
          aussi que les deux sœurs se comprennent mutuellement (unies dans
          leur réticence partagée).


          Plus tard, Swann parti, le grand-père de Marcel
          s’adresse à ses belles-sœurs.


          « “Hé bien ! vous voyez, vous ne l’avez pas
          remercié pour l’Asti”, ajouta mon grand-père en se tournant vers ses
          deux belles-sœurs. “Comment, nous ne l’avons pas remercié ? Je
          crois, entre nous, que je lui ai même tourné cela assez
          délicatement”, répondit ma tante Flora. “Oui, tu as très bien
          arrangé cela : je t’ai admirée”, dit ma tante Céline. “Mais toi tu
          as été très bien aussi.” “Oui j’étais assez fière de ma phrase sur
          les voisins aimables.” “Comment, c’est cela que vous appelez
          remercier ! s’écria mon grand-père. J’ai bien entendu cela, mais du
          diable si j’ai cru que c’était pour Swann. Vous pouvez être sûres
          qu’il n’a rien compris.” “Mais voyons, Swann n’est pas bête, je suis
          certaine qu’il a apprécié. Je ne pouvais cependant pas lui dire le
          nombre de bouteilles et le prix du vin !” » (p. 17-18).


          Merveilles et difficultés de la réticence et de
          l’expression. Les énoncés produits par les tantes sont des exemples
          exemplaires d’expressions dont la réticence est si subtile qu’elle
          ne peut être comprise. Exemplaires aussi d’un certain aveuglement
          propre à l’usage de la réticence pourtant incomprise.


          [http://bibliotheq.net/marcel-proust/du-cote-de-chez-swann/page-17.html]


          [http://bibliotheq.net/marcel-proust/du-cote-de-chez-swann/page-18.html ]

        
      

      



 8. Le texte de Proust est issu du premier volume
          d’À la
          recherche du temps perdu, Du côté de chez Swann (Proust,
          1913/1987).









Un exemple inaugural : 
« Cadeau » ou
        « Ville » ?

        

        Collectif Didactique pour enseigner


        Cet exemple propose un genre d’analyse commun aux
        chapitres de ce livre. Qu’entendons-nous par « genre d’analyse
        commun » ? Un tel genre repose tout d’abord sur une présentation de la
        situation étudiée[9]. Chacun des chapitres
        de l’ouvrage repose ainsi sur une situation empirique bien précise,
        qu’il a été nécessaire de présenter. Nous décrivons ensuite l’action
        didactique, d’abord en langage commun. Puis nous redécrivons cette
        action à l’aide de notions-modèles nécessaires à cette redescription.
        Nous explorons enfin quelques contrefactuels* qui nous semblent mieux
        la faire comprendre. Ces contrefactuels pourraient également aider à
        son éventuelle transformation.


        La plupart des chapitres de l’ouvrage utilisent
        certaines des stratégies descriptives et analytiques décrites
        ci-dessus. Ils le font de manières diverses, et c’est l’un des
        objectifs du livre que de donner à voir une grande variété de situations et
        d’activités, au sein desquelles les notions-modèles se complexifient
        et se raffinent du fait même de cette variété.


        Présentation de la
        situation étudiée


        Il s’agit d’un court épisode qui se déroule en
        lecture au cours préparatoire, au mois de décembre. À ce moment de
        l’année, les élèves ignorent encore la signification de certains
        « sons » (phonèmes). Nous sommes en début de séance. Le professeur (P)
        vient de faire travailler les élèves sur le court texte suivant : « Le
        père Noël va dans toutes les villes et villages. »


        Le professeur a utilisé une manière d’agir classique.
        Il a demandé aux élèves d’énoncer les mots qu’ils reconnaissaient dans
        le texte. Les élèves l’ont fait. Le professeur s’apprête à continuer
        la lecture. Avant cela, il demande si quelqu’un connaît encore quelque
        chose dans le texte.


        Nous donnons ci-dessous la transcription des échanges
        verbaux dans la classe.


        


            	
1. (10 ’ 20)



            	
P



            	
On ne connaît vraiment
            plus rien ou peut-être des petits morceaux ?


          


            	
2.



            	
Hugo



            	
Je connais un petit
            morceau, moi.


          


            	
3.



            	
P



            	
Hugo ?


          


            	
4.



            	
Hugo



            	
« cadeau ». Va au tableau
            en disant « cadeau » tout en montant sur le tabouret qui permet
            aux élèves de travailler directement sur le texte.


          


            	
5.



            	
P



            	
Attends ! Avant de
            souligner, montre-nous ! Hugo montre « villes » sur le texte affiché au
            tableau central. Tu penses que c’est le mot « cadeau » ?
            Est-ce que vous êtes d’accord ? Hugo descend du tabouret et
            attend devant le tableau.


          


            	
6.



            	
Élèves



            	
Non (plutôt
            hésitant).


          


            	
7.



            	
P



            	
Pourquoi Aude ?


          


            	
8.



            	
Aude



            	
Parce qu’il y a « vi »
            qui change. Parce qu’avec le « I » ça fait « vi » et puis, il y
            deux « l », ça fait « ville »


          


            	
9.



            	
P



            	
Alors regarde, Hugo !
            Lou, tu n’es plus avec nous. J’écris le mot... P va écrire le mot « ville »
            sur un second tableau. En même temps que le professeur, Hugo se
            déplace vers ce tableau.


          


            	
10.



            	
Élèves



            	
Cadeau.


          


            	
11.



            	
P



            	
... que Hugo voulait
            souligner et il croyait que c’était cadeau.


          


            	
12.



            	
Aude



            	
ville


          


            	
13.



            	
P



            	
Et puis, on connaît la
            première lettre. P écrit le mot « vélo » en colonne, sous le mot
            « villes ».


          


            	
14.



            	
Élèves



            	
C’est
            « ville ».


          


            	
15.



            	
P



            	
Attendez ! (P
            rit)


          


            	
16.



            	
Élèves



            	
Vélo.


          


            	
17.



            	
P



            	
Celui-là, on le
            connaît.


          


            	
18.



            	
Élèves



            	
Oui.


          


            	
19.



            	
P



            	
C’est l’un des premiers
            mots que l’on a appris. Qu’est-ce qui est pareil dans le mot, dans
            celui-là et dans le deuxième mot ? P s’adresse à la fois à Hugo,
            resté au tableau, et à l’ensemble de la classe.


          


            	
20.



            	
E



            	
Le « v ».


          


            	
21.



            	
Élèves



            	
La première
            lettre.


          


            	
22.



            	
Hugo



            	
Hugo, de sa position au
            tableau, lève le doigt pour demander la parole depuis un certain
            temps, et s’exprime sans que P ne la lui ait donnée. Il y a
            un « v » et puis un « l » dans les deux.


          






        La description en langage
        commun


        Nous allons maintenant produire une première
        description de ce court moment de pratique. Bien entendu, il s’agit
        d’une description orientée par nos intérêts et nos manières de voir.
        Il en existe bien d’autres possibles.


        


            	
1. (10 ’ 20)



            	
P



            	
On ne connaît vraiment
            plus rien ou peut-être des petits morceaux ?


          


            	
2.



            	
Hugo



            	
Je connais un petit
            morceau, moi.


          


            	
3.



            	
P



            	
Hugo ?


          


            	
4.



            	
Hugo



            	
« cadeau ». Va au tableau
            en disant « cadeau » tout en montant sur le tabouret qui permet
            aux élèves de travailler directement sur le texte.


          


            	
5.



            	
P



            	
Attends ! Avant de
            souligner, montre-nous ! Hugo montre « villes » sur le texte affiché au
            tableau central. Tu penses que c’est le mot « cadeau » ?
            Est-ce que vous êtes d’accord ? Hugo descend du tabouret et
            attend devant le tableau.


          


            	
Hugo a fait l’erreur
            d’identifier « cadeau » à la place de « ville ». P intervient en
            demandant à Hugo de montrer le mot « avant de souligner ». Si Hugo
            soulignait, le mot « cadeau » serait reconnu comme présent dans le
            texte. P lui demande donc de montrer ce qu’il a identifié comme le
            mot « cadeau ». Elle ne donne directement aucune évaluation de
            cette affirmation. Elle renvoie la réponse à la classe (Tdp[10] 5).
 Hugo descend du tabouret mais il reste au
            tableau.


          


            	
6.



            	
Élèves



            	
Non (plutôt
            hésitant).


          


            	
La réponse hésitante
            des élèves donne un indice sur l’état de connaissance de la
            classe. L’hésitation collective traduit une certaine incertitude.
            Il semble qu’un certain nombre d’élèves soit dans le cas de
            Hugo.


          


            	
7.



            	
P



            	
Pourquoi Aude ?


          


            	
P interroge Aude qui
            s’est manifestée en levant le doigt.


          


            	
8.



            	
Aude



            	
Parce qu’il y a « vi »
            qui change. Parce qu’avec le « I » ça fait « vi » et puis, il y
            deux « l », ça fait « ville »


          


            	
Aude montre qu’elle
            sait lire le mot.


          


            	
9.



            	
P



            	
Alors regarde, Hugo !
            Lou, tu n’es plus avec nous. J’écris le mot... P va écrire le mot « ville »
            sur un second tableau. En même temps que le professeur, Hugo se
            déplace vers ce tableau.


          


            	
P intervient. D’une
            part elle ignore l’apport d’Aude. D’autre part elle écrit le mot
            du texte (« ville ») au second tableau. Ce second tableau est
            situé à côté du texte lu. Un nouvel « objet de lecture » est ainsi
            offert à la classe.
 Hugo, attentif au second tableau, suit
            « physiquement » le travail.


          


            	
10.



            	
Élèves



            	
Cadeau.


          


            	
Le fait que des élèves
            disent « cadeau » manifeste une forme d’incertitude.


          


            	
11.



            	
P



            	
... que Hugo voulait
            souligner et il croyait que c’était cadeau.


          


            	
P offre ce nouveau mot
            (« ville ») à la lecture de la classe. Sur les tours de parole
            9-11, P ne lit pas le mot « ville » aux élèves. Elle le donne à
            l’étude, en l’écrivant au tableau. Elle « disqualifie » le mot
            « cadeau » (Tdp 11 « il croyait que c’était “cadeau” »).
            Toutefois, elle ne fait pas de cette disqualification un élément
            prégnant dans le travail.


          


            	
12.



            	
Aude



            	
Ville


          


            	
Aude confirme sa
            connaissance.


          


            	
13.



            	
P



            	
Et puis, on connaît la
            première lettre. P écrit le mot « vélo » en colonne, sous le mot
            « villes ».


          


            	
La production d’Aude
            continue à être « ignorée ». P construit une comparaison
            analogique entre le mot inconnu (ville) et un autre mot (vélo). Le
            professeur rappelle sans le nommer que ce mot (vélo) est un mot
            référence dans la classe. Voici un schéma de l’état du second
            tableau.
 


                  	
v



                  	
i



                  	
l



                  	
l



                  	
e



                  	
Mot inconnu,
                  étudié


                


                  	
v



                  	
é



                  	
l



                  	
o



                  	

                  	
Mot connu,
                  référence


                






          


            	
14.



            	
Élèves



            	
C’est
            « ville ».


          


            	
Certains élèves ont
            déchiffré le mot inconnu (et/ou ils ont entendu Aude).


          


            	
15.



            	
P



            	
Attendez ! (P
            rit)


          


            	
P ne confirme pas que
            le mot au tableau est bien « ville ». Elle rit.


          


            	
16.



            	
Élèves



            	
Vélo.


          


            	
Des élèves ont reconnu
            « vélo ».


          


            	
17.



            	
P



            	
Celui-là, on le
            connaît.


          


            	
La reconnaissance de
            « vélo » est confirmée par le professeur, qui ne le lit pas à
            haute voix. Dans la classe, l’état de certitude est fort sur ce
            mot (cf. Tdp 16 et 18).


          


            	
18.



            	
Élèves



            	
Oui.


          


            	
19.



            	
P



            	
C’est l’un des premiers
            mots que l’on a appris. Qu’est-ce qui est pareil dans le mot, dans
            celui-là et dans le deuxième mot ? P s’adresse à la fois à Hugo,
            resté au tableau, et à l’ensemble de la classe.


          


            	
Il est à noter que P,
            depuis le début de la séance, intègre Hugo dans les échanges. Hugo
            détient donc une « place spéciale ». Il occupe une position
            spatiale particulière dans la classe (au tableau, près du
            professeur). Mais il est « un parmi d’autres », puisqu’il est pris
            dans la discussion d’ensemble.


          


            	
20.



            	
E



            	
Le « v ».


          


            	
21.



            	
Élèves



            	
La première
            lettre.


          


            	
Les élèves produisent
            l’analogie correcte (le « v » de « ville » avec le « v » de
            « vélo »).


          


            	
22.



            	
Hugo



            	
Hugo, de sa position au
            tableau, lève le doigt pour demander la parole depuis un certain
            temps. Puis il s’exprime sans que P ne la lui ait donnée. Il
            y a un « v » et puis un « l » dans les deux.


          


            	
Hugo, au tableau, lève
            le doigt pour demander la parole. C’est emblématique de son statut
            « un parmi d’autres » dans la classe. Tout l’épisode étudié prend
            sa source dans le traitement de son erreur. Mais il n’a pas
            jusqu’ici joué de rôle particulier dans ce traitement. Au Tdp 22,
            cependant, il montre sa compréhension, argumentée, du mot
            « ville ».


          






        Cette première description s’est efforcée de décrire
        en langage commun ce qui s’est passé. Nous pensons toutefois que cette
        description minore ou ignore certains éléments. Ceux-ci peuvent être
        mis en lumière à l’aide des notions-modèles que nous allons
        lister.


        Quelques notions-modèles
        nécessaires à la redescription


        Deux notions-modèles seront principalement utilisées
        dans la redescription de cette transcription :


        – la double dialectique*
        contrat-milieu/réticence-expression* ;


        – le triplet des genèses*.


        La redescription avec des
        notions-modèles


        Ce que nous voulons mettre en évidence ici, c’est une
        manière ordinaire de mener la classe. Cet ordinaire des
        accomplissements pratiques est créatif. Il repose sur le sens du jeu
        du professeur. Ce sens pratique lui permet de faire vivre la classe
        comme un collectif. Le professeur organise une forme d’enquête.
        L’ensemble de la classe y participe, Hugo compris. Personne ne semble
        hors-jeu.


        Reprenons donc certains évènements de la
        pratique.


        



 9. Ce chapitre s’inspire librement
        de Sensevy & Vigot (2016).






 10. « Tdp » pour « tour de
            parole ».









La surdité sélective du professeur permet de
          ralentir le temps didactique et de changer le milieu

          

          Considérons un premier évènement, sur les TDP
          7-11.


          


              	
7.



              	
P



              	
Pourquoi Aude ?


            


              	
8.



              	
Aude



              	
Parce qu’il y a
              « vi » qui change. Parce qu’avec le « I » ça fait « vi » et
              puis, il y deux « l », ça fait « ville »


            


              	
9.



              	
P



              	
Alors regarde, Hugo !
              Lou, tu n’es plus avec nous. J’écris le mot... P va écrire
              le mot « ville » sur un second tableau. En même temps que le
              professeur, Hugo se déplace vers ce tableau.


            


              	
10.



              	
Élèves



              	
Cadeau


            


              	
11.



              	
P



              	
... que Hugo voulait
              souligner et il croyait que c’était cadeau.


            






          P intervient. Attirons l’attention sur deux aspects
          contenus dans le même geste. D’une part elle ignore l’apport de
          Aude. Cette surdité sélective ralentit le temps de la transaction.
          Le professeur aurait pu intervenir pour discuter la proposition de
          Aude, par exemple lui donner raison. Dans ce cas, le temps
          didactique* aurait été accéléré. On aurait entériné la bonne réponse
          de Aude. Puis on serait passé à la suite du texte.


          Ici, au contraire, le professeur ralentit sciemment
          le temps didactique. Il sait qu’Hugo n’a pas déchiffré le mot
          « ville ». Il conjecture que plusieurs élèves dans la classe sont
          dans le même cas que lui. Il effectue donc un mouvement dans la
          chronogénèse*, en ralentissant le défilement du temps. Ce
          ralentissement peut aussi se révéler dans un autre aspect de sa
          stratégie. P écrit le mot du texte au second tableau, situé à côté
          du texte lu. Elle offre ainsi un nouvel objet de lecture à la
          classe. Le milieu, ici le texte à lire, s’en trouve donc changé. On
          peut distinguer un milieu initial, le texte à lire sur le premier
          tableau. Un milieu auxiliaire est maintenant constitué avec le
          second tableau. Il s’agit d’un mouvement par lequel le professeur
          agit sur l’agencement du milieu. Nous le nommons donc mouvement
          mésogénétique*. Un tel mouvement est rendu possible par le
          ralentissement du temps didactique. Notons que Hugo est attentif à
          la constitution du milieu auxiliaire sur le second tableau. Il suit
          « physiquement » le travail.


          Continuons l’analyse.


          P offre un nouveau mot (« ville ») à la lecture de
          la classe. Il s’exprime ainsi indirectement. Il signifie que le mot
          (faussement) identifié par Hugo n’est pas « cadeau ».


          Redécrivons la stratégie de P sur les tours de
          parole 9-11.


          – a. Elle reste réticente par rapport au mot
          « ville ». Elle ne le lit pas aux élèves, elle l’écrit au tableau.
          Elle le donne ainsi à l’étude.


          – b. Elle s’exprime par la création d’un milieu
          auxiliaire (l’écriture du mot « ville » au tableau). Cet ajout est
          destiné à construire une relation plus ou moins virtuelle. Les
          élèves doivent établir un lien entre le mot « ville » et le mot
          « cadeau ». Le mot « ville » est présent à la fois dans le texte
          initial et dans le milieu auxiliaire. Ce milieu auxiliaire, avec
          l’étude, va devenir essentiel.


          – c. P relaxe la réticence sur le mot « cadeau »,
          qu’elle « disqualifie » indirectement (Tdp 11). Toutefois, elle ne
          fait pas de cette disqualification un élément prégnant dans le
          travail.


          C’est ici, selon nous, un exemple de dialectique
          réticence-expression. Tout en gardant la réticence sur le savoir en
          jeu (le mot « ville »), P produit une expression. Elle commence en
          effet à construire un milieu* auxiliaire. Les élèves ont devant eux
          le texte (tableau principal) et le mot « ville » (second tableau).
          Ce milieu auxiliaire devient ainsi un milieu d’étude du milieu
          principal. Cette construction rend possible la réticence sur
          « ville ». On ne nomme pas « ville », on étudie le mot. En même
          temps, la réticence peut se relaxer sur « cadeau ». Ce n’est pas le
          bon mot.


          Cette élaboration mésogénétique a été rendue
          possible par le ralentissement du temps didactique. Qu’en est-il sur
          le plan de la part de chacun prise dans les transactions
          (topogénèse*) ? Une telle stratégie constitue un appel à l’action
          des élèves. Ceux-ci vont devoir analyser ce milieu auxiliaire pour
          avancer. Ils vont devoir enquêter. Leur responsabilité
          épistémique – leur position topogénétique* – gagne en
          importance.


          Le milieu auxiliaire
          densifie la double dialectique
          réticence-expression/contrat-milieu


          Le professeur continue la construction du milieu
          auxiliaire, en écrivant le mot « vélo » sous le mot « ville ».


          


              	
13.



              	
P



              	
Et puis, on connaît
              la première lettre. P écrit le mot « vélo » en colonne, sous le mot
              « villes ».


            


              	
Voici un schéma de
              l’état du second tableau (milieu auxiliaire) :
 


                    	
v



                    	
i



                    	
l



                    	
l



                    	
e



                    	
Mot inconnu,
                    étudié


                  


                    	
v



                    	
é



                    	
l



                    	
o



                    	

                    	
Mot connu,
                    référence


                  






            


              	
14.



              	
Élèves



              	
C’est
              « ville ».


            


              	
15.



              	
P



              	
Attendez ! (P
              rit)


            


              	
16.



              	
Élèves



              	
Vélo.


            


              	
17.



              	
P



              	
Celui-là, on le
              connaît.


            


              	
18.



              	
Élèves



              	
Oui.


            


              	
19.



              	
P



              	
C’est l’un des
              premiers mots que l’on a appris. Qu’est-ce qui est pareil dans
              le mot, dans celui-là et dans le deuxième mot ? P s’adresse
              à la fois à Hugo, resté au tableau, et à l’ensemble de la
              classe.


            






          La production d’Aude continue à être « ignorée ».
          Tdp 13, P continue à construire le milieu auxiliaire. Celui-ci prend
          la forme d’une comparaison entre le mot inconnu (ville) et le mot
          « vélo ». Sans le nommer, le professeur rappelle qu’il s’agit d’un
          mot référence dans la classe. Au Tdp 15, P pratique une forme
          atténuée de « surdité sélective ». Certains élèves ont auparavant
          déchiffré le mot « ville ». Mais elle ne confirme pas qu’il s’agit
          bien du mot écrit au tableau. Elle continue donc à ralentir le temps
          didactique (mouvement chronogénétique).


          La reconnaissance, par les élèves, du mot « vélo »
          (Tdp 16) est confirmée par le professeur. Mais cette confirmation
          est implicite. Le professeur s’exprime en disant « celui-là on le
          connaît » (Tdp 17). Puis il ajoute « c’est l’un des premiers mots
          qu’on a appris » (Tdp 19). Mais P ne le lit pas à haute voix. Un
          micro-contrefactuel aurait consisté pour elle à dire « oui, c’est
          “vélo” ». Mais dans la classe, l’état de certitude est fort sur ce
          mot. On peut l’appréhender avec l’assentiment des élèves aux Tdp 16
          et 18. La confirmation n’est donc pas indispensable.


          Le travail du tableau par le professeur peut se
          décrire dans la dialectique connu-à connaître. Le « connu » peut se
          modéliser par la notion-modèle de contrat didactique. L’à-connaître
          par la notion-modèle de milieu. Le milieu auxiliaire présenté est
          fondé sur une analogie, entre « ville » et « vélo ». Le travail
          adéquat du tableau dépend donc de la connaissance déjà-là du mot
          vélo. On peut paraphraser et généraliser cette phrase de la manière
          suivante. L’identification de relations signifiantes dans le milieu
          dépend d’une signification du contrat.


          Cette dialectique connu (contrat)-à connaître
          (milieu) s’entrelace à une autre dialectique. C’est celle de
          l’expression (dire-montrer) et de la réticence (taire-cacher). En
          effet, le professeur s’exprime dans la construction du milieu
          analogique. Il relaxe la réticence sur le mot « vélo ». Il
          garde la
          réticence sur le mot « ville ».


          La dialectique expression-réticence peut également
          s’appréhender à une échelle plus fine. Considérons le Tdp 19 :


          

              	
19.



              	
P



              	
C’est l’un des
              premiers mots que l’on a appris. Qu’est-ce qui est pareil dans
              le mot, dans celui-là et dans le deuxième mot ? P s’adresse
              à la fois à Hugo, resté au tableau, et à l’ensemble de la
              classe.


            





          Le professeur s’exprime : son énoncé pourrait être
          paraphrasé par « comparez les deux mots ! » Mais cette expression
          n’a de sens que grâce à la réticence qu’elle produit simultanément.
          Ladite réticence aurait pu être relaxée. Par exemple, par la demande
          de comparaison lettre à lettre, comme suit. « Regardez la première
          lettre de chacun des deux mots, qu’est-ce qu’on peut dire ? »
          Comprendre l’action professorale au Tdp 19, c’est saisir ce qui
          n’est pas dit à travers ce qui est dit. C’est saisir ce qui est dit
          à travers ce qui n’est pas dit.


          Hugo, un parmi d’autres
          et objet d’attention


          Il est à noter que P, depuis le début de la séance,
          intègre Hugo dans les transactions. On l’a vu, Hugo détient donc
          d’une certaine manière une « place spéciale ».


          – a. Il a proposé le mot « cadeau ».


          – b. Il occupe une position proxémique particulière
          dans la classe (au tableau, à côté du professeur). Mais il se trouve
          aussi « un parmi d’autres », puisqu’il est pris dans le
          « trilogue[11] » de la classe.


          Considérons le dernier tour de parole de la
          transcription :


          

              	
22.



              	
Hugo



              	
Hugo, de sa position au
              tableau, lève le doigt pour demander la parole depuis un certain
              temps. Puis il s’exprime sans que P ne la lui ait donnée.
              Il y a un « v » et puis un « l » dans les deux.


            





          On l’a vu, le travail du professeur consiste à
          renvoyer à l’étude collective l’erreur d’un élève. Donnons
          maintenant la transcription de quelques secondes de la suite de
          l’épisode :


          


              	
22.



              	
Hugo



              	
Hugo, de sa position au
              tableau, lève le doigt pour demander la parole depuis un certain
              temps, et s’exprime sans que P ne la lui ait donnée. Il y a
              un « v » et puis un « l » dans les deux.


            


              	
23.



              	
M 



              	
Bon, d’accord ! Cette
              lettre-là elle s’appelle comment ? M S’adresse à
              Hugo


            


              	
24.



              	
Hugo



              	
Vé


            


              	
25.



              	
M 



              	
Et quand elle chante,
              elle fait comment ? M s’adresse à la classe et à
              Hugo


            


              	
26.



              	
Es



              	
Vvvvvvvvvv...


            


              	
27. 



              	
M



              	
Je vais entourer un
              autre petit mot et je suis sûre que tu sais le lire. Qu’est-ce
              que c’est que ça ?


            


              	
28.



              	
Hugo



              	
Il


            


              	
29.



              	
M



              	
Et qu’est-ce que ça
              nous donne ?


            


              	
30.



              	
Hugo



              	
Ville


            


              	
31.



              	
Es + Hugo



              	
Ça fait
              « ville »


            






          P travaille maintenant avec Hugo, toujours dans le
          trilogue de la classe. On voit en effet les élèves contribuer aux
          Tdp 26 et 31. On voit aussi P s’adresser « trilogiquement » à la
          classe et à Hugo, au Tdp 35.


          À la fin de la transaction, qui aura pris en tout
          31 Tdp, Hugo sait (faire). On peut raisonnablement conjecturer que
          c’est le cas pour l’ensemble de la classe[12].


          L’analyse qui précède a abouti à la reconnaissance
          d’un système stratégique réalisé, effectif.


          Mais on peut soutenir qu’il est possible d’aller
          plus loin dans l’étude pratique de cette action. Comment ?


          Nous pouvons dégager contrefactuellement ce
          qu’elle aurait pu être. Il s’agit alors de penser plus avant
          l’activité du même professeur. Pour cela, on peut explorer d’autres
          embranchements de la pratique.


          Des contrefactuels


          Nous distinguons dans l’analyse contrefactuelle
          proprement dite quatre stratégies. Nous les numérotons ci-dessous 1,
          2, 4, 5. Nous considérons aussi la stratégie effectivement produite,
          que nous numérotons 3.


          Cette conceptualisation repose sur certaines
          bifurcations de la pratique. Mais elle est en partie arbitraire. Son
          usage n’est pas de « dire ce qui aurait pu se passer ». On l’a vu,
          il s’agit plutôt d’imaginer d’autres possibles pour mieux comprendre
          l’action. Le projet consiste à mieux saisir comment l’effectif s’est
          accompli. On montre qu’il a été produit à côté de, voire contre,
          certaines autres options possibles. Comprenant mieux l’action, on se
          dispose à éventuellement la transformer.


          Pour produire un contrefactuel, nous nous appuyons
          sur une structure conceptuelle spécifique. Elle est rassemblée dans
          le tableau suivant (figure 1).


          


              	
Connu
              (contrat)



              	
↔



              	
À connaître
              (milieu)


            


              	
Stratégie CF
              1



              	
Stratégie CF
              2



              	
Stratégie CF
              3



              	
Stratégie CF
              4



              	
Stratégie CF
              5


            


              	
Description rapide de
              la stratégie



              	
Description rapide de
              la stratégie



              	
Description rapide de
              la stratégie



              	
Description rapide de
              la stratégie



              	
Description rapide de
              la stratégie


            


              	
Double dialectique
              contrat-milieu/réticence- expression



              	
Double dialectique
              contrat-milieu/réticence- expression



              	
Double dialectique
              contrat-milieu/réticence- expression



              	
Double dialectique
              contrat-milieu/réticence- expression



              	
Double dialectique
              contrat-milieu/réticence- expression


            


              	
Partition
              topogénétique



              	
Partition
              topogénétique



              	
Partition
              topogénétique



              	
Partition
              topogénétique



              	
Partition
              topogénétique


            


              	
Chronogénèse



              	
Chronogénèse



              	
Chronogénèse



              	
Chronogénèse



              	
Chronogénèse


            






          Figure 1. La structure conceptuelle des
          contrefactuels.


          Après avoir été décrite rapidement, chaque
          stratégie est donc analysée de la manière suivante. D’abord dans
          l’entrelacement des deux dialectiques milieu-contrat et
          réticence-expression. Ensuite dans la partition topogénétique entre
          le professeur et les élèves. Enfin dans la nature de la
          chronogénèse.


          Stratégie contrefactuelle
          1


          Le professeur estime que l’état épistémique de la
          classe est suffisant pour permettre la rectification immédiate. Il
          corrige donc l’erreur de Hugo en s’appuyant sur ce qu’il pense être
          un déjà-là. Par exemple, il considère le fait que « ville » comporte
          un « i » et « cadeau » un « a ». On peut donc différencier les deux
          mots sur cette base. Il pense que ce fait est connu de l’ensemble
          des élèves. Il donne donc la réponse lui-même. Par exemple, il dit
          directement à Hugo et à la classe la phrase suivante.


          « Ce n’est pas “cadeau”, on entend un “a” dans
          cadeau, et il n’y a pas de “a” dans ville. »


          Dans ce contrefactuel, P s’appuie donc sur le
          connu, le déjà-là, le contrat didactique. Il attribue à ce déjà-là
          des caractéristiques qui permettront aux élèves de suivre son
          raisonnement. Il pense que les élèves n’ont que peu de choses à
          découvrir. Logiquement, son expression comporte peu de réticence sur
          le savoir en jeu.


          Sur le plan topogénétique, la position du
          professeur est très haute, celle des élèves est basse. Le professeur
          apporte l’essentiel du savoir, les élèves suivent.


          La chronogénèse est très rapide. En effet, peu de
          temps d’étude est donné aux élèves pour s’approprier les paroles du
          professeur. Ceci découle de la distance réduite entre ce que savent
          les élèves et ce qui leur est demandé.


          Stratégie contrefactuelle
          2


          Dans cette stratégie, le professeur facilite
          l’exploration du mot « ville ».


          Pour cela, il demande aux élèves directement la
          première lettre du mot cherché.


          Certains élèves vont répondre qu’il s’agit d’un
          « v ». Ce sera un point d’ancrage pour disqualifier « cadeau ».
          Cette expression consiste à organiser l’exploration du mot connu.
          Elle se rapproche ainsi de la stratégie effectivement réalisée. Elle
          suppose donc, contrairement au premier contrefactuel ci-dessus, une
          certaine réticence. Il s’agit d’explorer l’à-connaître. Toutefois,
          même proche de la stratégie effectivement réalisée, elle s’en
          distingue. En effet, le questionnement peut ramener directement
          l’élève au connu.


          Au plan topogénétique, la position du professeur
          est haute. Il assume la responsabilité de fixer l’attention des
          élèves sur la première lettre. Mais la topogenèse est plus partagée
          que dans la stratégie précédente. Les élèves ont la responsabilité
          de chercher par eux-mêmes la lettre initiale. Il leur faut faire
          plus que « suivre » le raisonnement professoral.


          La recherche des élèves ralentit légèrement la
          chronogénèse par rapport à l’exemple précédent.


          Stratégie contrefactuelle
          4


          Dans cette stratégie, le professeur organise
          l’action des élèves en focalisant leur attention sur l’inconnu.


          Il écrit au tableau le mot « cadeau » et demande de
          l’étudier.


          Il focalise ainsi l’attention plus étroitement sur
          le mot proposé par Hugo. Il peut proposer l’étude du décodage de ce
          mot en phonèmes. Ce qui rend cette stratégie raisonnable, c’est que
          la lettre « a » est connue des élèves. Elle fournit donc un point
          connu dans l’à-connaître. Il peut aussi, d’une manière plus
          immédiate, demander la comparaison directe avec le mot
          « ville ».


          Il s’agit d’une stratégie de réfutation, fondée sur
          un raisonnement de comparaison. L’expression du professeur contient
          la réticence de ce raisonnement. En effet, il écrit le mot au
          tableau en demandant son étude comparée (expression). Il n’indique
          pas comment mener la comparaison (réticence).


          Les élèves occupent une position topogénétique plus
          haute que dans les stratégies précédentes. La production du
          raisonnement de réfutation est en effet à leur charge.


          Sur le plan chronogénétique, cette stratégie
          suppose du temps donné aux élèves. Il leur faut travailler le mot
          « cadeau » afin de pouvoir l’invalider face à « ville ».


          Stratégie contrefactuelle
          5


          Cette stratégie consiste à penser que les élèves
          peuvent d’eux-mêmes produire une réfutation.


          Leur système de connaissance déjà-là (le contrat)
          leur donne les moyens de disqualifier « cadeau ». Il peut même leur
          permettre de faire directement la lecture de « ville » (comme Aude
          l’a produite). Le professeur se retire donc symboliquement de la
          scène didactique. Il dit par exemple la phrase suivante.


          « Alors Hugo dit que ce mot (en désignant “cadeau”)
          est le mot “ville”. Qu’en pensez-vous ? » Par cette expression, le
          professeur produit une réticence forte, double pourrait-on dire.
          Elle porte sur le connu (le contrat). De fait, il ne renvoie à aucun
          mot du répertoire de la classe qui puisse faciliter l’enquête. Mais
          cette réticence porte aussi sur l’à-connaître (le milieu). Il ne
          cherche pas à mettre en relation certains de ses éléments avec le
          connu.


          Au plan topogénétique, la part épistémique prise
          par les élèves devient très importante. Ils doivent être capables de
          déchiffrer « ville ». Ou bien ils doivent disqualifier « cadeau »
          par comparaison, à partir de sa seule forme orale.


          Cette stratégie ralentit considérablement le temps
          didactique.


          La stratégie réalisée
          (3)


          Les stratégies contrefactuelles rapidement décrites
          ci-dessus ont une fonction essentielle. Elles permettent de mieux
          saisir, par contraste, la stratégie effectivement produite. On peut
          avancer que celle-ci se situe dans un entre-deux, pour ce qui
          concerne les analyseurs concernés.


          Le professeur s’appuie sur le connu, mais d’abord
          pour explorer l’à connaître. C’est un jeu spécifique entre
          expression et réticence qui lui permet cela. Sur le plan
          topogénétique, les responsabilités sont partagées entre professeur
          et élève. L’épisode montre une grande complexité chronogénétique.
          L’avancée d’un temps homogène pour l’ensemble de la classe suppose
          des surdités sélectives. Elle demande certaines accélérations, mais,
          surtout, des ralentissements drastiques.


          L’ensemble des stratégies étudiées ci-dessus peut
          s’appréhender dans le tableau synoptique suivant :


          


              	
Connu
              (contrat)



              	
↔



              	
À connaître
              (milieu)


            


              	
Stratégie CF
              1



              	
Stratégie CF
              2



              	
Stratégie CF
              3



              	
Stratégie CF
              4



              	
Stratégie CF
              5


            


              	
Dire directement :
              « pas cadeau, ville ».



              	
Demander aux élèves
              la première lettre du mot « ville ».



              	
Produire le tableau
              « ville-vélo ».



              	
Écrire « cadeau » au
              tableau



              	
Laisser réfléchir les
              élèves devant le texte.


            


              	
Reconnaissance
              immédiate du connu (contrat).
 Expression fondée sur le contrat.



              	
Reconnaissance du
              connu (contrat).
 Expression fondée sur le contrat, réticence sur
              un élément du milieu (la première lettre du mot).



              	
Travail connu/
              à-connaître (contrat-milieu).
 L’expression-réticence est orientée vers la
              mise en relation du connu et de l’inconnu.



              	
Exploration de
              l’à-connaître (milieu) (appui inféré sur le « a » de « cadeau »
              et sur la comparaison avec « ville »).
 Expression tournée
              vers l’exploration du milieu écrit.
 Réticence sur la
              nature de la comparaison.



              	
Exploration « libre »
              de l’à-connaître (milieu)
 Expression tournée vers l’exploration du milieu
              sonore (cadeau) et écrit (ville).
 Réticence sur la nature de l’enquête
              menée.


            


              	
Top P >>
              E



              	
Top P >
              E



              	
Top P = E



              	
Top P <
              E



              	
Top P <<
              E


            


              	
Chron ++



              	
Chron +



              	
Chron =



              	
Chron -



              	
Chron --


            





        

        



 11. L’idée de « trilogue », en didactique, a été
          proposée par M.-L. Schubauer-Leoni (1997). Elle réfère à la façon
          dont on peut distinguer trois instances dialogiques dans le dialogue
          didactique. Une instance professeur. Une instance constituée par
          l’élève qui dialogue avec le professeur. Une instance constituée par
          le reste de la classe. L’analyse montre que l’instance « Reste de la
          classe » peut être intégrée dans le dialogue entre le professeur et
          l’élève.






 12. Le professeur qui a mis cette séance en œuvre est
          aussi co-auteur de l’article dont est issu ce chapitre (Sensevy
          & Vigot, 2016). Sa connaissance de la classe permet de penser
          que le savoir de Hugo correspond ici à celui de l’ensemble des
          élèves.









quelques réflexions sur l’usage des
          contrefactuels

          

          Le texte ci-dessus propose une exploration du
          concret. Cette exploration est d’abord produite dans la pratique
          observée. Puis elle s’étend à ce qui aurait pu se passer. L’enquête
          sur l’effectivement réalisé est donc suivie de l’enquête
          contrefactuelle. Il faut saisir que les deux types d’enquête
          s’inscrivent dans l’ascension de l’abstrait vers le concret.
          L’enjeu, pour la production de contrefactuel, est cette inscription
          dans le concret.


          Le risque, dans cette production, est double.
          Premièrement, on peut faire tourner la théorie à vide, sans
          rencontrer la réalité empirique. Deuxièmement, on peut proposer des
          contrefactuels empiriquement vérifiables mais peu pertinents.


          Cela signifie que la production d’un contrefactuel
          suppose une double connaissance. Il faut être connaisseur de la
          pratique, pour rendre ingénieuse l’imagination du contrefactuel.
          Nous donnons à ce mot (« ingénieux », « artful ») le sens que lui
          conférait Harold Garfinkel. Celui-ci parlait des « accomplissements
          contingents et continus des pratiques organisées et ingénieuses de
          la vie de tous les jours[13] » (Garfinkel, 1967/2007, p. 64). Il faut de
          l’art (analytique) pour comprendre l’art (pratique). Mais être
          connaisseur de la pratique ne suffit pas pour produire des
          contrefactuels. Il faut être aussi connaisseur de la théorie, des
          notions-modèles. Là aussi, il faut une forme d’ingéniosité. Il faut
          que l’usage de la théorie puisse aider à comprendre et à transformer
          la pratique.


          Dans cette idée on pourrait réfléchir à
          l’amélioration des analyses qui précèdent.


          On l’a vu, le travail des notions-modèles est
          arrimé ici de façon immanente à un concret particulier. Avancer sur
          le chemin entrevu ci-dessus nécessite d’intégrer des éléments
          génériques. Par exemple, qu’est-ce que le déchiffrage en lecture au
          début de CP ? Quelles sont les contraintes de l’apprentissage en
          collectif ? Il faudrait aussi des éléments spécifiques à la classe
          étudiée. Par exemple, ce que ces élèves-là savent faire. Ou bien, ce
          que les biographies didactiques de Hugo ou de Aude nous apprennent.
          On pourrait s’intéresser davantage à des éléments spécifiques du
          savoir enseigné.


          Ces éléments déterminent pour une part le jeu du
          professeur. Par exemple, le passé de Hugo dans la classe influe sur
          la chronogénèse. Celle-ci, notamment dans sa relation à la
          mésogénèse, dépend de la nature du collectif qui apprend. La nature
          des phonèmes précédemment travaillés détermine les stratégies
          possibles.


          Autrement dit, le travail contrefactuel demande une
          double avancée.


          Une avancée qu’on pourrait dire grammaticale. Nous
          référons ainsi à la logique de la pratique étudiée, à sa
          « grammaire ».


          Une avancée qu’on pourrait nommer indexicale.
          Nous voulons dire la prise en compte de la singularité des
          lieux, des moments. Mais aussi de la singularité des biographies
          individuelles et collectives.


          Conclusion


          Dans ce chapitre, nous avons utilisé deux modèles,
          fondés sur l’ascension de l’abstrait au concret. Le
          premier est un modèle générique de l’action didactique. Il repose
          sur l’entrelacement de deux dialectiques. Celle du contrat et du
          milieu, celle de la réticence et de l’expression. Le second est un
          modèle générique de l’exploration de la pratique. C’est celui des
          stratégies contrefactuelles. Nous avons amené au concret ces modèles
          dans un exemple empirique. Nous considérons celui-ci comme le germe
          d’un exemple emblématique. Cet exemple donne à voir et à comprendre
          l’usage de chacun de ces deux modèles.


          Dans la suite de ce livre, cet usage va être
          développé, sur différentes empiries. Nous reviendrons donc
          continûment sur le travail de chacun de ces deux modèles. Un enjeu
          de l’ouvrage consiste à en proposer finalement une compréhension et
          une dynamique affinées.

        
      

      



 13. Dans la version
          anglaise originale : « Contingent ongoing accomplishments of organized
          artful practices of everyday life » (Garfinkel, 1967,
          p. 11).










Première partie
 Histoire
        d’équilibration, des équilibres difficiles ?

        

        

Ponctuer un texte
 Une séance
          ratée


          

          Anne Henry


          Où l’on voit des élèves qui ne comprennent pas ce
          que la professeure voudrait qu’ils fassent.


          1 La séance analysée concerne la ponctuation d’un
          texte. Elle se passe dans le groupe des 10 élèves du CP d’une classe
          à plusieurs niveaux. L’auteure de ce chapitre est également la
          professeure de cette classe.


          
Le problème : ponctuer un texte

            

            2 Dans la classe, les élèves ont l’habitude
            d’inventer des histoires. Chacun peut raconter son histoire au
            groupe au cours d’un moment prévu pour cela. Ces récits se font à
            partir du début d’un texte écrit ou des dessins qui illustreront
            un texte à venir. Il est également habituel que les camarades
            posent des questions à l’auteur sur son histoire. Ils lui donnent
            des idées pour l’enrichir et la clarifier. Ensuite chaque auteur
            écrit son histoire.


            3 Quand ils écrivent, les élèves ne pensent pas
            spontanément à la ponctuation. Leur histoire a été comprise par
            ceux qui l’ont entendu raconter. Ils ne savent pas que leur texte
            écrit doit respecter des règles pour être compris d’un lecteur.
            Ils devront l’apprendre peu à peu.


            4 Les élèves de cette classe ont quelques
            connaissances sur la ponctuation. Elles ont été acquises au cours
            des explications de textes lus précédemment. La phrase a été
            repérée par la majuscule initiale et un point final, elle a été
            présentée comme ayant un sens. Les élèves ont également commenté
            le rôle des virgules, des deux points, des guillemets et des
            tirets rencontrés dans les textes expliqués.


            
Présentation de la situation

              

              5 La professeure s’appuie sur un extrait de
              l’histoire d’une élève, Maëlle, pour faire apprendre à
              ponctuer.


              6 Dans cette histoire, Maëlle se met en scène
              avec trois autres filles du CP. Elles ont rencontré un petit
              dragon sur une plage. Elles se sont moquées de lui et l’ont jeté
              à la mer. L’année suivante, le dragon les reconnaît et vient
              vers elles. Il est devenu énorme. Il cherche à se venger et veut
              les tuer. Les filles se réfugient dans une grotte trop étroite
              pour le dragon. Elles parlementent et présentent des regrets. Le
              dragon accepte de faire la paix.


              7 Maëlle a écrit le début de cette histoire sur
              son cahier d’essais. Au tableau, la professeure a recopié un
              extrait de son histoire. La première phrase de l’extrait choisi
              a déjà été corrigée individuellement et ponctuée sur le cahier
              d’essais. C’est la phrase : « On l’a balancé dans la mer
              et on est revenu à la maison. »


              8 Voici le texte tel qu’il est disposé au
              tableau :


              On l’a balancé dans la mer
              et on est
 revenu à la maison.
 on revient à la mer un an après et le
              dragon
 nous a vues il dit qu’est-ce que
              vous faites ici on
 voulait se
              baigner


              9 La professeure a corrigé l’orthographe en
              recopiant le texte. Elle n’a pas respecté la mise en page de
              l’élève. Sur son cahier Maëlle va à la ligne quand elle n’a pas
              la place pour le mot à écrire. Au tableau, la professeure a
              veillé à ce qu’une ligne ne corresponde pas à une phrase. En
              effet, elle ne veut pas laisser s’installer une confusion entre
              ligne et phrase.


              10 Après la relecture de la première phrase déjà
              ponctuée, commence le travail sur la ponctuation. La professeure
              l’a prévu en deux temps. D’abord faire comprendre l’importance
              de la ponctuation, ensuite faire ponctuer collectivement le
              texte écrit au tableau. Le texte comporte un dialogue qu’il faut
              mettre en évidence :


              Il dit : 
 « Qu’est-ce que vous faites
              ici ?
 — On voulait se
              baigner. »


              11 Ce dialogue est introduit par la phrase : « On revient
              à la mer un an après et le dragon nous a vues. » C’est le
              dragon qui dit : « Qu’est-ce que vous faites ici ? » Le
              dragon est représenté par le pronom « il » dans l’expression
              « il
              dit ». Ensuite, ce sont les filles qui répondent : « On voulait
              se baigner. » La réponse des filles ne leur est pas
              explicitement attribuée dans le texte de Maëlle. Cette réponse
              est écrite à la suite de la question du dragon. Le texte écrit
              ne montre pas où finit la question et où commence la
              réponse.

            
          

          




Description de la scène de classe

            

            12 Dans cette partie, nous donnons une transcription
            des échanges avec des précisions sur ce qui est visible dans le
            film. Nous y avons inséré à intervalles réguliers les commentaires
            a
            posteriori de la professeure. Ils ont été écrits en voyant le
            film. En se remettant dans le présent de l’action, la professeure
            précise ses attentes et explique ses décisions en fonction de ce
            qu’elle a perçu de la situation.


            
Premier temps de la séance : faire
              comprendre l’importance de la ponctuation

              

              13 La séance a commencé par une lecture et une
              compréhension de la première phrase (On l’a balancé dans la mer
              et on est revenu à la maison.) Le contexte de l’histoire
              est ainsi bien présent. Les filles ont jeté le dragon à la mer
              et sont reparties chez elles. On arrive maintenant à la suite du
              texte.


              on revient à la mer un
              an après et le dragon
 nous a vues il dit
              qu’est-ce que vous faites ici on
 voulait
              se baigner


              


                  	
1



                  	
P



                  	
Bon. (Pointe
                  le premier mot de la deuxième phrase.) La suite du
                  texte est là. Et je voudrais qu’on le corrige ensemble.
                  Donc, Maëlle, il y a des choses qu’il faut revoir. [...]
                  C’est quelque chose qu’on va tous apprendre (vers le
                  groupe) parce que vous ne savez pas l’utiliser non
                  plus. Qu’est ce qui ne va pas dans cette manière d’écrire
                  les trois lignes (geste de balayage). Regardez. Il faut
                  qu’on corrige ça. (La professeure lit de manière monotone et
                  sans marquer de différences d’intervalles de temps entre les
                  mots :) « on revient à la mer un an après et le dragon
                  nous a vues il dit qu’est ce que vous faites ici on voulait
                  se baigner ».


                


                  	
Commentaire de
                  P : « Je voudrais » que les élèves se rendent compte de
                  l’absence de ponctuation. J’indique que quelque chose « ne
                  va pas », sans préciser. Je lis le texte comme il est écrit,
                  c’est-à-dire sans pause, « mécaniquement ».


                


                  	
2



                  	
Cyril



                  	
Ben. C’est
                  que...


                


                  	
4



                  	
P



                  	
Vous levez le
                  doigt... Qu’est-ce qui ne va pas ?


                


                  	
5



                  	
Cyril



                  	
Ben la faute
                  c’est que


                


                  	
6



                  	
P



                  	
(Interrompant Cyril). Je lis comme
                  c’est écrit. D’accord ? (Lisant
                  mécaniquement :) « on revient à la mer un an après et
                  le dragon nous a vues il dit qu’est ce que vous faites ici
                  on voulait se baigner ».


                


                  	
7



                  	
Éli



                  	
Ah ben oui parce
                  que... le dragon... C’est le dragon. Il dit : « On voulait
                  se baigner. » (Rit.)


                


                  	
Commentaire de
                  P : Éli semble saisir que l’absence de pauses fait
                  comprendre que le dragon voulait se baigner. Il rit parce
                  que ce n’est pas l’histoire qui a été racontée. Dans
                  l’histoire le « on » ne désigne pas le dragon, mais les
                  quatre filles. Je me demande s’il a réagi en entendant la
                  lecture mécanique. Ou bien a-t-il déjà remarqué l’absence de
                  ponctuation ?


                


                  	
13



                  	
Maëlle



                  	
Non !


                


                  	
12



                  	
Marie



                  	
Je veux me
                  baigner !


                


                  	
Commentaire de
                  P : Marie et Maëlle répondent à Éli. Elles sont des
                  personnages de l’histoire. Elles contestent l’idée du dragon
                  qui veut se baigner. Maëlle dit : « Non » à cette
                  idée. Marie, de sa place de personnage, rappelle qu’elle
                  veut se baigner. Ces deux élèves sont dans un rapport oral à
                  l’histoire.


                


                  	
14



                  	
Éli



                  	
Parce que... « on
                  voulait » (Il reprend le « on voulait » du texte), c’est les
                  filles !


                


                  	
Commentaire de
                  P : Éli n’écoute pas les interruptions de Maëlle et Marie.
                  Il continue sur sa lancée le propos qu’il a tenu au Tdp 7.
                  Il a dit : « C’est le dragon [qui] dit : “On voulait se
                  baigner.” ». Son rire était le signe qu’il trouvait
                  cela irrecevable. Dans ce Tdp 14, « parce que » est un
                  mot de liaison. Éli s’explique, en disant que ce sont les
                  filles qui veulent se baigner. Le « on voulait » fait
                  référence aux filles. A-t-il compris que le problème est lié
                  à l’absence de ponctuation ?


                


                  	
15



                  	
P



                  	
Oui mais. Mais
                  (répondant à Marie et Maëlle). « Il » (pointant le « il »
                  dans « il dit »). Éli n’a pas tort. (Puis lisant
                  mécaniquement et avec un arrêt après « il dit » :) « le
                  dragon nous a vues il dit... qu’est-ce que vous faites ici
                  on voulait se baigner ».


                


                  	
Commentaire de
                  P : Marie, Maëlle et probablement d’autres élèves ont
                  l’histoire en tête. Elles réagissent en fonction de leur
                  connaissance de son contenu. Je m’appuie sur l’affirmation
                  d’Éli pour attirer l’attention des élèves sur le texte
                  écrit. Que dit le dragon d’après Éli ? Il dit ? Je pointe le
                  « il ». L’index posé sur le tableau indique qu’il faut
                  regarder ce qui est écrit. Le mot pointé pourrait être le
                  début de la phrase où l’on apprend ce que dit le dragon.
                  C’est pourquoi la lecture marque un arrêt après « il dit ».
                  Dans la suite de mots après « il dit », aucune ponctuation
                  n’arrête la lecture. Je voudrais que les élèves le
                  remarquent.


                


                  	
16



                  	
Cyril



                  	
Ouais...


                


                  	
17



                  	
Éli



                  	
Ben faudrait...
                  Il faudrait mettre un point.


                


                  	
18



                  	
P



                  	
Ah ! il n’y a
                  aucun...


                


                  	
19



                  	
Cyril et
                  Éli



                  	
Point


                


                  	
20



                  	
P



                  	
Aucun point et
                  aucune... ?


                


                  	
21



                  	
Louis



                  	
Marque.


                


                  	
Commentaire de
                  P : Éli, suivi par Cyril, parle de « mettre un point ». Je
                  ne demande pas où il faut mettre un point. J’attendais des
                  élèves qu’ils remarquent aussi l’absence de majuscules. Je
                  décide alors de faire dire au groupe d’élèves ce qu’ils
                  connaissent de la ponctuation.


                






              Transcript 1.

            

            


Deuxième temps de la séance, en deux
              épisodes : ponctuer collectivement le texte

              

              
Épisode 1 : remise en mémoire de la
                règle de base

                

                


                    	
22



                    	
P



                    	
Non. Quand on
                    écrit. Voilà une phrase. (Montre du doigt,
                    en la lisant normalement, la première
                    phrase du texte, la seule ponctuée) « On l’a balancé
                    dans la mer et on est revenu à la maison. » Là... (Le
                    doigt de la professeure reste sur le point.) Quand on
                    a une phrase, ça se termine toujours par un point et ça
                    commence... ?


                  


                    	
Commentaire de
                    P : Je précise mes attentes. Les élèves doivent dire que
                    la phrase est délimitée par une majuscule et un point. Les
                    élèves ont fait ce constat à de très nombreuses reprises
                    au cours des lectures.


                  


                    	
23



                    	
Cyril



                    	
Par une
                    lettre.


                  


                    	
24



                    	
Lise



                    	
Mais
                    oui !


                  


                    	
25



                    	
P



                    	
Par quoi ça
                    commence ? Où est la première lettre ici ? (montrant le O de « On » dans la première
                    phrase). C’est un ?


                  


                    	
26



                    	
Maëlle



                    	
On.


                  


                    	
27



                    	
Cyril



                    	
« O »
                    majuscule.


                  


                    	
28



                    	
P



                    	
Un « O »
                    majuscule.


                  


                    	
29



                    	
Marie



                    	
Oh !


                  


                    	
30



                    	
P



                    	
Il
                    faut...


                  


                    	
31



                    	
Éli



                    	
Ah
                    bon !


                  


                    	
32



                    	
P



                    	
(Encadrant la majuscule)... une
                    majuscule. Forcément.


                  


                    	
33



                    	
Cyril



                    	
Oui, pour
                    commencer une phrase.


                  


                    	
34



                    	
Lise



                    	
Oui.


                  


                    	
35



                    	
P



                    	
Pour commencer
                    une phrase.


                  


                    	
36



                    	
Lise



                    	
Ah oui c’est
                    ça.


                  


                    	
Commentaire de
                    P : Les interventions se succèdent très vite. Maëlle dit
                    « On » (Tdp 26), je n’en tiens pas compte. Heureusement
                    Cyril donne la réponse attendue. Les élèves ont entendu
                    dire que la phrase commence par une majuscule et finit par
                    un point. Je considère que l’épisode « rappel de la
                    règle » est terminé. Je passe à la suite : « Aider les
                    élèves à ponctuer. »


                  






                Transcript 2.

              

              


Épisode 2 : aider les élèves à
                ponctuer

                

                


                    	
37



                    	
P



                    	
Donc là (Encadrant le « o » du
                    « on ») il nous faut une majuscule (écrit
                    la majuscule).
 Alors où... Maintenant il faut savoir où
                    s’arrête la phrase. Qui s’arrêterait ? Où s’arrête la
                    phrase ? Louis, est-ce que tu veux essayer ?


                  


                    	
Commentaire de
                    P : Je reprends au début du texte à ponctuer. Je mets la
                    majuscule au début de la deuxième phrase (« On revient à
                    la mer... »). Je le fais en référence à la règle
                    (« donc ») Je leur montre comment j’applique la règle.
                    Ensuite je demande à Louis où s’arrête cette
                    phrase.


                  


                    	
38



                    	
Louis



                    	
Euh.
                    Oui.


                  


                    	
39



                    	
P



                    	
Tu lis
                    et...


                  


                    	
40



                    	
Louis



                    	
Toute la
                    phrase ?


                  


                    	
41



                    	
P



                    	
Oui


                  


                    	
42



                    	
Louis



                    	
On re...vient à
                    la mer un... an


                  


                    	
43



                    	
P



                    	
(avec
                    la liaison) un an


                  


                    	
44



                    	
Louis



                    	
un an après et
                    le dragon...nn... nous a vues il dit qu’est


                  


                    	
45



                    	
P



                    	
(Interrompant Louis)
                    Donc...


                  


                    	
46



                    	
Louis



                    	
(Il
                    continue à lire.) qu’est-ce...


                  


                    	
47



                    	
P



                    	
... tu
                    continues jusqu’au bout ?


                  


                    	
Commentaire de
                    P : Quand Louis a dit « toute la phrase ? », il a accentué
                    « toute » en exprimant la surprise. A-t-il compris « tout
                    le texte » ? Il ne s’est pas arrêté à « vues ». Va-t-il
                    aller jusqu’au bout du texte ?


                  


                    	
48



                    	
Cyril



                    	
Non. Il faut
                    s’arrêter à « dragon ».


                  


                    	
49



                    	
P



                    	
Je vais poser
                    la question autrement. Posez vos doigts. Regardez le
                    tableau. Relisez tout bas dans votre tête et cherchez où
                    est-ce que vous pouvez vous arrêter.


                  


                    	
Commentaire de
                    P : La phrase à délimiter est écrite sur deux lignes :

                    On
                    revient à la mer un an après et le dragon
nous a vues il dit ce que vous faites
                    ici on
 « Dragon » est le dernier mot de la
                    première ligne. Est-ce que Cyril confond ligne et
                    phrase ?
 Après la réponse de Cyril, plusieurs
                    élèves ont immédiatement levé la main. Probablement pour
                    tenter leur chance avec un mot pris au hasard. En effet,
                    je ne les ai pas vus prenant le temps de tester une
                    réponse avant de lever le doigt. Je me rends compte qu’ils
                    ne comprennent pas ce qui leur est demandé. Je leur ai
                    demandé où s’arrêtait la phrase. Qu’est-ce qu’une phrase
                    pour eux ?


                  






                Transcript 3.


                14 Cet extrait a duré 2 minutes 30.


                Résumons


                Les élèves doivent
                ponctuer un texte correspondant à une histoire qu’ils
                connaissent bien. Ils ne sont pas gênés par l’absence de
                ponctuation. La phrase doit être délimitée par une majuscule
                et un point. Après ce rappel, la professeure demande de
                trouver les phrases du texte. Les élèves sont perdus.

              
            
          

          






Redescription

            

            15 Dans cette partie, nous reprenons certains
            éléments de la description pour répondre à quelques questions. Au
            cours de l’analyse nous utiliserons des notions-modèles et nous
            proposerons d’autres façons de faire (des contrefactuels*). Nous
            nous servirons aussi de commentaires de la professeure. Cette
            fois, ils sont une réponse aux questions soulevées au cours de la
            redescription. La colonne de gauche du tableau qui suit
            (tableau 1) présente la liste des questions. La colonne de droite
            indique les notions-modèles qui leur sont associées.


            


                	
Questions



                	
Notions-modèles
                utilisées


              


                	
Que peut dire la
                professeure pour aider les élèves à faire ce qui est à faire ?
                Que taire ? Que dire ?



                	
Dialectique
                réticence-expression*
 Définition du jeu
                d’apprentissage*


              


                	
Pourquoi les élèves
                ne comprennent-ils pas la question ?



                	
Dialectique
                contrat-milieu*
 Voir comme*


              


                	
Qu’est-ce que
                suivre une règle ?



                	
              


                	
Comment des
                situations de classe mettent-elles les élèves en
                difficulté ?



                	
Des élèves
                hors-jeu


              






            Tableau 1. Quelques
            questions.


            16 L’analyse se fera en suivant le déroulement de la
            séance. Revoyons le découpage de cet extrait :


            – premier temps (du Tdp 1 au Tdp 21, Transcript
            1) : la professeure essaie de faire dire qu’il manque la
            ponctuation. Ce premier temps de la séance se termine quand Éli
            dit qu’il manque un point ;


            – deuxième temps : la professeure souhaite aider
            les élèves à ponctuer le texte. On peut distinguer deux épisodes.
            Au cours d’un premier épisode (du Tdp 22 au Tdp 36, Transcript 2),
            elle commence par remettre en mémoire les connaissances de base en
            matière de ponctuation. « Quand on a une phrase, ça se termine toujours par
            un point et ça commence... ? » Les élèves ont beaucoup de mal
            à compléter cette règle. Néanmoins, la professeure aborde la phase
            suivante de l’exercice. Lors de ce deuxième épisode (du Tdp 37 au
            Tdp 49, Transcript 3), les élèves doivent isoler la deuxième
            phrase, puis les suivantes, pour les ponctuer. La professeure
            compte proposer les signes de ponctuation nécessaires au dialogue
            après les avoir montrés dans un texte étudié auparavant. Deux
            élèves donnent une réponse fausse dans le repérage de la deuxième
            phrase.


            
Premier temps de la séance : comprendre
              l’importance de la ponctuation

              

              17 Reprenons au début. Comment se présente
              l’exercice pour les élèves ?


              

                  	
1



                  	
P



                  	
Bon. (Pointe
                  le premier mot de la deuxième phrase) La suite du texte
                  est là. Et je voudrais qu’on le corrige ensemble. Donc,
                  Maëlle, il y a des choses qu’il faut revoir. [...] C’est
                  quelque chose qu’on va tous apprendre (vers le groupe)
                  parce que vous ne savez pas l’utiliser non plus. Qu’est ce
                  qui ne va pas dans cette manière d’écrire les 3 lignes (geste
                  de balayage) ? Regardez. Il faut qu’on corrige ça.
                  (La
                  professeure lit de manière monotone et sans marquer de
                  différences d’intervalles de temps entre les mots :) On
                  revient à la mer un an après et le dragon nous a vues il dit
                  qu’est-ce que vous faites ici on voulait se
                  baigner.


                





              Tableau 2. Extrait du
              transcript 1.


              
Que taire ?/ que dire ? Ou : dialectique
                réticence-expression

                

                18 La séance débute avec la question : « Qu’est ce
                qui ne va pas dans cette manière d’écrire les trois
                lignes ? »


                19 Commentaire de la professeure : La question
                est implicite, elle n’est pas posée. D’une part, à ce
                moment-là, je pense que les élèves vont facilement voir qu’il
                manque la ponctuation. Aussi facilement qu’ils verraient que
                quelque chose « ne va pas » dans « 2 + 1 = 5 ». D’autre part,
                je sais qu’un professeur doit laisser les élèves donner
                eux-mêmes la réponse. Cette injonction intériorisée est
                derrière chaque question qu’il pose. Un professeur ne répond
                pas à la place des élèves. Il est donc obligé de taire
                certaines choses. On dira qu’il a une obligation de réticence.
                J’ai peur qu’une question trop précise ne contienne la réponse
                en germe.


                20 Ici ce positionnement quasiment réflexe de la
                professeure a des conséquences néfastes. Les élèves ne
                comprennent pas ce qu’ils doivent faire. La réticence ne
                devrait pas porter sur l’explication de ce qui est à faire.
                Pour le dire autrement, elle ne devrait pas porter sur ce qui
                définit l’exercice à faire, c’est-à-dire sur la définition du
                jeu d’apprentissage.


                21 Un scénario contrefactuel pourrait être le
                suivant. Proposition de la professeure : Je dis : « L’histoire est très bien, vous l’avez
                acceptée. Maëlle a commencé à l’écrire. Voici une partie de ce
                qu’elle a écrit. Vous savez tous ce qu’elle veut dire. Il y a
                pourtant un problème. Si quelqu’un qui ne connaît pas
                l’histoire lit ceci, il ne va pas comprendre comme vous.
                Pourquoi ? Qu’est-ce qui ne va pas ? » Bien sûr, le fait
                de poser plus clairement la question ne garantit pas que les
                élèves pourront y répondre.

              

              


Pourquoi les élèves ne comprennent pas
                la question ? 
Voir comme, dialectique
                contrat-milieu

                

                22 « Qu’est-ce qui ne va pas ? » La question
                (aux Tdp 1 et 4, Transcript 1) porte sur la ponctuation de
                l’écrit. Plus précisément sur la forme de l’écrit tel qu’il
                est, avec son absence de ponctuation. En effet, ce texte non
                ponctué ne traduit pas bien ce que Maëlle veut dire.


                23 La professeure parle de quelque chose « qui
                ne va pas ». En écho, prêt à coopérer, Cyril utilise le terme
                de « faute » (au Tdp 5 : « Ben la faute c’est
                que... »). Mais les élèves ne voient pas où est le
                problème. Pour eux, le texte est satisfaisant puisqu’ils
                retrouvent l’histoire discutée en groupe.


                24 Il faut amener les élèves à changer leur
                manière de considérer le texte. Ils le voient fidèle à
                l’histoire qu’ils connaissent. L’absence de ponctuation ne les
                gêne pas. Il faut qu’ils le regardent indépendamment de leur
                connaissance de l’histoire. Ils doivent changer leur rapport
                au texte. Ils doivent le lire tel qu’il est présenté,
                c’est-à-dire questionner le sens à partir de ce qui est écrit.
                Ils doivent faire attention à sa forme porteuse de sens. Ainsi
                ils pourront le voir comme des lignes qui disent autre chose
                que ce qu’ils croient qu’elles disent. Un voir-comme est une
                condition d’accès à la situation, et donc à l’exercice
                demandé. Voir le texte comme une forme à interroger, comme un
                nouveau texte à comprendre. Ne pas le voir comme la
                transcription fidèle de l’histoire connue.


                25 Comment attirer l’attention sur la
                forme écrite ? On peut repérer deux procédés.


                26 Premier procédé : la lecture mécanique. Cette
                lecture contraste avec la lecture expressive pratiquée lors
                des séances de lecture. Les élèves apprennent à tenir compte
                de la ponctuation et des groupes de sens dans leur lecture.
                À trois reprises (aux Tdp 1, 6 et 15), la professeure lit
                mécaniquement pour faire sentir ce qui ne va pas. Elle fait
                entendre les conséquences, pour le sens, de l’absence de
                ponctuation. C’est une aide pour les élèves.


                


                    	

                    	
P



                    	
Je lis comme
                    c’est écrit. D’accord ? (Lisant
                    mécaniquement) « On revient à la mer un an après et
                    le dragon nous a vues il dit qu’est-ce que vous faites ici
                    on voulait se baigner »


                  


                    	
7



                    	
Éli



                    	
Ah ben oui
                    parce que... le dragon... C’est le dragon. Il dit « on
                    voulait se baigner ». (Rit.)


                  






                Tableau 3. Extrait
                du transcript 1.


                27 Éli commence à sentir le problème, mais il
                est le seul.


                


                    	
13



                    	
Maëlle



                    	
Non


                  


                    	
12



                    	
Marie



                    	
Je veux me
                    baigner !


                  






                Tableau 4. Extrait
                du transcript 1.


                28 Ces élèves continuent à se référer à
                l’histoire connue. Elles ne peuvent donc pas comprendre ce
                qu’a dit Éli. On peut penser qu’Éli regarde le texte écrit,
                car ensuite il parle de « mettre un
                point ».


                29 Deuxième procédé. La professeure cherche à
                attirer l’attention sur le bloc de mots qui vient à la suite
                de « il dit ».


                

                    	
15



                    	
P



                    	
Oui mais. Mais
                    (répondant à Marie et Maëlle). « Il » (pointant le « il »
                    dans « il dit »). Éli n’a pas tort. (Puis lisant
                    mécaniquement et avec un arrêt après « il dit »,) « le
                    dragon nous a vues il dit... qu’est-ce que vous faites ici
                    on voulait se baigner ».


                  





                Tableau 5. Extrait
                du transcript 1.


                30 Ce procédé est inefficace. D’une part, ce que
                la professeure montre (le mot « il ») ne correspond pas
                exactement à ce qu’elle isole oralement en marquant un arrêt
                (« il dit », suivi d’un silence). D’autre part, et surtout,
                elle ne fait pas le lien entre son intervention et le propos
                d’Éli. Les élèves ont besoin d’être aidés pour faire attention
                à ce qu’a dit Éli.


                31 Un scénario contrefactuel aurait pu être le
                suivant. Proposition de la professeure : Je dis : « J’ai lu le
                texte tel qu’il est présenté ici. Et Éli a dit qu’on pourrait
                croire que le dragon veut se baigner. Comment cela se
                fait-il ? » Je montre « il dit ». Je précise bien que « “il”,
                c’est le dragon », avant de demander : « Que dit-il ? »
                Et je lis alors mécaniquement : « qu’est-ce que vous faites
                ici on voulait se baigner ».


                32 Pourquoi les élèves ne parviennent-ils pas à
                voir le problème ? On dira que le milieu n’est pas
                accessible aux élèves. Il est constitué par le texte non
                ponctué et lu en fonction de ce manque de ponctuation. Pour
                voir le problème, les élèves doivent avoir suffisamment de
                connaissances sur la ponctuation. Or ce n’est pas le cas. On
                dira que le contrat est absent. Le contrat, c’est
                l’ensemble des connaissances mobilisables des élèves.


                33 Comment expliquer cette situation ?


                34 Réponse de la professeure : J’ai surestimé
                les connaissances relatives à la ponctuation. Cette année-là,
                dès les premières lectures, j’avais attiré l’attention sur son
                rôle de la manière suivante. Le sens de chaque signe avait été
                pris en compte pour la compréhension. Les élèves étaient
                devenus capables de commenter le sens des signes rencontrés.
                Ils avaient rencontré tous les signes nécessaires à la
                ponctuation du présent texte. Mais ma préparation de
                l’exercice a été insuffisante. Regardons plus en détail la
                relation entre le contrat et le milieu. Comment les élèves
                pourraient-ils utiliser ce qu’ils savent de la ponctuation ?
                Leurs connaissances sont passives, dans le sens où on parle de
                vocabulaire passif. Ils savent reconnaître, ils ne savent pas
                encore utiliser pour produire en ayant conscience des effets
                produits. Ils savent dire, en contexte, le rôle d’un signe de
                ponctuation. Prenons par exemple la phrase « Pierre dit : “Où
                vas-tu ?” ». Ils savent dire : « Les deux points sont là
                pour nous dire qu’on va savoir ce que Pierre a dit. » Ces
                connaissances ne les rendent pas sensibles à l’absence de
                ponctuation. Ils comprendraient probablement : « Pierre
                dit où vas-tu ? » Ainsi, dans le cas présent, ils ne
                voient pas l’absence de ponctuation.


                35 Un scénario contrefactuel pourrait être le
                suivant. Le professeur construit le problème avec les élèves,
                et pour cela il les aide à rassembler des connaissances. Pour
                le dire autrement : il travaille le contrat avec eux.


                36 Il fait voir le texte au tableau et il
                propose de le dire. « Qui parle ? » Il demande alors à des
                élèves de jouer le dialogue. Il dit ensuite qu’il faut montrer
                ce dialogue avec de la ponctuation. Comment faire ? Les élèves
                vont chercher des réponses dans des textes étudiés auparavant
                et qui présentent des dialogues. Ils les appliquent au texte à
                ponctuer. Le milieu comprend le texte à ponctuer, dit et joué,
                et d’autres textes déjà étudiés qui montrent comment sont
                présentés les dialogues à l’écrit.


                37 Ce contrefactuel a été testé quelques années
                plus tard dans un CP. La démarche décrite a été utilisée à
                quatre reprises, entre janvier et avril. Lors des séances, les
                élèves commentent la ponctuation d’un texte lu, compris et
                théâtralisé. Des marques en rouges signalent des points de
                vigilance (en gras dans les tableaux 6 et 7). Les élèves
                doivent ensuite ponctuer un texte construit de manière
                analogue. Ce dialogue est aussi théâtralisé.


                38 Voici les textes de la première séance.


                


                    	
Texte 1. Le
                    modèle
 (/ :
                    aller à la ligne)



                    	
Texte 2 à
                    ponctuer


                  


                    	
Timo
                    et Tyl jouent dans le pré.
 « Où est Talia ? dit
                    Timo./ 
 — Elle est dans la cour de l’école,
                    répond Tyl./ 
 — On va la chercher ?/
                    
 —
                    Oui. »



                    	
Timo et Tyl
                    arrivent dans la cour de l’école que fais-tu Talia dit
                    Timo je cherche ma chenille répond Talia


                  






                Tableau 6. Séance 1,
                en janvier.


                39 L’exercice s’est révélé difficile. Peu
                d’élèves arrivent à utiliser correctement tous les signes,
                même en vérifiant leur travail à deux.


                40 Lors de la quatrième séance, le dessin d’une
                vignette avec des bulles a aidé les élèves à isoler les
                paroles dans le texte.


                


                    	
Texte 1. Le modèle
 Un élève a produit ce texte à partir
                    d’une vignette



                    	
Texte 2, à ponctuer après avoir dessiné
                    la vignette correspondante.


                  


                    	
Oncle Phil dit : « Je
                    te lâche, ne va pas trop loin. »



                    	
Paul demande Où est le lapin Papa lui
                    répond Il se cache dans son terrier.


                  






                Tableau 7. Séance 4,
                en avril.


                

                    	
Constats :

                    La première
                    phrase est réussie pour les 14 élèves.
 Quatre élèves
                    ont fait des erreurs dans la deuxième phrase. (Deux élèves
                    ont oublié les deux points et les guillemets ouvrants.
                    Deux élèves n’ont pas mis en évidence la 2e parole à l’aide
                    des guillemets.)



                    	

                        [image: henry_image_1_fmt.jpeg]
                      

 Illustration 1.
                    Production d’un élève, séance 4 en
                    avril.


                  





                Tableau 8. Productions des élèves lors de la séance
                4.


                41 Procéder ainsi a permis aux élèves d’avoir
                une compréhension de l’exercice. Nous ferons mention de ce
                scénario contrefactuel dans la suite du texte. Il décrit une
                suite de séances radicalement différentes de la séance que
                nous allons continuer à décrire. Nous le désignerons par le
                terme de contrefactuel de séance.

              
            

            




Deuxième temps de la séance : Ponctuer
              collectivement le texte

              

              42 Ce temps a été découpé en deux épisodes, dire
              la règle puis l’appliquer collectivement. Si le contrefactuel de
              séance avait été effectif, ces épisodes n’auraient pas eu
              lieu.


              43 Éli a dit qu’il fallait « mettre un point »
              (Tdp 17, transcript 1). Commentaires de la professeure :
              J’interprète abusivement sa remarque. « Point » devient une
              métonymie pour « ponctuation ». Je fais comme si Éli avait dit
              qu’il fallait mettre la ponctuation. Attribuer à quelqu’un, ici
              à un groupe, un savoir qu’il n’a pas, peut être vu comme un effet
              Jourdain. Je trouve dans la remarque d’Éli la conclusion
              qui permet d’aborder ce deuxième temps de la séance. J’ai prévu
              d’aider les élèves à ponctuer le texte après leur avoir fait
              redire les règles.


              44 Comment définir « aider » à ce moment de la
              séance ? Réponse de la professeure : Je souhaite que l’exercice
              soit réalisé devant les élèves en rendant explicites les
              opérations effectuées. Le pari est fait que les élèves
              apprendront ainsi à installer un rapport entre les règles de
              ponctuation et leurs écrits. Cette expérience est guidée. Je
              m’attends à devoir poser les questions essentielles, celles qui
              organisent les opérations à faire.


              45 La première phrase du texte était déjà
              ponctuée, l’exercice commence donc avec la deuxième phrase. On
              peut définir ce nouveau jeu d’apprentissage de la manière
              suivante : relire un texte dont le sens est connu pour le
              ponctuer.


              

                  	
37



                  	
P



                  	
Donc là (Encadrant le « o » du « on » dans
                  « on revient à la mer un an après... ») il nous faut
                  une majuscule (écrit la majuscule).
 Alors où...
                  Maintenant il faut savoir où s’arrête la phrase. Qui
                  s’arrêterait ? Où s’arrête la phrase ? Louis, est-ce que tu
                  veux essayer ?


                





              Tableau 9. Extrait du
              transcript 3.


              46 La professeure a mis la majuscule au début de
              la première phrase à ponctuer, elle demande : « Où s’arrête la
              phrase ? » Elle montre une manière de faire en la commentant à
              voix haute. « Donc » indique, pour elle, le lien entre
              la règle et l’écriture de la première lettre en majuscule. Le
              second aspect de la règle porte sur le point final. D’où la
              question : « Où s’arrête la phrase ? » pour, une fois trouvé cet
              endroit, mettre le point. Les élèves sont invités à participer à
              une opération ponctuelle : chercher où finit la phrase. Leur
              participation ne garantit pas qu’ils comprennent déjà le lien
              entre cette action ponctuelle et le propos essentiel en cours.
              Ici l’absence de définition du nouveau jeu pourrait être mise en
              lien avec le type de participation des élèves attendu par la
              professeure. Elle essaie de les enrôler dans une activité de
              ponctuation qu’ils ne pratiquent pas encore. Elle espère qu’ils
              pourront ensuite, par imitation, reproduire certaines
              opérations. On peut rapprocher cela de l’étayage décrit par
              Bruner dans « Le développement de l’enfant : savoir-faire,
              savoir dire » (1998, p. 288, 289). « L’ adulte fournit des
              moyens pour la représentation et l’exécution des relations entre
              moyens et buts lorsque l’enfant ne peut pas encore comprendre le
              but qu’il faut atteindre ou les moyens efficaces pour y
              parvenir. » Il construit un format, un cadre
              définissant un nouveau type d’activité. Dans le cas présent, la
              professeure espère que les élèves vont rentrer dans la nouvelle
              activité. La mise en œuvre du contrefactuel de séance a montré
              la complexité de l’exercice pour les élèves. L’idée qu’un
              étayage serait efficace doit donc être abandonnée.


              


                  	
37



                  	
P



                  	
Où s’arrête la
                  phrase ? Louis, est-ce que tu veux essayer ?


                


                  	
39



                  	
P



                  	
Tu lis
                  et...


                


                  	
40



                  	
Louis



                  	
Toute la
                  phrase ?


                


                  	
41



                  	
P



                  	
Oui


                






              Tableau 10. Extrait du
              transcript 3.


              47 Pour les élèves, le milieu a changé. C’est
              maintenant le texte de Maëlle et quelques paroles relatives à la
              ponctuation en général. Les élèves ont eu des difficultés à dire
              la règle de base pour ponctuer une phrase. On peut penser que
              cette connaissance est fragile. Ponctuer un texte suppose une
              attention aux unités de sens dans le continuum de l’histoire.
              Ces unités sont des phrases et des groupes de mots. Les
              relations entre ces unités commandent l’emploi de certains
              signes (points, deux points, guillemets, tirets). Il faut sentir
              où finit la phrase pour y mettre un point. On constate ici
              encore que le contrat n’est pas là. D’une part, les élèves ne
              comprennent pas le mot « phrase ». Or la règle a été attachée à
              ce mot. D’autre part, ils ne savent pas encore découper ce qui
              est écrit en des unités correspondant aux phrases.


              
Quelques mots à propos de l’utilisation
                de la règle

                

                48 La règle dit que la phrase commence par une
                majuscule et se termine par un point. Comment les élèves
                pourraient-ils la suivre ?


                49 Reprenons le scénario contrefactuel de séance
                présenté plus haut. Dans ce cas, les élèves ont pris
                conscience des paroles dites par les divers personnages. Les
                paroles dites sont distinguées du reste du texte. Ces paroles
                constituent un dialogue inclus dans le texte. Ce travail sur
                le texte à ponctuer a enrichi le milieu. Ce milieu a ensuite
                été complété par un texte dialogué déjà étudié au cours des
                lectures dans la classe. Décider de ponctuer le texte de
                Maëlle, c’est chercher comment faire en regardant le texte
                correctement ponctué. C’est rechercher les analogies avec ce
                texte et s’en servir comme modèle. C’est, de fait, appliquer
                la règle.

              

              


Des élèves hors-jeu

                

                50 Revenons au début de la séance. Étant donné
                leurs connaissances, les élèves ne peuvent pas comprendre la
                question. Ils ne tirent probablement aucun profit des échanges
                collectifs. Sans accès au milieu, parce qu’il n’y a pas de
                contrat permettant cet accès, ils sont hors-jeu.


                51 On voit l’importance cruciale de l’analyse
                des savoirs en jeu quand on prépare la classe. Que savent déjà
                les élèves ? Quelles sont les connaissances nécessaires pour
                comprendre le problème ? Le professeur doit estimer au plus
                près les connaissances des élèves. S’il se trompe, le problème
                posé n’aura pas de sens pour eux.


                52 Dans le cas présent, c’est presque toute la
                classe qui est hors-jeu. Cela se voit facilement lors du
                premier épisode. Et c’est encore le cas à la fin du troisième
                épisode.

              
            
          

          






Reconstruction de la forme scolaire*

            

            53 Cette séance ratée met en évidence l’importance
            de la formation des enseignants. Ils apprennent à préparer la
            classe et à comprendre ce qui s’est passé en classe :


            – bien préparer nécessite d’avoir une bonne
            connaissance des savoirs disciplinaires à enseigner et des
            difficultés que peuvent rencontrer les élèves. Il y a des savoirs*
            en jeu dans les exercices, il faut les analyser. De leur côté les
            élèves ont déjà des savoirs. Il faut les décrire. Sont-ils
            suffisants pour faire le nouvel exercice ? ;


            – tout enseignant rate des séances. L’analyse de
            ce qui s’est passé lui permet de prendre des décisions pour la
            suite. Faut-il reprendre d’une autre manière ? Faut-il reporter le
            nouvel apprentissage ?

          
        

        



Lire et comprendre une figure en géométrie et
          une image en histoire

          

          Francine Athias et Didier Cariou


          Où le lecteur voit des élèves ne pas tenir compte
          des caractéristiques géométriques d’une figure ni des
          caractéristiques historiques d’une image pour construire des
          savoirs ; où le lecteur voit que c’est l’action conjointe du
          professeur et des élèves qui permet de pointer des éléments
          pertinents de la figure géométrique ou de l’image pour établir des
          liens avec des savoirs.


          
Introduction

            

            54 Nous analysons deux séances menées en classe de
            cours moyen (élèves âgés de 9 et 10 ans) en géométrie et en
            histoire. Le rapprochement de ces deux disciplines n’est pas
            courant. En géométrie, les élèves manipulent des instruments et
            des figures. En histoire, le passé étudié n’existe plus et ne se
            présente que sous la forme de traces difficiles à manipuler. Nous
            verrons en réalité que, dans les deux disciplines, se posent des
            problèmes équivalents d’utilisation des figures et des traces du
            passé sur lesquels travaillent les élèves. Nous chercherons donc à
            comprendre à quoi jouent les élèves quand ils « lisent » une
            figure géométrique et quand ils « lisent » une image en histoire.
            Dans les deux cas, les élèves et le professeur sont confrontés à
            un dessin. C’est à partir du problème « lire un dessin » que nous
            allons mener la comparaison entre ces deux situations. Nous nous
            interrogeons sur ce qui est commun et sur ce qui est différent
            dans les deux disciplines.

          

          


Géométrie : décrire et reproduire une
            figure

            

            
Présentation de la séance

              

              55 Nous nous intéressons à une séance de géométrie
              dans une première classe de CM1 et de CM2. Dans cette séance,
              les élèves doivent reproduire la figure suivante (figure 1).


              
                  [image: Figure_1_fmt.jpeg]
                



              Figure 1. La figure
              proposée par la professeure.


              56 La professeure distribue, à chaque élève, une
              feuille sur laquelle est proposée cette figure. Collectivement,
              elle fait d’abord décrire la figure en questionnant les élèves
              qui répondent oralement. Puis les élèves reproduisent la figure
              sur une feuille, seuls et sans aide. Les instruments autorisés
              sont la règle non graduée, le compas et l’équerre. La
              professeure leur impose de construire le carré d’abord. De
              manière générale, les problèmes de reproduction de figure sont
              l’occasion de mobiliser des connaissances de figures usuelles.
              L’usage adéquat des instruments atteste de ces connaissances.
              Par exemple, l’usage de l’équerre montre la prise en compte de
              l’angle droit. L’usage seul d’une règle montre le contraire.


              57 Dans la phase de description, les élèves
              reconnaissent un carré : cette figure est connue des élèves
              depuis le cycle 2. Même si la professeure l’a présentée de sorte
              que ses côtés ne soient pas parallèles aux bords de la feuille.
              Ensuite, les élèves sont capables de nommer la figure
              « cercle ». Ils peuvent expliciter le lien entre le carré et le
              cercle en utilisant du vocabulaire courant tel que le cercle
              « touche/frôle » les côtés du carré. Nous pouvons dire que les
              élèves savent reconnaître ces deux figures, cercle et carré. La
              validité de leurs réponses est attestée par la professeure.
              C’est ce que nous verrons dans le paragraphe « première phase :
              la description de la figure ».


              58 Pour étudier la phase de reproduction de
              figure, nous allons analyser la figure proposée par la
              professeure, sachant qu’elle a imposé aux élèves de tracer
              d’abord le carré. Nous allons nous appuyer sur la figure
              initiale à laquelle nous avons ajouté des traits et des lettres
              supplémentaires pour faciliter la description qui va suivre
              (figure 2).


              59 Le carré ABCD étant tracé, comment tracer le
              cercle ? En mathématiques, un cercle est défini dès que l’on
              connaît son centre (un point) et un autre point ou la longueur
              du rayon. Ces deux éléments caractéristiques ne sont pas
              présents sur la figure de la professeure. Nous allons les mettre
              en évidence. Pour cela, nous allons montrer que ce savoir relève
              du collège. Par conséquent, la tache demandée aux élèves de
              CM1-CM2 est complexe. Regardons E, point d’intersection des
              diagonales du carré. Traçons la perpendiculaire à la droite (AB)
              passant par le point E. Elle coupe le segment [AB] en F. Comme
              le triangle ABE est isocèle en E, on pourrait démontrer que F
              est le milieu de [AB] (cette démonstration nécessite des
              connaissances étudiées au collège). Les points E et F étant
              définis, on peut tracer le cercle de centre E passant par le
              point F. La droite (AB) est la tangente en F au cercle de centre
              E et passant par le point F. C’est la définition de la tangente
              en un point à un cercle (cette connaissance relève du
              collège).


              
                  [image: Figure_2_fmt.jpeg]
                



              Figure 2. La figure
              proposée par la professeure avec les tracés
              supplémentaires.


              60 Cette analyse rapide des connaissances
              sous-jacentes à cette figure nous permet d’affirmer qu’elles ne
              sont pas accessibles à des élèves de CM1-CM2. Que peuvent donc
              faire les élèves ? Ils ont déjà appris qu’un cercle est défini
              de manière précise par la donnée de deux points. L’un est le
              centre du cercle. L’autre est celui qui permet de définir la
              distance du centre à ce point, distance qui est égale au rayon.
              Cette connaissance géométrique permet l’usage du compas. Le
              centre est le lieu où l’élève pose la pointe du compas (premier
              point à repérer). La longueur du rayon correspond à l’écartement
              des deux branches du compas. Dans cette séance, comme cette
              longueur n’est pas donnée dans l’énoncé, les élèves doivent
              placer le crayon de l’autre branche du compas sur un point du
              cercle, ce point étant le milieu d’un des côtés du carré
              (deuxième point à repérer). Ils doivent ainsi mettre en évidence
              ces deux points concernant le cercle. Mais, comme nous l’avons
              signalé dans l’analyse de la figure, le centre du cercle
              n’apparaît pas sur la figure. Les élèves peuvent le voir comme
              le point d’intersection des diagonales du carré, sans pouvoir le
              justifier. La règle non graduée permet justement de tracer ces
              diagonales. Mais un autre point, qui n’apparaît pas non plus sur
              la figure, est nécessaire pour tracer le cercle. Il s’agit du
              milieu de l’un des côtés du carré. Là encore, les élèves peuvent
              le voir, sans pouvoir le justifier. Pour le placer sans règle
              graduée, il faut utiliser l’équerre. Un des côtés de l’angle
              droit de l’équerre passe par le point d’intersection des
              diagonales. Le deuxième côté se superpose à un des côtés du
              carré. Ainsi la droite obtenue passe par le point d’intersection
              des diagonales et est perpendiculaire à un côté du carré – c’est
              la droite (EF) de la figure 2. Le point d’intersection de cette
              droite et du côté du carré est le milieu du côté du
              carré – c’est le point F de la figure 2. C’est également un
              point du cercle, sachant que, là encore la justification n’est
              pas accessible à ce niveau de classe.


              61 Le but de la reproduction d’une figure n’est
              pas seulement d’obtenir une figure à l’identique. Il est attendu
              des élèves qu’ils utilisent les instruments de géométrie de
              manière adéquate. Dans l’exemple étudié, nous interrogeons
              l’usage de certaines propriétés géométriques, repérées à travers
              l’utilisation des instruments. Plus précisément, comment les
              éléments caractéristiques du cercle (le centre et le point du
              cercle dont nous venons de parler) et du carré seront ou non
              pris en compte dans la recherche des élèves, lorsqu’ils vont
              utiliser le compas ?

            

            


Déroulement de la séance

              

              62 Dans une première phase, la professeure choisit
              de faire d’abord décrire la figure par les élèves. Pour cela,
              elle leur fait mettre en évidence les caractéristiques des deux
              figures. Le carré a quatre angles droits et quatre côtés de même
              longueur. Le diamètre du cercle est égal à la longueur du côté
              du carré. Puis elle fait établir par les élèves un lien entre
              les deux figures. Le cercle « touche » le carré au milieu de
              chaque côté. Ces éléments de description permettent une première
              analyse de la figure dans le but de la reproduire.


              63 Dans une deuxième phase, elle fait reproduire
              par les élèves cette figure à l’aide des instruments. Elle leur
              demande de tracer le carré, puis le cercle. Ainsi, la
              chronologie de tracé des deux figures est imposée. Il revient
              aux élèves de les tracer, à l’aide des instruments, en
              s’appuyant sur l’analyse élaborée oralement au cours de la
              première phase.


              
Première phase : la description de la
                figure

                

                64 La professeure distribue à chaque élève une
                feuille sur laquelle est tracée une figure no 1. Elle demande aux
                élèves de la décrire (extrait 1).


                


                    	
1



                    	
P



                    	
Regardez bien.
                    Que voyez-vous ? Première chose : combien de figures
                    voyez-vous ? Pénélope ?


                  


                    	
2



                    	
Pénélope



                    	
Deux.


                  


                    	
3



                    	
P



                    	
Quelles figures
                    voyez-vous, Arnaud ?


                  


                    	
4



                    	
Arnaud



                    	
Le carré et un
                    cercle.


                  


                    	
5



                    	
P



                    	
Un carré et un
                    cercle. Comment sont positionnés le carré et le cercle ?
                    Aurore ?


                  


                    	
6



                    	
Aurore



                    	
Le cercle est
                    dans le carré.


                  


                    	
7



                    	
P



                    	
Le cercle est
                    dans le carré. Est-ce que le carré et le cercle ont autre
                    chose de particulier, Aurore ?


                  


                    	
8



                    	
Aurore



                    	
Ils se
                    touchent.


                  


                    	
9



                    	
P



                    	
Ils se
                    touchent. D’accord, donc on dit que le cercle est tangent
                    intérieurement au carré. Voilà, un petit peu de
                    vocabulaire.


                  






                Extrait 1.
                Reconnaître le carré et le cercle.


                65 La professeure est très présente. Dans ce
                premier temps, elle guide l’analyse de la figure par les
                élèves. Cette analyse se situe à deux niveaux. La figure est
                d’abord décomposée en deux sous-figures (Tdp 1 : « Combien de
                figures voyez-vous ? », Tdp 3, « Quelles figures
                voyez-vous ? »). Ensuite, un lien est établi entre ces figures
                (Tdp 5, « Comment sont positionnés le carré et le cercle ? »).
                Les éléments géométriques évoqués par les élèves sont
                pertinents. Ils reconnaissent aisément le carré et le cercle.
                Ils explicitent, toujours à la demande de la professeure, un
                lien entre les deux.


                66 Dans un deuxième temps, la professeure
                cherche à faire reconnaître par les élèves des relations
                géométriques (extrait 2). Il s’agit tout d’abord de voir que
                le diamètre du cercle est de même longueur que le côté du
                carré. La professeure fait constater ensuite que le cercle
                passe par le milieu de chaque côté du carré.


                


                    	
10



                    	
P



                    	
Maintenant,
                    avez-vous d’autres remarques à faire sur cette figure ?
                    Martin ?


                  


                    	
11



                    	
Martin



                    	
Ça fait la même
                    largeur, le rond et le carré.


                  


                    	
[...]



                    	

                    	
                  


                    	
35



                    	
P



                    	
Est-ce que tu
                    peux reprendre ton explication ?


                  


                    	
36



                    	
Martin



                    	
Le carré et le
                    rond, le diamètre...


                  


                    	
37



                    	
P



                    	
Alors, le
                    cercle a un diamètre, le carré a des côtés. Continue. Tu
                    cherches à nous dire... Qu’est-ce qui est égal à
                    quoi ?


                  


                    	
38



                    	
Martin



                    	
Le diamètre du
                    cercle a la même distance que le côté du
                    carré...


                  


                    	
39



                    	
P



                    	
Vous êtes
                    d’accord avec lui ?


                  


                    	
40



                    	
Élèves



                    	
Oui.


                  


                    	
41



                    	
[...]



                    	
                  


                    	
42



                    	
Mathieu



                    	
Le rond, quand
                    il touche le carré, on dirait que c’est un peu la moitié
                    du segment.


                  


                    	
43



                    	
P



                    	
Le cercle,
                    quand il touche le carré...


                  


                    	
44



                    	
Mathieu



                    	
(Il coupe la
                    parole à P). Le cercle, quand il touche le segment, on
                    dirait que c’est la moitié


                  


                    	
45



                    	
P



                    	
On dirait que
                    c’est la moitié.


                  






                Extrait 2. Reconnaître des relations
                géométriques.


                67 Comme dans l’extrait précédent, la
                professeure juge de la pertinence des réponses et de leur
                formulation. Lors de la description de la figure, les élèves
                répondent aux demandes de la professeure. Ils établissent un
                lien entre le cercle et le carré. Ils reconnaissent que les
                longueurs du diamètre du cercle et du côté du carré sont
                égales. Martin dit (Tdp 38) : « Le diamètre du cercle a la
                même distance que le côté du carré. » Un peu plus tard, les
                élèves expliquent que le cercle passe par le milieu d’un des
                côtés du carré. Mathieu dit (Tdp 48) : « Le cercle, quand il
                touche le segment, on dirait que c’est la moitié. »


                68 Décrire la figure permet d’en rendre
                explicites les caractéristiques géométriques. Ces dernières
                sont nécessaires pour la reproduction de la figure avec les
                instruments. Les élèves prennent appui sur ce qu’ils savent
                pour faire des propositions à la professeure. Les élèves
                voient ces caractéristiques géométriques mais ils n’ont pas
                les moyens de les vérifier en utilisant les instruments. La
                professeure est la seule à valider l’énoncé des propriétés
                formulé par les élèves au cours de cette phase. Nous
                constatons que les élèves établissent des relations
                géométriques pour caractériser le carré. En revanche, ils
                décrivent le cercle comme un « rond ». Ils ne le définissent
                pas comme une figure géométrique déterminée par un centre et
                un point du cercle (ou par un centre et un rayon). Ils le
                décrivent en précisant la longueur du diamètre, ils
                explicitent une relation entre le cercle et le carré. La
                question qui nous préoccupe est donc la suivante : les
                éléments de description de la figure vont-ils permettre à
                l’élève d’en réaliser la construction ?

              

              


Deuxième phase : la reproduction de la
                figure

                

                69 Dans cette deuxième phase, les élèves
                travaillent individuellement. Nous avons choisi de décrire
                l’action d’un élève qui n’est pas aidé par le professeur.
                L’action de cet élève est choisie ici car elle est
                représentative des façons habituelles de faire des élèves dans
                des tâches de reproduction de figures.


                70 Sans marquer d’hésitation, l’élève trace
                d’abord le carré en utilisant les instruments adéquats.
                D’abord la règle pour tracer un premier segment. Puis
                l’équerre pour tracer deux autres côtés du carré,
                perpendiculaires au premier segment. Enfin le compas pour
                reporter sur ces segments des longueurs égales (égalité des
                longueurs des côtés du carré). Pour terminer, la règle pour
                tracer le quatrième côté. La figure ainsi obtenue répond à la
                contrainte de la reproduction : c’est bien un carré. L’usage
                adéquat de l’équerre montre que l’élève prend en compte les
                angles droits. De même, le report de longueur à l’aide du
                compas atteste l’égalité des côtés du carré.


                71 L’élève prend maintenant le compas pour
                tracer le cercle. Il fait des essais : il place la pointe du
                compas approximativement au milieu du carré, avec un
                écartement pris au hasard. Non satisfait du résultat, il
                déplace la pointe. On se rappelle que le centre du cercle
                n’apparaît pas sur la figure à reproduire. Puis, à un moment
                donné, il pose le compas, il prend sa règle et trace les deux
                diagonales du carré. L’intersection des diagonales lui donne
                le centre du cercle. Il peut maintenant placer la pointe du
                compas à l’intersection des deux diagonales. Il a ainsi placé
                correctement le centre du cercle.


                72 Puisque la pointe du compas est placée,
                l’élève cherche à tracer le cercle. Pour ce faire, il écarte
                délicatement les branches du compas jusqu’à ce que le crayon
                de la deuxième branche du compas « touche » le côté du carré.
                Il trace alors le cercle. Ce qu’il obtient ressemble
                effectivement à la figure initiale donnée par la
                professeure.


                73 Regardons de plus près ce qui se passe.
                L’élève se saisit du compas et essaie de le placer. Il sait
                donc que le compas est l’instrument qui permet de tracer un
                cercle. Il sait également que le centre du cercle doit se
                situer au milieu de la figure. C’est l’habitude de tracer des
                cercles avec le compas qui lui permet d’anticiper le cercle
                qu’il pourrait obtenir. Visuellement, il se rend compte que
                placer le compas quelque part au milieu de la figure ne lui
                permet pas de tracer effectivement le cercle. L’impossibilité
                de placer la pointe du compas à un endroit le conduit à
                changer de stratégie. Il trace les diagonales du carré et voit
                alors le centre du carré comme le centre du cercle. Les
                diagonales du carré déterminent un point d’intersection sur
                lequel l’élève voit qu’il peut placer la pointe de son compas
                (figure 3). Ce premier élément caractéristique du cercle
                n’avait pourtant pas été évoqué dans la phase de
                description.


                74 Mais nous savons que, pour tracer un cercle,
                il faut certes définir un centre pour placer la pointe du
                compas, mais aussi un autre point du cercle pour placer
                l’autre branche du compas (ici le milieu de l’un des côtés du
                carré). Ce point permet de déterminer l’écartement du compas.
                La distance entre le centre du cercle et ce point correspond
                au rayon du cercle, deuxième élément caractéristique du
                cercle. Que fait l’élève ici ? Il écarte délicatement le
                compas, par tâtonnement. Ainsi, il parvient à tracer un
                cercle, conforme à la figure initiale. Mais cette première
                estimation du rayon ne lui permet pas de prendre en compte un
                point du cercle, deuxième élément caractéristique du cercle.
                Pourtant, le milieu du côté du carré avait été évoqué par les
                élèves au moment de la description de la figure. Il avait été
                repéré comme étant le lieu où le cercle touche le carré. Il
                est important de noter que le lieu de tangence entre le cercle
                et la carré ne ressemble pas vraiment à un point
                (figure 4).
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Figure 3. Le
                    point d’intersection des diagonales.



                    	
Figure 4. Le
                    lieu de tangence du cercle et du carré.


                  






                75 Dans la phase de description, Mathieu avait
                dit : « Le cercle, quand il touche le segment, on dirait que
                c’est la moitié » (Tdp 48). Ici, dans la phase de
                reproduction, l’élève s’appuie plutôt sur la première partie
                de la phrase « touche », ce qui correspond à ce qu’il voit.
                Par contre, il ne retient pas « c’est la moitié », ce qu’il ne
                voit pas, au moment de reproduire la figure. Ainsi dans la
                reproduction de la figure, rien ne peut indiquer à l’élève que
                la nécessité de définir un second point pour tracer un cercle
                n’est pas satisfaite. Un usage géométrique du compas nécessite
                toujours de prendre en compte les éléments caractéristiques du
                cercle (un centre et un point/ou un rayon). Dans cette séance,
                ce n’est pas cet usage qui en est fait.

              
            
          

          






Histoire : commenter une image

            

            
Présentation de la séance

              

              76 Nous analysons maintenant une séance d’histoire
              dans une autre classe de CM1. La professeure fait étudier aux
              élèves une image publiée en mai 1789, au début de la Révolution
              française (figure 5). Ce document est utilisé très souvent à
              l’école, au collège et au lycée car il se réfère à l’une des
              causes de la Révolution, à savoir le refus des inégalités dans
              la société d’Ancien Régime.


              
                  [image: Figure_5_fmt.jpeg]
                



              Figure 5. Gravure
              anonyme des trois ordres. Paris, mai 1789. Anonyme. [Eau-forte
              en couleurs 25 × 16 cm]. Paris.


              (Repéré à [http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/btv1b6944022s ].)


              77 Lors des séances précédentes, la professeure a
              fait travailler les élèves sur la monarchie absolue et la
              société d’Ancien Régime. Elle en vient maintenant aux causes de
              la Révolution française. Les élèves connaissent déjà
              l’organisation de la société d’Ancien Régime en trois ordres.
              Ils savent également que les membres du Tiers-État (ceux qui
              travaillent) doivent payer des impôts à ceux des deux autres
              ordres (clergé et noblesse). Ces derniers n’en paient pas. On
              dit qu’ils sont « privilégiés ».


              78 Pour analyser cette image, la professeure
              applique la démarche fixée par les programmes officiels depuis
              2002 (encadré ci-dessous). Cette démarche est aujourd’hui
              respectée dans la plupart des classes en histoire. Le texte des
              programmes nous informe donc sur ce que les professeurs pensent
              devoir faire en classe d’histoire pour analyser des documents.
              Or, l’application stricte de la démarche préconisée par les
              programmes produit la difficulté que nous percevrons dans la
              séance analysée. Dans un premier temps, il est demandé de
              présenter le document en indiquant sa nature, sa date et son
              auteur. En effet, connaître la nature et l’auteur d’un document
              est supposé permettre de comprendre que le document exprime un
              point de vue particulier et un sens implicite. Dans un second
              temps, les élèves sont invités à extraire des informations dans
              le document pour répondre à une question.


              Programme du cycle
              3


              « L’élève doit être
              déjà capable de comprendre la spécificité de l’histoire, cette
              “connaissance par traces” qui, pour l’historien, sont des
              sources ou des documents. Il doit donc pouvoir commencer à en
              comprendre le travail : rassembler des documents autour d’un
              sujet, en donner la nature, la date, et l’auteur. Le maître le
              prépare ainsi à l’entrée au collège en lui montrant que
              l’histoire n’est pas une suite de récits merveilleux et
              imaginaires, et en l’initiant à une première forme d’esprit
              critique. »


              Extrait du Bulletin
              officiel hors-série no 1 du 14 février 2002.


              Programme du cycle
              3


              « Compétence
              comprendre un document :


              Comprendre le sens
              général d’un document,


              Identifier le
              document et savoir pourquoi il doit être identifié,


              Extraire des
              informations pertinentes pour répondre à une question,


              Savoir que le
              document exprime un point de vue, identifier et questionner le
              sens implicite d’un document. »


              Extrait du Bulletin
              officiel spécial no 11 du 26 novembre 2015.


              79 Le but de la professeure est de faire
              comprendre aux élèves que cette image ne présente pas une
              situation réelle. Elle vise le questionnement de ce que le texte
              du programme nomme le « sens implicite du document ». En effet,
              chaque personnage représente l’un des trois ordres (clergé,
              noblesse, Tiers-État). Mais ce qu’il faut voir également, c’est
              que la dimension grotesque de la scène représentée est une
              représentation métaphorique de l’inégalité de la société
              d’Ancien Régime. Jusque-là, cette inégalité était conçue comme
              étant dans l’ordre des choses. En 1789, elle est ressentie et
              représentée comme étant insupportable. Donc l’image est censée
              montrer l’aspiration du peuple à une disparition de cette
              inégalité. La question qui se pose est donc la suivante : parmi
              ces significations (les trois ordres, l’inégalité entre les
              ordres, le caractère insupportable de cette inégalité),
              lesquelles sont susceptibles d’être construites par les
              élèves ?

            

            


Déroulement de la séance

              

              80 Dans une première phase, la professeure demande
              donc aux élèves de présenter la nature du document. Dans une
              deuxième phase, elle leur demande d’identifier les personnages
              sur l’image. Cette phase correspond à la démarche d’extraction
              des informations dans le document. Dans une troisième phase,
              elle passe à l’interprétation de l’image afin de questionner le
              sens de ce document.


              
Première phase : la présentation du
                document

                

                81 La professeure demande tout d’abord aux
                élèves de présenter le document. Elle attend qu’ils indiquent
                la nature du document, son auteur éventuel et sa date
                (extrait 3).


                


                    	
10



                    	
P



                    	
(Projection de l’image) Donc, est-ce
                    que vous savez ce que c’est comme type d’image, comme type
                    de document ?


                  


                    	
11



                    	
Hélène



                    	
C’est les trois
                    ordres.


                  


                    	
12



                    	
P



                    	
Oui, c’est les
                    trois ordres. Mais quel est le nom du document ?
                    Baptiste ?


                  


                    	
13



                    	
Baptiste



                    	
(Lisant) Gravure anonyme des trois
                    ordres.


                  


                    	
14



                    	
P



                    	
Oui, mais
                    comment ça s’appelle, ça, cette gravure, comment
                    on...
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