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Introduction

L'idée deprogramme didactiqgua été introduite dans la note de synthese sur « La
transposition des objets d'enseignement et la itiéfinde I'espace didactique, en
mathématiques » (Mercier 2002, pp.170-171), posigtkér le programme de travail
gue se donnaient les études comparatives en djdactCe terme situe le programme
par contraste avec les discours privilégiant lacioéé des savoirs cibles, qui
s'étaient définis (Gascon 1998) comme desgrammes épistémologiquesn
didactique d'un savoir, reprenant ainsi a leur denlfidée de didactiquedites
fondamentales(Gascon 1999) parce que chacune se situerait dansadre
institutionnel et conceptuel de sa discipline cible

L'accent mis sur l'analyse spécifique des savoiesseigner, considérée comme le
principal mouvement du travail de recherche, pearingr a croire soit, que nous
n‘avons pas besoin d'une connaissance précisespade didactique soit, que cette
connaissance n'est pas nécessaire a la descrifggnrganisations de savoirs pour
I'enseignement, comme des savoirs enseignés esgpns le cas auquel se réfere
Gascon, les mathématiques). Cela ne fait peutp@seprobleme en formation dans
I'enseignement d’une discipline, lorsque l'accesttrais sur le travail du professeur
gui réorganise les savoirs, pour se préparer aseignement. Cela ne fait peut-étre
pas probléme dans l'ingénierie, parce que c'edidecticien qui pense ensemble le
travail sur le savoir et le travail du professebependant, une définition restrictive
du programme épistémologique pourrait donner agremse I'enjeu disciplinaire de
I'enseignement et de l'apprentissage pourrait &redié dans le cadre d'une
ingénierie désignépar le formateur et surtowbservépar le didacticien, sans que les
conditions de I'étude ne soient respectivemidtlarées prescrites décrites Une
telle position est rédhibitoire dans le cas deskobation naturalistén situ, car
I'observateur n'a pas d’acces direct a I'enjeuethséignement et de I'apprentissage,
dont l'identification est I'objet méme de I'obseiva

Faute de définir explicitement une position que pantraste nous appelons
didactique et d’en tirer les conséquences, ol de la maniere dont les
professeurs, chacun pour soi comme dans leur etsemalisent un tout autre projet
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gue celui qui est imaginé par l'ingénieur, prespar le formateur, attendu par le

chercheur, prend des airs inquisitoriaux. Car I#&dltés des professeurs sont alors
comprises comme des erreurs et attribuées a lsuffisance épistémologique, sur

guoi on les questionne (Gascon, 2001). On entad gle les professeurs manquent
de hauteur de vues, gu'ils sont incorrigiblememéremés dans une vision ponctuelle

de leurs objets d’enseignement bref, qu'ils sarttnaes d'un autisme disciplinaire.

Un phénomeéne, les conditions de son interprétation

Ainsi, par exemple, I'observation du phénomenetédimson (directe, ou déguisée :
Salin 2002) est rapportée a sa conséquence la@faste qui est la transmission d'un
rapport empiriste au monde et la naturalisation algsts et notions scientifiques
(Mercier, 1995). L'effet est avére, le phénomementestable. Mais on peut dire et
observer aussi que les professeurs - on désigsetairie la profession - ne peuvent
développer un autre choix didactique qu’au prixhd&dfort personnel qui le rend hors
de portée (Sensevy, 1994). C'est ce que montreislapes années maintenant
I'observation patiente de ce que I'on a appeléoddabk I'enseignement ordinaire »,
gue ce soit des mathématiques (Matheron et Sali2)26u de tout autre savoir
scientifique : la géographie (Schubauer-Leoni ete€fiMillar 2002 ; Félix et
Mercier 2008), I'histoire (Sensevy et Rivenc 2008)hiologie (Santini 2007), etc.
Echapper a la position inquisitorial@yserver pour décrire et comprengdsppose
la construction d’'un point de vue dégagé de latjposinstitutionnelle spontanée de
I'ingénieur, du formateur, ou d'un observateur cpgrait derriere I'épaule du
professeur. Les travaux comparatistes conduits dansadre des sciences de
I’éducation ont abordé la question en proposahséovationn situ des phénomenes
didactiques du point de vue du savoir bien sirsmeairegardant toujours, ensemble
avec le savoir, les éleves et le professeur dams lepports avec les objets de
I'espace didactique, rapports que I'on observe damaouvement temporel de leur
évolution. Mercier (1994) a engagé ce mouvementc ak@bservation de la
biographie des éleves, considérés dans leur systiglaetique ; Mercier, Schubauer-
Leoni, Sensevy (2002) ont, en appelant a la camisiit d’'une position comparative
en didactique, ouvert la voie de I'observation bapdnique conjointe du professeur et
des éleves. Ces travaux ont cherché a identifeerdgularités de l'action dans les
systemes didactiques afin de comprendre commentteéasomenes venus de ce que
I'action d'enseignement est conjointe entre praf@sset éléves, indissociable du
contenu en savoir qui en fait I'enjg®ensevy 2007), commandent fortement a
I'épistémologie des savoirs effectivement enseigetéappris : peut-étre méme le
professeur a-t-il peu d’influence sur le phénomédeus construisons donc une
position épistémologique nouvelle en didactiguepeposant a la fois des méthodes
d’investigation adaptées et des notions permettam contrbler la mise en oeuvre.
Cette position permet de faire intervenir dans #&ésannement des éléments
d’observation invisibles depuis le seul point dee vdu professeur ; soit qu'ils
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dépendent des éleves, de leurs familles et plugrgiement de larriere plan
psychologique ou de l'entour social de la classoit qu'ils dépendent des
établissements, de leur organisation administraiivele leurs choix pédagogiques ;
soit qu'ils dépendent du systeme d'enseignementdest ses déterminants
épistémologiques, pédagogiques et politiques.

Les contraintes institutionnelles de I'espace didac tique

Pour montrer les questions que peogramme didactiquepermet de penser
aujourd'hui, on mobilise des concepts fondateurslidactigue des mathématiques
venus a la fois de la Théorie des Situations Digaet (Brousseau 1998) et de la
Théorie Anthropologique du Didactique (Chevalla@B8 ; Chevallard 1992), mais
on propose une réorganisation de ces élémentsutiacesdre théorique explicitement
ouvert sur la confrontation permanente avec leanseis de I'homme et de la société.
Car il s'est agi de rendre compte d'un observableveau,l'action didactique
conjointedu professeur et des éleves (Sensevy et Mer@éi7)2C'est une question
dont les développements sont conduits par les mesrmde plusieurs équipes et en
particulier I'équipe de I'UMR ADEF intitulée « L'étle, son organisation, les
savoirs : approches didactigues comparatives, ti@rg disciplinaires et
institutionnelle$ ». Ces travaux nous ménent aujourd'hui dans destidins qui
demandent que nous fassions le point sur nos uskggbsnsemble des notions dont
nos problématiques actuelles sont issues. L'idégprdgramme didactique y est
centrale : ce qui justifie le titre de cet article.

A cet effet, la théorie de la transposition (Chiardl 1985, 1991 ; Chevallard 1989 ;
Mercier 1995, 1997, 2002) doit étre considérée pas simplement comme une
description de l'apprét didactiqgue des savoirs mamme une théorie de I'espace et
du temps didactiques. En effet, les propriétésaleespace institutionnel qu'est une
école recevant des éleves classés par age et dlamptéuction, ainsi que le type de
durée qui le caractérise (Chevallard et MercieB8)9contraignent les organisations
de savoirs qui peuvent étre enseignées et pluomaément I'épistémologie des
savoirs qui peuvent étre appris. La théorie deadasposition didactique, qui a été
travaillée par de nombreux didacticiens de touitssiglines depuis plus de vingt ans,
est donc au fondement de développements théorigoeels en didactique des
mathématiques, du francais, de I'EPS, des SESawtrak disciplines encore, parce
qu'elle donne une définition de ces objets premi@rsfesseur, Eléve, Savoir) que
définissent les systemes didactiques et les pescile leur organisation systémique.
Et de ce fait, cette théorie occupe la méme postiians la plupart des approches

1 Alain Mercier, Teresa Assude, Jean-Pierre Cugqyugh Johsua, et Jocelyne Accardi, Colette Andreuaiima

Chnane-Davin, Christine Dollo, Nadia Douek, Jeaiiffie Drouhard, Christine Félix, Jean-Pierre Frotne
Maryvonne Merri, Daniel Motta, Christiane Peyroead Ravestein, Pierre Vérillon, .
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comparatistes, qui s'appuient sur une descripteohadtion didactique du professeur
et des éleves a partir du triplet « mésogenesegtmese, chronogenése » qui en est
Issu (Sensevy, Mercier, Schubauer-Leoni 2000).

Les dimensions de I'action didactique

Le modele donne les trois dimensions des desangptibe |'espace et du temps
didactiques dans les systemes d’enseignementufiéslcratiques (Verret, 1978) ou
modernes (Chevallard et Mercier, 1988). Il le taitpoint de vue des éleves qui pour
apprendre conduisent une action conjointe avecrédegseur (Schubauer-Leoni,
1986 ; Mercier, 1995 ; Sensevy 1996 ; Mercier 1999par principe de symétrie, du
point de vue du professeur (Schubauer-Leoni, Legiger 1997 ; Sensevy 2001) qui
développe une action conjointe avec les élevesufsaaler-Leoni 1997 ; Sensevy et
Mercier 2007). On rappellera ici brievement ce qgdautres ont écrit et
soigneusement décrit dans cette revue (Schubawai;Lleeutenegger, Forget 2007) :
la création d'un temps didactique (chronogenésentraiot d'abord I'action
professorale, parce que fonctionnellement, elledessa seule responsabilité. Pour
une description des mouvements par lesquels selop@emt topogenése et
chronogenése (les autres dimensions de l'actioleatle et conjointe dans une
institution didactique) on suit l'organisation commne et la conduite, par le
professeur et les éléves, d’'une enquéte sur urgiguiedont les éleves ignorent la
réponse (topogenése), dont le professeur aide fardaation dans le cadre d'un
espace de référence (mésogenese). Cet ensembjetsl’'ebbde significations permet
une action (matérielle, symbolique, cognitive) camme des éleves et du professeur.
En d’autres termes, la référence commune pernmbliuction par le professeur et la
dévolution aux éleves, d'une série de jeux (topegendont I'enjeu est, pour eux, un
apprentissage parce que ces jeux leur posent pteblémésogenése). L'essentiel des
actions dont nous avons a rendre compte peut sdrid&e décrit dans I'un de ces
deux mouvements, nettement exposés par Florenazadtiglans son mémoire de
thése (en cours sous la direction de Schubaueriletaddercier). On suit dans les
deux cas la logiqgue d’'unaction didactique conjointelu professeur et des éléves
(Sensevy et Mercier, 2007).

Nos analyses s'attaquent donc d'abord a la comps@imedu travail mésogénétique,
dont nous faisons I'hypothéese qu’il est toujourgésent mais dont nous constatons la
tres grande variabilité. Nous disposons donc skesrtas de deux descriptions. Soit,
par les propriétés de la suite des jeux mis erepdatour d'un corps de savoirs pour
gue leur recherche améne les éleves a les (re)peadspit par la construction des
guestions ouvertes pour gue les éleves enquétentjetud’'un corps de savoirs inscrit
dans un texte ou un corps de pratiques observabtesdoit pouvoir décrire ainsi les
savoirs transmis et les éléments déterminants uteélgistémologie, si en définitive
nous observons qu'il y a transmission de quelquairs&€es manieres d'approcher la
guestion épistémologique en didactique spéciflehjdt de cet article
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La question du savoir

On propose de travailler la question partout oé €4 rencontre, et pour observer les
variations du phénoméne, de ne pas plus situasldsservations dans le cadre d'une
discipline d'enseignement donnée par principe gaesdle cadre d'un type
d’institution didactique donnée. Il devient alorécassaire de libérer I'observation
didactique de la nécessité d'en donner par avaged de savoir, et d'y revenir par
une enquéte conduite a partir des transactionsifidéites dans « la section » choisie
dans le flux des événements et dans l'espace desvables, comme 'ont montré
d'abord Leutenegger (2000) puis Schubauer-Leoniutdmegger (2002) ou
Leutenegger, Ligozat (2006). On considere guesierce instituée d'un dispositif
visant a transmettre une gquelconque forme de salddinit déja I'existence d'un
espace didactique et d'un temps associé.

La théorie de la transposition didactique pose, HBewsgine, une observation
fondatrice des problématiques didactiques : leaifagpistémologique nécessaire a
I'organisation d'un enseignement et plus encoré-§tee, a I'observation didactique,
ne se justifie pas de lui-méme, il appartient aambropologie des savoirs.

Ainsi, une discipline d’enseignement ne suffit palsis a produire sa propre
épistémologie ou son histoire, qu'a produire saatique. Parce que les questions
mémes qu'il s’agit de poser n’appartiennent pasclaamp de la discipline mais
relevent de ses conditions sociales d’existencecadsidere ainsi que l'identification
des organisations disciplinaires a usage didactiegteun travail spécifiquement
didactique. Cette observation tient au phénomeéne liiéusion de transparence des
objets de savoir » (Chevallard 1985 ; 1991) qui ¢mie celui qui sait projette sa
connaissance sur l'action de l'ignorant et que icgll enseigne attribue la maitrise
du savoir (supposé sous-jacent a I'action) a lélgui agit de maniere conforme.
Mais c’est une illusion fonctionnelle pour le predeur comme pour I'éleve, qui
peuvent ainsi se mettre d’accord a la fois suaiedque montrer I'usage d’'un savoir
suffit a enseigner et sur le fait qu’'un enseigndnaeabouti a I'apprentissage attendu
parce que I'éleve reproduit le comportement dugsséur .

Nul n’échappe a ce phénoméne pour peu que I'actoforme soit nommée du nom
de la pratiqgue savante. Ainsi, Diénes a pu intéepriéexploration des permutations
d’'une configuration de cing objets que conduisaa#d enfants comme [|'étude du
groupe des permutations d’'un ensemble fini, unowge de Klein ». Ainsi, son
interprétation de la situation d’action qu’il éveqoonduit Descartes a écrire que « ...
n'y ayant qu'une vérité de chaque chose, quicolaguieuve en sait autant qu'on peut
en savoir.../... un enfant instruit en l'arithrgét, ayant fait une addition suivant ses
regles, se peut assurer d'avoir trouve, touchasdrame qu'il examinait, tout ce que
I'esprit humain saurait trouver. » Cela n'est yyae si la somme en question est bien
le seul enjeu de l'addition. En classe comme enhématiques, ce n’est
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généralement pas le cas car la question est mlatoe que cette somme permet
d’apprendre Lorsque Descartes par exemple calcule un puisx demoyens
proportionnels entre deux nombres », c’est pour treonque les problemes
correspondants reviennent a déterminer deux progs tntervalles et sont donc
d’ordre deux puis trois : il fait ainsi le rapperttre le travail géomeétrique et le travalil
algébrique, le nombre d’intervalles a déterminagraspondant au degré de I'équation
gui modélise le probleme. « En matiére intelledeyebn ne maitrise jamais rien,
parce que le monde a explorer est toujours plugergue ce que nous en voyons.
Personnellement, je suis tres loin de maitrisentg#®ns de nombre, ou de cercle, ou
de triangle. C'est une observation banale : plusait) plus on sait qu'on ne sait pas
tout. » a justement fait remarquer Kahane (2008)..

De I'épistemologie a I'anthropologie

La différence entre le savoir de I'enfant et cdlusavant demeure invisible aux yeux
des acteurs didactiques (Chevallard, Mercier 1928ye qu’elle permet la publicité
des objets d'enseignement et I'évaluation du sygstdanseignement (Verret 1978),
mais éléve et professeur doivent pourtant, poueignsr et apprendre encore, agir
comme ¢s’ils savaient bien que si le moment de li@ateon nécessite cet
aveuglement, en régime didactique I'enjeu n’estajamatteint. Aussi, la mise en
evidence et l'analyse de cette difféerence ne peusernfaire a partir des savoirs
disciplinaires eux-mémes (Chevallard, Bosch 1984sude, Mercier 2007).

Ainsi, certains objets d’enseignement n'ont-ils pdes statut scientifigue mais
répondent seulement a un enjeu social : ce qugtetl’école n’arrive pas a rendre
compte de ce qu’elle fait, a leur endroit. Par eplemles « entiers relatifs » sont au
programme des colleges depuis quarante ans mais jamais constitué un objet
savant, au point qu’on ne trouve pas cette entads dIEncyclopaedia Universalis
(1968). C’est apparemment une « création didactiqueest-a-dire Exemple a
usage scolairee la symétrisation d’un ensemble, pour une opénatfin d’obtenir
un groupe. La pérennité de l'objet vient de la séité d’enseigner les entiers
négatifs, qui apparaissent sans qu’on puisse tmijeucontroler, dans les calculs
algébriques. La symétrisation de N a disparu defperge-cing ans mais, vestige de
cette création que nul ne songe a mettre en causgue seuls les professeurs et les
eléves la rencontrent, on note en Cinquiéme (+33 antier positif », (-3) un « entier
négatif » et on écrit (+3)+(-3) l'opération 3-3,ehi qu'on I'exécute comme une
soustraction aprés avoir appris, qu’'en pratique<@upprime ensemble le premier
signe si c’est un +, puis le signe d’addition et fmrenthéses ». Les professeurs
pensent pourtant, qu’ils ont enseigné ce qu’estséenble de nombres qu’il notent
« Z », les éléves dociles peuvent croire qu'ilsdeent. L’analyse didactique est ici
analyse épistémologique de la transposition, aleparfois analyse ergonomique
sociologique ou anthropologique.
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Ainsi, le professeur de College qui enseigne aaxed l'usage des pourcentages ne
peut penser seul qu'il s'agit la d'une techniqueako permettant ddémathématiser
des problémedrequemment rencontrés, dont le traitement par megens évite
l'usage d'opérateurs multiplicatifs et l'apprivaieat de l'idée selon laquelle une
multiplication pourrait modéliser une diminutione Lphénoméne, qui signe une
stratégie sociale de contournement d'un obstadttéémlogique, ne s'observe que
par la mise en rapport du calcul « 87 $ x (1-0;80ylonnant la valeur de 87 $ apres
réduction -, avec ce qui se dit dans le méme texmse réduction de 30% » et le
prét a penseque le terme dedductionproduit : « Cela se calcule par soustraction,
puisque le résultat est inférieur a la donnée. plue souvent on cherche le résultat
en deux temps, d'abord la valeur de la réductign$ 8 30/100 = 26,10 $ puis la
valeur réduite, 87 $ - 26,10 $ = 60,90 $, plutée guar un calcul multiplicatif direct
comme 87%x0,7=60,9%. Mais cette observatiolmppartient pas aux
mathématiques, qui ne peuvent que démontrer I'élgnge des deux procédés.
L'enquéte sur les pratiques sociales observablgso@os des pourcentages, a été
conduite a propos de l'enseignement des SES eni@ee8TT (Mercier, Dollo
2005), elle montre commetd notion de pourcentage permet de maintenir umée id
de soustraction ou d'addition dans le calculéconomie d’apprentissage qu’elle
porte lui permet de survivre dans la société, defande son enseignement dans le
cadre des mathématiques pratiques.

Car notre théorie de la transposition des savaingt \dans le cas des pratiques
sociales et professionnelles (Mercier, 2000). Bdas donne a penser que l'enquéte,
gue nous pourrions poursuivre comme un travailtdfapologie des mathématiques
ou d'ergonomie des connaissances pratiques, caitdwr vérifier ces deux
hypotheses :

1) Les problémes de composition de transformatioukiplicatives ou de recherche
d'une transformation inverse ne sont pas trait@és tacadre des pratiques courantes
gu’on pourrait pourtant croire étre des « pratigaesathématiques » (ces problemes
ne sont donc pas enseignés, n’ayant pas d’intéarét i cadre des mathématiques).
2) Ces problemes seraient, dans la société, massiie échoués, parce que
I'algorithme connu (par exemple, le calcul adgiofté par la notion de pourcentage)
devient alors impraticable. Chacun dans la socafprend donc a ne pas s’y
affronter.

C’est pour cela que leur traitement est exclusiveméservé a des professionnels
spécialisés, comme sans doute ici, les spécialigestructures algébriques dans un
cas et les experts comptables dans l'autre. Le qvthéne général dont cette
observation reléve est bien connu en didactiquelideiprousseau (1976)il peut
arriver qu’un savoir ait un codt d'apprentissagei queut étre trop grand, son codt
d'usage ne pourra alors pas étre réduik. faudrait sans doute, pour réaliser
I'apprentissage attendu, pouvoir oublier les sav@ociaux trop immeédiatement
disponibles qui font concurrence au savoir effic@datheron 2002 ; Araya-Chacén
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2008), un phénoméne que l'on a identifié dans désutas qui ne concernent pas
I'apprentissage mais plus généralement le rappogrésent au passé (voir Todorov,
1995 ; Candau, 1996).

Ces guelques éléments pour montrer comment leiltrépestémologique a usage
didactique ne peut jamais étre conduit dans leecatiict du corps de savoirs
considéré, parce qu'il doit nous faire accéder @anditions sociales d'existence de
ces savoirs. Nos exemples sont mathématiques réairigues, que I'on parle des
fractions au College (Chevallard, Jullien 1989),l'dstronomie a I'école moyenne
(Lai 2004), de la croix des mélanges dans l'enseignt professionnel agricole
(Mercier, 1994) du calcul des soustractions en €lhaux USA (Ma, 1999), des
entiers négatifs, des pourcentages, et on trouvézai mémes phénomenes en
biologie, en géographie, en grammaire, en poétiguditérature.

L’'analyse ascendante des savoirs

De méme, étant données les connaissances suppds@egroupe social, les
guestions posées par le professeur qui cherche entrlgs présenter a ses éléves et
les aider a en acquérir la maitrise sont orienpagsl'analyse de cet enjeu. Il doit
identifier le champ de problémes qui nécessitecoemaissances puis, trouver une
voie d'attaque pour un champ de problemes, |'etgeson étude de ce champ étant
d’organiser I'enquéte des éléves sur les formesi@ale ce corps de savoirs. Le
travail du professeur qui voudrait prendre la maur certains processus de
transposition n'appartient donc pas seulement a@isapline d'enseignement et
suppose des outils conceptuels spécifiques. Sidtatx une anthropologie des
institutions porteuses de savoirs, nos questioparéipndraient a cette discipline et
c'est d'abord en ce sens que la didactique espraigue anthropologique. Il existe
au moins un lieu institutionnel ou ces questionsvpat étre posées : les laboratoires
de Sciences de I'Education ot des questions dalaegisont abordées. La didactique,
considérée comme construction du travail compaeatystrouve tres normalement sa
place.

Ainsi, mais inversement, face aux questions podaas un groupe d’éléves qui sous
la direction d'un professeur s’engage dans une &eague chercheur vise a
comprendre quels savoirs transposés trouverontvée vilans cette institution
d'enseignement. Il se demande alpusls sont les champs de problemes sur lesquels
ouvrent les questions des éleveachant qu’ils travaillent sous la direction d'un
professeur et sont organisés en classes d’age seloparcours biographique dans
une discipline. C’est a la lumiére de ces possifles le chercheur interpretera ce
gu’il se passe. L'étude didactiqgue doit donc, drahadentifier les savoirs que les
éléves peuvent rencontrer, afin de voir et de cengre leurs actions effectives. Bien
gue j'aie d’abord appelé ce travail « analgg@iori », ce n'est pas ce que Brousseau
nommeainsi. Dans sa problématique d'ingénierie, il cosmiticette analyse du point
de vue du professeur et des variables de son atiiatique. Nous avons ici besoin
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d’'une analyse qui se conduise apres coup, a pagiobjets présents dans le systeme
observé, a la recherche de leur genese. Cettesanklyn’esta priori que parce
gu’elle fonde par principe linterprétation descésa recueillies par le dispositif
d'observation qui témoignent du rapport des auwetsbfle savoir ainsi identifiés,
traces. C'est a proprement parler amalyse ascendante de la transpositjtercier
1997) qui a pour voisinekanalyse préalable(Leutenegger 2000) olianalyse a
priori telle que Mercier et Salin (1988) I'avaient déyglée dans un but proche.
Cette analyse est produite aprés coup (Mercier )189%eut étre reprise comme
analyse de la transposition (Mercier 1997), paraillg est a l'origine de toute
enquéte sur les savoirs enseignés, et appris (AsSetsevy, Mercier 2006 ; Assude,
Mercier 2007). Les techniques de cette analyse sontcentre des questions
méthodologiques dans I'observation didactique ahstein situ, nous en reparlerons
a propos de la production de nos données.

C'est ainsi que la didactigue développe des th®omtatives aux « institutions a
savoirs » que I'on nomnie didactique comme d'autres étudient les « institutions a
croyances » que I'on nomreereligieux.Un des acquis des observations fondées sur
ces analyses est alors ce deuxieme principe, igilerdes travaux comparatifs en
didactique les conditions anthropologiques de I'apparitiontbigjue des savoirs ne
sont pas reproductiblesse qui interroge en retour les présupposés dedéétdes
conditions historiques de leur apparition, c'esti@& I'épistémologie. Car une
épistémologie qui ne saurait rendre compte quéhdrdire des savoirs serait de bien
peu d’intérét anthropologique. Pour autant, notositmn qui rappelle celle des
chercheurs qui se sont inspirés de l'ethnométhgimlou de linteractionnisme
(Bauersfeld 1993 ; Voigt 1985 ; Cobb & Bauersfe@B3 ; Yackel, Cobb, Wood,
1999) ne se réduit pas a une observation instrigaguar ces sciences sociales. Si,
comme ces chercheurs, avec qui nous dialoguonseymaEmnple dans le cadre de
European Research in Mathematics Education et sleeseontres (Krummheuer
2000), nous défendons fermement, dans notre productomparative, la
construction de la spécificité du didactique coniarene de rapport interpersonnel et
social, mais pour notre part nous le faisons duntpde vue que nous donne une
modélisation de l'espace et de la temporalité desractions didactiques, déja
éprouvée par d’autres moyens (Sensevy et Merc@/)2 Ainsi, bien que nous
observions le didactique par des méthodes semblaidris le faisons armés d'une
théorie de ce domaine de realité et nous n'avoaseptepris de construire, a partir
des formats élémentaires d’interaction que nou®rebsions, les structures larges
des interactions didactiques. Le débat que cettangue ouvre mériterait un travail
approfondi que Schubauer-Leoni (1997, 2001) ou 8&s8n&008) ont engage, mais
dans le cadre de cet article je serai modestengehai mon propos a présenter les
éléments principaux du modele que nous utilisoassera I'objet des parties 2 a 4,
ainsi qu’'un exemple de leur mise en oeuvre, dadsiaiere partie de l'article
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2. Le systéme didactique

La collaboration serrée des didacticiens avec he®spphes des sciences est, pour
nous, incontournable car les deux mouvements deerelce doivent avoir des
présupposés compatibles. Mais notre position apthogique en épistémologie nous
permet d’affirmer ceci : les sociétés, par leute@s sociaux, inventent des geneses
artificielles des savoirs élémentaires qu’ellesrchent a maintenir vivants et
transmettre. Les écoles sont des institutions tepsant aujourd’hui, dans une forme
spécifiée, certaines des conditions minimales dapparition de ces savoirs qui est
nécessairement nouvelle et conduit a une formé&rdifite : on n'échappe pas a ce
processus de reproduction et a la transpositionl guoduit. Les savoirs visés
appartiendront a une configuration anthropologiquegue la inouie c’est-a-dire,
artificielle et scolaire. On remarquera que la otde genese utilisée ici n'est pas
celle de la psychologie génétique, parce gque lesirsadont nous parlons sont des
objets collectifs et non pas personnels. lls s@msimis a un groupe social particulier,
gue I'on peut nommer en premiere approximation cemne classe ou I'on étudie tel
type de savoir, identifie. La notion dgystéme didactiquea nous permettre de
préciser ce qu'on peut entendre par la.

Il semblait a beaucoup de professeurs et de matlodems des années soixante-dix
gue le volontarisme militant pouvait suffire a eglles problemes du systeme
éducatif. Les problemes posés par le métier deegselir et son évolution ont
cependant fait comprendre a certains d’eux queHeses ne changent pas seulement
parce qu'on le veut et que pour devenir effical@ssmilitants devaient comprendre
précisément le domaine de réalité sur lequel ilslaient agir. Car nul n’arrivait a
produire un enseignement pris en charge par legfl€omme certains parmi nous
I'avaient réve.

Instituer un systéme d’enseignement, une école, une classe

Il fallait donc comprendr@ourquoi I'Ecole allait comme s'il était impossilgja'elle
allat autrement pourquoi elle semblait répondre a l'ordre dessebaau lieu de le
produire et de l'anticiper ; bref, pourquoi leslésa'aidaient pas a penser un avenir
meilleur, pas méme un meilleur avenir de I'écoleusl n'avions pas lu, bien sir
I'article Pédagogiede Durkheim (1911), dans le dictionnaire de FemthBuisson :

« ...I'éducation en usage dans une société déteenahconsidérée a un

moment déterminé de son évolution, est un ensenlpratiques, de

manieres de faire, de coutumes qui constituent fdiés parfaitement

définis et qui ont la méme réalité que les autagts sociaux. Ce ne sont

pas, comme on l'a cru pendant longtemps, des caisbims plus ou

10/51



moins arbitraires et artificielles, qui ne doivéakistence qu'a l'influence
capricieuse de volontés toujours contingentes. sEltenstituent, au
contraire, de véritables institutions sociales.l/n'est pas d'homme qui
puisse faire qu'une société ait, a un moment doanéautre systéme
d'éducation que celui qui est impliqgué dans satra, de méme qu'il est
impossible a un organisme vivant d'avoir d'autregames et d'autres
fonctions que ceux qui sont impliqgués dans sa datieh. Si, a toutes

les raisons qui ont été données a I'appui de cetteeption (Voir l'article

Education, dans ce dictionnaire), il est nécessdian ajouter de
nouvelles, il suffit de prendre conscience de lecdoimpérative avec
laquelle ces pratiques s'imposent a nous. Il st da croire que nous
élevons nos enfants comme nous voulons. Nous sofomEs de suivre
les régles qui regnent dans le milieu social otsnavons... »

Professeur, quoi qu'il en soit, chacun voyait lmehl s'agissait aussi, dans le cadre
fourni par un établissement (et tout n'était pderddéiné par ce cadre), de ce que I'on
nommera d'un terme qui appartenait au lexiqueég@djue : instituer le travail d'une
classe (Michaud 1969). Mais les moyens de pensetdatenus concrets du travalil
d’institution manquaient (Sensevy, 1994 ; Go, 20€&r Durkheim avait raison, plus
encore qu'on aurait pu le penser. Les problemefgegsionnels que rencontrent les
professeurs et les difficultés des éleves ne dépenpas seulement de leur bon
vouloir personnel ni de leur volonté collective fessionnelle, parce qu'ils agissent
dans un environnement social intellectuel et ddapmistémologique, qui leur est
donné comme milieu de leur activité. C'est cette tm principe d'anthropologie du
didactique qui vaut bien plus largement pour lgpphtides pratiques sociales, dont on
peut voir qu'elles évoluent plus en raison des gharents techniques (les moyens de
contraception, les calculatrices de poche, la hifita des produits nommeés
individuellement par un code numérique) que deoliéion morale (la libération
sexuelle des femmes, le choix de techniques operatslres, le changement de la
dénomination des nombres).

Instituer des situations didactiques

En 1977, Yves Chevallard, alors animateur IREM djtoupe nommeé « Applications
Mathématiques et Interdisciplinarité », faisait veBuy Brousseau a Marseille pour
une série de plusieurs cours de deux jours compiheigue fois, du samedi 9 heures
au dimanche 17 heures. Brousseau parlait contreeBjéelisait Piaget, s’appuyait
sur Freudenthal, critiquait Revuz ; il décrivaitifaniere d'enseigner en contrélant
I'épistémologie des mathématiques transmises, gmsitlationsdont une partie se
modélisait comme un jeu a un joueur contre la eatuin jeu dont I'enjeu (le gain)
était le savoir mathématique associé a des commaies contextuelled.e savoir
transmis était donc vivant et il pourrait sans dowdvoluer selon les besoins des
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elévesa leur demande et sous leur responsabilité. Hétase savait pas inventer les
activités permettant de développer les types degensidérés par Brousseau comme
indispensables a la production de savoirs de @earcice : la théorie des situations
didactiques (TSD) en propose une définition plusfmnnelle que constructive. Seul
Brousseau arrivait a réaliser son programme, darcadre de I'Ecole Michelet de
Talence et avec l'aide de son équipepdefesseurs d’essaqu’il accompagnait au
guotidien : c'est un travail tellement difficile gjgout le monde ou presque semble
avoir aujourd'hui renoncé a tenir les exigence®ribges et expérimentales de ce
travail, alors méme que des équipes nombreusesofiespeurs travaillent, dans les
IREM comme a I'INRP, a retrouver les conditions xiséence scolaires d’objets
d’enseignement moribonds. Can ne peut instituer aisément et de maniere stable
une maniere d'étudier qui aille contre l'idée séement établie de ce qu'est I'étude,
car il y faut une volonté et une énergie toujowesauvelées ainsi que des techniques
difficiles a faire vivre, parce qu'elles ne sonsmocialement Iégitimes et demeurent
donc incomprisesdl y fallait un lieu expérimental, une « Ecole pdwbservation »

le « Centre pour [I'Observation et la Recherche dianseignement des
Mathématiques » qui lui était associé. De ce faitjifficulté de l'usage de la TSD
tient a ce que les notions de situation et de jdidaatique dans une situation
didactique n’ont de sens que si on les inscrit dansavail épistémologique (au sens
anthropologique que nous avons donné plus hautuickes rend inutilisables par un
professeur qui n'appartient pas a une équipe assera permanence l'analyse et
I'observation de leur usage.

La notion de systeme didactique

Pour rendre compte plus largement de I'enseignert@ngu’il existe dans nos
sociétés, Chevallard a proposé la notionsgeteme didactiquequi fonde l'idée
suivante : il faut, en toute question relative & whasse, considérer solidairement
professeur et éléve avec le savoir qui est I'qlsjetipal de leur relation, considérant
ainsi unsystemegChevallard 1981, 1985, 1991). Un systeme a &liments, ce qui
conduit & considérer ceci : toute interprétatiamdait se produisant dans le cadre
d'un tel systeme s'analyse a partir du savoir (Mert986) par la description des
rapports des sujets au savopselon leurs positions respectives dans le systeme
(Chevallard 1988).

L’organisation que désigne le terme systéme digaetiest relative a un savoir ou
une discipline. Un systeme didactique n'est dorscypee classe mais I'ensemble des
rapports a un corps de savoirs, qui sont organiz@elinteraction entre professeur et
éléves, dans les temps et les lieux scolaires coatemeour. C'est donc un obijet large
dont le contour n’est pas toujours bien détermindomt 'observation est souvent
partielle. Mais pour rendre la notion opératoitefaut considérer encore ceci : un
systéme didactique, dans la mesure ou il rasseddsesujets autour d'un objet, doit
étre considéré commune institution professeur et éleves étant alors positions
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pour des sujetdans cette institutiorgque nous qualifions de didactique pour rappeler
son enjeu. Or, bien gque le terme institution ait é@nsidéré par Chevallard (1988)
comme un des termes premiers de sa théorie, avet ehjet et rapport,
I'anthropologie comme la psychologie analytiquepdient d'éléments théoriques
permettant de penser cette notion. Une instituti@npas nécessairement de murs,
elle se reconnait a la maniere dont elle déterd@riangage de ses sujets, ce gu'ils
pensent et les objets avec lesquels ils agisBe@.institution s’analyse ainsi par la
maniere dont elle réalise un enjeu, relativemennadomaine de réalité qu’elle fait
exister pour ses sujets et qui est le milieu de Btion. La spécification des
institutions par les savoirs, est une des manideesléfinir nos recherches sur le
domaine de réalité gu’est le didactique.

La notion d’institution revisitée

L'interprétation des systémes didactiques en terdiestitutions relatives a une
discipline ouvre leur analyse en l'appuyant sur mokon largement étudiée tout en
conservant la spécificité des approches didactjopgissont fondées sur le postulat
gue le savoir est le point de vue pertinent poucdmpréhension des phénomenes
d'enseignement et d'apprentissage. C'est cettepri@tation qui permet aussi de
comprendre I'emboitement des institutions et dedéerire enniveaux de co-
déterminationde l'action didactiqugChevallard 2002). Mais inversement, toute
réduction de la notion de systéme didactique abjet gui ne serait pas ouvert sur la
notion d'institution rend la notion inopérante, geique cette opération conduit a
lister les éléments du triplet pour les penser régpant. On obtient alors trois
sommets : professeurs, éleves, savoirs; plus wb6igs : relation pédagogique,
rapport des éleves au savoir ou apprentissageontages professeurs au savoir ou
enseignement, sans jamais atteindre leur lien ifumeel. Tandis que l'analyse en
termes d'institutions conduit a penser trois dinmrspossibles d'une recherche.

1) L'étude des conditions sociales d'existence typa d'institution didactique, en
termesd'anthropologiedes savoirgt de leur transmission, et par exemple :

- d'écologie sociale des institutions didactiquais, sle niveaux de co-détermination
d'une institution ;

- d'écologie institutionnelle des savoirs soitfr@d@sposition didactique ;

- d'organisation des collectifs de pensée, et d¢ social des connaissances et des
savoirs.

2) Le fonctionnement institutionnel des systemesdacdliques, en termes de
didactique et plus précisément :

- d'action conjointe des professeurs et des él@vesnsidérer comme déterminée par
le cadre d'une institution didactique (ce qui rerede la notion de situation) et
comme instituant cette institution (ce qui retrolev@otion de contrat) ;

- deproduction des positionde professeur et d'éléve ou topogenese ;
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- de mise en place d'un jea enjeu de savoir ou d’'une question et des comditi
d’'une enquéte pour les éleves, la mésogenese ;

- degenese d'une progressidans la recherche ou I'enquéte, la chronogenese.

3) La recherche des conditions psychiques, cogsiticollectives, d'existence de
toute institution didactique, en termes de the¢ des sujets dans les institutionear
exemple, a l'aide des notions :

- de mémoire des sujets d’'une institution ;

- d'affiliation des personnes aux institutions ;

- oud'étayage narcissique des sujets d'une institution

Ces trois dimensions doivent permettre d'instdflerquestions didactiques au coeur
des sciences de I'hnomme et de la société, la didacse pensant entre psychologie et
anthropologie, comme le proposait par exemple Pars$£991).

3°Les situations didactiques comme temps d’une ins titution

Si I'on peut, en didacticiens, garantir la produttile la dimension 2, il va de soi que
les dimensions 1 et 3 relevent plus nettement endear sciences sociales pour
lesquelles les didacticiens des mathématiquesdasnbricoleurs ou des barbares. Ce
n'‘est pas infamant mais, comme didacticien des énatiques nous I'assumons,
étant donné notre connaissance du champ des ssienc®ines sur les questions qui
nousintéressent : les didacticiens des mathématiquesraragé par eux-mémes les
études nécessaires a la production des résultatsildoavaient besoin. Donc, un
systéme didactique est compris comme institution dont I'enjeu a des propriétés
spécifiguesce qui suppose que soient étudiés ensemble :

- la spécification personnelle des rapports austsloje savoir et aux institutions ;

- la spécification didactique de [linstitution effeéme et la spécification
epistémologique de I'enjeu qui la définit ;

- la spécification anthropologique du rapport de sovironnement au didactique.
L’'unité de découpage temporel dans la vie d’'unesystdidactique est une situation,
elle correspond a la dimension centrale de I'amatiidactique telle que nous l'avons
définie ci-dessus. Elle peut ainsi étre considéod@eme un micro-cadre institutionnel
(Araya-Chacon, 2008) définissant un certain type rdgports des sujets de la
situation a certains objets pour l'institution. Bale temps d’une situation, nous
dirons qu’un systeme didactique se trouve localemmeacifié par le travail d'un objet
de savoir particulier, qui esensibledans la situation. Cette définition differe sans
doute de celles que Brousseau a proposées, maisstlsous cette forme nouvelle,
opératoire pour I'observation des phénomenes daiat dans leur environnement
ordinaire. Elle permet en outre de conserver l'igae porte la notion de situation en
didactique car elle énonce ce fait : I'épistématodiun savoir n’est pas une propriété
intrinseque du savoir comme objet, mais une prapries rapports des sujets pris
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dans la situation a des objets qui leur sont prépalans cette situation. Elle permet
enfin de dialoguer avec la notion de situation pe&e par Dewey (1938, 1967), qui a
été reprise par certains didacticiens (Chatel 20@2rgolinas 2005).

Dans notre usage, on choisit donc de limiter |les s terme de situation, fortement
polysémique, et d'appelauite dejeux adidactiquesce que Brousseau identifiait
comme une situation adidactique pour un savoir ¢Meret Schneider, 2005). On
nommera généralemejeu I'espace dévolu a l'action plus ou moins autondes
éléves au terme de la construction d'un espace oangie référence permettant que
leur action puisse visem enjeu(Sensevy et Mercier, 2007). On nommenguétde
travail des éléves qui vise la connaissance peamtette répondre a une question
gu’ils ont rencontrée, et qui n’est pas toujoursélaonse aux questions que leur pose
I'action dans un jeu. Nous pourrons ainsi décraetion du professeur et des éleves,
méme lorsque I'enjeu ne peut pas étre décrit padussite a un jeu parce que l'enjeu,
le savoir, n’en est pas donné ni méme désignévaaica.

Les situations, descripteurs anthropologiques

L'analyse en termes de situations tient compteasugue les savoirs naissent et
vivent dans des institutions, qui définissent lgp@t de leurs sujets au monde et dont
les propriétés déterminent I'épistéme ou formeadmhnaissance : le rapport de leurs
sujets au savoir. La question est centrale dan® tproblématique didactique car
I'épistémologie naive est historiciste et laisséblign qu'il ne suffit pas qu'une
connaissance apparaisse. |l faut encore un coqgus g&renne pour la recevoir et lui
permettre de se développer. La question est centiadsi en histoire car les faits
historiqgues permettent d'invalider la position eaiqui donnerait a croire que le
progres mathématique est continu et cumulatif :voit au contraire les écoles
s’ouvrir et péricliter, puis ailleurs autour d’aedgr problemes de nouveaux
mathématiciens reprendre des inventions oubliéaméronnues. Ainsi en fut-il des
fractions décimales, des hombres négatifs, etsh@&h1984).

La suite des conditions et des contraintes didaeigencontrées dans I'étude d'un
savoir est donc décrite en termes de situations Bemeu est la production de
connaissances explicitement partagées dans cstitution et que pour cela, nous
nommerons des savoir€Ces savoirs doivent étre reconnus dams systéme
didactique qui les integre dans le mouvement teslpalune construction
disciplinaire : c’est ce que Verret (1978) signifhesqu’il affirme que le savoir, pour
étre enseigné dans les écoles bureaucratique€tdoinis en texte et public, afin que
la connaissance en soit évaluable.

Cette suite de conditions est donc décrite d'apardes situations qui permettent que
les éleves rencontrent les problemes que le saarimet de résoudre. Le plus
souvent, le professeur gésigne directemerdiux éleves un savoir qu'’il expose
directement comme une « lecon », ou il les engagegaéter sur une question afin
gue ce faisant ils rencontrent ou produisent l@isa’il leur désigne indirectement
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Puis, il leur demande de s’exercer a I'usage dois@amme outil ; parfois (c’est ce
gue les didacticiens des mathématiques ont longtezopsidéré comme un idéal a
atteindre) ilorganise un miliewqui leur permet d'agir et d’évaluer eux mémes la
réeussite de leur action pour produire une strat@gignante, engageant ainsi un
parcours adidactique. Nous appelgais de I'élevela part de la situation qui définit
son espace de pensée et d’action. Lorsque c’gsuwadidactique dans un milieu, on
peut garantir que le rapport des éléves au sawdiis gproduisent posséde certaines
propriétés épistémologiques que I'enseignement pamltercher (Brousseau, 1998).
Mais nous appelons auspux de I'éléve soit, ceux que le professeur définit
explicitement comme de simples exercices du sgrésenté dans une lecon, faisant
ici plutdt référence a Wittgenstein (2005) dontreprend la notion de jeu de langage
(Sensevy 2007) soit, ceux qui les orientent veesaurestion ouverte. C'est alors que
les notions d&nquétesur la lecon ou dans un média edx@rcicedes outils que le
professeur indique ou que le savoir fournit sontigpaliérement appropriées, parce
gue l'action didactique des éleves est orientéelgar propre mouvement, méme
lorsqu’elle vise ce que l'action du professeur s méme lorsque l'action
enseignante du professeur ne peut étre dédaldactique

L’action dans les institutions didactiques

L'épistémologie des savoirs produits ou appris, dgpend des propriétés de la
situation, s'observe précisément dans le cadraldaions spécialement construites
(Ratsimba-Rajohn 1992 ; Woillez 1993 ; Seck 200Car les premiers usages
scolaires des savoirs sont donc tellement spégfédépistémologie dominante que
leurs particularités épistémologiques demeurensiioies a I'évaluation. Ce n'est que
bien plus tard, a l'occasion d'usages apparemnuminiers, que cette question
distinguera les éléeves selon leurs apprentissdtgits. En ce sens, Mercier (2000)
a pu considérer que la TSD n'est pas une théomestrmtiviste au sens de la
cognition des personnes mais au sens de la comsirumllective desavoirs dans
les institutions. On doit alors réussir a montree des apprentissages différents que
réalisent les éleves d'une classe tiennent touainhutux assujettissements
institutionnels externes gu'ils convertissent dansocessus d'étude (Mercier 1996b)
gu'a leurs propriétés cognitives individuelles ;gce montrent statistiguement, sans
en démonter le mécanisme didactique, les travacwlsgiques qui ont conduit a la
théorie de la reproduction.

La notion decontrat didactiquepermet bien sir de décrire la régulation de bacti
dans le cadre d'un jeu, de la production de reptasens du jeu, de la validation des
stratégies gagnantes, parce que l'enjeu des jactioi de formulation ou de
validation n'est pas la réussite de I'action deraulation ou de la validation, mais la
production du pouvoir-agir qu'est le savoir. Cetddon vaut aussi bien pour les jeux
ordinaires, parce que toujours, le savoir est da-de la réussite a un jeu: la
régulation de I'exercice d’'un résultat ou de I'e@tpusur une notation vise, plus loin,
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I'algorithme ou la notion qui en sont I'effet. L'ebrvation de I'enseignement in situ
nous a appris encore que les professeurs et léeweseéavaient d'ordinaire des
exigences plus modestes et réalistes que les mgdndidacticiens et qu'on ne
pouvait en rendre compte sans un suivi attenpiéent, sur une longue durée. On se
rapproche ainsi, par exemple, du travail conduiissia direction de Shulman et on
peut interpréter les résultats de Liping Ma (1999)['organisation des connaissances
des professeurs d'école et de leurs éléves, ssmustraction comme sur d'autres
objets de savoir. Cet auteur en effet rend compterable, dans le cas de la
soustraction, de la question de l'algorithme jlde celle des répertoires de résultats
gu'il mobilise et qui doivent étre mis en placerdavson étude, de la théorie de la
numération qui fonde le travail de la retenue ettdes éléments langagiers doivent
étre proposés des la premiere rencontre avec ritige, de la numération parlée
dans la société et de ses liens avec la numératadhématique écrite, et enfin des
usages sociaux de la soustraction qui forment sosy8téme ordinaire et légitiment
son étude scolaire.

L'observation comparative de I'enseignement despliises vise donc a donner des
éléments de compréhension de ces phénomeénes, situéoeur du processus
didactique, dans ce que nous avons appelé sa donesrghropologique. De méme,
dans le cadre que nous définissdas,formes de vie d’'un corps de saveirselon
une métaphore empruntée elle aussi a Wittgens2@®5) et qui évoque un
raisonnement écologique - sont envisagées a la fois

- commeespace de pratiques socialedatives a une classe de situations ;

- commeproduit des pratiques collectivees éleves (et le cas échéant, du professeur
les accompagnant) dans le cadre de la classetdatigis didactiques qui désignent
I'enjeu de ces pratiques et en organisent I'évauien instituant des notations
praticables et les notions associées qui en peznidd controle.

La notion de situation telle que nous l'avons retitlee nous apparait alors centrale,
parce qu'elle nomme et désigne d'un coup I'ensedddeobjets ainsi présents dans
I'analyse et la caractérisation des effets épidiggigues que permet son
fonctionnement d'institution. L'ensemble nous candwne description plus précise
des formes que prennent les connaissances pergsnaeles savoirs institutionnels
en les rapportant a leurs conditions situationseaffévolution. Ce qui constitue une
théorie descriptive des conditions anthropologiqaesficielles d’évolution des
savoirs, depuis une forme dominante dans une isitugers une autre, vivant dans
une situation nouvelle. Ces formes de vie des sawatiservables en situation sont
bien identifiées dans le cas des mathématiques detdcription vaut sans doute pour
les savoirs scientifiques, mais la généralité diecdescription n’est pas encore
acquise. Les études comparatives la mettront arelde d’autres disciplines
d’enseignement mais on peut aisément imaginer @RSI ou les lettres devront
I'interroger tres précisément et auront a nommereawent certaines des formes de
vie identifiées ici.
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4°Le profil épistémologique d'un objet de savoir e nseigné

Considérées comme espace de pratiques en situlasoiormes de vie d'un corps de
savoirs sont co-occurrentes et il faut les penskr fis et successivement, disait
Brousseau qui considérait qu’en chaque situationgld’elles est dominante. Ces
formes renvoient pour nous a une écologie humainarhropologie, parce que la
description qu'on en donne comprend le compte-rel@dleur vie en situation. Une
des conséquences est qu'on ne peut pas imaginedeaue savoirs de forme
épistémologique distincte soient enseignés de lmanianiere et qu'il deviendra
nécessaire d'inventer des maniéres d'enseigneapbgarantir certaines propriétés
des savoirs dont on vise la transmission, maisi ayss I'on ne peut avoir une
position absolument volontariste en cette matiees. situations effectives dans une
société donnée déterminent les savoirs qui pouétpattransmis.

Chacune des quatre formes épistémologiques que aooiss identifiees (faits
d’expérience, résultats théoriques, outils algarittues, dispositifs pratiques) est
produite a partir d'une forme précédente. Il y atdre de parcours mais pas de point
de départ nécessaire, bien que l'expérience prenmér provoquée et un des
problemes qu’elle permet de poser soient souvergdemes de tout travail scolaire.

Théorie
(résultats et modeles)

la problématisation des faitbusage systématique des
d'expérience  produit des|résultats théoriques produiies
résultats qui se décrivent danutils qui se décrivent comme
des modeles ou organisatioredgorithmes

([])Iloma,lr!e théoriques ,IAngIrlthmes
prerlence la mise en oeuvre dd®&mploi usuel des ouﬂ?utI )
(faits) dispositifs produit, des faits [algorithmiques ~ produit  des
qui sont issus de I'expériencedispositifs qui appellent des
connus routines ou pratiques
Pratique
(dispositifs)

Ces mouvements sont des mouvements didactiquesi@é® nous les avons
identifiés dans I'enseignement des mathématiquestee hypothese de travail est
gu'ils valent pour la description de tout savoie Imouvement d'un tour
correspondant par exemple a ce que Bachelard nolamndépsychologisation du
rapport premier a I'expériencedans l'activité des « travailleurs de la preuvgue
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sont les scientifiques. Et dans notre premier mowre¢ comparatiste, nous avons
exploré cette hypothése en revenant sur les trayaubliés en didactique des
sciences. Observables dans les sociétés, ces menigesont en principe réalisés
intentionnellement dans les écoles, mais ils ld prs ou moins completement car
par exemple, un systéeme pédagogique un peu pripatif se limiter a I'exposé des
résultats de I'expérience par le professeur, latsad’étude personnelle de chaque
éléve le soin de réaliser pour soi-méme les auegps de la construction d'un
rapport au monde outillé de ces résultats ou mélmejuelque expérience. De fait,
tout choix d'enseignement réalise un équilibre lloga peut étre décrit commia
forme de vie épistémologiqugie produisent les conditions écologiques ardifies
d’'un parcours dans un espace de ce type. Sansegpeodessus n’ait de terme.
Comme enseigner a résoudre des problemes, a dpeeldps théories, a produire
des algorithmes ou a instrumenter des dispositésse fait pas dans les mémes
conditions, la variation épistémologique demande wariation semblable des
situations d'enseignement, dans I'histoire provedlian systéme didactique.

Nous identifions la le principal probleme professiel didactique des professeurs,
car il leur faut imaginer quelque chose d’inouiabord, ils ont a penser et produire
les situations scolaires ; ils ont a veiller & ge des suites de situations permettent la
rencontre des probléemes, la confrontation des mtamhs contradictoires,
I'établissement de conventions économiques, épralwel’efficacité face a la
contingence, etc. et garantissant la genése, tifdetion puis I'exercice des savoirs,
au terme de la recherche ou de I'enquéte que camddes éléves. Enfin, ils ont a
imaginer la production conjointe, avec les élévles situations pouvant abriter ces
formes de vie. Et ils doivent réaliser cette prdiunc intentionnelle dans les
conditions scolaires, sociales et anthropologiqueseur sont faites.

On peut bien sOr enseigner par décomposition dggsoli'enseignement en gestes
élémentaires a acquérir indépendamment les unsadi&es, sans s’occuper de
transmettre le sens de la progression organisée.oheervations des effets de ce
choix sont nombreuses, de Tonnelle (1979) ou Ra&siRajohn (1992) a Abou Raad
(2005) pour des travaux empirigues en mathématiglzegenése du phénomeéne est
connue, de Verret (1975) pour la philosophie ursiaire a Chevallard (1985) pour
les mathématiques a Chevallard et Mercier (1988} jpes choix pédagogiques qui
marquent I'évolution vers ce type d’organisatiodaditique ou Mercier (1992) pour
un état actuel. Mais dans ces conditions, |'étweathdée aux éléves est colteuse en
efforts, parce que la composition des gestes él@ines n'appartient plus a I'éleve
lorsqu'il n'a pas le contréle de la réussite deaion que lui donne la connaissance
de son enjeu (contréle théorique : démonstratioa dsultats ; algorithmique :
vérification des outils ; routinier : validation gldispositifs ; ou d'expérience : preuve
des faits). En outre, cela augmente rapidementflauté : on sait depuis longtemps
gue le codt de I'apprentissage d’une liste de rdéfmie par tirage au sort augmente
jusqu’a un plafond proche, tandis que celui d’'uxtddortement charpenté demeure
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raisonnable. Enfin, entrer dans un jeu dont le seygu visible est I'exercice d’'un
comportement dénué de sens est une activité qupiuautistique qui ne motive pas
longtemps les éléves.

Apprendre ainsi est long et pénible pour les élevases sont ceux qui résistent
longtemps a ce traitement. C’est pénible pour tdgsseur aussi, qui s'engage dans
un processus d'explications dont il ne voit paselene parce que les erreurs des
éléves sont alors récurrentes. |l nous appartigémiedoger ces catégories dans une
problématique ouverte, qui nous permettra de déait, des actions didactiques
isolées, dont I'écologie ne suppose pas des itistittl aussi complexes que les
institutions scolaires et les systemes didactigredatifs aux savoirs hautement
techniques et théorisés que sont les sciencesdssitapprentissages langagiers ou
littéraires dont les conditions d’existence et fi@snes sont sans doute différentes.
Mais nous savons déja qu’il faudrait enseignerdagoirs scientifiques en tenant
solidairement leurs quatre dimensions (pratiqugserences, theories, algorithmes) ;
car chaqueparcours effectif observé définile profil épistémologique du savoir
institué dans ce dispositif d’enseignemeaitticulier.

L’'observation complete de ce genre de phénomenengagé les didacticiens
travaillant dans une optique comparatiste sur ibactdidactique conjointe des
professeurs et des éleves a constituer des presod@abservation qui permettent de
rendre compte de la durée organisée des interactjpinsieurs mois) et de leur
relative rareté (quelques heures hebdomadairas)dafimieux saisir et montrer les
parcours des éleves, que ce soit comme collecéfpehsée ou comme sujets
institutionnels. La production de synopsis pernmgttale repérer les temps
remarquables d'un enseignement est alors le trasskentiel du chercheur. A
I'inverse de cette position, qui a été défenduesdegtte revue par de nombreux
auteurs et demande beaucoup de place pour qusukatésoit argumente, je vais
tenter de rendre compte d’'un bref moment d’actiomt il n’est pas sir qu’elle soit
conjointe pour tous les éleves. Ce faisant, jemearai a I'observation d’autre chose
gu’un état ponctuel du mouvement que jai décrit & partir duquel il serait
nécessaire d’ouvrir une enquéte. Mais dans I'olagienv de classe choisie, on ne peut
pas attester de l'existence d'un enjeu d'enseigriested’apprentissage unique,
partagé par le professeur et les éleves. Un enj@&ted-il du point de vue du
professeur, du point de vue des éléves, pour gl&es, quel est-il ? Ce seront nos
guestions. Il s’agit de savoir si I'on peut obsemee interaction déclarée didactique,
relative a un savoir, sans étre pris soi-méme Banouvement transactionnel qui se
crée dans une classe « studieuse » et conduit ralrpresoit, le point de vue du
professeur soit, celui d’'un éleve ou de la classe.
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5. Une section dans le fonctionnement d'une classe : étude du travall
d'un cercle oral sur le cycle de I'eau

Le «cercle oral » est une technique didactiquativel & un objet d'enseignement
particulier, ledébatpublic. Les éléves sont ici en demi classe pour une teinie,
afin d'apprendre (une fois par semaine) a parleserable de maniére régulée.
Cependant, un des problemes de l'exercice est flaitdé d'un enjeu crédible,
lorsqu'il se trouve conduit hors contexte c'estra-tbrsque le débat public n'a pas
pour enjeu comme par exemple a I'école Célestinérade Vence (Go, 2007) la
production d'une décision ou le débat contradietsur un savoir qui devrait étre
partagé mais ne correspond pas a une connaissalieetice (Ratsimba-Rajohn,
1992).

On est ici encore dans un cas de transpositiomiseotl'une tache socialement
identifiée et le probleme que cette tache traitdrgave, comme toujours, perdu
(Chevallard, 1985 ; 1991). Il est donc de la respbiiité du professeur de lui trouver
un motif scolaire, de réaliser une recontextuabsatle la tache afin que, a minima,
les éleves qui s’y affrontent développemte expérienceelative aux difficultés de
I'action dans ce domaine de réalité. Les élevesaminent ainsi en contexte le
probleme qu'ils doivent apprendre a résoudre. Cagpbaremment ce que le
professeur fait dans la portion de séance obseeredemandant : « Aujourd’hui on
va parler de l'eau.../... comment on trouve |'@aBur quoi, c’est aux éléves de jouer
ce jeu «parler de l'eau », sous la direction dofgsseur. L'observateur des
transactions a venir pose une question qui sendgle a la simple lecture de la
transcription, mais I'analyse va montrer que cesthjgas si simple : le travail des
eleves et du professeur a-t-il pour objatquisition d'une technique de la prise de
parole en groupe oule partage d'une théorie du cycle de I'éaCar il ne va pas de
soi que I'action didactique du professeur et desed soit, ici, conjointe. Nous allons
donc engager une enquéte dont I'entrée est lershien que le savoir en jeu ne soit
pas connu par avance : c’est pourquoi nous attagsda question en tentant de
définir d'abordl’action des élevespuisqu'il semble que ce que Jaubert, Rebiére
(2002) ou Jaubert, Rebiere, Bernié (2004) nomnaeobinmunauté discursiveu'ils
forment est régulée par le professeur mais dével@pga maniére les théemes du
discours partagé qui se construit. Nous n’oublisrdanc pas que leur action a un
enjeu didactique, ce dont semble-t-il la plupag éigves se souviennent.

Le protocole que lequel on se propose de travaaefort étroit, choisi délibérément
pour que les insuffisances qu’il révele nous aidantmettre en évidence le
raisonnement que nous tenons et les appuis quieseraécessaires a une
démonstration expérimentale effective des conjestugu’il permet de formuler.
Quelles en sont les conditions de saisie ? Un psefa de CE2 que nous nommerons
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M., donne a un chercheur du réseau RESEIDA la drgost®n de I'enregistrement
d’'une séance de classe qu'il trouve réussie. Lacgeast datée du 29 mai 2001.

Une des questions a l'origine des travaux de cearétait relative a l'existence,
entre éleves et professeurs, d’'un malentendu suemgeux des taches scolaires.
L'hypothése de travail est que ce malentendu sphast profond dans le cas des
éléves dits « en difficultés » ou « difficiles »rga qu’ils ont tendance a prendre les
taches scolaires « au pied de la lettre » alors cggetaches proposent un rapport
« secondaire » aux choses (Bautier, Goigoux 2dDd )serait particulierement le cas
ici, puisque si la consigne est relative a I'e&njeu du cercle oral est tout autre : le
rapport des éléves au débat qui s’ouvre devrait dare distancié, 'apprentissage
attendu étant relatif au débat et non a son obgtapport attendu a la langue de
'argumentation est ainsi au second degré ou sewm@ndC’est un phénomene
caractéristique des jeux didactiques, puisque lBageg ne gagnent a leur jeu que si,
en cherchant a gagner au premier degré ils appmeceequ’ils ignoraient et qui ne
pouvait leur étre désigné directement. C’est p@la que Brousseau (1986, 1998) a
montré que le jeu du professeur était de faireusrde jeu des éléves, dans le cadre
de ce gu’il a défini comme une situation didactigu& notion de contrat didactique
telle qu'elle a été retravaillée par Chevallard889 1989) ou Schubauer-Leoni
(1988, 1997, 2007), permet de rendre compte déhérgmene, dont on peut penser
gu’il est spécifié dans le cas du travail sur laglae maternelle (les éléves peuvent
|eégitimement imaginer que s’ils l'utilisent adégemmient dans les communautés
discursives auxquelles ils participent, ils la caisaent et n’ont pas a I'étudier). Mais
il appartient a toute relation didactique, parce fon ne peut enseigner a quelqu’un
sans lui indiquer ce qu’il ignorgMercier 1996a). Ce pourquoi les «taches
scolaires » doivent étre analysées comme desisitgatians lesquelles les actants
sont pris. Ces situations, les éleves ont a lespréter comme effets d’une intention
dont ils ne peuvent Iégitimement se défaire engsidtant d’'une tache : ils ont a
interpréter les changements dans le jeu que prtapitofesseur. Mais le contrat est
ici d’autant plus piégé que « parler de I'eau »paat faire matiere a débat que si I'on
travaille sur des connaissances relatives a I'ean en travailler la rationalité, tandis
gue c’est une activité de l'ordre de la conversajur qui mobilise un rapport
psychologique au domaine de réalité et aux acsijtée le terme évoque.

Le protocole que nous allons étudier, porteur bssle phénomenes de malentendu,
est donc apporté au groupe par le chercheur qué¢a en cadeau. Il nous donne ici
I'occasion de montrer la dimension générique deslyans didactiques dont on a
construit le cadre théorique. Les tours de parateété numérotés par le professeur,
qui a marqué d'un signe «/» les temps de paues. dléves ont des prénoms
arbitraires. De méme, le professeur est nommeé x. M.

On s'apercoit d’abord que la transcription renvésapport oral — écrit, les discours
transcrits étant orthographiés comme s’ils étai€enhonciation d'un texte
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préalablement rédige. De ce fait, les interactisost analysables comme le texte
d’'une scene, dans une piéce de théatre : le teapuderde l'interaction, ou il semble
gu'une intervention chasse la précédente, semisigesdu et les effets des actes
langagiers peuvent étre observés a loisir, saahaitd nous sont donnés a interpréter
sous les apparences d'un texte. Nous ne devrorts manoublier que le vécu des
sujets de la situation n'est pas l'objet d’'uneeedinalyse. On notera enfin que,
I'enregistrement étant fait en fin d'année scold@esysteme didactique observé est
installé dans ses routines, les éléves et le mefesont bien au fait de leurs attentes
réciprogues respectives, les éléments pérennesrdtatrelatif a I'exercice sont en
place, le type de jeu auquel les éléves doiverrj@ur est connu.

Mais nous ne pouvons revenir sur les intentionprdesseur ou des éléeves en les
interrogeant personnellement, et nous ne sauroap@arquoi le professeur trouve
I'exercice réussi. Nous sommes, au commencemelgrdpiéte, dans la position de
principe décrite plus haut : nous ne savons pakeagid'enjeu de savoir et nous ne
pouvons donc pas laisser notre premier rapportteatescription I'emporter. Car la
premiere impression donnée par la lecture de testrgption (Annexe 1) est que le
professeur semble avoir évalué la réussite de stbonaau fait que presque tous les
eléves sont intervenus, mais nous allons voir ggeéléves semblent surtout avoir
construit une question relative au cycle de I'dagi.professeur a, nous le verrons,
régulé la parole en intervenant sur le cycle dauleil n’est pas intervenu sur la
technique du débat. C'est pourquoi nous allongrmkes analyses les plus génériques
et les spécifier progressivement, par l'introductotes questionnements didactiques
(i.e. : relatifs aux enjeux de savoir). A cet effebus allons retarder le moment ou
nous observerons le savoir pour nous intéresseterdction qui se construit par les
échanges langagiers : ici éleves et professeut, rpan principe semble-t-il, aucun
autre point d'appui. Ainsi, nous choisissons delmere texte du corpus étrange, en
prenant la position des éleves et en reconstruiBantuéte entreprise sous la
direction du professeur. Nous conduirons dans uoxidme tempslanalyse
ascendante de la transposition didactiqe&ative

- aux problemes que les éleves rencontrent etsEnpo

- ainsi qu’aux intentions observables du professeur

pour montrer comment cette analyse nous donne acsesavoirs en jeu, s'il y en a,
et permet d'interroger a nouveau les faits a pagtinotre compréhension de ce qu'est
la situation didactique observéenstitution dont I'enjeu est la transmission de
savoirs.

Le « cercle oral » comme situation d’action et d'iteraction langagiére

L’enjeu déclaré au départ de la séance, c’est «vQus me parliez de I'eau. » Mais
tout de suite une question vient préciser cet emeaupeut-étre vient-elle indiquer
quel type de discours sur I'eau est attendu danserige oral : « Comment on trouve
'eau ? » L'objet étant supposé défini, le délmigage. Nous commencons I'enquéte
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en faisant la liste des intervenants du « cercl€ela permet de repérer M., qui
intervient presque une fois sur deux : ce profasseulaisse pas les choses aller
seules. Sans aucun doute, il conduit fermementivige collective puisqu'il est
intervenu 45 fois sur 100. L'observation est conmee longue date, (Sinclair,
Coulthard 1975) ayant montré que le style ouveim grofesseur ne changeait pas le
nombre de ses interventions mais seulement lewgukur. Cela permet aussi de
classer les éléves du groupe selon leur présenceelfe dans le cercle et de
construire des cercles d’éleves qui se répondeis, plintroduire les systemes
d’objets dont ils parlent pour voir comment un disis se construit, quel en est le
propos, qui en a linitiative. Nous considéronssaifdaubert, Rebiere, Bernié 2004)
gue la classe edtabordun espace d'interlocution mais que cette intetioown’a pas
de sens si elle ne correspond pas a une actiootidjde. On peut vérifier que sans
doute tous les éleves ont été nommeés au moinsaimebt I'on peut vérifier aussi
gue Sam. comme Luc. et Fra. ne sont interpelléegsiqux fois et llo. une fois, tandis
gu’elles interviennent respectivement 15 fois, &,f® fois et 6 fois soit a elles
guatre, 7 fois en moyenne et pour prés des dersxdas interventions des 14 éléves
identifiés.

Mais on ne peut guere aller trés loin sans s’ioggr sur I'objet des échanges. Et
d’abord, sur la question de I'eau qui en est l'Dbjglicite, puisque la question du
débat oral n'est jamais explicite, ni dans le dissodes éleves ni dans celui du
professeur : c’est manifestement sawvoir d’expérienceet seulement cela, dans la
situation observée. Le professeur I'a lancée ed on que sa gestion du débat est
serrée, mais comme la séance ne porte pas sur ileae fait pas de synthese
permettant de conclure sur « Ce gu'il faudra retewie ce qui s'est passé. Or, si I'on
enléve les relances du professeur qui par prinapeale professe pas, on observe que
les éleves se répondent. Parfois, ils le font erereant explicitement une idée
comme ici en 12 : Ali. « Moi je / javais pas perséidée d’llo. [...] » et parfois en
changeant volontairement d’objet comme en 34 : NiBen en fait / je voulais dire
gue [...] » alors gu’en 25 on I'entendait s’excusden / heu / en fait c’est pas pour
répondre a [...]». Cela définit quatre cours priacip de I'échange, avec des
branches annexes et des points isolés.

On vérifie enfin en se reportant a la transcriptionnée en annexe qu'il n'y aura plus
d'interventions des éléves de la seconde moitigrdupe des lors que les autres se
seront accordées sur un objet. Odile et Julietteépendront jamais aux sollicitations
répétées de M.

Le «cercle oral» comme situation scolaire d'interction et communauté
discursive a visée scientifique

Notre premier travail s’appuyait sur le contenulexe des échanges du « cercle
oral » et démontre déja un certain nombre de segriptés. Mais nous ne nous
sommes pas encore affrontés a I'enjeu officiel ee&earcle qui est, pourrait-on dire,
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« I'organisation de la parole policée dans un geow@ propos d'un enjeu en principe
second, « le débat argumentatif sur une questioscigmce ». L'insistance de M. a
proposer le probleme des formes de I'eau, de ssecaation dans les transformations
physiques qu’elle subit, montre a qui veut biervdé ce qu’il en est. Mais seule
Sam. suit M. sur ce terrain, mobilisant sa visitend exposition sur « le cycle de
I'eau », objet tout aussi emblématique des ensmignes d’écologie a I'école que
« les types d’aliments » pour les discours scaarephysiologie.
On peut observer que, profitant de I'espace del@atosert, certains éleves apportent
les questions qui sont, pour eux, des questioresviglatives aux objets que désigne
le discours scolaire. A cet effet, ils tissent dieas entre les mondes scolaire et
guotidien, apportant leur rapport psychologigudaatilial a ces objets pour entrer
bientdét dans un débat de rationalité fondé sur Expérience personnelle. Cela
produit, au dela de la question officielle (quintéresse que Sam.), trois types de
guestionnement.
- L'un sur le cycle de 'eau (question qui mobiligalement llo., Ali. et Fra.,

ainsi que Sam.).

L'autre sur I'eau sous la terre (la question ret¢nu

Le dernier, sur I'eau que I'on boit ou dans lageielh se baigne : celle que I'on

godte (qui mobiliserait sur des remarques disparitar., Tan., Nic., Myr.,

peut-étre aussi Sam.).
On cherchera maintenant ce qu’en fait M., sacharmdriari que si son action
didactique est relative au cercle oral comme @esibncé, il ne fera pas grand’chose
d’'une question d’éléve a forte connotation « sdiguie » mais que, si il est attentif a
ces questions il en gardera le souvenir et proposarx éleves d’enquéter
sérieusement sur des questions qui s’averent, @axrvives : il le leur promet en
tous cas, a plusieurs reprises (tours de paroket &3, par exemple). Nous n’aurons
donc pas les moyens de répondre : ce type de gugstippose une méthodologie de
construction des données bien plus perfectionnéecglle dont nous disposions et
qui releve plutdt de la morale de I'occasion quand bonne meéthode. Dans ce
tableau, qui est donc repéré par ceux des 99 tleupsrole qui sont le fait des éléves,
les interventions sont classées en colonnes. Ddatelles qui répondent a la question
impulsée par M. sur les trois états de I'eau ; peltes qui détournent la question en
la prenant au pied de la lettre et tentent de iét@s déplacements de I'eau dans son
cycle naturel ; ensuite la question qui intéresse éleves et qu'ils finiront par
imposer sans que M. ne prenne en charge les répongks tentent de construire ;
enfin les interventions qui décrivent des rappatd’eau que nous nommons
« psychologiques » avec Bachelard (1971 ?), pandés gportent sur un rapport a
'objet chargé daffect ou porteur dun motif trespersonnel.
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002 Sam (les trois formes)

004
006
008
010
012
013
015
017
019
021
023
025
027
028
029

031
033
034
036
038
040
042

des gens

c'est pas

Sam (pg
Sam (c3

044 papa m'a

046
047
049
050
051
053

HSa

Lud

055 pourquoi

057

059 je sais pas
061 je sais vral

062
064
066
068

070 revenir a |

072
074
076
078
080
082

o

H
]

al

Fra. (les bouteilles)
F(ees sources pour les bouteilles)
Mar (la piscin@iine)
ﬂ llo. (les montagnla glace)
ﬁ Ali. (et I'étd
llo (la glaioad)
llo
ania (le robinet, propre)

Ali. (ca fondp#s)
Ali. (et y’'avalt soleil)

pour répondre

H aM(le godt de javel)
Axxx (le golt de la piscine)
Sam (exposition)
Sam (nuages, tagne, sources, mer,
aF(la pluie des nuages)
aF(lachent I'eau)
cN(source®. (mon pere a chassé)
Ur le gaz tu chauffes, pour la glacefroidis)
deyient gazeux)
Xxx (collectif)
li.Ase la procurer ?)

m (ja vapeur, sur les vitre
Mar (créée)
Luc (dans le sable, elle fond, pas a la plag
ﬁ Fra. (elle s'@vapore)
ﬁ Luc (elle était restée)
Luc (ellegporait pas)
Luc
Sam (c’est ngfmal, elle peut passer)

it sU Lau. (sous raet)eII

('gau normale) /\H

paurquoi Sam
meanht pas Sam

Bxxx (et dang les bacs a sable)
\Z Bxxx
Mor (comment leggla se transformg ?)
Sam (ca chapftes vite quand il f%t chaud)
| gUeBtion ﬁ llo ('eau creuse dans le sable)
Sam (moi ca sjgorait)
Sam (le magﬂ‘n )
H Lwtafs le bac comme a la plage)
Luc ('eau légere)
Mar (protboc’est pas évaporé)
Sam (le sable temud)
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084 | 1 Lau. (du plastique)

086 H Cxxx (le plastique)

088 ﬁ Cxxx (ca tidieiau)
089 ﬁ Lau.

090 Cxxx

091 Sam (le soleil red)e H

093 Sam (sur le plastique)
095 Sam v

097 llo ('eau des montagnés...

099 llo

figure 1, les themes d’échange et les appels deéince entre éleves

On constate donc que le sujet de conversation gpoee apparemment I'adhésion
générale (a partir de 49) mobilise seulement latiéh@u groupe. Ce sera notre
premiere observation, un phénomene connu si nouaplgortons aux observations
ordinaires de I'espace didactique public et dea&sppublics en général.

Par ailleurs, le diagramme rend compte du conteasuéthoncés de chaque éléve. I
permet de montrer les références faites (parfoipligites) a une intervention
précédente. On a, encore, marqué en italiquesies/éntions d’éleves portant sur
plusieurs dimensions de la question, parce gu'@kstent un flottement dans sa
définition et une tentative de I'éléve pour poteedébat sur le terrain qui I'intéresse.
Ainsi Sam. le fait d'abord en pesant dans le senl.d Nic. le fait hors cadre, mais
c’est Luc. qui trouve l'objet pertinent aux yeux skles camarades, tout en reliant sa
guestion aux centres d’intérét de M. et qui s’erapainsi du leadership : « Moi en
fait j’ai une question sur I'eau normal&n jour j'étais a la plage avec mon cousin /
on avait creusé un trou dans le sable et on avauvwé de l'eau[...] ». Une
intervention remarquable par sa construction, avecborne et un embrayeur qui lui
ouvrent un temps important de travail, d’autant gue. situe astucieusement cette
intervention dans la mouvance des questions deuMles états physiques de I'eau,
avant de changer d'objet. Les interventions d’éepertant, comme celle de Luc.,
sur plusieurs dimensions de la question, dénotanflattement du débat et une
tentative pour le déplacer sur le terrain qui ie$ée I'éleve. L'intervention de Luc., en
49, fait le lien entre deux des grandes questinaiilées de puis le début. M. se
trouve alors obligé de reprendre sur « I'eau darsable a la plage » (qui rejoint celle
de l'eau sous la terre), a un moment ou le sujéh @enversation flotte. Deux autres
eleves sont déja intervenues avec la méme idéeentrer le débat. Mais sans
succes : Sam. 029, était trop loin de la class&nwignage de Nic. 034, retenu en
025, trouve ici sa place. Aussi, apres la propmsitie Luc., le fil du débat ne sera
plus perdu malgré la digression de Morgane (que. Sait) ou celle de Sam. (qui
veut faire intervenir la chaleur du magma, du sabiedu soleil, pour expliquer que
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« 'eau remonte »). Les éléves qui interviennens tters font tous, en général
explicitement mais parfois implicitement, référedcene intervention précédente, sur
le theme de I'eau sous la terre et le sable ou léarzacs a sable.

Enfin, remarquons que llo. tentera de revenir guestion de I'eau des montagnes,
gu’elle avait introduite en 010 et qui bien sdr lest a celle de I'eau sous la terre :
c’est de fait la seule éleve a tenter explicitentenpensele probléme des sources a
partir de son observation personnetle I'eau sous la terre. Mais il est trop tard, M.
la coupe pour conclure. llo. ne pourra que tirebilan de son insatisfaction devant
I'absence de construction scientifique a laquelldébat aboutit.

Ainsi, notre intérét pour le savoir montre qu’unogpe d'éleves qui maitrise
parfaitement les regles d’intervention dans unleeocal a en quelque sorte mis a
profit cette expertise pour forcer la main de Mingboser un enjeu nouveau au debat,
un enjeu réel : Luc., suivie par Fra., Sam., BXkx, Mar., Lau. et Cxxx. Dans ce
groupe, llo., qui ne bénéficie d’aucun soutien deebt cependant suffisamment sdre
d’elle et pertinente pour orienter le travail cotleen 070, ou elle emprunte jusqu’'a
la forme des embrayeurs de M. : « Ben / moi je agulevenir a la question de Luc..
[...] »; M. qui en 035 avait commenceé ainsi : « ylaimerais si vous le voulez bien,
revenir a ce qu'a dit Sam. [...] », et en 045 : «de&@d, moi je voudrais revenir a ce
gu'on a dit. [...] ». Tandis que Sam., qui intervieystématiquement a I'appui du
professeur sur les formes de I'eau, se trouve bifiste lorsque l'intervention de
Morgane 066 coupe le fil du débat pour parler déokde des glacons, parce que
comme beaucoup de ses camarades de classe el tpates disparition de I'eau
dans la terre en termes d'évaporation et non pademnes d’infiltration. On
s'apercoit alors que le professeur aurait pu intm@d ce terme, s'il avait eu
I'intention de faire avancer les connaissances aeges et non pas de diriger un
débat formel c’est-a-dire, quoi qu’on puisse dieesh gestion du cercle oral, sans
objet de connaissance ni enjeu de savoir. Le cefekt manifestement pas pour lui
le lieu d’'un débat scientifigue. On peut donc diree nous avons maintenant
construit une analyse des positions différentieltess éleves dans le contrat
didactique, et que cette analyse nous montre labibié des effets d'une situation
didactique pour les divers éleves qui I'ont rencaet I'ont vécue ; mais aussi que
nous avons situé précisément le topos du profesisesrla situation.

Deux ou trois éleves auront bénéficié de la séque poser le probleme de la
circulation de I'eau sous terre et instituer, agaelques éléments d’observation, des
guestions pertinentes (llo. et Luc., tout au moines éleves font appel a une
observation pour mettre en question des idées pren)i Leur question supposerait,
pour que des éléments de réponse soient rendusnibfgs, une schématisation du
cycle de l'eau qui permettrait de faire le bilaatoen quantifiant les échanges,
comme c'est le cas pour le schéma ci-dessous. Appaent, I'état de la
transposition ne le permet pas.
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Cycle de I'eau, figure 2 : vers un schéma quantitét

Mais la passion de « bien faire » que montre Satoutamoment risque de l'avoir
engagée a produire une rationalité bien fragile.

Il aurait fallu, pour s’assurer de nos interprétasi, disposer d’'un entretien avec ces
éleves, comme avec le professeur, et peut-étre ne@neenfronter a I'enregistrement
de l'activité. Nous pouvons cependant affirmercerpoint de I'enquéte, que llo. Luc.
et quelques autres ont eu le leadership puisqe’adlet réussi, avec l'appui du
professeur, a faire dévolution a lI'ensemble du mgod'une question personnelle
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forte. Ainsi,la situation anthropologique de débat omlabouti a une question qui
pourrait maintenant engager la classe entiere atude structurée, sur une longue
période : une enquéte sur « |I'eau sous la terrét® mitiée. Il semble pourtant que le
professeur, qui est satisfait de la séance, n'adpasifié la question ou s'il I'a fait, il
ne I'a pas rendu public. Nous n'avons pas d'infooms sur la suite qui permettrait de
confirmer cette impression, nous la partageonsnokgre avec llo. 98 et peut-étre
avec Sam. 74, c'est pourquoi nous revenons maintsoal'enjeu de la situation, que
le professeur institue , un enjeu de savoir quilile travail.

Car notre enquéte personnelle conduit & une infimmantéressante : dans le savoir
savant sur le cycle de l'eau, la question de llmigle I'eau est posée et traitée
explicitement (Site de I'lUT de l'université de Bidie, déja cité). A partir de la
composition isotopique variable de captures d’eausource on peut par exemple
savoir I'age de I'eau ou le temps de renouvellerdémie nappe profonde.

LE CYCLE GLOBAL DE L'EAU Page 9 sur 21
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Figure 4-3: génération et résorption de la croiite océanique.

Le manteau contient et apporte donc de l'eau a la surface. [l s'agit de connaitre la quantité d'eau totale
stockée dans le manteau, la forme sous laquelle elle existe, les mécanismes de transfert, le bilan des
échanges d'eau avec la surface et I'impact de ce cycle interne sur le cycle de I'eau traditionnel,

cycle de I'eau, figure 3 : le manteau, a l'origingle I'eau terrestre

On apprend la que I'eau a été stockée dans le aarggestre, c'est-a-dire qu'elle est
d'origine cosmique, gu'elle a été emprisonnéederka formation de la Terre et que
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c'est le volcanisme qui I'a fait monter en surfgee)cipalement le long des dorsales
océaniques. L'observation de Sam. 74 (le magmaspdigau) était donc pertinente,
elle a sans doute visité avec son pere une exposigé haut niveau et il semble que si
d'autres portent des questions personnelles vemeideur expérience de la plage
comme monde a explorer librement, elle porte paupat des questions venues de
son expérience des médias en visite guidée (ClaeddD07). Les deux cas de figure
ne sont pas si differents du point de vue des s8léwmais la question est
d'importance : les médias ne donnent pas plus a&cks connaissance que les
milieux, s'ils ne sont pas pris dans une situadiciactique qui indique ce qu'on peut
en apprendre.

La pertinence de la notion d#tuation commeorganisation didactique ponctuelle
réalisant des conditions anthropologiques artifilgment maintenuegpeut donc
s'éprouver ici encore, par la question qu’elle euM@uel est I'enjeu que la situation
désigne aux éleves ? Cette idée - la situationctigiee a urenjeu- nous permet de
comprendre la faiblesse d’'une analyse en terme®uiexte, qui donnerait acces au
sens des interactions. Car I'enjeu est justemenawdela du sens contextuel, une
propriété de la situation comme institution ou gom$ des sujets. Notre question de
didacticien devient alors : Comment le professeenmet-il aux éleves d’identifier
I'enjeu de linstitution ? Son discours opére comindication, ses mots agissent
comme des gestes, mais la communication supposéagugiteur accepte que ces
gestes puissent lui désigner une question qu’ilpda lui-méme rencontrée. Pour
I'observateur que nous sommes, identifier cet erjgapose une analyse ascendante
de la transposition que la situation réalise, parntas enjeux ponctuels possibles vers
les organisations larges de savoirs (connues diegzeur ou des éléves, savantes,
techniques, quotidiennes) qui pourraient en étreutier. Car ces organisations de
savoirs sont constituées des systemes de sigreésidices qui seront mis en jeu par
le professeur ou par les éleves dans la commuaircatious devons les reconnaitre
pour ce qu'ils indiquent.

Quel est l'enjeu didactigue ? Le cercle oral commanoyen d’apprendre a
discourir

Pour aller plus loin nous allons confronter I'objgetie les éléves construisent
explicitement avec |'objet d’enseignement que létraaente de faire vivre dans la
situation. C'est ici que nous aurons le plus gia@sbin des notions de situation et
d'action conjointe du professeur et des éleves,oqtiguidé la méthode de notre
enquéte en nous interdisant de l'arréter avanli@aie conduit a une reconstruction
de la situation complete par le croisement des tpmints de vue des éleves, du
professeur et des savoirs. Notre enquéte a d'ahombur enjeu la « suspension du
jugement » permettant de reconstruire l'objet a@etibn enseignante des éleves, ce
gue nous avons di faire en omettant le professas h mesure ou il se trouve de
fait interdit d'enseigner, pour que les éléves qaris apprendre a débattre sous leur
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propre responsabilité. On observe maintenant dactu professeur, qui est tissée
tout au long avec celle des éléves.

M. peut avoir quelques motifs de satisfaction. Di@bparce que si, au tour 49, Luc.
propose le theme qui s’imposera pour toute la finceércle (ce qui se sent a
I'intervention spontanée de Fra.) I'accord de M.iedispensable : deux relances en
témoignent, en 052 « Elle était restée c’est-a-@lise puis, en 054, « Donc tu
demandes pourquoi ? » Ce qui transforme le récitude en question a l‘attention
collective de la classe et la met a l'ordre du japres 060 « On va y réfléchir
ensemble ». On dispose d'autres éléments d'obsemvad I'appui de cette
déclaration, qui montre que M. a conserveé le comtiés débats.

Le premier élément que nous produirons tient auat®ves qui n’ont pas recu
I'appui du professeur et sont demeurées sans leaidero’est le cas de Morgane 019
et de Lau. 044 qui posent la question de I'eau $musrre, mais aussi de Fra. 004,
llo. 010, Nic. 034 et Ali. 042, qui introduisenttl®eme des sources, apparemment lié
a la question de l'origine de I'eau. Chaque fois,aviepris de telle maniére que les
eléves ont pu comprendre que cette question nigtaitattendue : en 045 déja cité,
avec un changement explicite de sujet, mais ansBDb « Oui et quoi encore ? » en
011 « D’accord. Ali. » ou en 018 « D’accord. Apm@s reviendra sur ce que tu as
dit. ». Il y a donc pour M. des interventions quiff progresser le débat dans le cercle
et des interventions hors sujet. En décider est b&eresponsabilité et M. I'assume
clairement face a sa classe.

Le deuxieme conduit a remarquer que M. organisprégression du débat et la
définition de son objet, mais n’intervient pas s questions elles mémes. Ainsi,
lorsqu’il s’agit de savoir si I'eau qui disparatrs la terre fond ou s’évapore, aucun
signe ne permet de savoir son opinion et les élegesherchent pas a faire appel a
son avis : il semble que ce soit ici hors conitast le cas de maniére trés générale
et I'on doit en conclure quia question de I'eau n’est pas I'enjeu didactiqueaktte
séance Méme, on remarquera un type de réponse tout &afa chez un professeur,
en 018 : « D’accord. Apres on reviendra sur cetquees dit. » ; en 069 : « Alors nous
on essaiera de faire cette expérience et puis oa.veou méme « Alors il faudra
Voir ce que c’est que le magma » tandis qu’'on eyalitait plutét & ce qu'une idée
jugée pertinente donne lieu a une remarque comdre va y réfléchir ensemble. » et
a ce gu’une idée fausse soit immédiatement corrigée

On peut conclure que I'enjeu de la séance n'estppas le professeur la question
posée en deuxieme intention : « Comment on trolea b> mais bien la premiere
déclaration : « On va complétement changer de .sAjgburd’hui, jaimerais que
vous me parliez de I'eau. » Ainsi, les apprentiesagur 'eau ne sont pas visés, le
cercle oral est fait pour que les éléayprennent a parleet non pas pour qu'ils
produisent des savoirs sur le sujet de leurs discdue contrat semblait clair.
Paradoxe, lorsque I'on remarque que cependantrighte cette parole en direction
d’'un probleme « scientifique », les lieux de I'esdlses formes puis, devant le peu de
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succes du théme, en direction d’'un probleme « \ibur les éléves, I'eau sous la
terre et son origine. Paradoxe, lorsque I'on comspae les éleves qui jouent fort bien
le jeu du cercle oral (ceux-la seulement), se ehau jeu du débat qui les intéresse,
I'eau sous la terre. Il faut en déduire que M.tarad pas n'importe quelle forme de
parole sur I'eau et qu'il attenoh débat de connaissance

Cela crée sans doute une situation difficile, Bengde la séance (qui n’est pas le
savoir sur I'eau) étant réalisé par les élevessipiieressent a I'objet mis au débat du
jour (qui est I'eau) en mobilisant a cet effet $avoirs scolaires (les trois formes de
I'eau) et des questions personnelles (I'eau dateri@). Et I'on peut voir comment
Sam., qui repere immédiatement les intentions expé de M., nomme ces trois
formes et y revient chaque fois qu’'un appel en eesssera lancé, est pourtant
omniprésente sans grand succes et peu a peu pérdl'len discours un peu trop
scolaire. Tandis que d’autres, qui apportent leapge question, arrivent peu a peu a
inventer des formes discursives efficaces parcedauns le méme mouvement, ils
utilisent le débat pour construire des élément®dense a leurs questions.

Quelles sont donc les indications de M., relat@d'®njeu du cercle oral, un terme a
usage didactique, qui vise a réunir sur une seidbet les deux enjeux que sont
« l'organisation de la parole policée dans un geouet « le débat argumentatif sur
une guestion de science ». Quels sont les élevigswpnt leur jeu propre dans cet
espace ? Quel est le profil épistémologique deshaiesances ainsi produites ?
L’analyse que nous avons tentée nous conduit agdieeles indications de M. sont
sans doute relatives a la conduite du débat, quehcgsoit le theme : ces indications
doivent étre des constantes de l'activité, resguwdsms le contexte. Aindl,y a un
sujet, dont les éleves parlesttil y a des techniques pour en patlgue M. maitrise
contrble et sans doute, indique.

On observe alors en effet que les premiers élevgg&enir versent au compte de la
conversation des éléments que la maitresse réitolissemblent recevables : Sam.,
gui se lance sans plus de réflexion, conclut «tCéas? » et M.. reprend « 'eau
gazeuse, I'eau normale et I'eau en glace. » De mérepremiére hésitation Fra. se
voit interrompre par un « Oui et quoi encore ? plguelance jusqu’a un « D’accord.
Ali. ? » ; Mar. ne recoit aucun encouragement g@wocation de la piscine. C’est
alors que llo. prend ses distances avec la positoRra. qui restreint la question a
I'eau en bouteilles pour boire, et rappelle quad'erzient de la montagne dans les
sources. Ali. ensuite fait référence a llo., salormode semble-t-il attendu. Ainsi, il
faudrait, lorsque l'on intervientfaire référence a un autrgue I'on appuie ou
conteste. M. engage cet effet en réagissant adardéons qu’elle recoit de maniére
a ouvrir ou refermer la question proposée et dat, considérant que telle
intervention mérite de faire référence tandis @lle tiutre est non avenue.

Par ailleurs, lorsque llo. répond spontanémenemhine par un «/ enfin, c’'est ce
gu’on m’a dit. », le « Qui t'a dit ? » de M. montsans doute que les déclarations
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faites dans le cercle oral doivent étre « soureéesomme l'on dit chez les

journalistes. L'origine d’'une idée peut en fairepeids : I'argument d’autorité ou

celui de l'autorisation de la source peut, ici, ggetout autant que la veérification

expérimentale ou rationnelle. Car la valeur detgétiune assertion d’'un dispositif,

d’'une technique, d'une connaissance, ne relevedpasnémes dimensions. Elle ne
s’exprime pas dans les mémes formes selon ce éiéod’ avance : « (L'eau) elle a
trois formes » énonce un savoir scolaire ; « desda la trouve dans les sources »
enonce un fait; « En fait / moi je dis que I'eau la trouve dans les montagnes »
énonce la connaissance - encore incertaine dordekat - d’'un fait généralement
considéré comme exact. Mais I'énoncé ci-dessousduilr en réponse a une

sollicitation, correspond a l'expression d'un faitobservation qui produit une

avancée dans la connaissance et qui ne bénéfiarapb pas du soutien de M. :

« Quand I'été vient il fait chaud et ca fait fondmeglace » est marqué d’'un soupcon
d’incertitude qui se manifeste par I'atténuatioBnfin, c’est ce qu’on m’a dit ».

Le débat entre pairs a donc remis une part delidavian entre les mains des éléves
et ce que chacun déclare est soumis a I'exameactibtl sur cette part, qui semble
guelgue peu mouvante parce que M. ne se donne pasiVoir absolu de la définir a
priori, une certaine « surveillance intellectuelle soi » est a I'ceuvre, comme la
nomme Bachelard. Le fonctionnement de ce cerclé roomtre que certaines des
formes discursives correspondantes sont maitrigaedes éléves qui ont pris une
position dominante dans le débat. A moins qu’ifaide préter plus encore a M., et
penser que ses interventions visent a stabiliselélmat des que le domaine qu'il
aborde permet a I'évidence une forme de « débavélié », quel que soit ce
domaine puisque I'enjeu de M. n’est pas I'enseiger@ndes vérités produites mais la
mise en place des regles du débat. Nous ne poueposndre de maniére assurée
faute d'acces a l'observation d'autres séances Muaicomprend le probleme de
visibilité de I'enjeu que pose la décontextualiatd’'un exercice qui prendrait tout
son sens s’il était un moment reconnu d’'une engsi@tde cycle de I'eau conduite
par la classe: les régles du débat, ici formeltesaient nécessaires au progres
collectif car elles apparaitraient comme les comlt de production d’'une question
méritant 'ouverture d’une enquéte nouvelle.

Il pourrait rester, en ce point, une question auns@ traiter: le cercle oral
fonctionne-t-il comme moyen d’installer la domimatides héritiers, qui y montrent a
loisir leur noblesse innée, ou permet-il vraimeéahtrée dans le monde du débat
public argumenté a certains des éleves qui n'eriealgpas la connaissance
culturelle ? Nous I'avons écartée a priori parce lgucoupe dans l'espace et le temps
du systéme didactique dont nous disposions ne pim@as de conclure une
enquéte sur cette question, pas plus que sur Bhp®snalentendu qui est peut-étre
produit pour Sam., I'’éléve qui court a la rencouwtes intentions de M., tandis que M.
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est sans intention relative aux savoirs impliquéssde débat. Sam. est-elle victime
d’un malentendu en forme de quiproquo, imaginaniwer I'occasion de montrer ce
gu’elle sait quand il s’agirait d’apprendre le dipablic reglé ?

Pour progresser sur ce point, il nous faudrait eorenaissance précise de la position
sociale des éleves, de leur capital d’adéequatiaase (Sensevy, 2003) et du
fonctionnement didactique ordinaire de la classmud\ne savons pas non plus quels
sont les effets du cercle oral sur les éléves dordbserve. le silence. Il faudrait sans
doute pour cela les confronter a I'enregistremepeat-étre, aux analyses que nous
en faisons; mais nous n'avions pas choisi de monfttague raisonnée d'une
guestion de recherche ouverte tous azimuts, et utiendselon un protocole
expérimental.

Nous avons montré comment certaines conditionsitutishnelles, dont nous
apprenons a rendre compte en termesitl@tion et decontrat didactique dans la
situation permettent la vie de formes épistémologiquesessizes. Ce sont, dans la
théorisation proposeée ici, les jeux (dont I'enjsti épistémologique c’est-a-dire qu'il
n'est pas le gain immédiat du jeu) et les enqu@tespermet le cadre institutionnel
des situations didactiques. Les actions des életvda professeur sont « sous contrat
dans la situation » (Mercier et Schneider 2005) mbus faut apprendre a les décrire
par l'observation de ce que nous avons appeldignia du partage topogénétique »
dans l'action conjointe du professeur et des él@eegui est sans doute une des clés
de l'observation didactique visant a rendre congad’efficacité d’'un enseignement
(Assude et Mercier, 2007).

6. Observer le fonctionnement des classes ordinaire S

Dans un enseignement ordinaire, on observe une siipisodes didactiques
(Mercier 1995). Et on en a vu ici un au moins, goiirespond a I'émergence d'une
guestion vive pour quelques éléves et qui pouétad a I'origine dpisodes de leur
biographiedidactique. Il est identifiable
- soit, au fait qu’'un éléve au moins doit y faieed a son ignorance et peut le
faire en mobilisant par aprés-coup des savoirsnastis (mais le plus souvent,
I'appartenance disciplinaire des apprentissageéedda la situation n'est pas
garantie, leur identification n'ayant pas été faqite avance, au cours de la
préparation de I'enseignement) ;
- soit, au fait qu'un professeur y tente de mettrieplace un jeu a enjeu de
savoir dont les éléves puissent s'emparer (queegefgnctionne comme
organisateur de rapports a un milieu ou comme @sgteur d'enquéte dans un
média, il est toujours sous contrat didactiquegiesit son enjeu) ;
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- soit, au fait qu'un objet de savoir identifiablg trouve en scene dans un jeu

auquel les éléves peuvent jouer et auquel le wefespeut, selon les

moments, les accompagner.
Nous sommes dans le troisieme cas de figure, maiie robservation est trop
ponctuelle pour garantir que le professeur n‘oavpas une enquéte, puisqu'il
I'annonce a plusieurs reprises et qu'il orientédieat par sa gestion de la circulation
de la parole. Cependant, un tel mouvement déperm djue les anglo-saxons (dont
I'enseignement semble avoir fortement valorisé arendt didactique) appellent la
serendipity la morale de l'occasiordu professeur. On observe hélas que cela ne
permet jamais a un éléeve de vivre ni le parcoummptet de la production d’un
contenu disciplinaire (le profil épistémologiquesdsavoirs effectivement enseignés
est en général fortement lacunaire), ni méme deopar un trajet un peu long sur ce
chemin. Car, notre enquéte sur le savoir en jeadetre, conduire les éleves sur un
parcours un peu long suppose des connaissanc@didaes solides et des moyens
d'enseignement facilement disponibles.
On remarque qu'ici, le travail long sur les reglesdébat, qui conduit a une séance
remarquablement policée, a mis en place des rautiagrise de parole efficaces qui
permettent que chacun intervienne selon son caegiteécouté, mais que ce travail
engage un rapport primaire au probleme, seulelftarquant en fin de séance que ca
produit beaucoup de questions sans réponse. a@itutie des éléeves et la question
d'llo. ouvrent sur une observation qui méritera@treé approfondie : certains éléves
attendent d'étre enseignés c'est-a-dire, d'étreefeent dirigés dans les enquétes
gu'on les engage a ouvrir. Et ce sont justemengleves qui ont, aux objets du
monde scolaire, un rapport secondarisé. Le maldatdont les autres, qui n'arrivent
pas a faire valoir a I'école leur rapport persormeldomaine de réalité que I'école
leur désigne, sont les victimes manifestes ici exawe serait-il pas entretenu par des
activités scolaires sans autre enjeu que pratmpmreme celle que nous observons ?
Ainsi, la question posée au didacticien qui cherahmtervenir est: « Comment
pourrait-on améliorer les conditions d’enseignenduah contenu de savoir dans un
nombre significatif de classes et auprés d’'un nemsbignificatif d’éléves par
classe ? » et elle suppose le développement dauttayui incluent la connaissance
des techniques d’enquéte sur une question quidispbnibles dans la culture d'un
groupe social donné. Dans le cas des éléves vistiolne malentendu qui ici se
dessine, le travail est plus difficile encore eusiccommencons seulement a le
comprendre.
Il s'agit la d'un programme de recherches qui iglstctique bien sr, mais aussi a la
fois psychologique et anthropologique, alors queles psychologues ni les
anthropologues ni les didacticiens ne s'y sonimeat attelés : on a tenté de montrer
ici comment certains éléments d'un tel programmeveret étre engagés par les
travaux comparatifs en didactique. Tel est le s#Bms0s recherches, qui visent a
rendre compte du travail des éleves et des prafess#ans les classes ordinaires.
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Le programme didactique, que les études compasatiégeloppent, a commencé a
prendre corps bien avant qu’il ne soit désigné garnom. Nous nous sommes
personnellement et collectivement engagés en ceeemttaquant la question par la
description des techniques anthropologiques qunegent au professeur de déployer
son activité (Sensevy, Schubauer-Leoni, 2000 ; Saher-Leoni 2007). Ces
guestions, tout récemment abordées dans le cadeettiéorie de I'action conjointe
des professeurs et des éleves sont donc, pour mougelles et aujourd’hui, dans le
cadre comparatiste en didactique, de nombreux @utieavaillant sur les bases
théoriques voisines. Les didacticiens travaillaariglune optique comparatiste sur les
classes ordinaires étudient les propriétés ded@spemps didactique. lls le font en
lien avec les théorisations existantes dans leersidg didactigues mais tout
particulierement — et quand bien méme le termetsgeaenu un embleme - en lien
avec le systeme théorique développé autour du phEm® central dans la
constitution du champ de recherches didactiqudralesposition des savoirs, en vue
de leur étude dans des systemes didactiques deiatbtes écoles actuelles. Un
phénomeéne générique dont I'étude suppose que cliaigukesoit spécifié et c’est ce
qui fait débat dans nos institutions de recherche.

Les didactiques construisent-elles, comme l'affitr@nevallard naguére (1992), des
anthropologies du savoir principalement situéesmroe leur épistémologie ou leur
histoire — dans le cadre des disciplines ? Dansaeditions, la dimension didactique
des analyses ne risque-t-elle pas de devenir sec@wec I'oubli du fait que les
situations commandent aux formes de vie des saYoi bien, la place des
didactiques est-elle en sciences de I'éducatiaymge sciences du didactique et de
ses spécifications - ainsi que le demandent Brohekdlazaola-Giger (1998) ? Dans
ces conditions, la dimension épistémologique demlyaes peut étre oubliée, et
I'analyse conduire a un discours pédagogique pmscrquand bien méme nous
prendrions la position radicale de Sarrazy (20@Q0Q7) ou la position élargie de
Goigoux (2007).

Une position comparatiste doit aider a questioghacun des types de problématique
s’il devenait, ici ou la, hégémonique : le comparaé est donc pour nous un guide
car de I'un des points de vue le travail didactigoastruitune anthropologie des
institutions a savoirdont les institutions didactiques sont un cas pEes et de
I'autre point de vue il construiine didactigue comparativeont les didactiques des
disciplines cibles sont des spécifications

Les débats qu’ouvre la théorie de la transposiébmen particulier, ses évolutions
récentes, commencent seulement a prendre corps kvedéplacement de
problématique que la théorie de Il'action conjoiteengagé (Schubauer-Leoni,
Leutenegger, Forget 2007 ; Tiberghien, Malkoun 2@ fue des tentatives proches
conduisent, en francophonie (Ronvaux, Schneuwly 2@range 2007) ou ailleurs et
parfois depuis longtemps (Cobb, Bauersfeld 199Eunknheuer et al. 2000). Ce sont
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a la fois des débats scientifiqgues internes au phdes didactiques en voie de
constitution en sciences de I'éducation mais eneargestation en anthropologie ou
en sociolinguistique, et ce sont des débats socsamx’'intérét d’'une science du
didactique, car le débat sur la scientificité ddmmaine de savoirs et sur l'intérét
d’'une science de ce type de domaine de réalitésyule systéme d’enseignement
appartient au corps social tout entier.
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ANNEXE : la transcription des 20 minutes de la séate, recue du professeur

001 M : On va complétement changer de sujet. / édfbwui jaimerais que vous me
parliez de I'eau, I'eau / de I'eau / surtout, cominen trouve |'eau.

002 Sam : Elle a trois formes / elle a 'eau gaseUBeau normale et I'eau en glace
c'estca ?

003 M. : L’eau gazeuse, I'eau normale et I'eau lecgy Fra. ?

004 Fra : Des fois I'eau en bouteille on la troud@ns les sources.

005 M. : Oui et quoi encore ?

006 Fra : Et et / on les prend aux sources / onnledoie et ensuite on les met dans
des bouteilles et on /[

007 M. : [d’accord / Mar. ?

008 Mar : Tous les jeudi soir aprées I'école je vaik piscine et jadore ca.

009 M. : llo. ?

010 llo : En fait / moi je dis que I'eau on la tneeidans les montagnes parce que la
glace / I'été ca fond / heu / et I'eau elle coudmd les sources et on la récolte.

011 M. : D’accord, Ali. ?

012 Ali.: Moi je / javais pas pensé a l'idée @ll/ heu / des montagnes mais /
j’aimerais te demander / alors comment I'eau elenvI'été ?

013 llo. : Quand I'été vient / quand l'été il fathaud et ca fait fondre la glace la
chaleur / ¢a fait fondre la glace // enfin c’estgu€on m’a dit.

014 M. : Qui ta dit ?

015 llo. : Heu // plein de gens. / J'sais pas.

016 M. : Gardez vos idées dans vos tétes. Tan. ?

017 Tan. : En fait il faut toujours se méfier dedu parce que / parce que ma mere
elle a dit que I'eau / on ne sait jamais si on peeoire de I'eau au robinet / on ne sait
pas si elle est propre ou pas.

018 M. : D’accord. Aprés on reviendra sur ce quadulit.

019 Mor : Aussi des fois I'eau elle est / heu /sslauterre.

020 M. : Oui, I'eau est sous la terre. Alors, Ali.

021 Ali. : Moi je voudrais dire quelque chose a lldjais Ilo. / une fois j'étais allée /
heu a la montagne et puis il faisait toujours hedu soleil et puis / ¢ca fondait pas.
022 M. : Donc de quoi tu parles ?

023 Ali. : De / c’qu’a dit llo.. / Moi j'étais a lanontagne y’avait aussi du soleil et
puis // la neige elle fondait pas.

024 M. : Qu'est-ce que vous en pensez ? llo. ellguden été la neige, elle fond et
I'eau descend. Ali. elle dit non, qu’elle est al&& montagne et ¢a fondait pas. Donc
gu’est-ce que vous en pensez ? //l/ Nic. ? Quese vous en pensez ? Nic. ?

025 Nic. : Ben / heu / en fait c’est pas pour rérera la question de Ali..
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026 M. : Alors tu gardes dans ta téte. Qui veubnéipe ? Myr. elle veut répondre
parce gqu’elle n'a rien dit.

027 Myr. : Heu / des fois je bois I'eau chez met £t et / des fois ¢ca a le golt de
javel.

028 Ali. : Des fois quand je bois I'eau / je seng ¢g golt il vient de la piscine.

029 Sam. : A I'exposition, il y avait de I'eaug/ne sais pas si tu te rappelles Tan. ?
En fait / en fait / I'eau elle vient d’'un nuageagires elle va dans les montagnes et y’'a
des sources a chaque fois / donc quand il pleptésaca descend / et ¢ca va a coté de
la mer. / C’est mon papa qui me I'a dit, ca va Bumer.

030 M. : Vas-y Fra., et apres Nic. et aprés Ali..

031 Fra. : Ben en fait / la ou... / Comment on sai tp pluie tombe ? / C’est parce
gue les nuages y sont plus gris, il y’a plus d'éadans ; si ils sont plus blancs, ca
veut dire gu’il y en a moins / et apres dés gleisont trop ils les lachent, / alors ca
veut dire qu’il pleut.

032 M. : lls lachent quoi ?

033 Fra. : L'eau:

034 Nic. : Ben en fait / je voulais dire que / dois j'étais allé pres d’'une source // et
mon pere il a chassé / prés de la source.

035 M. : Moi jaimerais si vous le voulez bien, eswr a ce qu’'a dit Sam. au début :
on trouve I'eau en gaz, en eau et en glace.

036 Sam. : En fait / pour le gaz, tu la fais chayfiet pour la refroidir tu la fais
refroidir la glace.

037 M. : Et ca fait quoi quand tu la fais chauffer

038 Sam. : Ca devient gazeux. / Comme ca // (mdedréraces de gouttes sur la
fenétre) sur les vitres ¢a devient comme c¢a agdtéslevient gazeuse.

039 M. : Cafait de la...

040 X : Ca fait de la vapeur !

041 M. : Elle a une question. Toi tu gardes ta tjoeslans ta téte.

042 Ali. : Comment on peut s’la se la // commentent se la procurer I'eau ? /
Comment on peut la prendre quoi ?

043 M. : Comment on peut se procurer, comment amhlpeprendre ?

044 Lau. : En fait papa il m'a dit que lI'eau ca seuve en dessous de la terre
guelquefois heu // |

045 M. : [D’accord. Moi je voudrais revenir a ce’aju a dit. Vous avez
dit: “Il y a I'eau en gaz, la vapeur. ” Commenmtla voit la vapeur, on la voit ?

046 Sam. : La vapeur on la voit surtout sur lesegit/ les glaces / des choses comme
ca.

047 Mar. : Moi je voulais répondre a la premiéreegtion d’Ali., que en fait 'eau eh
ben elle a été créée au commencement du monde.

048 M. : Oui. Luc. ?
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049 Luc. : Moi en fait j'ai une question sur I'eaormale. / Un jour j'étais a la plage
avec mon cousin / on avait creusé un trou danaldeset on avait trouve de I'eau. /
Et normalement quand il y a de I'eau / quand oruw® de I'eau dans le sable
normalement elle fond // et nous elle avait /// |

050 Fra. : [Elle s’évapore /

051 Luc. : Ouais voila / elle s’évapore / mais nells était restée comme ca.

052 M. : Elle était restée c’est-a-dire ?

053 Luc. : C'est-a-dire / que / on avait creusén/avait vu de l'eau et elle / elle /
elle/ elle s’évaporait pas !

054 M. : Donc tu demandes pourquoi ?

055 Luc. : Oui, voila.

056 M. : Vas-y, / Sam..

057 Sam. : En fait heu / en dessous / I'eau ell& passer parce que heu / c’est
humide heu // y’a du sable on est d’accord ? Etlewgable en fait si on regarde bien
Il y a toujours de 'eau, il y a toujours plein de dessous. // Alors quand tu creuses
c’est bien normal / moi des que je vais a la plggereuse, je trouve toujours de
I'eau donc je pense que c’est normal hein ?

058 M. : Pourquoi ?

059 Sam. : Ben heu // je ne sais pas pourquoi ffiais

060 M. : On vay réfléchir ensemble.

061 Sam. : Je ne sais vraiment pas pourquoi.

062 Bleves : Ca se trouve aussi dans les bacsla.sab

063 M. : L'eau ?

064 Eleves : Oui.

065 M. : Alors pourquoi est-ce qu’on trouve I'eawagd on creuse dans les bacs a
sable, ¢a c’est // on va y réfléchir ensembleawin avis qu’est-ce que ¢a peut étre ?
Odi a ton avis pourquoi est-ce qu'on trouve deu’gaand on creuse dans les bacs a
sable. Oh, Mor!

066 Mor : Mais heu / quand on met heu / un glacansdde I'eau // a la fin le glacon
y /il heu // se transforme en eau // mais comreegtacon / heu / il fait / heu heu //
pour se transformer /// ?

067 M. : Comment est-ce qu'il fait pour se transfer ? Toi tu dis, Sam.

068 Sam. : Mol je pense que c’est parce que / laedkuest plus froide que le glacon /
et heu en plus / heu / surtout quand il fait chagd chauffe beaucoup plus vite.

069 M. : Alors nous on essaiera de faire cette @epée et puis on verra.

070 llo. : Ben / moi je voulais revenir a la questide Luc.. / Je sais pas trop si c’est
ca la réponse // mais, mais / y’a quelqu’un il ndig / je sais plus qui c’est, / il m'a
dit que / que quand on met de I'eau / I'eau elleieiat toute mouillée / alors elle
devient mouillée / elle s’évapore et et et // & ©ju’a dire que I'eau elle creuse dans
le sable // et ¢ca va jusqu’a la plage mais ¢a valessous.

071 M. : Peut-étre...
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072 Sam. : Une fois j'ai creusé un trou / et ja@isayé de mettre de I'eau dessus. /
Des que je mettais de I'eau ¢a fondait tout deesaitec le soleil // ¢ca ¢ca s’évaporait
tout de suite.

073 M. : L’eau s’évaporait tout de suite avec leibo

074 Sam. : Peut-étre que / parce que en bas ihit &'magma hein !

Rires de quelques enfants

075 M. : Alors il faudra voir ce que c’est que lagma. / Luc..

076 Luc. : En fait / quand / quand je // quand fjeuse dans un bac a sable et que je
trouve de I'eau / ¢ca veut dire peut-étre qu’il vire riviere ou un lac pres.

077 M. : Comment répéte ?

078 Luc. : Quand je creuse dans un // bac a sdl#é due je trouve de I'eau ca veut
dire peut-étre qu’il y a de I'eau heu // |égére.

079 M. : Qui est pas loin ? Attends, excuse mosnwar. elle aussi elle veut parler.
080 Mar. : C’est que / Sam. elle m’a donné une .idé€’est que peut-étre que /
gquand heu // quand heu / quand tu creuses // quaraeuses // quand on creuse
beaucoup beaucoup beaucoup beaucoup eh bien ilde &eau qui n'est pas
évaporee.

081 M. : Peut-étre, peut-étre.

082 Sam. : Parce / je pense que c'est parce qaeckpgue le sable ca tient chaud /
heu...

083 M. : Peut-étre. / Lau.. Aprés je voudrais @etendre Jul et puis heu t'as parlé
toi Ali. ? — oui, Odi.

084 Lau. : Ben en fait / une fois j'étais heu / slam bac a sable avec Cin / et puis il
y avait heu / et puis on avait creusé creusé /uebaut d'un moment il y avait du
plastique / et puis heu / et apres j'était allé er de I'eau / et puis heu je l'avais
mis dedans / et puis I'eau elle était restée / letlageait pas.

085 M. : A cause de quoi ?

086 Cha : A cause du plastique.

087 M. : Pourquoi ?

088 Cha : Ben parce que le plastique ca tient l'eau

089 Lau. : L'eau elle peut pas heu... //

090 Cha : Par contre si on fait un trou I'eau eieut s’évaporer.

091 Sam. : Peut-étre parce que le soleil / refetele /// sur heu... ///

092 M. : Reflete sur quoi ?

093 Sam. : Il refléte sur le plastique / donc aprasemonte tout de suite.

094 M. : Odi qu'est-ce que tu as envie de direl'®au ? Hein, qu'est-ce que tu
penses de ce qu'elle a dit Lau. par rapport au dag I'eau elle reste dans le
plastique. / Soit par rapport a la glace / soit yagoport a la mer, / on a parlé de la
mer. //

095 Sam. : Je trouve qu'il y a beaucoup de question

096 M. : Ben oui...
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097 llo. : L'eau des montagnes |

098 M. : [Soit par rapport aapurces / au début il a parlé des
sources. / Juliette donne ton avis / qu’est-cetqueenses toi / de I'eau ? / Qu’est-ce
gue tu penses / qu’est-ce que tu as envie de/dis.tu es d’accord avec qui / avec
qui tu es d’accord // ou qu’est-ce que tu pensgpselle question tu te poses / hein. /
Non attends Sam. / Et toi Jac quelle question tpotes ? / Non mais je voudrais
entendre[

099 llo : [Moi je crois gu’elle se demande qu’estgu’elle pourrait dire.

100 M. : Oui mais dire /Il ce que vous pensez.’eftce que tu as sur I'eau dans ta
téte. //// Alors gu’est-ce que tu penses sur I'2aliT’'as envie de faire quelle
expérience ? / Et toi ? /// Bon c’est pas grave.
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