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Résumé

Le projet ALANDIS a pour but d’identifier et de c@mendre les roles du langage dans les
apprentissages scolaires. Il fédére une équipeidietitiens de différentes disciplines et
plusieurs institutions qui partagent un méme cdbéerique concernant les relations entre
langage et construction de savoirs. Le travail ataratif, déja amorceé, repose sur une
approche innovante a la fois pluridisciplinairecemparatiste, menée a différents niveaux de
la scolarité. Ce projet vise a caractériser legéihtes manieres dont les éléves, en
interaction avec les enseignants, mobilisent Igdge pour construire des savoirs de I'école.
Les travaux conduits dans chaque discipline, damsdire des concepts et des démarches qui
leur sont propres, constituent la premiére étape.

A partir des corpus recueillis et de leur analyselémarche comparatiste cherchera a saisir le
réle que joue le langage dans les situations dapmsage, dans leurs fonctionnements et
leurs dysfonctionnements. Nous nous proposons ftkché a partir d’exemples pris dans
plusieurs disciplines sur les concepts, communalis€ursive disciplinaire scolaire et
secondarisation, développés par notre équipe.

Mots clés
Didactigue des disciplines, langage, communautécudis/e disciplinaire scolaire,
secondarisation.

Le propos porte ici sur la présentation des obgé&tude d'une équipe de recherche
bordelaise, E3D (Epistémologie et Didactique Descipiines), dont I'un des axes de
recherche a pour objet le rdle du langage dansnataiction des savoirs disciplinaires. En
particulier, le projet ALANDIS (projet fédérateurédquipe) a pour but d’identifier et de
comprendre les réles du langage dans les appragisscolaires. L'équipe est constituée de
didacticiens de différentes disciplines qui partagen méme cadre théorique concernant les
relations entre langage et construction de savb@gravail collaboratif, déja amorcé, repose
sur une approche innovante a la fois pluridiscgfi® et comparatiste menée a différents
niveaux de la scolarité. Ce projet vise a caraseéries différentes maniéres dont les éléves,
en interaction avec les enseignants, mobiliseraibgage pour construire des savoirs de
I'école. A partir des corpus recueillis et de lanalyse, la démarche comparatiste cherche a
saisir le role que joue le langage dans les sinati d'apprentissage, dans leurs
fonctionnements et leurs dysfonctionnements.
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Notre projet a donc pour ambition d’articuler diffates didactiques disciplinaires autour de
la problématique de construction des savoirs etpdasques langagieres. L'un des enjeux
porte sur la mise en cohérence de différents cabléesiques dont 'un commun a plusieurs
membres de I'équipe.

Durant la communication du séminaire national devidés 2014 a Bordeaux, nous avons
illustré notre démarche a partir de différents eple pris dans plusieurs disciplines
(Mathématiques et Sciences de la Vie et de la Y.ekeus ne développerons pas ici autant
ces exemples, ces derniers sont tirés d’articlesredderche en cours de publication
(Coulange, 2014) et (Bulf, Mathé, Mithalal, 2014& recherche présentée en Sciences de la
vie et de la Terre est tirée également d’une patitio de recherche (Gobert et Lhoste, 2014).
Aussi, cet écrit s’appuiera de facon bréve et @mnaur ces recherches pour exposer les
ambitions théoriqgues de notre équipe portées dansprojet collaboratif ALANDIS
(Apprentissage et LANgage dans les DISciplines semement).

PRESENTATION D’ UN CADRE THEORIQUE

Les travaux de notre équipe s'inscrivent dans ainecthéorique qui suppose de repenser le
langage comme action, étroitement liée a la peeséa contexte d'énonciation. De ce fait, il
n'‘est pas transparent. En effet, pratique sodiatmnstruit des « mondes » et les objets de
discours, il fagonne les contenus. Aussi touteviétisociale se caractérise-t-elle par les
pratiques dont les pratiques discursives qu'ell@gg croyances, valeurs, sociabilités, finalité
mais aussi savoirs, dont ils constituent une comquesnotable. Cette conception de I'activité
sociale commecommunauté discursiva conduit notre équipe a élaborer la notion de
communauté discursive disciplinaire scolaighaque discipline étant caractérisée par ses
modes d'agir-parler-penser (Jaubert, Rebiéere, B012).

Cette analyse importée dans le cadre vygotskies aaamenés a repenser les apprentissages
et plus particulierement la place du langage darisrimation des concepts et a le positionner
comme outil de travail, témoin et corollaire dernsformation des concepts (généralisation,
mise en réseau, dénivellations...). Nos travaursept ainsi sur l'idée d'une co-construction
des savoirs et des langages.

Trois didacticiens (deux de mathématiques et ursde€) ont tenté, lors du séminaire, de
travailler trois notions en cours d'élaborationslantre équipe, afin d'en tester la pertinence
ainsi que la qualité heuristique dans leur disoli

Le contexte de pertinence, exploré par Lhoste thacadre de la didactique des SVT, nous
conduit a revenir sur la notion de contexte, "dewmitextes, de leur mise en tension et de
celle des positions des locuteurs qui conduisedésanégociations, des réorganisation des
modes d'agir, parler, penser pour construire untesbm partageé par les interlocuteurs

(Professeur/éléves), propice aux apprentissages.

Bulf, Mathé et Mithalal développent, dans le cadeela didactique des mathématiques, un
modele d'analyse innovant, celui dit des « modesfréguentation » dans le contexte
spécifiqgue de I'enseignement et de I'apprentisségda géométrie. Ce modeéle d’analyse
renvoie aux questions, récurrentes au sein deipégen lien avec le position(-nement)
éenonciative(-tive). Les auteurs s'interrogent sutravail cognitif et langagier d'inscription
dans la discipline des mathématiques (commenblagdurs réferent aux objets de discours
et a autrui). Les "modes de fréquentation” devratgrieurement, étre confrontés aux
"postures”, qui ont déja fait lI'objet d'investigatidans notre équipe (Rebiere, 2000-2001) et
dont on pourrait tirer des points d’ancrage.
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Toujours en didactique des mathématiques, Coular@ese la notion de secondarisation des
discours, fondée sur la distinction vygotskiennacept quotidien/ concept scientifique et
croisée avec l'opposition genres premiers/ geneesnsls de discours, la secondarisation
transformation progressive des connaissances Engage : de formes spontanées vers des
des discours signalant et informant les déplacesreagnitifs.

Ces trois analyses reposent donc, tout en en crewsmcune un aspect différent, sur
I'hypothése forte de notre équipe selon laquebedigplacements des concepts sont en lien
avec la construction d'un contexte de pertinenaiestpositions énonciatives adaptées. Elles
explorent, dans le cadre de didactiques différe(deigences et mathématiques), trois notions
développées dans I'équipe avec, a terme, une visdparatiste. Ces notions sont-elles
pertinentes, quel que soit I'objet de savoir etlisipline étudiée? Quelles reformulations,
guels déplacements théoriques nécessitent-ellesopdilier une discipline donnée ?

La question des contextes et du contexte de pertimae

Tout sujet agit en fonction de son interprétationcddre de I'activité qu'il développe et que
Brossard (1998) appellontexte Ce cadre est complexe et multiforme. En effgbrénd en
compte a la fois les conditions matérielles maissatoutes les contraintes (philosophiques,
psychologiques, politiques...) qui pésent surdliloicution. Il en est du travail scolaire comme
de toute activité : I'éleve s'organise en fonctienla reconstruction subjective qu'il élabore
des contraintes qui pésent sur l'apprentissagdyatotes scolaires, contraintes familiales,
avenir social... mais aussi en fonction de son agapg I'école, et au savoir en jeu. Or ce
savoir, produit culturel, est porteur des travant€aeurs, croyances, théories qui ont présidé
a son élaboration et qui dessinent un contextedastorique. Ainsi le contexte scolaire est
composé de tous les contextes individuels (maléne#8), orienté par les savoirs, valeurs,
outils, pratiques disciplinaires en jeu. L'appresdge suppose la mise en tension de ces
différents contextes individuels et la constructian contexte partagé qui rend possible la
mise en fonctionnement des outils culturels et dameégociation des savoirs, des pratiques
et des énoncés. C'est ce nouveau contexte queappakns, avec M. Brossard, @ntexte

de pertinence

La secondarisation des discours

Dans ce cadre, apprendre c’est élaborer et s’msddans ce nouveau contexte, qui génere
réorganisation et transformation des connaissandesls appelonssecondarisationdes
discours la transformation des genres premierssteurs (Bakhtine 1984), liés a I'action, qui
permettent de gérer dans l'immédiateté les interectde la vie quotidienne, en genres
seconds, plus élaborés qui permettent de géreg¢deanges culturels et supposent mise a
distance et généralisation. Ce mouvement discassifndissociable de la transformation des
modes d'agir et de penser dans une discipline. Dapique du lien étroit que nous
établissons entre opérations langagiéres et opasatiognitives, il accompagne, témoigne,
rend possibles les réorganisations cognitivesesasives vers le contexte de savoir visé par
'enseignant. La secondarisation est ainsi un a#halyse de l'inscription du sujet dans la
communauté discursive disciplinaire intentée maaskignant.

Le positionnement énonciatif

Tout discours produit dans un champ de I'activiiénhine a un impact sur I'énonciation elle-

méme. Le locuteur, en effet, met en ceuvre les maodeparler qu'il juge pertinents et

construit ainsi, au fil des discours, ce que leguistes appellent une "position énonciative".
Le positionnement énonciatif est donc fortementtextoalisé. Cependant des schémes
d’activité langagiere peuvent étre partiellementomatisés, ce que désigne pasture
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d’origine sociologique (Bernstein 1971,1975). Algrge la circulation sur plusieurs positions

énonciatives s’avere nécessaire aux apprentisséesise en ceuvre systématique d’une
posture due a une analyse erronée de l'articul@obion-activité, et/ou relevant de pratiques

sociales de référence en rupture avec les attentdgires pour un contexte donné, peuvent
alors étre source de malentendus et d’obstacl@pppentissages.

UN PREMIER EXEMPLE EN SVT : L'ELABORATION D ’'UN CONTEXTE DE
PERTINENCE

Nos travaux récents (Gobert et Lhoste, 2014 ; ld)ddd14) nous ont conduit a élaborer une
construction théorique et méthodologique pour ge¥da signification d’'un apprentissage des
SVT par problématisation, ce que permet la ceoinague nous développons sur I'étude fine
des pratigues langagieres de l'enseignant et dege<l(Lhoste, 2006 ; Lhoste, Boiron,
Jaubert, Orange et Rebiere, 2011). Nous cherchoms & articuler le cadre théorique de la
problématisation auquel cette derniére empruntedasepts et les outils et le cadre historico-
culturel d’origine vygotskienne et développé a iuamnsité de Bordeaux par M. Brossard et
ses continuateurs, membres de I'équipgistémologie et didactique des disciplinds
LACES a laquelle nous appartenons (J.-P. BerniéJadbert, M. Rebiere, P. Schneeberger).
Nous mobilisons donc certaines modélisations doisacientifique issues des travaux ancrés
dans le cadre théorique de la problématisation Nggra2002). Nous retenons de ces
modélisations que le processus de problématisagbtoujours un processus situé au sein de
ce que nous appellerons gontexte problématiqua la suite de M. Meyer (1979). Nous
développons la these selon laquelle la notiorcagtexteest un candidat sérieux a méme
d’assurer l'articulation avec la théorie historicalturelle des apprentissages scolaires. En
effet, I'approche historico-culturelle développéar pvygostki propose d’envisager les
processus d’apprentissage comme I'appropriation Ipar éleves d'outils culturels qui
permettent de transformer « les fonctions élémertaiet ouvre ainsi la voie au
développement culturel Brossard, 2004, p. 31). Dans cette perspectigpptentissage et le
développement de I'éleve sont des processus doehlesitués :

pour comprendre le développement de I'enfant, il faet I'extraire, ni des
contextes socio-historiques — qui mettent a saodiipn les outils culturels — ni
des contextes intersubjectifs a l'intérieur dessjuaVec l'aide de lautre, Il
apprend a les mettre en ceuvre (ibid., p. 39).

Ainsi I'apprentissage de concepts de SVT peut éindsagé comme la construction d’'un
contexteajusté aux savoirs que l'enseignant souhaite f@mgrendre a ses éléves, ce que
Michel Brossard nomme leontexte de pertinencelLes différents concepts et outils
développés par I'équipe de Bordeaux (communaut&udive scientifique scolaire,
secondarisation, hétéroglossie, positionnement@atii) sont mobilisés pour nous permettre
de comprendre les transformations successives ssyiaie le contexte dans des situations
d’enseignement-apprentissage.

Dans cette partie, nous proposons de présentealysan de I'évolution du contexte de
pertinence dans le cadre d’un travail sur la cocstsn du concept de sélection naturelle par
une dyade d’éléves de troisieme en interaction anecenseignante (Gobert & Lhoste, 2014).
Dans un premier temps, nous allons présenteragmdament un contexte socio-historique du
concept de sélection naturelle. Il est issu d'ueeonstruction rationnelle du concept de
sélection naturelle (Gobert, 2014).
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Un contexte socio-historique du concept de séleatimaturelle

Les analyses épistémologiques menées sur le codeeptlection naturelle (Conry, 1987 ;
Gayon, 1992), nous permettent d’expliciter le crt#esocio-historique du concept de
sélection naturelle. Nous positionnons ce concepbh@ud d’articulation de trois mondes :
celui de la génétique mendélienne, celui de la aldésdarwinienne et celui de la pensée
populationnelle probabiliste. La figure 1 rend caenge ce contexte de pertinence relatif au
néodarwinisme ou au champ de la génétique des qtaqms. Nous aurions pu proposer une
autre reconstruction si nous nous étions intéreasksthéorie hiérarchique de I'évolution
(Gould). Cette délimitation est liée aux programrdestroisieme qui demandent d'articuler
génétique et évolution ce qui reléve, au vu dewisaen jeu a ce niveau de classe, d'une
approche ancrée dans un cadre néo-darwinien. liégal du contexte de pertinence que
nous allons conduire dans l'analyse didactiguegrahie a la fois dans sa dimension
normative et comme outil que I'enseignant et lev€s seront en mesure de mobiliser, se fera
en référence a ce contexte socio-historique.

Obstacles relatifs a linstitution du monde de la causalité
darwinienne -
- transformisme au niveau de l'individu
- meécanisme
- finalisme

Obstacles relatifs a l'institution
Obstacies relatifs a linstitution du monde de genétique
du monde de la pensée mendélienne
populationnelle - - pensée phenotypique et
- pensée focalisé sur individu et typologique
transposée  une population - hérédité melange

sans distinction
- pensée typologique et binaire

Figure 1. Le contexte socio-historique du concepsélection naturelle (Gobert 2014)
Corpus et méthodologie d’analyse des transformatiadu contexte de pertinence
Le corpus de données, support de l'analyse, esaiextune séquence d’enseignement-
apprentissage (4 séances) qui vise la reconstrupto les éléves du concept de sélection

naturelle dans une classe de troisieme. Cette ségueété co-construite par I'enseignante et
I'équipe de recherche. Les données ont été remselitirs de la troisieme séance qui demande
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aux éleves de « proposer une explication aux vamnigie la fréquence des formes sombres et
claires dans les populations de phalénes entre #83M®50 »a partir d’'un ensemble de
documents. La séance ménage un travail en petitgpgs qui a été enregistré en audio puis
retranscrit. C’est le verbatim de ce travail end#yavec des interventions de I'enseignant qui
constitue notre corpus pour cette étude.

Nous avons réalisé une analyse meésoscopique de sétince par lidentification des
problemes travaillés par les éleves et des modXelcatifs qu’ils construisent en lien avec
ces problemes, ce qui nous a permis de découperbatim en 5 épisodes.

Pour chacun des épisodes, nous avons ensuite pr@cémhe analyse microscopique des
interactions professeur-eléve-éleve-chercheur. diem® des interactions langagieres sera
conduite a partir de trois entrées :

* la construction, I'évolution, la transformation d#gets du discours, a partir des outils
présentés par Jaubert et Rebiére (2000, 2001)éxddgs travaux de Grize (1996) ;

* les mécanismes de prise en charge énonciativeRel2000) ;

* la nature des questionnements relatifs aux objettistours qui seront caractérisés du
point de vue de l'activité de problématisation (kteoet Peterfalvi, 2009 ; Orange
2012).

C’est a partir de I'articulation de ces différentisensions de I'analyse que nous pourrons
proposer des interprétations en termes de contiexpeertinence et de ses transformations (ou
non) dans le temps de l'interaction.

L’'analyse en termes de contexte de pertinence duméer épisode du travail de la
dyade

Au cours des premiers épisodes (1-172), les éleattent au travail principalement deux
problemes :

- Probleme 1 Comment et pourquoi un papillon blanc se tramséen papillon noir ?
Probleme 1 —réponse 1 : le modéle du dépot

4 Louise : ou alors, nan, ou alors, y'a le charegomme y'a le charbon, comme les résidus de cdimbus
noircissent les arbres...quand ils se mettent suldetruc de l'arbre ¢a va sur eux.

8 Louise : Ben non! lls sont sur l'arbre et calépose sur eux et ils deviennent tout noirs. Gestme
euh...je sais pas

11 Christal : Ouh... le charbon ¢a va rentrer damsetu ¢a devient noir

23 Louise : non, je te dis que c'est a cause qclededon se met dessus

Probleme 1 — réponse 2 : le modeéle de l'induction

3 Christal : C'est bien ce que je te dis la. Dandu dis que c'est a cause parce qu'ils mangentdacs
d'arbregplein decharbon la et moi je dis : c'est pour se cacher

10 Louise : ben non, ¢a peut rentrer hein ?

25 Louise : Mais c'est bizarre, ou alors ils maagget...mais c'est bizarre..ils mangeraient

27 Louise : des trucs sur l'arbre qui ferait quehlarbon rentrerait a l'intérieur

- Probleme 2 :Quels sont les liens entre le changement de Fenmement et les
modifications de I'information génétique de l'indiu ?

41 Louise : Il a bien du avaler quelque chose, quelchose qui est rentré dans son corps pour que...
I'information se...se change..enfin se transforme

128 Christal : ben sinon c'est le charbon qu'estséalans une cellule qu'est allé jusqu'a I'lG ea (qu
bouleversé quelque chose

129 Louise ouais y'a un changement y'a un changeetgra eu quelque chose qui est rentré,enfirréent
entre parenthése, dans le papillon et qui a f&it.equi a fait que I'G s'est transformée !
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Les éleves entrent dans la tache a partir du mopdeidien (modele du dépot, mise en
histoire, transformisme et mutations adaptatatiibeste, 2008). Les indices contenus dans
la situation-probleme ne font directement sens pesi€leves. Les éléves, comme Lamarck
en son temps (Le Guyader, 2012, p. 191), sontrackaerche de la causalité de la variation
des caractéres. Le contexte de travail est doscéi@gné du contexte socio-historique de
référence. Pour permettre de déplacer l'activité ééeves et les amener a s'inscrire
progressivement dans un contexte pertinent, I'gnseit devra aider les éleves a déplacer
leurs points de vue sur la situation. Au niveau aséspique, I'épisode 173-206 peut étre
interprété dans ce sens. L’enseignante proposealaogon pour expliquer la transformation
de linformation génétique des papillons: elle este & une mutation aléatoire. Cette
intervention ferme le probleme 2 travaillé par Eeves des liens entre changement de
I'environnement (CE) et modification de I'informaii génétique (MIG) du papillon : il n'y a
pas de relation causale entre CE et MIG. En faisalat, 'enseignante met a disposition des
éléves des outils issus du monde de la penséegimpulelle et probabiliste et du monde de
la génétique mendélienne, ce qui « ferme » lesl@nods travaillés jusque-la.

Une situation-probleme éloignée des possibilités dves

Le début du troisieme épisode est marqué par umetiee de I'enseignante d’installer le
probleme travaillé dans le contexte socio-histarigu concept de sélection naturelle (205,
207, 209, 211). En effet, les éleves ancrent letivigé dans un autre contexte, celui d’une
approche phénotypique. Alors que I'enseignantetopresx en 209 et 211 sur le probléme de
I'évolution de la population de papillons par ragpau milieu (« dans quelles conditions
d’environnement », « qu’est-ce qui se passe €8d8 et 1950 ? »), Louise répond sur les
raisons du changement d’environnement (en 21lend’ndustrie du charbon ») et reprend
en 213, de maniére diachronique, son modele daukition« ¢a les bouleverse d’autant plus
gue ces molécules chimiqueCette intervention est dissonante du point dedwprobleme

et des objets de discours de I'enseignante. Laifisigiion attribuée aux indices de la
situation-probléme n’est pas accessible tel guelbe éleves a ce moment-la de la séance, ce
qui signale I'écart entre le contexte dans leqeekisue I'enseignante et le contexte dans
lequel interagissent les éleves, écart déja évadaéection précedente.

Une concession de I'enseignante pour reprendre té&raction

L’intervention 212 (212-Prof : «l'industrie du chan/Alors qu'est-ce que ¢a a comme cons //
gu'est-ce que ca leur fait l'industrie du charbox papillons a votre avis/ ») peut apparaitre
comme une concession de I'enseignante. Cette csinbepermet la reprise des échanges
dialogiques avec les éléves, par la prise en compteur point de vue, méme si le contexte
de pertinence construit s’éloigne du contexte sbd@torique du concept de sélection
naturelle.

Ce déplacement conduit a une modification du nivatganisation de I'objet de discours.
L’enseignante accepte de travailler a un niveaungtypique. Cependant, ce changement de
point de vue permet de remettre au travail la imiamilieu-vivant d’'un point de vue
historigue et/ou fonctionnel. Méme si ce déplacdneshdissonant par rapport aux premiéeres
interventions de I'enseignante, il permet la cardton d’'un contexte de pertinence qui va
permettre l'intercompréhension. Nous notons d'aite une stabilité de ce contexte de
pertinence entre les interventions 213-230. Legedlg travaillent la mise en relation entre
les papillons (proies) et les oiseaux (prédatedws} les rapports sont relatifs a la couleur des
arbres. La difficulté rencontrée par les éleverigddans la prise en charge de la relativité des
rapports vivants-milieu pour construire l'idée deéqation différentielle qui nécessite
lancrage du contexte de pertinence dans une pepsgelationnelle. Sur une autre
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thématique, celle du développement embryonnaireys navions également montré
limportance des rapports vivants-milieu pour l'eage des raisonnements des éleves dans
une causalité darwinienne.

Le déplacement du contexte de pertinence dans Iedeode la pensée populationnelle par
la mobilisation de différents obstacles (dont I'dbsle de la pensée typologique)

L’extrait ci-dessous correspond a un déplacemetetrisnant du contexte de pertinence dans
le monde de la pensée populationnelle puisqu’ilresmond au changement de cadre
épistémique majeur pour construire le concept decseén naturelle. En effet, comme le
rappelle de Ricqglés, «les individus n’évoluent ,p8évolution est une propriété des
populations » (de Ricglés, 2010, p. 35).

218- Prof dans leur condition de vie y'a quoi @goport aux papillons // qu'est-ce qui peut leuvarr
219-Louise ils peuvent se faire manger
220-Prof se faire manger // aloimagine que t'es un oiseau taf si t'es en 1830 / t'es confrontée a

vous les voyez les papillons sur I'image / y'epmluien
221-Louise Un

222-Prof ah ben non

223-Christal| y'en a deux

224-Prof y'en a un noir la et un blanc la

225-Louise Ah oui, ah oui

226-Prof Et 1a y'en a un blanc la et un noir ladénc toi t'es un papillon en 1830 t'as ¢a dans t

environnement / si t'es un papillon en 1950 /¢&as

En 220, I'enseignante invite les éleves a s’idarti& un papillon a deux dates différentes de
I'histoire (référence aux documents: 1830 et 1990@nseignante propose aux éleves
d’adopter, pour regarder la situation a ces deuog@eés, le point de vue d’'un « oiseau ». Cela
permet aux éléeves de regarder autrement la situatipapillon-milieu de vie » et de les
amener a se saisir de la dimension populationmiellerobleme. En effet, I'oiseau voit non
pas un papillon, mais une population de papillase¢ une diversité phénotypique) sur le
tronc du bouleau. L'interprétation que nous faisdascette intervention, qui peut poser des
guestions du point de vue de la représentation'éleologie qu’elle donne a voir, est la
suivante : il nous semble que cette interventiomsnet de faire jouer la fonction aide de
certains obstacles (pensée typologique déplacépajekons a I'oiseau, mise en histoire et
anthropocentrisme« imagine que t'es un oiseau toseus-entendu« tu vas faire quoi pet
gu’elle facilite un changement de point de vue éléses. Du point de vue didactique, cette
intervention permettrait de contrer les mémes alessagui jouaient jusque-la en empéchant le
passage a une penseée populationnelle.

En 226, nous avons identifié un phénoméne similgimdonc toi t'es un papillon p« si t'es

un papillon » qui engage également a un changement de pointNags pouvons voir en
guoi ces interventions de [I'enseignante semblerderailes éléves a reconstruire
'« environnement » changeant des papillons qui vpeu étre sombres ou clairs.
Simultanément I'enseignante signale la dimensistohique du probléme travaillé («en
1830... en 1950...»). Nous [linterprétons comme un c@ssus de
décontextualisation/recontextualisation : passageithages des papillons sur les troncs a la
situation-probléme initialement proposée (I'évadutide la population de phaléne). Nous
pensons que l'enseignante permet ainsi aux éleseseamhgager dans la construction de la
nécessité d’'une évolution de la prédation difféetlet au cours du temps, c’est-a-dire des
rapports changeants milieu/vivant au regard defrdiits phénotypes de papillons. Elle
pointe les objets a prendre en compte (« T'as ¢as..ta... »), méme s'ils restent non
explicitement formulés par I'enseignante. Ce défdeplicitation permet aux éléves de
développer un discours populationnel et donc difiéel. Elle pointe les objets pertinents a
prendre en compte mais ne les désigne pas verhatieBrece sens, nous pouvons interpréter
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cet épisode comme une spécification de I'horizaattdhte de I'enseignante ancré dans un
contexte de pertinence en lien avec le monde derlaée populationnelle.

Le contexte de pertinence ancré de facon stableslignmonde de la pensée populationnelle

Les interventions des éléves, en particulier deidmen 230 « et du coup ils se cachent,
enfin ils sont pas vus par les oiseaux et du cdsipastent en vie plug»témoigne de
I'efficience du changement de point de vue. Entgetfeuise produit une explication qui se
situe au niveau populationnel (aussi bien peules papillons »que pour« les oiseaux )y
méme si la question de I'évolution de la populatiams le temps ne sera prise en compte que
plus tard.

Il nous semble pouvoir dire que le déplacementatitage du contexte de pertinence dans le
monde de la pensée populationnelle est réalis@paies échanges prof-éleves jusqu’a la fin
de cet épisode sont situés dans le monde de lg@@@apulationnelle. Louise en 247 explicite
méme ce qui a permis, dans les interventions desdignante, déplacement du contexte de
pertinence(« oui parce que Me. Decussy nous a aidées // Bt @nfin elle nous a aidée
parce gu'elle nous a fait style qu'on était degais ».

Pour finir, analysons la derniere intervention deépisode.

Louise | puisqu'ils ne peuvent plus se reproduire / et descnoirs vont se reproduire avec les blancs //
sachant que l'alléle F est dominant sur I'allékt Ben va y'avoir plus de noir qui vont

251- donc ce qui fait que / comme les oiseaux mangenblancs // y'a de moins en moins de blqzcs

Cette intervention atteste de la construction d’vaasalité de I'évolution des fréquences
phénotypiques dans la population de papillons &ééa reproduction différentielle, par
l'intermédiaire de la prédation différentielle. teproduction différentielle incorpore le temps
long de la succession des générations, la ou ldapod différentielle portait sur une
population a un moment donné. La tentative d'alditon entre I'approche phénotypique et
I'approche génotypique est plus difficile a inteéf@r. Nous pouvons y voir une tentative pour
déplacer le raisonnement causal de I'évolutionfdEguences phénotypiques aux évolutions
des fréquences alléliques dans la population pegilli sachant que...)p sans étre en
mesure d’affirmer que ce déplacement du contextgetéinence soit réellement attesté,
I'objet du discours restant a un niveau phénotypigua y avoir plus de noirs)Piscussion

et conclusion

Avant de discuter des limites de cette étude etpaespectives de recherche qu’elle ouvre,
nous souhaitons reprendre quelques-uns de cestappor

Nous avons tenté de rendre compte d’'un momentadaitren classe a partir d’'une situation-
probleme co-construite entre I'équipe de rechemthbBenseignante, du point de vue de la
construction d’un contexte de pertinence et dersesformations successives dans le temps
de l'interaction. Nous situons ainsi ce travail sléa champ de la didactique de SVT, dans le
prolongement des propositions de M. Brossard et giknéralement de I'analyse didactique
d’'une situation d’enseignement-apprentissage damsdre de la théorie historico-culturelle
(Brossard 2001).

Nous pensons avoir mis en évidence certaines c¢onslide I'efficience d'une situation-
probleme. Pour que les indices de la situationiprob fassent sens pour les éléves, il est
nécessaire que l'enseignant les accompagne dam®nistruction d'un contexte qui se
rapproche du contexte socio-historique qui a see/iréférence a la construction de la
situation-probleme. Cela pourrait permettre de psep une nouvelle facon de rendre compte
du processus de dévolution du probleme, ou deiposdu probleme, dont nous avons
montré, par ailleurs, I'importance dans les ségegrntenseignement-apprentissage (Lhoste,
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Peterfalvi et Schneeberger, 2010). Nous pensorisragat avoir montré que pour provoquer
des bougés du contexte, c’est bien I'ensemble ldeseéits qui le constituent qui doivent étre
déplacés. Dans cette étude, les éleves adoptenblfe les facons de parler spécifiques des
communautés scientifiques, ce qui témoigne deléaculture de la classe telle qu'elle a été
construite au long cours par I'enseignanté\sinatier, 2013, p. 108). Cependant, tant que les
objets du discours et les raisonnements ne relepaist du monde scientifique, ce
positionnement énonciatif pertinent n'impacte pEsdpprentissages.

Enfin, a la suite d’autres résultats de recherctagpt par notre équipe (Schneeberger,
Robisson, Liger-Martin et Darley, 2007), nous avoms en évidence le réle déterminant des
interventions de I'enseignante dans les processagpreentissage des éleves. En effet,
'enseignant doit réguler ses interventions de @r@ni a maintenir une zone
d’'intercompréhension, nécessaire aux déplacementsodtexte de pertinence. Dans notre
étude, nous interprétons certaines interventionkedseignante comme signalant la mise au
travail d’'un probleme relativement éloigné (du pale vue épistémologique) de celui porté
par la situation probléme. D’autres interventions &é interprétées par rapport a ce gu’elles
permettent aux éleves de construire comme nouveilsiéres de considérer les objets du
discours, de les questionner, autant de moyeniduisent le déplacement du contexte de
pertinence. Nous pensons avoir mis en évidence @mhroertaines fagcons de faire de
'enseignante (qui pourraient étre critiquablesndseul point de vue normatif) permet de
mobiliser certains obstacles pour mieux les mettréravail par les éleves. Méme si nous ne
nous sommes pas intéressés dans cette étude atigugsaenseignantes et a leur
détermination épistémologique, nous pensons queneegres de faire pourraient étre mises
en relation avec le travail d’analyse didactiqueeficonduite lors de la construction de la
situation-probléme avec I'équipe de recherche,usndl une identification préalable des
obstacles.

Du point de vue des limites de cette étude, elbeds sombreuses : étude d’'une seule dyade
d’éléeves, interventions ponctuelles de I'enseigeamsituation expérimentale co-construite
entre I'enseignante et I'équipe de recherche, fipgéide notre espace a quatre dimensions,
ensemble d’objections qui singularise notre rediegt limite la portée et la généralité de nos
résultats. Mais en méme temps, I'ensemble de gestans ouvre de nouvelles perspectives
de recherche et pourrait nous conduire a réinterragjun nouveau point de vue, certains
concepts classiques de la didactique des SVT ({situprobleme, obstacles,
dévolution/institutionnalisation, problématisatig@gstes professionnels).

UN DEUXIEME EXEMPLE EN MATHEMATIQUES : INSTITUTIONNALISATION ET
SECONDARISATION L’ INSTITUTIONNALISATION DES SAVOIRS ET LA
SECONDARISATION DES DISCOURS

Nous conduisons des travaux sur la constructioninkgalités scolaires depuis plusieurs
années dans le cadre du réseau RESEIDA (Coulafdé, ;2Coulange et Rochex 2013). A
l'instar d’autres chercheurs en didactique des amattiques dont les travaux sont centrés sur
les éleves en difficulté (Perrin-Glorian, 1997; Buot Peltier et Pézard, 2002 ; Margolinas et
Laparra, 2011), nous nous intéressons aux procegsdgvolution et d’institutionnalisation
dans l'ordinaire des pratiques d’enseignement.

L’institutionnalisation des savoirs retient partietement notre attention. Suite a I'étude de
ce gue nous considérons comme des dysfonctionnsrdenkinstitutionnalisation dans des

classes ordinaires, nous considérons que ce puscesmprend une part d’'incertitude aussi
importante que celle plus classiquement considéréesujet de la dévolution. Ceci nous
conduit a formuler un paradoxe symétrique (et cémgintaire) a celui souvent énoncé pour

10
Bulf, Coulange, Lhoste, Rebieré\etes du séminaire national de 'TARDM — janvier 201



la dévolution : Comment le maitre obtient-il ce iqweut mais qu’il ne peut pas dire ?
(Coulange, 2012). Le travail langagier du maitrteessentiel dans la gestion de l'incertitude
du processus d'institutionnalisation. Notammengst a méme de donner plus ou moins de
visibilité aux savoirs comme éléments de conteetéadsituation didactique (et par la-méme,
d’ailleurs d’orienter de fagon plus ou moins pegtite de la situation) (Coulange, 2012 ;
Bosch et Perrin, 2013).

Afin d’étudier plus avant le role des pratiquesgagieres (du maitre et des éléves) dans
l'institutionnalisation, nous utilisons la notiom & secondarisation » des genres de discours.
Comme rappelé dans la premiéere partie, en référamcdéravaux de Bakhtine sur des genres
premier et second de discours (Bakhtine 1984),eceibtion vise a considérer les
transformations inhérentes a I'élaboration d’'un veamu genre de discours, spécifique du
champ disciplinaire (Jaubert, Rebiére et Berni€ 220La secondarisation des genres de
discours sous-entend des transformations de cestexterprétatifs (Gobert, 2013). La
pluralité des contextes spontanément convoquéetepaeves et par le professeur se traduit
par une hétéroglossie inhérente a toute commundigtérsive, qu’il s’'agit d’orchestrer
(Jaubert, 2007). Ces transformations de contextesobjets de discours passent par des
déplacements de positionnements énonciatifs des(dauberet al..2012 ; Rebiére, 2013).
Ces déplacements, transformations, et mises enecel@vpratiques langagieres contribuent
potentiellement plus ou moins a la secondarisaties genres de discours et par la méme
a l'institution d’'une communauté discursive scaguertinente (Jaubert, Rebiere et Bernié
2004).

Une étude de cas : une situation d’enseignement ldegéométrie a I'école

Pour illustrer la facon dont nous utilisons les iomdé d’institutionnalisation et de
secondarisation, nous allons chercher a lillusgernous appuyant sur une étude de cas,
correspondant a une situation d’enseignement drdime la géométrie dans une classe de
CM2 considérée comme socialement hétérogene (Rathesinon, 2011).

L’'objet de cette situation est d'institutionnalisdes savoirs géométriques en lien avec une
situation de communicatianstallée au préalable. Les deux modeles qui ant de support

a cette activité de description et de reproduatieriigures sont reproduits a une autre échelle
ci-dessous (sur chaque figure, le cété du « gracatee a I'intérieur duquel sont inscrites les
sous-figures a pour longueur 5 cm).

/F>‘ /
Modéle 1 Modele 2
Figure 2. Figures de la situation de communication

Nous avons effectué des analysepriori et a posterioride la situation de communication
ainsi mise en ceuvre dans la classe de la maitsessemmée E, que nous ne détaillons pas
ici (Coulange, 2014 a paraitre). Lors de la séaptesuit la mise en ceuvre de cette situation
de communication, I'enseignante cherche a instituialiser les savoirs géométriques mis en
jeu dans l'activité de description et de reproductides figures données. Elle gere la
production collective d’une fiche reproduite ci-gess.
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A laplace de ... ... onpeut dire definition

Un coin Un sommet Point ol se rencontrent 2
cités d'un carré

La ligne de droite Un caté Segment délinité par 2
sommets

Un carré en forme de losange | Un carré surla pointe Un carré a 4 angles droits

Un losange n'a pas d'angles
droits

Fais une marque Place un point

Une diagonale paralléle 4 Segment paralléled la Segment qui joint deus
I"autre diagonale diagonale sommets opposes

Une rayure Un segment Droite limit ée par 2 points

Figure 3. Fiche « Vocabulaire sur le carré »

La fiche ainsi élaborée révele le projet didactidoeal de I'enseignante de repartir des
formulations imparfaites produites par les éleveise¢s pour une part dans la premiére
colonne a gauche), pour produire un écrit confofdams la colonne centrale), tout en livrant
les « définitions » correspondantes. Le conteneedeccritstricto sensupourrait étre objet

d’étude ; mais nous allons nous attarder sur Ramaldes interactions collectives et orales
entre la maitresse et ses éleves lors de la piodudé cette fiche, a méme d'illustrer des
phénomeénes langagiers spécifiques de l'instituidisation des savoirs géomeétriques en jeu.

La maitresse commence par axer le déroulementastefdrmulation de I'expression « un
coin » utilisée par certains €léves pour qualiBsrsommets de la sous-figure carrée dans leur
description du premier modéle. La maitresse tehigraduire le concept de sommet, qui
renvoie a priori a l'identification des points caractéristiques ahdte sous-figure comme
coincidant avec d’autres points, les milieux deggsdu premier carré trace.

Ayoub : le bout euh sur un angle droit/ou euh un8&ommet c'est celui qui est
plutét en haut [mime]/il est pointu

E. [a Eléve]: ouais mais enfin ¢a c'est pas trest/gas tres euh

lvan : bah c'est c'est/c'est maitresse [leve lgtfidest le bout de/de deux droites
qui s(e) coupent [mime]

E. [& Ivan]: c'est le bout de deux droites.
Ilvan : deux droites qui coupent et qui font un/agla droit/des angles droits (...)

E. [& tous]: y a la notion d'angle / d'angles difait Florentin] attends/alors
on/attends Florentin la j(e) te coupe mais on esisdle carré hein/c'est le
vocabulaire du carré/alors on va le mettre un/t&estarré [écrit LE CARRE au-
dessus de la colonne ou elle a écrit sommet]/dafripue c'est pas obligé que la
ce soit un angle droit.

E. [a@ Florentin]: mais tu as raison/il a raisomain'était pas un carré [a tous] par
exemple dans un triangle [trace un triangle enalessles deux feuilles A4]/est-
c(e) qu'i(l) y a des sommets ? (Eleves : non Elewes).

L'étude de I'extrait de transcription cité montreeglorsque I'enseignante incite les éléves a
reformuler le mot « coin » en « sommet », un preréieve donne une signification au mot
« sommet » comme étant « en haut », « pointu »andans un monde quotidien, invalidée
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par I'enseignante. Toutefois plusieurs éleves égnfjensuite spontanément les angles du
carré en faisant sans doute référence aux anglefis dgu’ils identifient comme
caractéristiques du carré. A la suite de leursiietgtions, la maitresse évoque la figure du
triangle. Le déplacement de contexte interprétaitiisi suggéré peut correspondre a une
tentative de déstabilisation du point de vue ikgtizent adopté par les éleves qui se focalisent
sur les angles droits du carré, ou a une volontéédentextualiser le concept de sommet (en
passant du contexte général du carré au trianglas cette intervention brouille la référence
faite au contexte de la situation d’enseignemenaquécédeé. L'enseignante demande ensuite
aux éleves de rechercher la définition du mot «meh» dans le dictionnaire, ce qui
contribue a externaliser le concept sous-jacerdst@-dire a I'éloigner des éléments de
contexte de la situation de description et de mycton du premier modele dont elle
semblait pourtant vouloir partir. L’étude des iatetions collectives entre la maitresse et ses
éléves révele un phénomene que nous qualifionsalgllage des contextes interprétatifs. Au
fur et & mesure des échanges on s’éloigne des @i€nde contexte de la situation de
communication a méme de faire émerger des appsagts relatifs a la notion de sommet.

Les objets de discours sont multiples : ils respamfois premiers (par exemple quand I'éléve
nommé Ayoub parle d’'un sommet « plutdét en haut x pbintu ») ou renvoient a divers
univers de savoirs (le « sommet d’'une montagne» sommet d'un solide ») liés aux
définitions trouvées dans le dictionnaire. Les pasnements énonciatifs des éléves qui en
résultent sont fortement différenciés. Si cert@leves continuent a donner une signification
premiére au mot « sommet » ou a parler d’anglas milieu des cétés » du premier carré, un
des meilleurs éléve de cette classe se retrouveuanposture d’archi-énonciateur au sens de
Rabatel (2004) quand aprés avoir interrogé I'emseite de maniere récurrente, il semble se
saisir de distinction a opérer entre le sommet galide (en se référant a la définition trouvée
dans le dictionnaire) et le sommet d’'un carré.

Dans le cas présent, il est intéressant de pourter spécificité des pratiques langagiéres
mathématiques a méme d’éclairer I'origine des dliffés rencontrées par I'enseignante et ses
eléves dans linstitutionnalisation des savoirgsisEn effet, on trouve dans le registre verbal
utilisé en géométrie plane, plusieurs dénominatituns¢ point » (sommet, centre, extrémité,
milieu) qui indiquent les relations de cet objetditmension 0 avec des objets de dimensions 1
ou 2 (Duval 2005) mais qui peuvent de fait contibé masquer l'objet « point », en
'absence d’'un contexte de pertinence. Par exemplde quels moyens les éleves disposent
pour percevoir que ce qui va discriminer I'usagenaot « angle » au profit de I'emploi du
mot « sommet » est lié au fait que la relationestds deux sous-figures renvoient aux points
communs entre ces figures (sommets de l'une eteaxilide l'autre) ? On peut faire
’hypothese que cette spécificité peut faire oleta& la secondarisation des pratiques
langagiéeres en géométrie.

Le phénomene de brouillage de contextes interfietaécrit ci-avant est donné a voir a
plusieurs reprises a I'occasion de la séance obseAinsi la premiére définition retenue pour
la diagonale par la maitresse (toujours en réfé&encdictionnaire) renvoie a la notion de
droite alors que dans le contexte donné, et plugrgéement dans celui correspondant a
'univers de savoirs frequentés par des éléve&dslé primaire, il s’agit d'un segment. Lors
de I'épisode correspondant, la multiplicité desetdjde discours concernant les « sommets
opposeés » alors évoqueés par la maitresse, dansféesiulations produites par les éleves est
d’ailleurs frappante. Ces derniers parlent du «nar 'opposé du sud », de « Paris
Marseille », etc. Notons que, se référant ici aawtre univers de savoir que celui des
mathématiques (celui de la géographie), les éléesblent des lors orienter la figure
considérée dans un espace donné. Des indicategagiars liés au repérage dans un espace
orienté (nord/sud, haut/bas, a gauche / a drdit¢ sent récurrents dans les interventions des
éleves (qui disent « en haut / bas », « a gaudha@té » pour décrire les figures données). Les
pratiques d’orientation spatiales sous-jacentes rsmmblent pourtant a méme de constituer
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des obstacles didactiques pour l'apprentissage adegélométrie plane. En effet, pour

commencer appréhender la notion de figure en gémmnigts’agit de considérer les propriétés

géométriques de la (ou des) figure(s) ce qui néeepsécisément de dépasser une vision
orientée du dessin géométrique.

Considérons a ce sujet ce qui se produit lorsareséignante interroge les éléves au sujet de
la reformulation de I'écriun carré en forme de losangeisant a désigner le carré dont les
sommets correspondent aux milieux du « grand cada&ns le premier modele), présent dans
les productions de plusieurs binbmes.

E. [a tous]: alors on ne va pas dire un carré emdode losange/qu'est-c(e) qu'on
va dire

Eleve: un carré sur [...]

E. : sur la pointe (...) [a tous]: regardez si j@ntets comme ¢a [met modele 1,
penché, au tableau]/qu'est-c(e) qui s(e) passe

Eleve : un carré sur la pointe

E. [a Eléve]: voila [a tous]: si j(e) le mets comiga c'est l'autre qui est/mais/est-
c(e) que j(e) I'ai déformé/est-c(e) que j(e) i@ P

E. [& tous]: donc c'est le méme/c'est toujoursarrégdonc on va dire quoi
Eleve : qu'il est sur la pointe
E. [& Eleve]: un carré sur la pointe/hein

E. [a tous]: ¢a s(e) dit comme ca/ou sur le sonfmehe]/mais bon on peut dire
ca/alors un carré [écrit en dessous de "un c6té"]

Pour montrer que learré en forme de losangeest autre qu’un carré, 'enseignante tourne la
feuille représentant un agrandissement du prematele au tableau, de maniére a ce que
celui-ci se retrouve en position prototypique. @stg est susceptible de conforter une vision
spatiale orientée du dessin, celle-la méme queaitresse essaie de déstabiliser et qu'il s’agit
bien de dépasser pour appréhender la figure géioneétarrée par le biais de ces propriétés.
Que retenir de cette injonction quasi-paradoxdbgive au réle joué par I'orientation spatiale
dans la description de la sous-figure carrée ?dl lp une espece d’'impasse vis-a-vis des
apprentissages géométriques visés. L'enseignahte i final la reformulationn carré sur

le sommetqui conforte une vision « orientée » du dessirol@cente et non-conforme au
regard des pratiques discursives géométriquesfdenge. On peut y voir un indice fort de
'achoppement de la secondarisation des praticaragaljieres spécifiques de la géométrie et
de l'institutionnalisation des savoirs géométrigaaseignés.

Ces exemples empruntés a la méme étude de casemtostlon nous l'intérét d'une
perspective d'étude des pratigues langagiéres poemtifier des phénoménes liés a
'enseignement et de l'apprentissage de la géoeélrinous semble notamment que les
exemples donnés ouvrent une nouvelle voie de relbercelle de I'étude des aspects
spécifigues des pratiques langagieres géométricafes,de mieux saisir les clés de la
secondarisation de ces pratiqgues a méme de calrgagh de peser sur l'institutionnalisation
des savoirs visés. Par exemple, nous montrons @amdange (2014) lintérét d’'une
perspective d'étude des pratiques relatives a kgdation de points par des lettres en
géomeétrie, inégalement enseignées a I'école, massivement introduites dés le début du
collége. La recherche exposée en suivant explaetréd’s aspects des pratiques langagiéres,
spécifiques de la géométrie.

On pourrait s’étonner que les deux recherches sciigeen exemple portent sur le méme
domaine d’étude (celui de la géométrie plane). @etrsans doute pas un hasard. Dans ce
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domaine peut-étre plus que d’autres, la questismpdatiques langagiéres parait a la fois vive
du fait d’injonctions fortes ou percues comme telf@r les enseignants sur le lexique, et
délicate car tout ne se résume pas au lexiqgueeXxtanple, on peut penser la reformulation
d’'un écrit d’élevefais une marque sur le c6(gui renvoiea priori & une action matérielle de
tracé) erplace un poin{qui renvoie a I'action abstraite de positionnerpaimnt sur une figure
géomeétrique) par I'enseignante dans I'étude conggléi-avant, contribue potentiellement a
une inscription dans la communauté discursive desiss géométriques. Dans quelle mesure,
ce type de reformulations contribue-t-il & instduhaliser des savoirs géométriques ? Que
signifie le fait que plusieurs éleves de la claggermulent la proposition de la maitresse en
place un petit trait place un petit point, etet ne semblent pas au moins dans un premier
temps, reprendre la formulation induite par 'egsante ? S’il va de soi que I'enseignement
et l'apprentissage de la géométrie ne peut se m®Eswnune «simple » question de
vocabulaire, il n'est pas toujours simple de démeéke qui, dans les pratiques a la fois
matérielles (de tracé) et langagieres (verbalestesc voire symboliques), atteste de la
présence et/ou de la construction des connaiss@éoesétriques visées. La recherche citée
en exemple ci-apres contribue largement a éluaieéte pluralité de registres d’activités
langagieres (matérielles, verbales, écrites, etmyoquées en géométrie.

UN DEUXIEME EXEMPLE EN MATHEMATIQUES . LES MODES DE
FREQUENTATION EN GEOMETRIE

Les extraits de texte ci-dessous sont partiellemgotis de I'article (Bulf, Matheé, Mithalal
2014).

De facon partagée en didactique des mathématigoas, considérons que I'apprentissage de
la géométrie, a I'école primaire et au collegeultésde la confrontation a des problémes dont
la résolution donne du sens aux connaissances géques. Mais entrer dans la géomeétrie,
ses maniéeres d'agir, de parler et de penser le eyargose également sur une construction
collective et sociale permettant I'entrée dans ecqitatique spécifique, culturellement
déterminée. Comment comprendre la maniére dontdees processus s’entremélent et
interagissent pour permettre la construction denamsances géométriques ? Explorer cette
guestion conduit a la nécessité d’'une prise en tompuvelle de la dimension langagiére de
l'activité géomeétrique des éléeves en situation @lution de probleme. Dans (Bulf et al.,
2014) nous proposons et mettons a I'épreuve, uhroathodologique pour la description de
l'activité geomeétrique d’éleves et de son évoluticppelé mode de fréquentation
Reconnaissant au langage une fonction cognitiviepugtl vise d'une part a intégrer une
analyse de la dimension langagiere de l'activiténgétrique des éléeves aux analyses plus
classiquement développées en didactique des mdilgéesm D’autre part, en permettant
d’étudier la maniere dont différentes facettes 'deti/ité géomeétrique sont susceptibles de
dialoguer, cet outil livre également des pistesrpoieux comprendre les déterminants de
'évolution de lactivité des éleves et identifiedles interactions entre phénomeénes
adaptationnistes et construction sociale de cosaaces.

Positionnement théorique

Notre travail vise a étudier le rapport dialectigeatre deux mouvements que nous
considérons comme constitutifs du processus d’'apigsage en géométrie : une construction
personnelle par confrontation a un milieu et unestmiction sociale par I'inscription dans
une pratique culturelle, celle d’'une certaine géniméscolaire dans le cas présent. Cet
objectif induit la nécessité de mieux prendre emme le réle du langage dans la maniére
dont nous appréhendons et analysons la construdéia@mnnaissances par le sujet, dans une
situation d’apprentissage donnée. Nous proposams dlétudier le processus par lequel les
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connaissances mobilisées par un sujet en situdgéamsolution de probleme et par la méme
la maniére dont celles-ci évoluent, dans une dygaend’apprentissage, en décrivant ce que
nous appelons son activité. Celle-ci recouvre poous trois dimensions indissociables,
relatives a des modalités d’action sur le miliauJangage et une maniére de penser les objets
de la situation. La premiere hypothese que nouadlans est celle de la cohérence entre ces
différentes dimensions de l'activité, ces dernig¥mnt dépendantes du contexte. Ceci nous
conduit a employer la notion de modes de fréquiemagui visent a une descriptioa
posteriori de l'activité des éleves, et dont nous souhaitmastrer la cohérence interne.
L’apprentissage est alors envisagé comme I'évaiulies modes de fréquentations des éleves,
vers des modes de fréquentation conformes auxgpestigéomeétriques de référence, visées
par 'enseignant et l'institution, a un niveau dénrelativement a des objets de savoir donnés.
Sous cette hypothese de cohérence, notre questi@iel nous renvoie aux déterminants de
cette évolution. La seconde hypothese que nousufoma et que nous mettons a I'épreuve
dans l'article (op. Cité) est que ces déterminaatd — au moins — de deux types, et que ceux-
ci sont en interaction : les interactions entretsaj milieu mais aussi l'interaction discursive
orale hors de la situation adidactique.

Exemple d’analysea priori en termes d’agir-penser-parler dans le cas d'une
situation d’enseignement et d’apprentissage sur leercle

Nous nous appuierons sur un corpus tiré de BadeWittori et Mathé (2012) et repris par
Barrier, Hache et Mathé (2013). Il s’agit d’'unehit@ale construction d’'un cercle en classe de
6° dans une cour de récréation a I'aide d’instruménisuels mis a disposition des éléves :
une craie et une corde (le diamétre étant donné).

Dans un premier temps, dans I'analys@riori que nous faisons, nous nous efforcons de
prendre en compte les trois dimensions pré-citdeas appuierons sur les travaux de Artigue
et Robinet (1982) qui proposent difféerents manietespenser le cercle et sur une analyse
logique des objets géométriqgues en jeu (au sen8aiger et al.2013) qui permet de
caractériser les différentes manieres de pensmréde en fonction du regard porté sur I'objet
cercle, le nombre et la dimension des sous-objetsidérés (Duval, 2005). Lpenser
inhérent aux interprétations des problemes lieeseacommunauté discursive dans laquelle
s'inscrivent les éléves, va conditionner une maniée parler et une maniere d’agir.
Inversement, mettre en ceuvre un certain usagetmiments peut orienter le regard des
éleves (Perrin, Mathé et Leclercq, 2013) et inflaiasi sur la nature des objets considérés et
donc sur les maniéres de penser et parler, ette @ealysea priori nous livrera des indices
pour identifier ensuite dans le déroulement effdes Modes de Fréquentations dont les
observables portent sur les maniéres d’agir etademn
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Ex de maniére de penser Ex de maniére de construire Ex de maniére de parler

MP1 : une surface délimitée par une D2 D1 Tracé 4 main levée « cercle » ou « rond »
ligne de courbure constante

MP1bis : une ligne continue de D1 idem idem
courbure constante
MPZ : une ligne situde d une distance  Relation placer une extrémité de la corde  « cercle de centre | et de
constante [le rayon) d'un point donné entre en [, placer la craie surla corde & rayon 0 »
{le centre) objets D1 une distance O ou JE de | puis &

et DO tourner autour de 1, corde

tendue

MP2bis : un ensemble de points situés  Relation ldem ouencore
& une distance donnée [le rayon) d'un  entre des éléves effectuant un tracé
point donné (le centre) objets DO « point par point » de multiple

points a la distance {0 ou IE du
centre (puis tracant a main levée
D1 une ligne reliant ces points)

MP3 : une ligne ayant une infinité D1
d'axes de symétrie.

Figure 4 : Agir-parler-penser a priori de I'objeeccle
(ici « cercle de diamétre [OE] » ; O et E, et |elieu | de [OE] sont déja tracés)

On pourrait donc imaginer un tableau (tableau 1) pgumettrait de considérer différentes
maniéres de penser le cercle (Artigue et Robin8R2)L8ans le contexte d’une classe td &
différence majeure entre ces différentes manieeepaser le cercle semble résider dans le
regard porté sur I'objet cercle, le nombre et ltureades sous-objets pris en compte. Par
exemple MP1 mobilise une vision du cercle en terawesurface (objet de dimension 2) ;
MP2 et MP2bis définissent le cercle par une rataéotre un objet de dimension 1 (ligne) et
un objet de dimension O (le « centre »). Nous rgams plus généralement aux travaux en
cours de Barrier, Chesnais et Hache (2014) quepbdur I'analyse logique pour I'analyse de
lactivité de I'éleve. L’idée générale que I'on peaetenir est que mobiliser I'une ou l'une
autre de ces maniéres de penser n’induira dontepasémes techniques de construction du
cercle, ni les mémes manieres d’en parler. Par pkesi je me situe dans la premiére MP1,
je peux me contenter de tracer un cercle a maiéelesurtout si je me situe en dehors du
champ des mathématiques. Il nous semble toutafgisritant d’étre prudents ici et de ne pas
donner I'impression d’étre caricatural et notammeéatne pas confondre l'existence d'un
schéme d'utilisation d’'un instrument et la présetinpee connaissance géométrique qui y est
potentiellement associée. En effet, un éleve pautegemple faire tourner la corde tendue
autour de | pour tracer le cercle, par simple misné. Il est nécessaire de croiser une
analyse du discours des éleves sur les objets sieulion et les procédures de construction
mises en ceuvre.

Eléments danalyse a posteriori

Nous nous centrons ici sur l'activit¢ géométriguandgroupe de trois éleves et leurs
interactions avec I'enseignant (P) autour de lastraction du cercle. L'extrait auquel nous
nous intéressons commence alors que les deux pesm@tapes du plan de construction sont
passées (tracé des points O, E, et milieu | du eegf®E]). Les éléves doivent tracer le
cercle ayant pour diamétre le segment [OE]. A pddil'analyse des extraits filmiques et des
transcriptions, nous pouvons relever deux modegédgientation en confrontation au début
des échanges. On peut décrire un premier modeédedntation de I'objet cercle dans lequel
se placent ces éleves : le cercle est pour euxnidélipar une ligne fermée de courbure
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constante (MP1 ou MP1bis). Son tracé s’effectueasn teveée, en respectant 'allure générale
du cercle ; ce dernier est désigné par un mot e sQmui N'appartient pas a la communautée
discursive de la géométrie du college. Les élevepnennent pas en compte le centre du
cercle, ni pour tracer ce cercle, ni dans sa dasmm Tandis que I'enseignant montre que
celui-ci se place dans unode de fréquentatiodu cercle radicalement différent de celui des
eléves. Pour lui, un cercle se caractérise par eeucle de centre O et de rayon 3 cm ». Un
cercle devient une ligne (ou un ensemble de positisg¢ a une distance donné (le rayon) d’un
point (le centre]MP2-MP2bis).L’enseignant convoque dans son discours le ceetrayon

et le cercle (ensemble de points ou ligne), ce Entelations percues entre ces objets qui
sous-tendront la procédure de construction. Lesraotions langagieres verbales s’averent
étre le lieu de confrontation entre deux modesrdquientation du cercle (bien qu’il n’en
existe pas que deux) qui renvoie au concept d'bgkeéssie ou d’orchestration des voix
dissonantes (voir les parties précédentes). L'¢ibjde notre travail est d’étudier par quelle
dynamique on peut décrire I'évolution de ces mategéquentations.

Dynamique d’évolution des Modes de Fréquentation

Cette dynamique passe par la construction des desaie validité (contextes de pertinence,
voir parties précedentes) vers un mode de frégtientapératoire conforme a la communauté
discursive disciplinaire scolaires du collége (edlasse de 9. Outre des indices de
secondarisation : I'enseignant agit ici par le Bgg (en questionnant, en cherchant des
reformulations, etc.) pour signifier que le conexst ici un probleme géométrique, donc
gu’il s’agit de s’inscrire dans la communauté datigues des mathématiques, et que le rond
tracé par les éléves n’est pas un rond « mathéugatignous proposons d’aller plus loin.
Nous renvoyons a l'article (Bulf et al. 2014) pawure analysea posteriori plus fournie a
partir des extraits du corpus. A titre d’exempleys pouvons citer I'un des extraits du corpus
qui illustre le fait gu’en introduisant I'objet «omts situés sur le cercle » dans le discours,
I'enseignant accompagne les éléves vers une mataeveir et de penser le cercle différente.
A la vision du cercle en termes de ligne, bord d'sarface globale « rond », mobilisée par
les éleves, il oppose une appréhension du cercterares d’'un ensemble de points situés a
equidistance d'un cercle. Les objets (des poiraayaqués sont de nature tres différente et le
cercle devient caractérisé par une relation teendlirous parait alors imprécis, si ce n’est
réducteur, de se limiter ici a l'identification aiieffet de contrat : il ne s’agit pas seulement
de placer les éléves dans le contexte des matlgratide la classe, le discours a pour effet
de donner une existence au centre du cercle darasq@écis.

E1l : ben c'est un cercle.
P : Le cercle de centre O et de rayon trois centeae[pause]

P : la définition c'est du cours qu'il faut conra&isinon tu vois on est bloqué
guand on connait pas le cours. Et donc formé pairju

E3 : [inaudible - voix trés basse]

P : Par quoi est formé un cercle ? Quelle est tacpdarité de tous les points qui
sont situés sur un cercle ?

El: Euh, euhils sont euh

P : Oui

E1l : ils sont de méme distance

P : lls sont tous a la méme distance de quoi ?
El: Ben de, ben du milieu
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P : Voila du centre du cercle/
E1 : du centre du cercle.

Le reste de I'analyse des extraits de corpus méitraiere plusieurs points qui nous semblent
essentiels pour mieux comprendre la maniére dautiVité géométrique est susceptible
d’évoluer en situation de résolution de problemansdun processus de construction de
connaissances geomeétriques.

L’ensemble de I'analyse pointe d’abord le caracténecomitant et dialectique de I'évolution
des dimensions langagieres, matérielles et conekggude I'activité géometrique chez les
éléves. La tache a résoudre était ici une tachérmate (construire un cercle a 'aide d'une
craie et d’'une corde). Or le dépassement de proeéthn adéequate est bien loin de se limiter
au terrain de l'action matérielle et de contrainiéss a des rétroactions pragmatiques. En
effet c’est ici une négociation dans mais surtamtls langage qui provoque une négociation
de la maniére de penser le cercle mobilisée. @dait une modification de la maniere d’agir,
dans un mouvement global de changement de modédgleshtation.

Il nous semble ensuite important de souligner ggdnteractions langagiéres jouent ici deux
réles fondamentaux. Elles sont lieu d’interactias @leves avec I'objet cercle : le discours
des éléves (et notamment l'usage du mot « rondst)nelissociable d’un positionnement
dans une communauté discursive dont découlent descres de penser, d’'agir. Elles sont
aussi lieu de construction sociale et située (Goudaition avec la tache et les contraintes sur
les instruments) des objets de savoirs. |l s’agissiad’étre capable d’étendre la définition
géométrique du cercle au contexte de ce probleme parvenir a tracer un cercle de
diamétre donné avec une corde. En permettant use pn compte nouvelle du réle du
langage dans l'analyse didactiqgue de cet épisodelase, I'outil mode de fréquentation
donne alors a voir la maniere dont les interactides €léves au milieu, d’'une part, et les
interactions sociales portées par les interactitersgagiéres verbales, d’autre part,
s’entremélent dans le processus d’apprentissaga\ahs

PERSPECTIVES GENERALES : LE PROJET ALANDIS

Il s’agit a I'avenir de croiser et d’amplifier césvaux disciplinaires juxtaposés pour repenser
les rbles génériques et spécifigues du langage dessapprentissages. L’'approche

comparatiste du projet de recherche ALANDIS (Apfissage et LANgage dans les

DISciplines d’enseignement) cherchera a traiterqiestions suivantes :

1/ Au sein d’une méme classe peut-on identifier glegiques langagiéres homogenes entre
les disciplines ou les domaines d’apprentissageciSquelles en sont les causes : la forme
scolaire et/ou les enjeux sociaux et/ou les prasgenseignantes ? Quels en sont les effets sur
les apprentissages ?

2/ Au sein d’'une méme classe ou d’'un méme nivealaise, qu'est-ce qui différencie les
pratiques langagiéres de chaque discipline ?

3/ Aux changements d'étape de la scolarité (P&#etion, Cours Préparatoire, Sixieme,
Seconde, Université), identifie-t-on des rupturassdles maniéres de négocier les savoirs, de
solliciter les points de vue, de construire vidalegage des mondes scientifiques pertinents ?

4/ Peut-on relever des constantes et des spéesfiait niveau des scénarios (au sens brunérien
du terme) langagiers d’enseignement dans les diftés disciplines et aux différents niveaux
d’apprentissage ?

Les travaux conduits dans chaque discipline perorgtd’alimenter le travail comparatiste.
Pour toutes les disciplines, il s’agira de :
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1/ Caractériser les pratiques langagiéres quigiaetit a la construction des savoirs et a leur
diffusion dans chaque discipline participant ayedrp

2/ Repérer des scénarios langagiers d’enseignemahitisés dans les disciplines.

De facon plus précise, dans toutes les discipliteesiecherche portera a la fois sur la
verbalisation des objets de savoir, sur les intemas langagiéres enseignant-éléve, sur leurs
enjeux ainsi que sur l'inscription des éleves dassattentes de chacune de ces disciplines.
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